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Abstract 
 
Adolfsson, Carl-Henrik (2013). Kunskapsfrågan - En läroplansteoretisk studie av den 
svenska gymnasieskolans reformer mellan 1960-talet och 2010-talet (The question of 
knowledge - a curriculum study of the Swedish upper secondary school reforms between the 
1960s and 2010s) Linnaeus University Dissertations No 152/2013. ISBN: 978-91-
87427-59-6. Written in Swedish with a summary in English. 
 
In a society where the labour market is becoming increasingly knowledge intensive and 
more differentiated, education has assumed greater importance for the capitalist states 
integrative functions as for the competitiveness in the global economy. As a 
consequence, the educational system has become a key governing resource for the state 
to meet and manage different kinds of social changes and problems. Against this 
background the thesis raises the main question - “what kind of societal problems are 
the educational reforms studied here considered to be the solution of?” The aim of this 
thesis is to deepen the understanding of the changes of the formation of knowledge in 
Swedish upper secondary curriculum between the 1960s and 2010s. In what way 
attained these changes in view of knowledge legitimacy in relation to the 
socioeconomic context? And what do these changes mean in terms of the attribution 
of the positioning of upper secondary school pupils and teachers?  
 
This thesis draws on a “classical” theoretical framework of curriculum theory (i.e. the 
frame-factor theory) this means that the analytical focus is directed at the relationship 
between the content of the curriculum and the social context. With theoretical and 
methodological inspiration from critical realism and critical discourse analysis (CDA) 
the thesis argue for an alternative way to theoretical and empirical examined this 
relationship. Three historical reform periods are used to explore the discursive changes 
in the formation of knowledge in the Swedish upper secondary education reforms.  
 
The results show how changes in socioeconomic conditions, such as economic crisis, 
over time have acted as important triggers for governing mechanisms embedded in the 
control of the educational system. These changes and mechanisms, in turn, have 
resulted in some major discursive knowledge shifts between the reforms studied, from 
the 1960s combination of an economic-rational and an objective-subject knowledge 
discourse, through the deregulated goal-rational and socio-cultural oriented knowledge 
discourse of the 1990s towards the 2010s knowledge discourses that are characterized 
by an increased focus on learning outcomes and measurability. Against the background 
of these discursive shifts, the analysis also points to some underlying continuities in 
terms of a general “reform imperative”, based on a number of overarching values such 
as efficiency and rationality. The result show how this imperative was embedded in all 
three educational reforms and has ruled the order of discourses about what was 
deemed to be legitimate curriculum knowledge, a professional teacher and a desirable 
pupil. 
 
Keywords: politics of knowledge, educational reform, curriculum content, governing 
mechanism, socioeconomic change, upper secondary school, critical realism, teacher, 
pupil, critical discourse analysis, discursive shifts.      
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KAP I INLEDNING 

 
Vad som är och har varit kännetecknande för den svenska skolan de 
senaste decennierna är att debatten om densamma aldrig verkar vilja 
tystna. Många gånger tar denna debatt sin utgångspunkt från 
resultaten från någon internationell kunskapsmätning där den svenska 
skolans kvalitet och elevers kunskapsnivåer ställs under stark kritik, 
inte sällan också ackompanjerad av en ordning och redaproblematik 
som påstås bli alltmer alarmerande (jfr Melander, 2000). Oavsett 
debattens karaktär pekar samtidigt detta oupphörliga tyckande om 
skolan mot att den uppfattas som en mycket viktig samhällsinstitution. 
Med uttryck som exempelvis kunskapssamhälle, kunskapsekonomi och 
det livslånga lärandet påminner politiker oss ständigt om att utbildning 
är en av de mer betydelsefulla tillgångarna för såväl den enskilda 
individens som för nationens möjligheter att överleva i en snabbt 
föränderlig, konkurrensutsatt och globaliserad värld. I samband med 
den senaste reformeringen av den svenska gymnasieskolan uttrycktes 
exempelvis: 
 

I en globaliserad värld där ekonomierna integreras med 
allt hårdare konkurrens mellan länder och regionerna blir 
produktionen allt mer kunskapsintensiv. Sveriges framtid 
ligger i en kvalificerad arbetskraft med god utbildning. 
Därför måste den svenska gymnasieskolan ha en sådan 
inriktning och en sådan kvalitet att ungdomarna får en god 
grund för att möta framtidens krav (Prop. 2008/09:199, 
s.36).  

 
Den svenska gymnasieskolan beskrivs med andra ord utgöra en viktig 
framtidsfråga för såväl den enskilda individen som landet i stort, en 
uppfattning som på intet sätt är ny. Redan för 50 år sedan framhölls på 
motsvarande sätt i 1960-talets många gymnasieutredningar vikten av 
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att Sverige satsade på att utbilda den uppväxande generationen, inte 
minst för att kunna hävda sig i en allt mer hårdnande internationell 
ekonomisk konkurrens:   
 

Gymnasieutredningen kan i detta sammanhang bland 
annat hänvisa till uttalanden gjorda vid OECD-konferensen 
i Washington hösten 1961 om utbildningens betydelse för 
den ekonomiska tillväxten och utvecklingen. Det är för vårt 
land ett livsvillkor att satsa på alla former av utbildning 
(SOU 1963:42, s. 169). 

 
Uppfattningen om utbildningens betydelse för såväl den enskilde 
eleven som för nationen som helhet verkar således inte ha förändrats 
över tid. Att politiker återkommande försöker att överrösta och 
överträffa varandra i den politiska debatten över hur nödvändigt de 
anser det är att satsa på just skolan är kanske därför inte så konstigt. 
Trots denna samstämmighet över utbildningens betydelse är det dock 
sällan som utbildningens innehåll, i termer av kunskap, diskuteras på 
ett mer fördjupat sätt. Denna diskussion sker varken inom politiken 
men många gånger inte heller, vilket kanske är än mer förvånande, 
inom skolan. Frågan vad det egentligen är vi menar när vi pratar om 
kunskap lämnas ofta obesvarad. Istället betraktas läroplanens 
kunskaper många gånger som en icke-fråga, något i grunden självklart 
och givet frånkopplat både tid och rum och egentligen enbart något 
som de svenska eleverna bara behöver få mer utav.  
 
Utifrån ovanstående diskussion verkar det således existera ett 
motsatsförhållande mellan den retorik som med emfas framhåller 
behovet av ökade kunskaper hos eleverna och förbättrade utbildningar 
och samtidigt den frånvaro av diskussion och problematisering kring 
vad det är för slags kunskaper som egentligen bör förmedlas till den 
uppväxande generationen. Detta tankespår är utbildningssociologen 
Michael Young (2008), utifrån en internationell horisont, på 
motsvarande sätt är inne på: 
 

Politicians tell us that we are (or soon will be) in a 
‘knowledge society’, and that more and more jobs require 
people to be ‘knowledge workers’. At the same time, 
government policy documents have been remarkably silent 
about what this knowledge is... (Young, 2008, p. 18).  

 
Trots denna frånvaro av diskussion om läroplanernas kunskaper (eller 
kanske som en konsekvens av densamma?) har ändå vad som räknas 
som giltiga kunskaper över tid återkommande kommit att 
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omformuleras i skolans läroplaner. Som exempel framhölls i 1960-
talets gymnasiereformer (se t ex SOU 1963:42; SOO 1963:43) vikten av 
ett objektivt ämnesinnehåll och en neutral individualiserad 
undervisning där ett givet kunskapsstoff på ett så effektivt sätt som 
möjligt skulle förmedlas till eleverna. En kunskapssyn som ska 
jämföras med 1990-talets gymnasiereform (SOU 1992:94) där istället 
kunskapens kontextuella koppling och kommunikativa karaktär 
betonades. Istället för att enbart förmedla givna kunskaper till eleverna 
skulle läraren istället skapa förutsättningar för lärande samtal och 
diskussioner kring ett kunskapsstoff som lärare och elever gemensamt 
valt ut utifrån kursplanernas uppställda mål. Vid reformeringen av 
gymnasieskolan knappt 20 år senare var dock retoriken återigen en 
annan. 1990-talets gymnasieskolas kunskapssyn beskrivs och kritiseras 
här i termer av att vara ”otydlig” och ”flummig” samt något som 
bidragit till en ”olycklig utveckling” för gymnasieskolan (SOU 2008: 27, 
s. 13f). Istället förordas en reformering av gymnasieskolan där 
kunskapsmålen och det kunskapsstoff som eleverna ska tillägna sig 
måste bli mer konkret och få en tydligare ämneskoppling. 
 
Enligt sociologen Johan Asplund (1983) tar all samhällsvetenskaplig 
forskning sin början i en undran över ett samhälleligt fenomen. Den 
undran som ligger till grund för denna avhandlingsstudie tar sin 
utgångspunkt i de ovan beskrivna å ena sidan kontinuiteter i form av 
en oförändrad uppfattning kring kunskapens och utbildningens 
betydelse, och å andra sidan de förändringar av vad som över tid har 
betraktats utgöra en bra gymnasieutbildning och giltiga kunskaper. 
Denna undran kan omformuleras till följande övergripande syfte: att 
utifrån en läroplansteoretisk ansats studera förändringar och 
kontinuiteter kring hur kunskapen över tid har kommit att formuleras 
och kunnat erhålla legitimitet i gymnasiereformer från 1960-talet till 
2010-talet i relation till samtida samhälleliga förändringar. Trots 
detta förhållandevis generösa syfte pekar det ändå ut avhandlingens 
mer betydande utgångspunkter där den kunskap som formuleras inom 
ramen för gymnasieskolans läroplan förstås som intimt 
sammankopplad med den politiska styrningen av skolan i relation till 
samhälleliga omvandlingsprocesser. Vid sidan av att få fördjupade 
kunskaper och insikter kring denna problematik är avsikten med denna 
avhandlingsstudie att också kunna ge ett bidrag till den ovan beskrivna 
sparsamma diskussionen om skolans innehåll.  
 
I detta inledande kapitel kommer avhandlingens mer övergripande 
teoretiska utgångspunkter att skisseras. Eftersom utbildningsreformer 
och läroplaner kopplade till den svenska gymnasieskolan utgör den 
skolpraktik som kommer att studeras i avhandlingen inleds detta 
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inledningskapitel med en översiktlig redogörelse av gymnasieskolans 
karaktäristik. Efter denna förs en diskussion kring kunskapens 
samhälleliga koppling och vidare hur utbildning och kunskapen utifrån 
skolans historiska framväxt har kommit att bli en viktig politisk 
angelägenhet. Mot bakgrund av dessa mer allmänna teoretiska 
utgångspunkter presenteras därefter avhandlingens mer precisa 
teoretiska perspektiv. Utifrån denna redogörelse diskuteras därefter det 
kritiska reformperspektiv som avhandlingen utgår ifrån. Utifrån dessa 
samlade teoretiska utgångspunkter presenteras till sist avhandlingens 
mer precisa syfte och frågeställningar. Till sist avslutas detta 
inledningskapitel med en redogörelse av avhandlingens vidare 
disposition.  
 

Gymnasieskolans många och motstridiga syften 

 
I studien utgör relationen mellan läroplanskunskapens diskursiva 
uttryck i den svenska gymnasieskolans reformmaterial och dess 
historiska och samhälleliga kontext avhandlingens specifika 
studieobjekt. Det vill säga intresset är riktat mot det sätt som 
kunskapen direkt och indirekt behandlas och diskuteras i 
reformmaterialet över tid i relation till det samhälleliga sammanhang 
som reformen är framtagen inom. Detta kommer att studeras genom 
nedslag i tre gymnasiereformer under tre motsvarande reformperioder, 
1960-talet, 1990-talet och 2010-talet.  
 
Jag har en bred ingång i min studie genom att jag inte avgränsar mig 
mot en specifik inriktning inom gymnasieskolan såsom exempelvis 
gymnasieskolans studie- alternativt yrkesutbildningar. Tanken med 
denna breda ingång är att jag också vill kunna påvisa hur relationen 
mellan olika inriktningar och program inom gymnasieskolan har 
förändrats över tid med avseende på exempelvis uppfattningar kring 
vad en elev på ett visst gymnasieprogram anses behöver lära sig i 
relation till andra elever. Att det just är gymnasieskolan som får stå i 
fokus i studien har flera skäl. Utöver ett personligt intresse för 
gymnasieskolan som grundas i en bakgrund som gymnasielärare är en 
viktig anledning att det frivilliga skolsystemet kanske är den skolform 
som utifrån ett utbildningshistoriskt perspektiv genomgått de 
snabbaste och mest omfattande förändringarna de senaste årtiondena 
jämfört med exempelvis det obligatoriska skolsystemet. Under en 
förhållandevis kort tid gick gymnasieskolan från att vara en urvalsskola 
ämnad för en förhållandevis liten och priviligierad grupp människor till 
att idag ha blivit en massutbildning som nästan 99 % av alla elever från 
det obligatoriska skolsystemet fortsätter till (Riksdag och Departement, 
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2012). I relation till det obligatoriska skolsystemet är också 
gymnasieskolan en skolform som inte har studerats i lika stor 
omfattning. I de pedagogiska studier som dock haft fokus på 
gymnasieskolan har intresset i första hand varit riktat mot olika 
strukturfrågor som exempelvis integrations- och 
differentieringsproblematiker (se t ex Murray, 1988, Lund, 2006; 
Arnman, Järnek & Lindskog, 2004), eller gymnasieskolan som 
marknad (se t ex Fredriksson, 2010; Lundström & Parding, 2011; 
Lundahl, 2011; Lundahl m fl., 2010). Däremot finns det få svenska 
studier som haft kunskapsfrågan i ett historiskt förändringsperspektiv 
som ett entydigt fokus, något som enligt Kamen, Meyer och Benavot 
(1996) i sin studie framhåller också verkar vara ett internationellt 
fenomen:  

 
Less attention has been given, however, to the content taught 
in secondary school systems and the variety of curricular 
programs and tracks within this content is classified and 
”packages” (Kamens, Meyer, Benavot, 1996, p. 116).  

 
Lägg därtill avsaknaden av mer omfattande undersökningar som 
inbegriper den senaste gymnasiereformen (Gy 2011) så blir den vita 
fläcken på den pedagogiska forskningskartan än mer påtaglig. 

 
Vad som utöver ovanstående gör denna skolform ytterligare intressant 
att studera är att gymnasieskolans läroplan i sitt innehåll inrymmer en 
mängd olika motsättningar, förväntningar och funktioner som i sin tur 
får en rad viktiga pedagogiska konsekvenser (Lundahl, 2008; Forsberg, 
2008; Wallin, 1997). Ett exempel är att gymnasieskolan till sin uppgift 
å ena sidan ska förbereda ungdomar för högre studier och å andra 
sidan för ett framtida yrkesliv. Detta medför att gymnasieskolan 
kommer att utgöra en slutstation för vissa elever samtidigt som den 
utgör en mellanstation för andra. Denna dubbla uppgift ska i sin tur 
förenas med gymnasieskolans mer allmänbildande syfte som innefattas 
av att bygga vidare och fördjupa den medborgarkompetens som 
grundskolan har anlagt (Wallin, 1997). Gymnasieskolan kan därmed 
beskrivas ha till funktion att å ena sidan sortera upp elever på olika 
utbildningsvägar baserat på i första hand elevernas intressen och 
kunskapsnivåer samtidigt som den å andra sidan ska arbeta för att: ”… 
motverka skeva val som är relaterade till elevernas kön, klass och 
etniska bakgrund” (Lundahl, 2008, s. 30). Eva Forsberg (2008) 
uttrycker på motsvarande sätt denna dubbelhet i termer av att 
gymnasieskolan inte enbart förbereder för:  
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… elevers kommande liv, den påverkar också genom 
behörighetsregler och betygssättning elevers livschanser. 
Gymnasieskolan rymmer såväl integrativa och 
kompensatoriska intentioner som på meritokratiska grunder 
differentierande och sorterande uttryck (s. 77).  

 
Dessa olika och många gånger motstridiga syften innebär, menar 
Wallin (1997), att ett antal kritiska värdebaserade frågor ställs på sin 
spets när gymnasieskolan ska reformeras. Hur ska dessa olika 
funktioner balanseras gentemot varandra och ska, och i sådana fall 
vilket och på vilket sätt, något av dessa prioriteras framför något annat? 
Beroende på hur man inom utbildningspolitiken väljer att prioritera 
och besvara dessa frågor får i sin tur konsekvenser för, vilket denna 
studie avser att bringa fördjupade kunskaper om, på det sätt som 
gymnasieskolan kommer att organiseras och vilka kunskaper som vilka 
elevgrupper anses behöva för det framtida samhälls- och arbetslivet.   

 

Kunskapens mångfacettering och samhälleliga koppling 

 
Historien över hur man över tid har betraktat läroplanens kunskaper, 
hur den ska organiseras och läras ut inom ramen för det formaliserade 
utbildningssystemet innehåller, som jag gav exempel på inledningsvis, 
såväl kontinuiteter som förändringar. Samtidigt som skolan står under 
ett konstant förändringstryck verkar vissa institutionella strukturer 
kunna överleva även de mest genomgripande reformförsöken. 
Lindensjö och Lundgren (2000) benämner en sådan process i termer 
av en samtida respektive historisk reproduktion. Med denna 
uppdelning menar författarna att skolans och läroplanens historia, eller 
dess ”institutionella minne”, alltid utövar en viss makt över den 
samtida skolan. Detta innebär att i samband med att en ny 
utbildningsreform ska initieras och implementeras finns det alltid en 
modell över hur skolan ska vara organiserad och vad den ska innehålla 
som kommer att påverka det nya skolsystemets utformning och 
innehåll.  
 
Oavsett om det rör sig om förändringar eller kontinuiteter måste den 
kunskap som formuleras inom ramen för en utbildningsreform förstås 
utifrån de samhälleliga processer och villkor som gör en viss 
kunskapsuppfattning möjlig (Lindensjö & Lundgren, 2000). Michael 
Schiro (2008) menar utifrån en liknande utgångspunkt att det i skolan 
finns inbäddat olika så kallade läroplansideologier som konstituerar 
uppfattningar om hur skolan bör vara organiserad, vilket innehåll den 
ska ha och vilken funktion den förväntas fylla i samhället. Varje sådan 
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läroplansideologi är i sin tur kopplad till en viss kunskapsuppfattning 
med avseende på: 
 

- Vad betraktas som kunskapens natur och var har den sin 
grund?  

- Vad är det som uppfattas vara läroplanskunskapens 
huvudsakliga funktion och vilka möjligheter den anses kunna 
ge eleverna? 

- Hur och vad är det som avgör att en viss kunskap i läroplanen 
är att betrakta som giltig?  

- Varifrån anses läroplanens kunskaper erhålla sin auktoritet? 
  
Ovanstående frågor är givtevis intimt sammankopplade. Den första av 
dem är främst relaterad till huruvida kunskapen förstås ha en objektiv 
eller subjektiv natur (Schiro, 2008). En objektiv kunskapsuppfattning 
innebär att läroplanens kunskaper uppfattas som något som existerar 
utanför och oberoende av elevens upplevelse av den. Med andra ord 
har eleven, utifrån denna kunskapssyn, en neutral och extern relation 
till det kunskapsobjekt som ska läras ut (jfr Gustavsson, 2000). Om 
kunskapen däremot uppfattas som något subjektivt förstås kunskapen 
som något skapat eller konstruerat av människan eller mellan 
människor. Det innebär vidare att kunskap inte betraktas som något 
färdigt, och i den bemärkelsen objektiv, utan något som hela tiden 
förändras och omskapas hos människan i relation till sina egna och 
andras erfarenheter.  
 
Den andra aspekten av läroplanens kunskap är i sin tur kopplad till 
uppfattningen om vad kunskapen anses kunna tillföra eleverna och vad 
kunskapen i grunden betraktas ha för funktion. Ses läroplanens 
kunskap primärt som ett sätt för att skapa förutsättningar för elevens 
självutveckling och individuella bildningsprocess? Eller förstås den 
som ett medel för att på ett effektivt sätt kunna uppnå vissa externt 
definierade mål som exempelvis kvalificeringen för ett visst yrke 
alternativt som ett sätt för att åstadkomma samhällelig förändring?  
 
Beroende på hur man väljer att svara på ovanstående frågor kommer i 
sin tur, menar Schiro (2008), bli avgörande för vad som uppfattas som 
giltiga kunskaper samt varifrån den erhåller sin legitimitet. Det vill 
säga förstås kunskapen ha en objektiv grund är det vissa måttstockar 
som avgör vilken kunskap som är värd att få inlemmas i läroplanen till 
skillnad från om kunskapen förstås som något subjektiv. Detsamma 
gäller om kunskapen i första hand betraktas ha ett egenvärde eller om 
den värderas utifrån sina användningsområden och vilken nytta den 
kan tillföra för den enskilda eleven eller för samhället i stort?   
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Sammantaget sammanfattar de fyra ovanstående frågorna det som i 
avhandlingen fortsättningsvis kommer att benämnas som 
kunskapsfrågan. En för avhandlingen avgörande utgångspunkt är att 
på det sätt som denna fråga över tid har besvarats i gymnasieskolans 
reformmaterial inte kan betraktas som en neutral, ahistorisk och 
samhälleligt oberoende process. Istället är det som Durkheim (1964) 
framhåller att de mänskliga begreppen både är socialt och historiskt 
bestämda och där Mannheim (1952) på motsvarande sätt menar att all 
kunskap är oupplösligt knuten till den sociala och historiska kontext 
som kunskapen formuleras i. Vad som räknas som giltiga och nyttiga 
kunskaper kan således förändras över tid beroende av den samtida 
samhällsutvecklingen och hur människan tolkar och förstår 
densamma: ”Det sätt på vilken kulturreproduktionen tar gestalt i en 
pedagogisk process är naturligtvis ett uttryck för hur det sociala 
sammanhanget är utformat” (Lindensjö & Lundgren, 2000, s.14). 
 
Kunskapsfrågans koppling till sitt historiska och samhälleliga 
sammanhang innebär att debatten om utbildning och kunskap i sig kan 
förstås som en aspekt av ett betydligt större samtal. Ett samtal som i 
grunden handlar om vilka existerande strukturer och mönster av det 
politiska, ekonomiska och kulturella livet som ska reproduceras eller 
förändras. Detta innebär att konkurrerande ideologiska uppfattningar 
om samhället och om vad som är att betrakta som ett eftersträvansvärt 
sådant också kommer inbegripa en kamp om vad läroplanen ska 
innehålla och vilka kunskaper olika elevgrupper anses behöva (Carr & 
Hartnett, 1996).   
 
En konsekvens av sådana utgångspunkter blir att läroplanens innehåll 
inte enbart förstås som resultatet av vetenskapligt grundade rationella 
övervägande utan i hög grad också en konsekvens av förändringar i 
samhället och dominerande politiska idéströmningar. Läroplanens 
kunskap betraktas således ha en politisk dimension vilket innebär att 
vad som räknas som kunskap i skolan ständigt kommer att 
omdefinieras och omformuleras beroende på den samtida 
samhällsutvecklingen, vilka problem som anses behöva lösas och hur 
skolan uppfattas kunna vara lösningen på desamma: ”The schooling by 
and large is organized and controlled by the government. This means 
that by its very nature the entire schooling process … is by definition 
political” (Apple, 2003, s. 1).  
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Skolan och läroplanskunskapen som politisk angelägenhet 

 
Innan det allmänna skolsystemets tillkomst, för Sveriges del i mitten av 
1800-talet, skedde människors kunskapsutveckling och 
kunskapsförmedling uteslutande och tämligen oreflekterat i nära 
anslutning till familjen, kyrkan och den by som människor många 
gånger levde större delen av sina liv. Denna form av samhälle 
kännetecknades av en homogen kultur och tillika en låg grad av 
arbetsdelning vilket innebar att den nödvändiga produktionen och 
samhälleliga reproduktionen oftast skedde i anslutning till just familjen 
(Durkheim, 1964). I och med det moderna samhällets framväxt, 
industrialiseringens intågande, och i anslutning till detta, det 
kapitalistiska systemets utveckling utmanades dock denna 
samhällsform tämligen radikalt. De samhälleliga integrativa funktioner 
som tidigare hade tillgodosetts av kyrkan och familjen utmanades nu av 
mer differentierande krafter såsom exempelvis arbetsdelning, 
urbanisering och emigrering (Lundgren, 1983).  
 
Dessa omfattande sociala och ekonomiska förändringar innebar 
samtidigt att statens funktion kom att förändras och framförallt 
utvidgas. Den tidiga kapitalistiska så kallade laissez-faireekonomin 
kom att under början på 1900-talet utvecklas mot en mer omfattande 
statligt reglerad kapitalistisk ekonomi. Detta innebar att staten alltmer 
lade under sig uppgifter som tidigare legat under den privata sfärens 
domän såsom äldreomsorg, sjukvård och inte minst utbildning 
(Habermas, 1967). I och med den framväxande industrialiseringen kom 
samtidigt produktionen att flyttas längre bort från människors vardag 
vilket också medförde att samhällets reproduktionsvillkor i stor 
utsträckning förändrades. Denna omvandlingsprocess innebar att 
produktion och reproduktion alltmer skiljdes åt vilket resulterade i en, 
för att använda Lindensjö och Lundgrens (2000) terminologi, 
samhällelig reproduktionsproblematik. Då inte längre familjen i lika 
stor utsträckning kunde stå för den, på flera plan, nödvändiga 
reproduktionen fick nu samhället till uppgift att överföra nödvändiga 
kunskaper och värden till den uppväxande generationen samt 
förebereda den för arbete inom produktionen. Detta medförde att det i 
flertalet av de industrialiserade länderna successivt kom att utvecklas 
ett allmänt skolsystem vilket vidare ”… innebar att utbildningens roll i 
samhället radikalt förändrades” (Lundgren 1979, s. 95).  
 
I och med att skolan fick en allt större betydelse för samhällets 
kunskapsreproduktion behövde kunskapen också på något sätt 
benämnas och representeras. Detta medförde att det togs fram 
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pedagogiska texter av olika slag i form av exempelvis läromedel, 
läroplaner, kursplaner och så vidare. Detta inbegrep samtidigt att man 
dels tvingades genomföra ett urval av vilka kunskaper som ansågs som 
viktiga för den uppväxande generationen, dels organisera detta urval av 
kunskaper på något sätt. Lundgren (1979) menar att detta urval och 
indelning av kunskapen innebar att det etablerades en läroplanskod 
som speglade samtidens dominerande uppfattning om på vem en viss 
utbildning skulle rikta sig till, vad den skulle ha för mål och vad den 
skulle innehålla.1 Med denna ovan beskrivna samhällsutveckling kom 
skolan i sin relation till såväl välfärdsstaten som det ekonomiska 
systemet att inlemmas under statens ansvar och utvecklas till att bli en 
viktig samhällelig angelägenhet där skolan blev ett viktig politiskt 
styrmedium och tillika resurs för staten i arbetet med att försöka möta 
och hantera samhälleliga problem och förändringar. Problem och 
förändringar som i annat fall riskerade att störa såväl det ekonomiska 
systemets kapitalackumulation som samhällets sociala ordning och 
utveckling (Offe, 1984; Fritzell, 1987).  
 
Denna ovanstående beskrivna utveckling innebar att skolan i grunden 
kom att få två huvudsakliga funktioner, en demokratisk och en 
ekonomisk. Den demokratiska funktionen kom framförallt i förgrunden 
efter det andra världskrigets slut då skolan lyftes fram som en 
ovärderlig institution i arbetet med att förmedla och förankra 
grundläggande demokratiska värderingar till den uppväxande 
generationen men också i arbete för att skapa ett mer jämlikt samhälle. 
Skolans ekonomiska funktion växte sig inte minst stark under 1960-
talet i samband med att den så kallad humankapitalteorin vann allt 
större terräng i den politiska debatten (Nilsson, 2003). Utifrån denna 
teoribildning lyftes sambandet mellan ett lands utbildningsnivå och 
dess möjligheter till ekonomiska tillväxt och socialt välstånd fram. En 
uppfattning som utifrån det inledande citatet från den senaste 
gymnasiereformen på intet sätt verkar ha minskat i betydelse. 
Utvecklingen mot att uppmärksamma relationen mellan just utbildning 
och ekonomi var på intet sätt unik för Sverige utan samma tendenser 
kunde också skönjas i flertalet västerländska länder. Inom flera 
transnationella institutioner såsom OECD, EU och FN kom av samma 
anledning intresset alltmer att öka för länders utbildningspolitik. I och 
med att denna typ av organisationer vuxit sig allt starkare har de 
samtidigt utvecklats till att, vid sidan av nationalstaterna, bli viktiga 
utbildningspolitiska aktörer som aktivt kommit att delta i tolkningen 
och formuleringen av svaren på kunskapsfrågan. Eftersom dessa ”nya” 
aktörer också många gånger är: ”… uppbackade av betydande 

                                                           
1 Om detta kommer att mer ingående behandlas i avsnitt 2.1 
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infrastrukturella, ekonomiska och informationsresurser får de ofta 
stort genomslag i utbildningspolitiken” (Englund, Forsberg & 
Sundberg, 2012, s. 7).  
 
Ett resultat av skolans demokratiska respektive ekonomiska funktion är 
att läroplanen kännetecknas av att innehålla ett inbyggt 
spänningsförhållande. Å ena sidan uppfattas skolan ha till uppgift att 
underbygga ekonomins grundvalar som bland annat kännetecknas av 
en tydlig arbetsdelning, ojämlika ägarförhålland och en samhällelig 
konsensus. Å andra sidan uppfattas samma skola samtidigt ha till 
uppgift fostra en kritisk bildad medborgare som ska verka för 
demokrati, jämlikhet och social förändring (Englund, 1986). Att helt 
utesluta någon av dessa funktioner vore heller knappast möjligt 
eftersom skolan då skulle ha svårt att framstå som legitim gentemot sin 
omvärld (Fritzell, 1987).  Denna dubbla och på många sätt 
motsägelsefulla funktion kan därmed förstås ligga till grund för av 
många av de kritiska värdebaserade frågor som jag tidigare 
diskuterade kring och som Wallin (1997) menar blir synliga i samband 
med att gymnasieskolan ska reformeras.    
 

Ett läroplansteoretiskt perspektiv på utbildningsreformer  

 
Tillkomsten av utbildningsreformer och på det sätt läroplanens 
innehåll formeras kan studeras utifrån en rad olika forskningsansatser. 
I mitt arbete med att förstå och studera dessa frågor kommer jag att ta 
avstamp från ett läroplansteoretiskt perspektiv. Vad som kännetecknar 
detta perspektiv kommer att redogöras mer ingående i avhandlingens 
teoretiska och metodologiska kapitel. Några generella karaktäristiska 
är dock att det dels sätter innehållsfrågan i fokus, det vill säga 
läroplanens kunskap, dels att detta innehåll i sin tur relateras och 
förstås i relation till den historiska och samhälleliga kontext som en 
viss reform är framtagen inom.  
 
Med ett läroplansteoretiskt perspektiv får just innebörden av begreppet 
läroplan en särskild betydelse. En läroplan innefattar utifrån detta 
perspektiv inte enbart ett visst konkret, av statsmakten framtaget, 
textdokument utan också hela den filosofi och de kulturella 
föreställningar om exempelvis samhället, skolan och kunskap som 
ligger till grund för detta dokument (Lundgren, 1979). Den kunskap 
som kommer till uttryck inom ramen för gymnasieskolans 
utbildningsreformer och läroplaner under olika reformperioder 
fungerar därmed, utifrån detta perspektiv, som en lins för att inte 
enbart synliggöra samtidens dominerande kunskapsuppfattningar utan 
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också den dominerande synen på samtida samhällsförändringar, 
uppfattningen om skolans funktion, synen på vad som är en bra lärare 
och en eftersträvansvärd gymnasieelev (Popkewitz, 2010).  
   
Med ett läroplansteoretiskt reformperspektiv distanserar jag mig från 
exempelvis implementeringsforskningens syn på reformer som neutralt 
och rationellt framförhandlade styrdokument (Premfors, 1989). Istället 
ska utbildningsreformer ses som situerade i en historisk och 
samhällelig kontext där det råder en mer eller mindre stabil ”common 
sense” kring vad som betraktas som en bra utbildning och giltig 
kunskap.  I ett sådant perspektiv ingår också att staten och det 
byråkratiska systemet inte betraktas som neutrala eller frikopplade 
från det sammanhang de ingår i. Istället är det givet att i en viss kontext 
kommer vissa frågor att framställas som mer viktiga än andra: 
 

…the state is not neutral with respect to the changes 
occurring in the society, and its own interest in sponsoring 
some changes and preventing others is reflected in policy” 
(Taylor et al, 1997, p. 5).  

 
En ytterligare skillnad mellan avhandlingens reformperspektiv och ett 
mer, om man så vill, traditionellt implementeringsperspektiv är att 
utifrån det förstnämnda finns inget primärt intresse av att studera 
huruvida en viss utbildningsreform har implementerats i enlighet med 
politikernas ursprungliga intentioner eller inte. Istället riktas fokus, 
såsom Sundberg (2005) uttrycker det: ”… bakom och bortom den 
officiella reformscenen” (s. 24) mot de samhälleliga förhållanden och 
strukturer som är med och villkorar reformprocesserna och på 
motsvarande sätt legitimerar och möjliggör ett visst reforminnehåll. En 
studie med utgångspunkt i ett läroplansteoretiskt perspektiv har därför 
inte som entydigt syfte att försöka lösa eventuella skolrelaterade 
problem eller ge handfasta råd till skolaktörer i sitt dagliga arbete. Vad 
en studie som denna istället kan erbjuda är att sätta in läroplanen i sitt 
historiska och samhälleliga sammanhang för att därigenom öka 
förståelsen kring och ge förklaringar till samtida 
kunskapsuppfattningar, påvisa motsättningar och dilemman som finns 
inbäddade i utbildningsreformer och även problematisera och 
ifrågasätta olika skolrelaterade förgivettaganden:     
 

Genom att ifrågasätta eller historiskt kontextualisera 
föreställningar om det givna eller det eviga kan nutiden 
framträda som mindre historiskt bestämd – argument som 
”så här har vi alltid gjort”, eller ”aldrig gjort” kan nyanseras 
och problematiseras. Historia kan fungera som ett sätt att 
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göra ”naturligheten” i den sociala världen synlig som 
konstruktion och därmed öppna för alternativa sätt att 
konstruera nuet (Lundahl, 2006, s. 9).  

  

Kunskapspolitik och legitimitet 

     
Den politisering av skolan och läroplanens kunskaper som skedde i 
samband med det moderna samhällets framväxt resulterade i att 
skolan alltmer kom att betraktas utgöra en viktig politisk resurs och 
tillika styrmedium för statsmakten i dess försök att hantera 
samhälleliga förändringar och problem, och för att överhuvudtaget 
försöka styra samhällsutvecklingen i en viss önskvärd riktning:   
 

Det är i det moderna samhället utbildning knyts till arbetsliv 
och riktas mot framtiden och mot nyttan. Därmed blir 
utbildning också ett instrument för att styra 
samhällsomvandlingen (Lundgren, 1999, s. 32).  

 
Med en sådan syn och förväntning på skolans funktion och potential 
kom samtidigt att innebära konsekvenser för vad som uppfattades 
utgöra en bra skola. Ett avgörande framgångskriterium blir utifrån ett 
sådant resonemang till vilken grad skolan anses på ett effektivt sätt 
kunna möta och hantera samtidens villkor och krav och ge eleverna de 
kunskaper och kompetenser som är nödvändiga för att klara sig i ett 
framtida arbets- och samhällsliv. Om detta kriterium uppfylls är det 
rimligt att tänka sig att skolan betraktas som legitim gentemot sin 
omvärld.  
 
Omvänt innebär dock att i de fall som utbildningssystemet inte anses 
lyckas med att leva upp till förväntningar som dessa riskerar skolan på 
motsvarande sätt att hamna i en legitimitetskris. Om en sådan 
legitimitetskris i sin tur får växa sig allt starkare, det vill säga om 
skolans duglighet att möta samhälleliga problem alltmer ifrågasätts, 
skapas samtidigt ett reformutrymme där krav på en reformering av 
skolan kan växa sig starka och nya idéer har möjlighet att få fäste. 
Utifrån Jessops (2002) teori om relationen mellan det kapitalistiska 
systemet och välfärdsstaten förklarar Fairclough (2005) uppkomsten 
av en sådan krissituation utifrån att: 
    

A crisis emerges when existing structural forms and their 
ways of containing contradictions no longer works as 
expected, and a crisis becomes acute when crisis tendencies 
accumulate across structures. Such moments create the 
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space for strategic interventions to significantly redirect the 
course of events (or to protect the existing “fix”) (p. 55).  

 
Detta reformutrymme, eller ”space for strategic interventions” som 
Fairclough ovan uttrycker det som, legitimerar därmed att en ny 
utbildningsreform kan initieras. Vad som i sin tur blir betydelsefullt för 
att denna nya reform ska framstå som legitim är således, i enlighet med 
samma logik som ovan, att den måste ses som nödvändig gentemot sin 
omvärld. En viktig strategi i denna reformlogik består av att påvisa och 
måla upp olika motbilder. Inte minst problemen med den, i detta 
sammanhang, tidigare gymnasieskolan behöver därför lyftas fram och 
på samma gång visa hur en ny gymnasiereform kommer att kunna 
hantera dessa problem på ett bättre sätt (Fairclough, 2005; Forsberg 
2008; Lundgren, 1990). Att därmed utmåla den samtida 
gymnasieskolan i någon form av kris torde därför vara ett effektivt sätt 
för att få en viss utbildningspolitik att framstå som legitim: ”en skola i 
kris givetvis måste reformeras”. Dessa problem och tillika lösningar 
kan dock inte vara av vilken karaktär som helst utan behöver, menar 
Lundgren (1990), kunna härledas till exempelvis lärares 
undervisningssätt, läroplanens kunskapsinnehåll eller skolans 
organisation: 
 

What has to be reformed has consequently to be identified as 
being in a crisis and, furthermore, that the crisis must be 
identified as caused by what has to be the solution; no due to 
lack of economic resources, but due to misuse of human 
resources (p. 27).  

 
Denna ovan beskrivna struktur som utbildningssystemets legitimitet är 
villkorad av lägger i sin tur grunden för en styrningslogik, eller ett antal 
styrningsmekanismer som jag senare kommer att benämna dem som, 
som utbildningspolitiken samt styrningen av utbildningssystemet 
förstås vara ordnad kring. Utgångspunkten för dessa 
styrningsmekanismer är att i samband med påtagliga 
samhällsförändringar, och i synnerhet sådana som är av ekonomisk 
karaktär som exempelvis ekonomiska kriser, kommer externa krav 
ställas på att gymnasieskolan på ett direkt eller indirekt sätt måste 
kunna hantera dessa förändringar på ett effektivt sätt. Om 
gymnasieskolan och den bakomliggande utbildningspolitiken inte 
lyckas med detta följer att skolan riskerar att hamna i en 
legitimitetskris vilket, utifrån argumentationen ovan, tenderar att 
skapa ett, som nämndes ovan, ökat utbildningspolitiskt 
reformutrymme. Detta reformutrymme kan inom utbildningspolitiken 
således användas för att legitimitera en ny utbildningspolitik och i 
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förlängningen en reformering av gymnasieskolan. Den aktuella 
utbildningspolitiken och det reformarbete som i sin tur initieras och 
konstitueras inom ramen för detta reformutrymme behöver på 
motsvarande sätt formuleras så att den framstår som lösningen på de 
problem som den tidigare gymnasieskolan inte ansågs kunna hantera. I 
dessa styrningsmekanismer ingår dock inte enbart att anpassa 
lösningarna utifrån ett antal faktiska uppställda problem utan också att 
välja ut och definiera problemen på det sätt att de överensstämmer 
med de utbildningspolitiska lösningar och idéer som 
utbildningspolitiken sitter på (jfr Fritzell, 2008).  

 
Vad som således kännetecknar denna utbildningspolitiska struktur 
med tillhörande styrningsmekanismer är att såväl problem som 
lösningar förstås ha sin grund i dels reella samhällsförhållanden, dels 
politiska idéer och ideologier. Det vill säga beroende på vad som under 
en viss reformperiod tolkas som ett problem, hur och i vilken grad 
gymnasieskolan betraktas som lösningen på dessa problem och vilka 
problemlösningsstrategier som i sin tur tas fram inom ramen för en 
gymnasiereform kommer att vara villkorade av samtidens å ena sidan 
dominerande pedagogiska och politiska idéer, föreställningar och 
ideologier och å andra sidan det samhälleliga sammanhang som gör 
dessa idéer och föreställningar möjliga. De problemlösningsstrategier 
som erhåller legitimitet inom ramen för dessa styrningsmekanismer 
kommer i sin tur att ligga till grund för på det sätt som en viss 
gymnasiereformerna kommer att utformas och vilken 
läroplanskunskap som där kommer att konstitueras. Det är detta ovan 
beskrivna teoretiska antagande om hur dessa styrningsmekanismer 
verkar och är ordnade som i studien ringas in med hjälp av begreppet 
kunskapspolitik. Det är också med detta begrepp som jag i 
avhandlingen knyter samman kunskapsfrågan med 
samhällsförändringar och utbildningspolitik.  
 
 

Avhandlingens syfte och frågeställningar 

 
I kapitlets inledning redogjorde jag för den undran som utgjorde 
utgångspunkt för denna avhandlingsstudie. Jag beskrev det som en 
undran över de förändringar och kontinuiteter av läroplanens 
kunskaper som kan urskiljas över tid, dels med avseende på vad som 
ligger till grund för dessa förändringar och kontinuiteter, dels hur 
desamma över tid har kunnat erhålla legitimitet. Vidare redogjorde jag 
också för den struktur som utbildningspolitiken och styrningen av 
gymnasieskolan teoretiskt förstås vara konstituerad och hur den förstås 
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kopplad till den samtida samhällsutvecklingen (och då i synnerhet av 
ekonomisk karaktär). Hur denna struktur med tillhörande 
styrningsmekanismer förstås har kommit till uttryck och verkat i 
gymnasiereformer över tid och med vilka konsekvenser för 
kunskapsfrågan blir den empiriska fråga som sysselsätter denna 
avhandling. Denna fråga kommer bli belysta genom nedslag i tre 
historiska reformkontexter, eller som jag väljer att benämna dem som, 
reformperioder (1960-talet, 1990-talet och 2010-talet). Med denna 
forskningsstrategi är ambitionen att använda de utvalda 
reformperioderna för att å ena sidan belysa generella styrnings- och 
reformprocesser över tid och vilka ”makro-aspekter” som har påverkat 
dessa processer. Å andra sidan möjliggör denna strategi att också 
levandegöra dessa generella reformprocesser med konkreta empiriska 
beskrivningar och exempel från reformer över tid.   
 
Mot bakgrund av ovanstående undran och teoretiska utgångspunkter 
formuleras avhandlingens syfte som att utifrån ett läroplansteoretiskt 
perspektiv studera hur kunskapspolitiken över tid har kommit till 
uttryck och verkat i gymnasieskolans utbildningsreformer och som svar 
på samtida samhällsekonomiska förändringar och problem kunnat 
erhålla legitimitet. Vidare är syftet att studera vad denna 
kunskapspolitik fått för konsekvenser för på det sätt som kunskapen i 
gymnasieskolans läroplaner under tre reformperioder har formerats 
och över tid också förändrats och vad detta också har inneburit för 
synen på gymnasieskolans kunskapsaktörer. Utifrån detta syfte kan 
följande problemställningar formuleras:  

 
- Vilka problemlösningsstrategier kan som svar på förändringar i 

den ekonomiska samhällsutvecklingen urskiljas över tid, 
mellan 1960-talet och 2010-talet, i utbildningsreformer 
kopplade till gymnasieskolan och hur legitimerar dessa 
strategier en reformering av gymnasieskolan?  

- Vilka dominerande diskursiva mönster i termer av 
kunskapsdiskurser konstitueras och får legitimitet i 
reformmaterialen utifrån dessa problemlösningsstrategier och 
vilka förändringar och kontinuiteter kan urskiljas mellan 1960-
talet och 2010-talet?  

- Med grund i dessa strategier och kunskapsdiskurser vilka 
förändrade tillskrivningar sker i reformmaterialet över tid av 
gymnasieskolans kunskapsaktörer med avseende på vad som 
betraktats som en professionell gymnasielärare och 
eftersträvansvärd gymnasieelev?  

- Hur kan ovanstående förändringar och kontinuiteter förstås 
och förklaras utifrån den struktur och de mekanismer som den 
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politiska styrningen av gymnasieskolans innehåll är ordnad 
efter?  

 

Avhandlingens disposition och innehåll 

 
Som Christian Lundahl (2006) framhåller speglar sällan en 
framskriven disposition den egentliga gången i den aktuella 
forskningsprocessen. Istället är det så att såväl avhandlingssyftet som 
teoretiska och metodologiska utgångspunkter många gånger växer fram 
i anslutning till arbetet med det empiriska materialet. Detta är också 
kännetecknande för denna avhandlingsstudie vilket innebär att de 
teoretiska perspektiv och det metodologiska ramverk som arbetats 
fram inom ramen för studien också de kan betraktas som en del av 
avhandlingens resultat, även om det som i detta fall, skrivs fram som 
just utgångspunkter. Detta innebär att avsikten med följande 
disposition i första hand är att återge de delar som studien är uppbyggd 
av för att på så sätt ge läsaren en överblick över avhandlingen som 
helhet snarare än en beskrivning av själva forskningsprocessen.    
 
Avhandlingen består av sju kapitel som är disponerade enligt följande. 
I det inledningskapitel som föregått denna disposition presenteras den 
pedagogiska problematik, eller undran, som studien tar avstamp ifrån 
och som vidare ligger till grund för avhandlingens mer precisa syfte och 
frågeställningar. I detta inledningskapitel skissar jag också 
övergripande upp avhandlingens teoretiska utgångspunkter med 
avseende på hur jag ser på relationen mellan utbildningspolitik, 
samhällsförändringar och läroplanens kunskap. Dessa teoretiska 
utgångspunkter fördjupas därefter i kapitel II tillsammans med en 
redogörelse av det metodologiska och metodiska ramverk som studien i 
sin tur genomförts inom.  
 
Kapitel III, IV, V och VI är avhandlingens resultatkapitel. I kapitel III-V 
analyseras kunskapspolitiken i 1960-, 1990- respektive 2010-talets 
gymnasiereformer. I vart och ett av dessa kapitel sker således en 
avgränsad analys av respektive reformperiods kunskapspolitik medan 
kapitel VI däremot fokuserar på förändringar och kontinuiteter de tre 
reformperioderna emellan. Det vill säga, vilka förändringar och 
kontinuiteter kan urskiljas över tid med avseende på kunskapsfrågan 
och hur kan den förklaras i relation till samtida samhällsekonomiska 
förändringar och den utbildningspolitiska logik som driver 
läroplansförändringar. Kapitel VII är avhandlingens sista kapitel och 
tillika avhandlingens slutdiskussion.  I detta avslutande kapitel 
diskuteras avhandlingsstudiens resultat i form av pedagogiska 
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slutsatser och implikationer med avseende på a) läroplansteorin som 
forskningsfält b) utbildningspolitiken och reformproduktion c) 
gymnasieskolans kunskapsaktörer.  

1.1 En utbildningshistorisk exkursion: läroplanstyper 
genom den svenska gymnasieskolans historia 

 
Innan studien går över i en fördjupad redogörelse av det teoretiska och 
metodologiska ramverk som jag genomfört studien inom är syftet med 
detta kapitel att erbjuda en övergripande utbildningshistorisk 
exkursion av den svenska gymnasieskolans tillkomst och historia fram 
till cirka 1960-talet. Med denna exkursion är avsikten att ge läsaren en 
bakgrund till de tre reformperioder som jag senare kommer att 
fördjupa analysen av.  
 
Ett sätt att måla upp denna bakgrund är att, i enlighet med 
avhandlingens kunskapsintresse, titta på hur innehållet i skolans 
läroplaner historiskt har förändrats över tid. Detta är också något som 
Kamens, Meyer, Benavot (1996) gör i sin komparativa analys av ett 
stort antal länders sekundärutbildningars läroplaner mellan 1920 till 
1990. I denna analys identifierar författarna fyra stycken allmänna så 
kallade läroplanstyper som författarna menar: ”… cover the vast 
majority of twentieth-century curricular programs” (p. 118). Även om 
dessa läroplanstyper förstås kunna existera parallellt inom ramen för 
ett och samma utbildningssystem har de ändå, menar författarna, haft 
olika stor betydelse och inflytande under olika tidsperioder. När i 
historien och hur kan dock variera från land till land. Det är också 
dessa läroplanstyper som kommer att ligga till grund för denna 
utbildningshistoriska exkursion. 

 
Den första av dessa läroplanstyper benämner Kamens, Meyer och 
Benavot (1996) som den Klassiska läroplanen (Classical curricula) (jfr 
Lundgren, 1979). Denna läroplanstyp menar författarna dominerade 
sekundärutbildningarna i många västerländska länder under i 
synnerhet 1800-talet och början på 1900-talet då 
sekundärutbildningarna hade till främsta syfte att utbilda en utvald 
politisk och social elit. Läroplanen hade en konserverande funktion i 
den bemärkelsen att den verkade för att bevara den samhälleliga 
ordningen där människors indelning i olika sociala klasser sågs som 
något naturligt. Innehållet i denna läroplan var många gånger 
uppbyggt kring de klassiska humanistiska ämnena och syftet med 
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utbildningen bestod i första hand av att vara allmänbildande och 
karaktärsdanande snarare än att ge eleverna specialkunskaper. 

 
Denna läroplanstyp beskriver på många sätt den svenska 
sekundärutbildningen under lång tid från dess egentliga dess tillkomst 
under 1500-talet och fram till början på 1900-talet. Under denna 
tidsperiod var gymnasieskolan i första hand en angelägenhet för kyrkan 
och de priviligierade samhällsklasserna. De ämnen som dominerade 
var i första hand kristendomskunskap, latin och grekiska. Men med 
den ekonomiska och politiska utvecklingen och med en starkt 
framväxande borgarklass under 1800-talet uppkom så småningom nya 
utbildningsbehov. Detta innebar att det vid sidan av de traditionella 
läroverken, som var starkt knutna till kyrkan, också uppkom så kallade 
apologistskolor där även andra ämnen än enbart de kyrkorelaterade 
blev vanliga, såsom modersmål, realia, naturvetenskap och räkning 
(Richardson, 2010). Latinet stod dock fortfarande, som Wallin (1997) 
uttrycker det för ”bildning och intellektuell disciplin” (s. 22) vilket 
pekar mot att den klassiska läroplanen fortfarande var den 
dominerande i den svenska sekundärutbildningen i slutet av 1800-
talet.  

 
I och med den demokratiska utvecklingen i flera västerländska länder i 
början på 1900-talet kom samtidigt högre utbildning bli mer 
tillgängligt för fler samhällsklasser. Detta innebar, menar, Kamens, 
Meyer och Benavot (1996), att den klassiska läroplanen fick allt mindre 
utrymme i sekundärskolan. Denna tillbakagång för den klassiska 
läroplanstypen ska dock inte tolkas som, menar författarna, att den 
fullständigt försvann. Snarare kom dess ideal att omformas och 
anpassas till de nya framväxande skolsystemen. I den svenska 
gymnasieskolans historia kommer denna omformningsprocess av den 
klassiska läroplanen inte minst till uttryck under den första hälften av 
1900-talet i samband med införandet av 1905 års läroverksstadga. En 
stadga som på många sätt utgjorde ett genombrott för den moderna 
gymnasieskolan (Wallin, 1997). Gymnasieskolan fortsatte förvisso att 
vara uppdelad i en latin- respektive reallinje men där båda linjerna nu 
blev universitetsförberedande. Franska blev nytt obligatoriskt ämne för 
latinlinjen medan modersmåls- och engelskämnet stärktes på 
reallinjen. Den gymnasieskola som därav följde på 1905 års 
läroverksstadga kom i många avseenden att bestå fram till den 
omfattande reformeringen av gymnasieskolan i början på 1960-talet 
(Richardson, 2010). En viktig förändring kom dock 1953 då 
gymnasieskolan utvidgades med en ytterligare linje, den så kallade 
allmänna linjen. Denna linje fick två olika grenar, en språklig och en 
social, och skulle främst vara inriktad mot historiskt grundade 
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samhällsstudier. Tillkomsten av denna allmänna linje ska, menar 
Wallin (1997), förstås mot bakgrund av den ökande efterfrågan efter 
det andra världskriget på gymnasial utbildning. Inför 1960-talets 
reformering av gymnasieskolan bestod sammantaget gymnasieskolan 
av tre huvudsakliga linjer som var och en var uppdelade på ett antal 
grenar.  

 
 Latinlinjen med helklassisk och halvklassisk gren  
 Allmän linje med språklig och social gren  
 Reallinje med biologisk och matematisk gren 

 
Den utveckling som skedde inom den svenska gymnasieskolan i mitten 
på 1900-talet kan därmed tolkas som en delvis omformulering av den 
klassiska läroplanen men samtidigt ett successivt ökat inflytande av det 
som Kamens, Meyer och Benavot (1996) benämner som den Allmänna 
läroplanen (Comprehensive curricula). Uppkomsten av den allmänna 
läroplanen relaterar författarna till länders utveckling till demokratier 
och den därmed framväxande tanken om att alla samhällsmedborgare 
behöver en bra utbildning för att kunna aktivt deltaga i politiska 
beslutsprocesser, men också för att vara produktiv i sitt yrkesutövande. 
Även om innehållet i denna läroplanstyp avsevärt skiljer sig från den 
föregående, klassiska läroplanen, har de menar författarna ett 
gemensamt allmänbildande syfte snarare än att ge eleverna specifika 
specialistkunskaper. Läroplanen är också allmän i den bemärkelsen att 
sekundärskolan skulle vara öppen för betydligt fler elever, oavsett 
socioekonomisk bakgrund. Dessa tankar känns på många sätt igen i 
1960-talets gymnasiereform där efterkrigstidens tankar om en mer 
sammanhållen och utbyggd gymnasieskola, öppen för fler elevgrupper, 
organisatoriskt och innehållsligt tog form (Marklund, 1983).  

 
Även den tredje läroplanstypen som Kamens, Meyer, Benavot (1996) 
identifierar i sin historiska och komparativa studie kan spåras i den 
svenska gymnasieskolan i mitten på 1900-talet och inte minst i och 
med tillkomsten av 1960-talets gymnasiereform. Denna läroplan 
benämner författarna som den Matematiska och vetenskapliga 
läroplanen (Mathematics and science curricula). Uppkomsten av 
denna läroplanstyp ska, menar författarna, ses som ett uttryck för på 
det sätt den mer klassiskt orienterade sekundärskolan försökte möta de 
många förändrade kraven som uppkom i och med industrialismen och 
det moderna samhällets framväxt. I och med att vetenskapens och 
teknologins utveckling blev ett alltmer betydelsefullt medel för 
nationalstatens industriella, ekonomiska och militära utveckling kom 
dessa ämnen, menar författarna, att också införlivas i sekundärskolans 
läroplaner. I den svenska gymnasieskolan kom detta till uttryck i att 
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denna typ av ämnen fick ett större inflytande och då inte enbart i de 
tekniska och naturvetenskapliga utbildningarna utan också genom hur 
dessa ämnen införlivades i mer eller mindre samtliga gymnasielinjer. 
Konsekvensen av att denna läroplanstyp fick ett större inflytande var 
att de klassiska ämnena som exempelvis latinet ytterligare kom att 
marginaliseras (Richardson, 2010). 
   
En fjärde läroplanstyp som enligt Kamens, Meyer, Benavot (1996) kan 
urskiljas i många länders sekundärutbildningar under andra hälften av 
1900-talet benämns slutligen som Läroplanen för konst, humanistiska 
ämnen och moderna språk (Arts, humanities and modern languages 
curricula). Ett antal utbildningsprogram med inriktning mot 
humanistiska ämnen och moderna språk kom i många länder att 
uppstå som en modern variant av den äldre klassiska läroplanstypen. 
Vilken betydelse denna läroplanstyp fick kom, menar författarna, i stor 
utsträckning att variera mellan länder. Störst utrymme fick den i länder 
som av tradition haft ett utbildningssystem där olika former av 
elitutbildningar var vanligt förekommande och där ”finkultur” av 
tradition hade stort anseende och prestige. I den svenska 
gymnasieskolan har dock denna läroplanstyp fått ett tämligen litet 
utrymme. Detta kan, utifrån Kamens, Meyers och Benavots (1996) 
analys, förklaras med att under den tidsperiod då den moderna 
gymnasieskolan växte fram i Sverige kännetecknades den politiska 
kontexten av att stabila och starka socialdemokratiska regeringar besatt 
regeringsmakten i kombination med en folkhemsideologi som 
sammantaget innebar att denna läroplanstyp hade svårt att få något 
större genomslag.    
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KAP II EN LÄROPLANSTEORETISK ANSATS 

– STUDIENS TEORETISKA OCH 

METODOLOGISKA UTGÅNGSPUNKTER 

 
I föregående inledningskapitel redogjorde jag för det övergripande 
forskningsintresse som finns inskrivet i denna avhandling att studera 
på det sätt som läroplanens innehåll över tid har kommit att 
konstitueras och kunnat erhålla legitimitet i relation till samtida 
samhälleliga förändringar. En pedagogisk forskningsinriktning som av 
tradition intresserat sig för frågor som dessa är läroplansteorin 
(Lundgren, 1979; Lundgren, 1983; Englund, 1986). Syftet med detta 
kapitel är att skissera en bakgrund av detta forskningsfält för att i ett 
nästa steg placera in och positionera denna studie inom detta fält. 
Läroplansteorin fungerar därför i avhandlingen som en betydande 
teoroetisk och metodologisk riktningsgivare med avseende på vilken 
slags forskningsfrågor som står i fokus i studien och hur dessa frågor 
teoretiskt ska förstås och i slutänden också studeras.  
 
Efter denna redogörelse fortsätter kapitlet med en beskrivning av 
avhandlingens teoretiska och metodologiska utgångspunkter där 
inspiration hämtats hos dels det vetenskapsteoretiska perspektiv som 
brukar benämnas som den kritiska realismen (Bhaskar, 1997; Archer, 
1995; Sayer, 2000; Danermark m.fl.  2003), dels den så kallade kritiska 
diskursanalysen (Critical Discourse Analysis - CDA) (Fairclough, 1992; 
Fairclough, 1995; Chouliaraki & Fairclough, 1999). Sammantaget bildar 
dessa perspektiv och ansatser, det vill säga läroplansteorin, den kritiska 
realismen och den kritiska diskursanalysen, det teoretiska och 
metodologiska ramverk som jag genomfört denna studie inom. Till sist 
och utifrån resultaten av dessa resonemang avslutas kapitlet med en 
redogörelse av frågor som rör avhandlingsresultatens validitet och 
generaliserbarhet.  
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2.1 Läroplansteori som riktningsgivare för 
forskningsprocessen  

 
Den pedagogiska forskningsinriktning som i Sverige brukar benämnas 
just läroplansteori har sin grund i Urban Dahllöf (1967), och senare 
också Ulf P Lundgrens (1972) så kallade ramfaktorteoretiska modell. 
Ramfaktorteorins tillkomst byggde i stor utsträckning på en re-analys 
av den så kallade Stockholmsundersöknings data där Nils-Eric 
Svensson (1962) tidigare studerat de kunskapsmässiga effekterna av 
övergången från det parallella skolsystemet till enhetsskolan. Ur dessa 
studier utarbetade Dahllöf och senare också Lundgren den så kallade 
ramfaktorteorin som kom att vinna stort internationellt gehör. Vad 
som gjorde dessa studier så uppmärksammade var att deras analyser 
innebar ett uppbrott mot den dominerande behavioristiska 
tankemodellen där undervisning i första hand betraktades och 
beforskades utifrån input (i form av exempelvis elevernas 
förutsättningar, undervisningsmetoder) och output (i form av elevers 
kunskapsresultat). Vad som i stället betonades med ramfaktorteorin 
var nödvändigheten att vid uppföljningar av exempelvis 
försöksverksamheter och utbildningsreformer också ta hänsyn till 
undervisningens processer. Med andra ord framhöll Dahllöf (1967) att 
undervisning enbart inte kan förstås och studeras som resultat utan 
också som en process där det existerar olika så kallade ramar som 
kommer att ha inverkan på det faktiska utfallet. Vad som således var 
ramfaktorteorins viktigaste bidrag till den pedagogiska forskningen var 
att det framhölls existera faktorer eller betingelser utanför lärarens 
kontroll som såväl begränsade som möjliggjorde 
undervisningssituationen och i förlängningen också elevernas resultat.   
 
I en tillbakablick kring ramfaktorteorins tillkomst värjer sig Dahllöf 
(1999) själv mot att kalla ramfaktorteorin för just en teori. Istället 
framhåller han att det snarare handlade om ett visst 
”ramfaktorteoretiskt tänkande” med syftet att förstå olika ramars 
påverkan på just process och utfall i undervisningssituationer. Dahllöf 
var dock noga med att framhålla att dessa ramar på intet sätt 
determinerade ett visst undervisningsutfall utan istället begränsade vad 
som i undervisningsprocessen var pedagogiskt möjligt: 
 

Ramfaktorteorin bygger på tankegångarna att ramarna ger 
ett utrymme för en viss process. Ramarna ger eller ger inte 
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möjligheter, de är inte orsaker till en viss verkan (Lundgren, 
1999, s. 36).  

 
Med denna innebörd av begreppet kan en ram ses innefatta allt som 
begränsar eller möjliggör undervisningens faktiska utformning och 
resultat. Men i sitt arbete ger Dahllöf begreppet en mer specifik mening 
genom att i första hand omfatta de fysiska och organisatoriska ramar 
som, i första hand av staten, reglerar de processer som sker i 
undervisningen. 

 
Vad Ulf P Lundgren i sin tur gör i sin vidare forskning är att fördjupa 
detta ”ramfaktorteoretiska tänkande” genom att inte enbart låta det 
omfatta fysiska och tidsmässiga ramar utan också faktorer givna av 
gällande läroplan och kursplaner, såsom fastlagda mål och innehåll. 
Därmed kom den ramfaktorteoretiska modellen få en tydligare 
koppling till läroplanen och vidare också till frågan om hur mål, ramar 
och regler kan ses som ett uttryck för samhälleliga intressen och 
statliga ambitioner. På detta sätt fanns en vilja hos Lundgren att i 
analysen förena mikro- och makro aspekter av utbildning och 
undervisning genom att sätta in dem i ett samhälleligt sammanhang: 
 

The curriculum, the administrative apparatus and the laws 
of the school can be analyzed and related to the economic, 
social and political structure of the society (Lundgren, 1977, 
p. 37).  
  

Denna fördjupning av den ramfaktorteoretiska modellen möjliggjorde i 
sin tur att den utvidgades mot ett bredare samhällsvetenskapligt 
forskningsprogram där frågan om hur dessa ramar skapades och 
omformades genom historien kom att utgöra ett huvudsakligt intresse 
(se t ex Lundgren 1979; 1983).  Detta innebar att den ramfaktorteori 
som tidigare byggts upp kom att:  

 
… vidgas eller inpassas i en mer övergripande samhällsteori 
för att inte det empiriska arbetet skall avgränsas till en serie 
relativt triviala reflexioner… de frågor som uppkommer… 
handlar om hur de villkor konstitueras som gör att ramarna 
får en viss utformning och hur traditioner inom fältet 
uppstår. /…/ en nödvändig utveckling av teorin kräver 
således att relationen mellan stat och samhälle preciseras 
och utvecklas, samt att de olika grupper av ramar vi 
klassificerat bestäms med avseende på deras historia och 
deras funktionella innebörd för diskursen (Lundgren, 1984, 
s. 78).  
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Med denna utveckling ändrades delvis forskningens fokus, från att från 
början ha handlat om undervisningsprocesser och deras betingelser till 
ett intresse för hur sociala, ekonomiska och kulturella förhållanden i 
samhällsutvecklingen blev avgörande för på det sätt som läroplanen 
tillkom, utformades och med vilket innehåll. Ett särskilt intresse 
riktade Lundgren (se t ex Lundgren, 1983) mot den 
reproduktionsproblematik som uppkom i och med industrialiseringen 
och urbaniseringen då arbetet inte längre kom att utgöra den givna 
platsen för den kulturella reproduktionen mellan generationer (se 
också föregående inledningsavsnitt).  I och med att staten, via det 
allmänna skolsystemet, fick ett stort ansvar för denna 
kulturreproduktion kom också läroplanen att få en särskilt viktig 
innebörd och betydelse vad gäller urval och organisering av kunskapen. 
Det är också kring denna, om man så vill, textproblematik i form av 
dessa läroplanstexters tillkomst, utformning och förändring i relation 
till den statliga styrningen och den samtida samhällsutvecklingen som 
alltmer kom att ställas i fokus för de läroplansteoretiska analyserna. 
Därmed fick också begreppet läroplan en betydligt vidare innebörd än 
tidigare då den inte enbart omfattade ett konkret politiskt framtaget 
styrdokument utan också de filosofiska, kulturella och samhälleliga 
förutsättningar och föreställningar som ligger bakom denna läroplan. 
Detta innebar, menar Lundgren (1979), att läroplansteori som 
forskningsinriktning i första hand kom att handla om att:  
  

… försöka att bygga upp en kunskap om hur 
utbildningsprocessers mål, innehåll och metodik formas i ett 
visst samhälle och en viss kultur /…/ I svenska språkbruket 
har begreppet läroplan en mycket konkret betydelse, 
nämligen ett dokument i vilket utbildningens mål, innehåll 
och fördelning av tid anges. Begreppet ”curriculum” i 
engelskt språkbruk har en vidare innebörd. ”Curriculum” 
avser inte bara ett konkret dokument, (jfr termen syllabus) 
utan också hela den filosofi och de föreställningar som finns 
bakom en konkret läroplan (Lundgren, 1979, s. 20f).  
   

Som följd av att läroplanstexter blev ett viktigt studieobjekt kom 
inspiration i ökad utsträckning att hämtas hos bland annat 
utbildningssociologen Basil Bernsteins teoribildning. Detta blev 
märkbart inte minst genom att kodbegreppet, alltmer hamnade i 
förgrunden för den läroplansteoretiska teoribildningen. Med just 
kodbegreppet var syftet att binda samman texten med sitt 
sammanhang med avseende på tid och sociala, ekonomiska och 
kulturella villkor. Syftet var därigenom att visa och förklara på vilket 
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sätt olika grundläggande principer rörande urvalet av kunskap och 
utbildningens organisation hade gått till under olika perioder genom 
historien.  

 
I och med denna utveckling av läroplansteorin öppnades också 
läroplansteorin upp för en vidare ”sociologisering” där den i synnerhet 
kom att vända sig mot den så kallade ”New sociology of education”, 
med, vid sidan av Basil Bernstein, betydelsefulla namn som Émile 
Durkheim, Pierre Bourdieu, Michael Young med flera (Sundberg, 
2005). Med inte minst Englunds avhandling Curriculum as a political 
problem (1986), där Englund kritiserar men också bygger vidare på 
Lundgrens läroplansteoretiska modell, introducerades också en mer 
amerikansk neo-marxistisk teoribildning via bland annat Michael 
Apple och Henry Giroux och en marxistisk kunskapssociologi via bland 
annat Karl Mannheim. Sammantaget kom den läroplansteoretiska 
forskningen med denna utveckling att alltmer studeras utifrån ett 
makt- och kontrollperspektiv där intresset i synnerhet riktades mot hur 
utbildningssystemet bidrog till den sociala och kulturella 
reproduktionen och hur skolan därigenom cementerade sociala 
ojämlikheter. Lundahl (2006) menar att följden av denna teoriimport i 
vissa fall medförde att den svenska läroplansteorin i sina 
förklaringsanspråk kom att uppfattas som lätt deterministisk. 
Teoriimporten har därefter fortsatt. Med samhällskritiska 
teoribildningar hämtade från bland annat Michel Foucault (1982) och 
Jürgen Habermas (1984) är tron på den samhällskritiska forskningens 
frigörande potential stor. Det vill säga ambitionen består inte enbart av, 
utifrån dessa ansatser, att visa på och tydliggöra materiella och 
symboliska strukturers inverkan på den pedagogiska praktiken utan 
också möjliggöra alternativa sätt att förstå kunskap, lärande och 
utbildning på. 
 
I sin kartläggning av det svenska läroplansteoretiska forskningsfältet 
menar Popkewitz (1997) att det kan skönjas en tendens från 1990-talet 
och framåt där läroplansteorins dominerande kodbegrepp i ökad 
utsträckning kom att kritiseras och utmanas av olika diskursteoretiska 
ansatser. Sundberg (2005) menar bland annat att denna kritik har sin 
grund i att kodbegreppet i viss mån blivit problematiskt att använda i 
takt med en alltmer samhälleliga differentiering och kulturella 
fragmentisering. Kodbegreppet förutsätter, menar Sundberg, ett 
tämligen homogent samhälle, vilket inte alla gånger är representativt 
för dagens pluralistiska postindustriella samhälle. Ett begrepp som 
dock i större utsträckning tar hänsyn till just ett samhälles dynamiska 
och föränderliga dimensioner är, menar Sundberg, diskursbegreppet. 
Den ökade användningen av diskursbegreppet inom vissa delar av den 
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läroplansteoretiska forskningen (och inom annan pedagogisk forskning 
också) benämns därför i flera sammanhang i termer av en diskursiv 
vändning (Luke, 1997). Genom att studera olika diskursiva uttryck 
inom den pedagogiska praktiken är syftet med sådana ansatser att 
synliggöra en mer dynamisk, föränderlig och mångfacetterad bild av 
utbildningssystemet. Denna förskjutning från kod- till 
diskursbegreppet kommer exempelvis till uttryck i Bernsteins senare 
studier, se t ex Bernstein (2000), där författaren i allt mindre 
utsträckning bygger sina analyser på kodbegreppet och där i stället just 
diskursbegreppet får en framflyttad position.  
 

2.2 Studiens inplacering i det läroplansteoretiska 
forskningsfältet 

 
Vad denna avhandlingsstudie gör är att ta avstamp ifrån och bygga 
vidare på Ulf P Lundgrens ramfaktor- och läroplansteoretiska modell. 
Detta innebär att det är i gränssnittet mellan samhälleliga 
förändringar, statens utbildningspolitik och läroplanens innehåll som 
denna avhandling rör sig. Det är dock inte samhälleliga förändringar i 
största allmänhet som utbildningspolitiken och läroplanens innehåll 
kommer att analyseras i relation till utan i studien sker en avgränsning 
mot i synnerhet de samhällsekonomiska skeendena och förändringarna 
över tid. I begreppet samhällsekonomi ligger såväl de faktiska reella 
ekonomiska förhållandena och förändringarna som den samtida förda 
ekonomiska politiken. Med denna avgränsning finns det således ett 
antagande i avhandlingsstudien att samhällsekonomiska betingelserna 
utgör en särskilt viktig grund, eller ramfaktor för att använda ett 
läroplansteoretiskt begrepp, för att förstå de förändringar som sker 
inom utbildningspolitiken. Förändringar som i detta sammanhang 
explicit handlar om vilka problem som kommer att definieras och vilka 
kunskapspolitiska lösningar som därtill erhåller legitimitet samt i 
förlängningen vad det är för kunskaper som kommer att betraktas som 
nödvändiga för den uppväxande generationen under en viss tid 
(Lundgren, 1983; Jessop, 1995, 2002; Beach, 1999).  
 
Hur denna relation, det vill säga ekonomi, utbildningspolitik och 
läroplanskunskaper i sin tur teoretiskt ska förstås och vidare också 
metodologiskt och metodiskt studeras kommer inspiration hämtas från 
den kritiska realismen och den kritiska diskursanalysen. Resultatet av 
denna, om man så vill, metodologiska utvidgning av den ovan 
beskrivna läroplansteoretiska modellen kommer jag att redogöra för i 
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nästa kapitel. Innan dess är syftet dock att vidare positionera min 
avhandlingsstudie inom det läroplansteoretiska forskningsfältet. Jag 
kommer i följande avsnitt därför göra en sondering av, för denna 
avhandling, betydelsefulla studier som rör sig i anslutning till denna 
studies frågeställningar. Avsikten har varit att hitta studier som rör sig i 
skärningspunkten mellan just läroplanens innehåll, ekonomi och 
utbildningspolitik och relatera dessa till min undersökning. Detta 
innebär att det är ett tämligen strategiskt urval av andra studier som 
genomförts. De sökningar jag gjorde genomfördes i första hand inom 
det läroplansteoretiska-, utbildningssociologiska-, policy- och 
utbildningshistoriska forskningsfältet och där sökstrategin 
kännetecknades av att i ett första steg identifiera ett antal 
betydelsefulla studier i välrenommerade tidskrifter för att i ett nästa 
steg, via dess referenser, söka mig vidare till andra studier. 
Sökningarna pågick fram tills en viss ”mättnad” i sökresultaten 
uppnåddes, det vill säga då dessa inte längre genererade några fler, för 
avhandlingsstudiens vidkommande, viktiga studier.    

Relationen mellan utbildning och ekonomi 

 
Intresset för att studera relationen mellan utbildning och ekonomi är 
stort inom flera olika forskningsdiscipliner och då i synnerhet inom 
nationalekonomin men också inom ekonomisk historia och 
statsvetenskap. Många gånger, och då framförallt inom 
nationalekonomin, tar dessa studier sin utgångspunkt från en 
neoklassisk ekonomisk teoribildning med antagandet att det är 
teknologins utveckling, arbetslivets föränderliga krav och ekonomiska 
förändringar som ligger till grund för utbildningens utformning och 
omvandling. Vad som en aning förenklat kännetecknar denna 
teoribildning är att utbildning betraktas som en viktig 
produktionsfaktor där syftet med forskningen i första hand består i att 
undersöka till vilken grad och på vilket sätt utbildning kan bidra till 
ekonomisk tillväxt. Den tidigare nämnda så kallade 
humankapitalteorin utgör här ett tydligt exempel. Inom ramen för 
denna typ av studier görs många gånger prospektiva undersökningar 
som syftar till att försöka förutse vilka framtida krav som exempelvis 
arbetslivet kommer att ställa på arbetskraften. Undersökningar av 
denna sort har allt sedan efterkrigstiden i allt ökad utsträckning 
tilldragit sig politikers intressen (Waldow, 2008; Nilsson, 2003).  
 
I denna avhandlingsstudie delas intresset för att studera just relationen 
mellan ekonomi och utbildning men utifrån en helt annan 
utgångspunkt. Istället för att studera relationen mellan utbildningens 
utformning och på det sätt som den kan underbygga ekonomisk tillväxt 
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intresserar sig denna studie för hur samhällsekonomiska förändringar 
över tid påverkar de utbildningspolitiska föreställningarna om, 
gymnasieskolan och hur detta diskursivt kommer till uttryck i 
reformtexter över tid i termer av kunskap. 
  
Ett liknande forskningsintresse som mitt finner man i Florian Waldows 
(2008) avhandling. I sin studie sätter författaren upp två 
förklaringshypoteser till den svenska utbildningspolitiska diskursens 
förskjutningar mellan 1930-2000. Den första hypotesen tar sin 
utgångspunkt i att förändringar av den diskursiva konstruktionen av 
relationen mellan utbildning och ekonomi är determinerad genom 
ekonomiska strukturcykler. Den andra hypotesen som undersöks är att 
den motsvarande diskursiva konstruktionen kan förklaras genom att 
den förstås formas i relation till den internationella 
utbildningspolitiska diskursen. Vad Waldows resultat pekar mot är att 
det i första hand är under den tidigare delen av hans 
undersökningsperiod som det går att finna tydliga samband med hur 
den utbildningspolitiska diskursen utformades och ekonomisk-
strukturella förändringar. Längre fram i historien är sambandet inte 
lika tydligt. Däremot påvisar Waldow att det under hela den 
undersökta perioden existerar en påfallande närhet mellan den 
internationella och den svenska utbildningspolitiska diskursen, något 
som han menar att den svenska pedagogiska forskningen många 
gånger bortsett ifrån.    

 
En liknande tes om relationen mellan ekonomiska konjunkturcykler 
och utbildningspolitik drivs av David Hartley (2010). Han utgår från en 
hypotes som säger att omedelbart före samt efter en mer omfattande 
ekonomisk kris kommer att följas av en mer mjuk styrnings- och 
regleringsdiskurs. Detta ska jämföras med tidigare stadier i 
konjunkturcyklerna där en ekonomisk uppgång istället följs av en mer 
reglerande och kontrollerande styrningsdiskurs. Utifrån en ekonomisk 
historisk utgångspunkt visar han hur detta har sett ut över tid från 1897 
fram till 2010 och där han vidare argumenterar för att den pågående 
globala finanskrisen också den kommer att följa motsvarande mönster. 
Med England som exempel visar han också på hur sådana tendenser 
börjar bli märkbara inom just utbildningspolitiken.  
 
Även om jag inte driver en lika sträng strukturell och deduktiv 
hypotesprövande studie som såväl Waldow som Hartley är deras 
studier intressanta för min del, både vad gäller deras teoretiska 
utgångspunkter och empiriska resultat. Skillnaden mellan min och 
dessa två studier ligger i att om exempelvis Hartley förväntar sig eller 
till och med förutser ett visst utfall inom utbildningssystemet som en 
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konsekvens av reella ekonomiska förändringar utgår min studie enbart 
ifrån ett antagande att något kommer att hända inom 
utbildningspolitiken vad gäller såväl styrningen som läroplanens 
innehåll. Om och i sådana vilka förändringar som sker är dock för mig 
en ren empirisk fråga. Ett problem med att sätta upp så pass stränga 
hypoteser angående strukturcyklers effekter på utbildningspolitiken 
som de båda författarna gör är att delar av empirins förklaringsvärde 
riskerar att gå förlorad. Det vill säga i de fall som inte empirin faller in i 
de strukturcykler som förklaringsmodellen säger diskvalificeras den 
samhällsekonomiska utvecklingen som förklaringsgrund för på det sätt 
som den utbildningspolitiska diskursen skapas. På samma sätt inryms 
exempelvis inte i Waldows förklaringshypoteser att även den 
internationella utbildningspolitiska diskursen formas i ett samhälleligt 
sammanhang. Det vill säga troligt är att även på denna nivå kommer 
förändringar inom samhällsekonomin att spela en viktig roll för hur 
den internationella utbildningspolitiska diskursen kommer att 
konstitueras. Ett förklaringsalternativ till att det går att finna flera 
påtagliga likheter mellan länders utbildningspolitik skulle därför, 
utifrån en sådan utgångspunkt, vara att den samhällsekonomiska 
kontexten mellan exempelvis de europeiska länderna följer en liknande 
utveckling vilket medför att utbildningspolitiska problem och i många 
fall också lösningarna kommer att definieras på ett liknande sätt länder 
emellan.  
 
Även Volker Bank (2012) är i sin studie intresserad av relationen 
mellan ekonomi och utbildning. Med inte minst OECD som en 
betydelsefull policyaktör har det menar författaren etablerats en 
mycket stark föreställning om utbildningens stora betydelse för 
ekonomisk tillväxt och välstånd. Med krav på ökad effektivitet för att 
inte minst kunna möta en ökad global ekonomisk konkurrens har fått 
till konsekvens att modeller för hur utbildningssystemet ska styras och 
organiseras i stor utsträckning har hämtats från ekonomisk 
teoribildning. Med Tyskland som fallstudie undersöker Bank 
mekanismerna bakom ekonomins allt större inflytande inom tysk 
utbildningspolitik. Genom att ingående studera flera av OECDs 
insatser inom utbildningsområdet vill Bank (2012) slå hål på den 
dominerande föreställningen om att ekonomins rationalitet skulle ha 
medfört ett mer effektivt och kvalitativt utbildningssystem, vilken på 
många sätt var grunden till de stora reformförändringar som skett 
inom OECD ländernas utbildningssystem. Slutsatserna som Bank gör i 
sin studie är att den ekonomiska rationalitet som finns inbyggd i dessa 
kontrollsystem inte har medfört någon rationalisering eller 
effektivisering av Tysklands utbildningssystem. Istället:”on the 
contrary, the aims actually pursued become lost if not perverted” 
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(Bank, 2012, p. 208). Vad som är anmärkningsvärt menar författaren 
är att OECD i grunden är en ekonomisk organisation, och således inte 
experter på utbildningsfrågor, har den ändå sedan lång tid tillbaka haft 
ett dominerande inflytande på nationalstaters utbildningssystem. Detta 
kan enbart förklaras menar Bank (2012) med att ekonomin generellt 
fått ett så stort inflytande de senaste två årtiondena såväl inom 
politiken som i samhället generellt. Oron hos allmänheten för framtida 
ekonomiska misslyckande har vidare också medfört att politiker behövt 
visa handlingskraft. Den utbildningspolitik som OECD stått för har i 
detta sammanhang betraktats som legitima och effektiva lösningar på 
de nationella problemen.  

 
Även om Banks (2012) studie har ett liknande intresse för relationen 
mellan ekonomi och utbildningspolitik är hans syfte i grunden ett helt 
annat än mitt. Om jag i första hand är intresserad av att studera hur 
den utbildningspolitiska diskursen formeras i relation till 
samhällsekonomiska förändringar samt konsekvensen av denna 
formering i termer av kunskap är Banks syfte, som ovan visat, snarare 
att påvisa denna utbildningsdiskurs brister. Viktiga föreningspunkter 
studierna emellan är dock på det sätt som ekonomin antas utgör en 
viktig grund för läroplansförändringar genom dess sätt att konstituera 
såväl utbildningspolitiska problembilder som lösningar.   
 

Kunskapsfrågans betydelse  

 
Ingen av ovanstående studier sätter innehållsfrågan i något specifikt 
fokus. Utifrån det perspektiv som denna avhandling arbetar efter 
betraktas dock just innehållsfrågan som helt central för den 
läroplansteoretiska forskningen. En uppfattning som jag också delar 
med Zongyi Deng Allan Luke (2008): ”The most basic curriculum 
question is what should count as knowledge” (p. 66).  
 
Som tidigare beskrivits kom Ulf P Lundgrens teoretiska 
vidareutveckling av den så kallade ramfaktorteorin att lägga en viktig 
grund för den svenska läroplansteorin. Tomas Englund (1986) byggde 
sen vidare på denna tradition men kritiserade samtidigt Lundgren för 
att just innehållsfrågan inte var närvarande i någon större utsträckning 
i hans teoretiska modell. Vad Englund (1986) vill påvisa i och med sin 
avhandlingsstudie är att läroplanens innehåll i sig inrymmer olika 
sociala krafters tolkningar, intentioner och maktanspråk. Englund har 
därefter, tillsammans med andra läroplansteoretiker, fortsatt sitt 
arbete med just innehållsfrågan men nu utifrån en mer neopragmatisk 
inriktad läroplansteori inspirerad av bland annat tänkare såsom John 
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Dewey, George Herbert Mead, Richard Rortry och Cleo Cherryholm. På 
det sätt som denna läroplansteoretiska forskningsinriktning har 
kommit att utformas studeras och diskuteras utbildningsfrågor många 
gånger mot en deliberativ och kommunikativ demokratisyn. Detta har, 
en aning förenklat, resulterat i en normativt grundad kritik mot bland 
annat vad som beskrivs som pedagogikens och utbildningspolitikens 
instrumentalism och snäva nyttoinriktning med de förenklingar och 
ensidiga fokuseringar detta har inneburit för synen på kunskap och 
utbildning. Målet med de läroplansteoretiska studier som bedrivs inom 
ramen för detta, såsom Sundberg (2005) väljer att benämna det, 
sociopolitiska läroplansteoretiska perspektiv är bland annat att göra 
lärare och elever mer medvetna om utbildningspolitikens och 
läroplanens politisk-moraliska grund och därigenom också skapa 
bättre förutsättningar för dessa skolaktörer att kunna föra en kritisk 
och autonom diskussion om skolan.  
 
Inte minst Englunds tidiga arbeten har varit viktiga för denna studie 
inte genom hur författaren kom att vrida läroplansteorin mot just 
kunskapsfrågan på ett sätt som Lundgrens arbeten inte gjort. Ett 
ytterligare viktigt bidrag som hämtas från Englund (1986) är hans 
uppfattning om hur läroplanen i sitt innehåll antas besitta en politisk 
dimension som får konsekvenser för på det sätt som läroplanens 
kunskap kommer att formuleras. I föreliggande avhandling finns inget 
syfte att argumentera för eller att påvisa att ett visst kunskapsinnehåll 
eller en viss kunskapsform i läroplanen är att föredra framför någon 
annan. Istället för en normativt grundad kritik av läroplanens innehåll 
syftar avhandlingen, mer i enlighet med Lundgrens klassiska 
läroplansanalyser, till att föra en förklarande kritik i bemärkelsen att 
försöka förstå och förklara hur det kommer sig att vissa 
kunskapsuppfattningar över tid har haft möjlighet att erhålla 
legitimitet i olika historiska och samhälleliga kontexter snarare än att 
göra en bedömning av huruvida en given kunskapsuppfattning är att 
föredra framför en annan.  
 
En grupp utbildningssociologer som de senaste åren också velat göra 
ett kritiskt inlägg i läroplansdebatten, men i många avseenden utifrån 
en helt annat annan kunskapsteoretisk utgångspunkt, är bland annat 
Michael Young, Johan Muller och Rob Moore (Moore & Muller, 1999; 
Moore & Young, 2001; Young, 2006; Young, 2008; Young & Muller, 
2010). Istället för en neopragmatisk utgångspunkt tar dock dessa 
utbildningssociologer spjärn mot en socialrealistisk teoribildning där 
de ställer sig kritiska till den relativistiska och konstruktivistiska 
kunskapsuppfattning som de menar kommit att prägla synen på 
läroplanens kunskaper de senaste årtiondena. Young och Muller (2010) 



43 

menar exempelvis att ett vanligt argument utifrån ett 
postmodernistiskt perspektiv är att skolans läroplan inte ska vara 
uppbyggd på traditionella skolämnen.  Argumenten har byggt på att 
denna läroplanskunskap i grunden är att betrakta som ideologisk till 
sin uppbyggnad och vidare skapad utifrån den dominerande klassens 
intressen. Denna kunskapsrelativisering har dock inneburit, menar 
författarna, att läroplanen på många sätt har ”kollapsat” vilket fått 
konsekvensen att innehållsfrågan reducerats till att i första hand 
handla om elevers erfarenheter och vardagskunskaper samt 
uppfattningen om att ingen kunskap kan betraktas som mer ”sann” 
eller viktig än någon annan. Resultatet av denna kunskapsrelativisering 
har dock, menar författarna, blivit den motsatta. Istället för att ha 
åstadkommit en mer jämlik utbildning och minska skillnaderna mellan 
sociala grupper har denna, vad de beskriver som, kunskapsrelativism 
medfört att skillnaderna mellan de sociala klasserna har ökat.2   
 
Utifrån ett socialrealistiskt perspektiv håller ovanstående 
utbildningssociologer istället fast vid en objektiv kunskapsuppfattning 
där kunskapen förvisso är social men samtidigt kontextoberoende. Det 
vill säga utgångspunkten är att den kunskap som är framtagen från 
specialister och det etablerade forskningssamhället är att betrakta som 
objektivt sann. Det är också denna kunskap, menar författarna, som 
måste utgöra grunden för skolans läroplaner. Samtidigt blundar man 
inte för, i enlighet med ett utbildningssociologiskt perspektiv, att dessa 
specialister och forskare i sitt sökande efter objektiv kunskap i sig är 
historiskt och socialt situerade.  Denna objektiva kunskap kan därför 
komma att ändras över tid allt eftersom forskningen gör nya framsteg 
(jfr Bhaskar, 1997; Danermark m.fl., 2003). Med denna kunskapssyn, 
och utifrån den grundläggande frågan vad skolans huvudsakliga syfte 
egentligen anses utgöra, argumenterar bland annat Young (2006; 
2008) (se också Young & Muller, 2010) för en tydlig 
kunskapsdifferentiering vilket implicerar en distinkt rågång mellan 
vardagskunskap och skolkunskap. Undervisningens primära syfte 
består utifrån en sådan uppfattning vara att: 
 

…take people beyond their every day knowledge and enable 
them to make sense of the world and their lives and explore 
alternatives; the purpose of educational institutions is not to 
celebrate, amplify or reproduce people’s experience (Young, 
2006, p. 22).  
 

                                                           
2 Se också Elizabeth Rata (2012) för en fördjupad diskussion om denna problematik  
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Ovanstående socialrealistiska perspektiv har varit viktiga för denna 
avhandling främst på det sätt som de kommit att problematisera och 
med detta också väcka intresset för just kunskapsfrågan. Vidare har 
denna forskningsinriktnings teoretiska utgångspunkter också utgjort 
en viktig teoretisk inspirationskälla och påvisats utgöra ett attraktivt 
alternativt till mer postmoderna diskursteoretiska ansatser (vilket jag 
avser att diskutera mer under avsnitt 2.3).  
 
I samma realistiska anda argumenterar Mark Priestly (2011) för hur 
den kritiska realismen kan erbjuda nya sätt att förstå och studera 
läroplansfrågor. Om den sociala realismen i första hand möjliggör en 
betydelsefull teoretisering av kunskap och läroplansfrågor så erbjuder 
dock den kritiska realismen, menar Priestly, en användbar metodologi, 
eller som författaren uttrycker det: ”tool making tools” (p. 231) i form 
av olika analytiska begrepp. Ett område där den kritiska realismen kan 
erbjuda nya sådana metodologiska möjligheter, och som är av särskilt 
intresse för denna avhandlingsstudie, är frågor som rör 
läroplansförändringar. Utan att föregå den diskussion jag avser att föra 
längre fram handlar det, menar Priestly, övergripande om att analytiskt 
särskilja struktur och aktör åt för att på så sätt påvisa de strukturella 
förhållanden som ligger bakom sociala fenomen samt hur dessa genom 
aktörers handlande förändras över tid. Vad som också är viktigt utifrån 
den kritiska realismens perspektiv, och som en reaktion mot långt 
drivna diskursteoretiska ansatser, är nödvändigheten av att ta med 
såväl diskursiva som icke-diskursiva samhälleliga förhållanden och 
strukturella villkor i analysen. För denna avhandlingsstudies 
vidkommande innebär detta, med stöd i den kritiska realismen, att den 
så kallade diskursiva vändningen inte dras lika långt. Diskurser 
betraktas därmed inte som fritt flytande meningssystem utan förstås 
som socialt och historiskt men också materiellt förankrade. Koppling 
till den samhällsorienterade läroplansteori som utvecklades av Ulf P 
Lundgren i slutet av 1970-talet och början av 1980-talet (se t ex 
Lundgren, 1979, 1984) blir därmed i detta sammanhang tämligen tydlig 
då Lundgren menar att en läroplanskod: ”… formas historiskt och i 
nutiden av existerande materiella och kulturella villkor samt 
föreställningar om utbildning i olika politiska, administrativa och 
pedagogiska processer ” (Lundgren, 1979, s.22). 

Kontextens betydelse för att förstå utfallet av globala 
policyströmningar  

 
Det finns ytterligare en forskningsinriktning som denna avhandling 
avser att positionera sig i relation till och det är det växande 
forskningsfältet inom policystudier som intresserat sig för det 
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transnationella utbildningspolicyfältet (Lingard & Ozga, 2007; Lingard, 
2009; Grek & Lawn, 2009). Patricia Thomson (2006) motiverar denna 
form av policyforskning med att trots en ökad kunskap och insikt om 
utbildningspolitikens ”globalisering” har många läroplansteoretiska 
studier ändå fortfarande ett alltför ensidigt fokus på den specifika 
nationella kontexten (jfr Waldow, 2008).  Forskningsresultaten, menar 
Thomson (2006), problematiseras sällan eller sätts inte i relation till en 
större internationell policykontext. i linje med en sådan argumentation 
menar Grek och Lawn (2009) att den framväxande transnationella 
utbildningspolitiken som skett inom ramen för exempelvis EU och 
OECD i många avseenden också tagit över den roll och betydelse som 
de enskilda nationalstaterna tidigare hade. Med andra ord har den 
utbildningspolitik som formerats på dessa transnationella 
utbildningspolitiska arenor alltmer kommit att konkurrera ut staternas 
möjlighet att föra en autonom nationell utbildningspolitik. Detta i sin 
tur får, menar författarna, också konsekvenser för vilket fokus 
policyforskningen bör ha.  
 
Mot bakgrund av utbildningspolitikens utveckling de senaste 
decennierna är det utan tvekan så att nya internationella 
kunskapspolitiska aktörer blivit allt viktigare för hur kunskapsfrågan 
formuleras och besvaras. Den enskilda staten har i allt större 
utsträckning, direkt eller indirekt, i den politiska maktutövningen blivit 
tvungen att förhålla sig till det som sker inom ramen för denna ”world 
polity” (Olsen, O´Neill, Codd, 2004). Detta innebär att nationella 
reformproducenter i ökad utsträckning behöver förhålla sig till den flod 
av internationella utbildningspolitiska policydokument som många 
gånger ”sköljs” över dem. Denna utveckling kan givetvis skapa såväl 
problem som möjligheter för den nationella utbildningspolitiken.  
 
I vilken grad transnationell utbildningspolicy får ett reellt inflytande på 
den nationella läroplanens innehåll i relation till den nationella 
utbildningspolitiken låter jag vara osagt då jag betraktar detta som en 
empirisk fråga. Men utifrån det läroplansteoretiska perspektiv som 
denna avhandling tar spjärn mot görs en metodologisk avgränsning där 
specifikt fokus riktas mot den nationella utbildningspolitiska nivån. 
Denna avgränsning innebär dock inte att jag bortser från den 
internationella policynivån och dess betydelse för den nationella 
utbildningspolitiken. Som jag kommer visa i mina analyser har 
internationell utbildningspolicy många gånger över tid fungerat som en 
betydelsefull legitimitetsresurs för de nationella reformaktörerna, där 
delar av den kan plockas ut och användas till att legitimera den 
nationella utbildningspolitiken, både vad gäller att formulera 
kunskapspolitiska problem och lösningar. Vad som blir viktigt utifrån 
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det läroplansteoretiska perspektiv som jag utgår ifrån är att det antas 
ske en rekontextualiseringsprocess av utbildningspolicy mellan det 
globala och det nationella. Det vill säga denna transnationella 
utbildningspolicy kommer att omformuleras utifrån den nationella 
kontextens specifika historiska och samhälleliga villkor. Utifrån de 
maktresurser, såväl ekonomiska som politiska, som staten besitter 
antas staten utgöra en mycket viktig aktör i denna 
rekontextualseringsprocess och kan därmed inte likställas med vilken 
annan policyaktör som helst, vilket vissa av dessa transnationella 
policystudier ibland tenderar vill göra gällande.    
 
En liknande metodologisk positionering med avseende på kontextens 
inverkan för det sätt som globala policyströmmar faller ut går att finna 
hos Ivor Goodson (2010).  I en omfattande historisk och komparativ 
studie analyserar Goodson hur reformeringar och omstruktureringar av 
utbildnings- och hälsosektorn har påverkat lärares och 
sjukvårdspersonals professionella kunskaper inom sju europeiska 
länder. Med inspiration från den historievetenskapliga inriktningen 
Annaleskolan argumenterar Goodson för nödvändigheten av att 
kartlägga respektive lands, och ibland också regioners, specifika 
kontext för att därigenom möjliggöra en förståelse av det sätt som olika 
globala policyströmningar omdirigeras och omordnas. Goodson 
förklara det som att det är:”… as with the refraction of light, through a 
window – hence global initiatives which follow similar intentions and 
directions can end up moving in unintended directions and sequences 
(p. 774). Eller som Andreas Hess (2009) på motsvarande sätt uttrycker 
det: ”Despite all the talk about globalization, each country wants to find 
economic solutions that suit its historical paths and conditions” (p. 54).  
Ett tydligt exempel på en sådan global policyströmning som kommit att 
omformuleras i olika riktningar i olika länder beroende på bland annat 
dess ekonomiska villkor och politiska system är, menar Goodson, 
neoliberalismen i början av 1990-talet.  
 
En läroplansteoretisk studie som har en liknande uppfattning vad 
gäller synen på relationen mellan det globala och kontextuella, och som 
därtill intresserar sig för innehållsfrågan, är Lyn Yates och Cherry 
Collins (2010) analys av förskjutningar inom australiensk 
utbildningspolicy mellan 1975 och 2005. Författarna är i sin studie 
intresserade av vad det är för kunskapskonceptioner som skapats och 
förändrats i relation mellan just globala utbildningspolitiska influenser, 
framförallt från OECD, och den specifika nationella kontexten. Vad 
författarna visar är hur dessa globala influenser lyckades att inordnas i 
de läroplansförändringar som kunde noteras i Australien under cirka 
30 år. Exempelvis visar författarna hur en progressiv kunskapssyn som 
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dominerande Australiens nationella utbildningspolicy under 1970-talet 
kunde giftas samman med 2000-talets teknologiska och instrumentella 
kunskapssyn som inte minst fördes in med starka influenser från 
OECD. Många av de betydelsefulla policyaktörerna som låg bakom 
reformerna under 1990- och 2000-talet fick, menar författarna, sin 
förståelse för utbildningsfrågor under 1970-talet, en tid då social 
rättvisa och en syn på elever som utvecklande individer var 
dominerande och inte ifrågasatt. Anmärkningsvärt är, menar 
författarna, att trots dessa policyaktörers bakgrund kunde ekonomins 
imperativ, med de konekvenser detta innebar för kunskapsbegreppet, 
ändå få ett stort genomslag i 1990- och 2000-talets utbildningspolicy. 
Detta pekar således mot, vilket också går i linje med denna avhandlings 
utgångspunkter, att den samhälleliga utvecklingen, och då i synnerhet 
den samhällsekonomiska, verkar ha en större påverkan på 
läroplansförändringar i jämförelse med policyaktörers individuella 
aspirationer och idéer.  
 

Inför kommande teoretiska och metodologiska redogörelser 

 
I avsnitten ovan har jag redogjort för det läroplansteoretiska 
forskningsfält som denna avhandlinsstudie skriver in sig i. I ett nästa 
steg genomfördes också en positionering inom detta fält där, för 
avhandlingens vidkommande, ett antal betydelsefulla 
läroplansteoretiska studier och olika inriktningar diskuterades. Med 
ovanstående positionering har jag visat hur jag på många sätt tar min 
utgångspunkt i den klassiska läroplansteorins antaganden, där 
relationen mellan utbildningspolitik, läroplanskunskap och 
samhällsekonomiska förändringar sätts i analytiskt fokus. På frågan 
hur denna relation teoretiskt ska förstås och vidare också undersökas 
kommer, som tidigare nämnts, metodologisk inspiration att hämtas 
från den kritiska realismen och den kritiska diskursanalysen. Vad som 
är syftet med följande avsnitt är därmed att sätta in denna 
läroplansteoretiska modell in i ett sådant teoretiskt och metodologiskt 
sammanhang. Målet med denna teoretiska och metodologiska, om man 
så vill, utvidgning är att lägga grunden för det teoretiska och 
metodologiskt ramverk som denna läroplansteoretiska studie avses 
genomföras inom.  

2.3 Den kritiska realismen  
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Den kritiska realismen är en vetenskapsteoretisk inriktning som 
kännetecknas av att vara såväl öppet som under utveckling vilket vidare 
också innebär att det inkluderas av flera olika uttolkningar (Joseph & 
Roberts, 2004). I detta kapitel avser jag att redogöra för den kritiska 
realismens mer grundläggande utgångspunkter för att i ett nästa steg 
peka ut de delar av den kritiska realismen som på ett mer fördjupat sätt 
kommer att ingå i avhandlingens analytiska ramverk. I denna 
redogörelse ingår även att påvisa hur den kritiska realismen kan bidra 
med fruktbara teoretiska insikter inom följande, för läroplansteorin, 
viktiga områden: i) hur relationen mellan läroplanens innehåll och 
samhällelig-, och i mitt specifika fall, samhällsekonomiska förändringar 
teoretiskt kan förstås och i förlängningen också undersökas ii) att 
förstå drivkrafter bakom läroplansförändringar iii) hur relationen 
mellan diskursiva och icke-diskursiva element samspelar och inverkar 
på utbildningsreformers innehåll iv) hur relationen mellan aktör och 
struktur ska förstås och v) möjligheten till att vid sidan av att beskriva 
och förstå också skapa förutsättningar för att förklara de specifika 
läroplansrelaterade fenomen som står i fokus för analysen.  

 

Bortom realism och idealism  

  
Inom den teoretiska filosofin brukar två huvudståndpunkter ställas 
mot varandra med avseende på verklighetens beskaffenhet. Med det 
realistiska perspektivet antas det finnas en verklighet oberoende av 
människans uppfattning och kunskap om densamma. En vanlig 
uttolkning av ett sådant realistiskt perspektiv är materialismen som 
har som utgångspunkt att verkligheten har en materiell grund. Allt som 
förstås som verkligt kännetecknas av ting eller processer som är av 
fysisk karaktär. Mot detta realistiska perspektiv ställs i sin tur det 
idealistiska ontologiska perspektivet där verkligheten istället förstås 
utifrån människors föreställningar och idéer om denna verklighet. 
Idealisten menar därför att vi inte kan förnimma eller nå fram till 
någon egentlig oberoende verklighet eller kunskap om densamma utan 
världen ses istället som förtolkad av människans medvetande 
(Bergström & Boréus, 2005).3 

 

                                                           
3 Beroende på vilken av ovanstående ontologiska ståndpunkter som tas som utgångspunkt 
innebär konsekvenser för exempelvis hur social förändring betraktas och förklaras. Med en 
materialistisk (realistisk) utgångspunkt kommer samhällelig förändring förklaras utifrån 
förändringar av materiell karaktär medan den idealistiska historieuppfattningen betraktar 
människors idéer och föreställningar som den yttersta drivkraften bakom förändringar i 
samhället.  
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Vad den kritiska realismen erbjuder är en vetenskapsteoretisk ansats 
som försöker att överbryggar dessa två perspektiv. Grundsatsen inom 
den kritiska realismen är dess realistiska utgångspunkt med betydelsen 
att det antas finnas en verklighet som är oberoende av vår kunskap om 
densamma. Med andra ord, verkligheten antas ha en objektiv existens. 
Samtidigt förstås den kunskap vi har om denna verklighet vara såväl 
begreppsligt som socialt villkorad vilket vidare förklarar att denna 
realistiska ansats också benämns som just kritisk. Om verkligheten 
istället vore fullständigt transparant skulle, menar Persson (2008), alla 
samhälleliga fenomen vara uppenbara vilket i sig skulle innebära att 
den samhällsvetenskapliga forskningen i princip skulle förlora sitt 
syfte. Följden av ovanstående utgångspunkt blir att vi inte kan få en 
direkt kunskap om ett visst fenomen: ”(k)unskap om studieobjekt kan 
därför inte produceras enbart genom empiriska studier” (Persson 
(2008), s. 31) utan det krävs teorier för att förstå och förklara detta 
fenomen. Den kritiska realismen kan därmed beskrivas som att vara å 
ena sidan ”ontologisk djärv” (det finns en verklighet oberoende av vår 
kunskap om den) men å andra sidan ”epistemologiskt försiktig” 
(kunskapen om verkligheten är socialt, historiskt och personligt 
villkorad) (jfr Muller & Young, 2010). Detta innebär också att den 
kritiska realismen är ödmjuk inför svårigheten att erhålla ”sann 
kunskap” men menar att vi för den saken skull inte kan avskriva den 
objektiva kunskapen då vi i sådana fall skulle hamna i en 
kunskapsrelativism där alla utsagor tillmäts samma status. Istället är 
det som Danermark et al (2003) uttrycker det att: ”… all kunskap är 
felbar och öppen för korrigering. Men - all kunskap är långt ifrån lika 
felbar” (s. 23). Utifrån dessa antaganden görs inom den kritiska 
realismen en åtskillnad mellan verklighetens så kallade intransitiva- 
(det vill säga om det som är – ontologin) och transitiva dimension (hur 
vi kan få kunskap om denna verklighet – epistemologi) (Sayer, 2000). 
   

Den sociala verklighetens karaktär och läroplanens relation till den 
samhälleliga kontexten  

 
När Roy Bhaskar (1997) ska skissa upp den kritiska realismens 
grundläggande utgångspunkter inleder han med att fråga sig: ”hur 
måste världen vara beskaffad för att vetenskapen ska vara möjlig?” 
Svaret på denna fråga blir enligt författaren att världen måste vara 
såväl stratifierad, strukturerad, differentierad som föränderlig.  
 
Utifrån antagandet att världen är stratifierad görs inom den kritiska 
realismen en analytisk åtskillnad mellan verklighetens empiriska, 
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faktiska och verkliga aspekter. Dessa domäner ska inte betraktas som 
separerade från varandra utan utgör olika dimensioner av en och 
samma verklighet. Den empiriska domänen kännetecknas, menar 
Bhaskar (1997), av våra direkta upplevelser och erfarenheter av 
omvärlden medan den faktiska domänen innefattas av de händelser 
som sker, oavsett om vi upplever dem med våra sinnen eller inte. Dessa 
händelser antas dock inte ske av slump utan har sin grund i olika dolda 
(i bemärkelsen inte empiriskt uppenbara) strukturer. Dessa strukturer 
placerar Bhaskar (1997) i sin tur i den verkliga domänen. Med 
uppfattningen att världen är strukturerad följer att den inte ses som 
slumpmässig, atomistisk eller tillfällig utan istället ordnad kring en 
struktur. Om så inte vore fallet skulle forskningen förlora mycket av sitt 
syfte och vidare skulle det också vara svårt att förklara alla de 
vetenskapliga framsteg som gjorts av människan genom historien. 
Dessa strukturer som vår tillvaro är ordnad kring kan ha en direkt 
materiell grund, som exempelvis gravitationslagarna, eller vara socialt 
förankrade och konstituerade utifrån människors handlande. Poängen 
inom den kritiska realismen är att dessa strukturer, oavsett karaktär, är 
bärare av så kallade generativa mekanismer som kan utlösa händelser 
i världen. Dessa strukturer med tillhörande generativa mekanismer är 
inte i sig empiriskt uppenbara däremot kan dess konsekvenser eller 
effekter studeras, exempelvis på det sätt som kunskapen formeras och 
legitimeras i skolans läroplaner. Men, vilket blir viktigt utifrån ett 
kritiskt realistiskt perspektiv, även om det enbart är möjligt att 
empiriskt studera yttringarna av de strukturer och mekanismer som 
påverkar läroplanens konstituering är det ändå möjligt att få kunskap 
om strukturer och mekanismer samt dess utfall i olika kontexter.  

 
I enlighet med antagandet om att verkligheten är differentierad 
kännetecknas dock dessa strukturer med tillhörande mekanismer att 
kunna verka under antingen slutna eller öppna villkor.  I synnerhet 
mekanismerna i den sociala verkligheten verkar under just öppna 
villkor vilket innebär att i sociala sammanhang, som exempelvis vid 
framtagandet av en ny gymnasiereform, är utfallet av en given 
mekanism sällan given och förutsägbar eftersom andra mekanismer 
från andra strukturer såväl kan motverka som förstärka effekterna från 
denna mekanism. Detta innebär att mekanismers utfall snarare tar sig 
uttryck i form av tendenser än givna kausala samband (Bhaskar, 1997). 
Att en sten faller ner till marken är exempelvis till stor sannolikhet en 
konsekvens av tyngdlagens mekanismer (och utgör således ett exempel 
på när en mekanism verkar under så kallade slutna villkor) medan 
orsaken till att en viss kunskapsuppfattning är dominerande i en 
läroplan under en viss reformperiod inte är lika given. Detta innebär att 
i sociala sammanhang skapas det utifrån de aktuella strukturerna och 
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dess mekanismer istället förutsättningar eller benägenheter att ett visst 
socialt fenomen ska ske eller inte ske till skillnad från inom naturen där 
mekanismernas konsekvenser många gånger är, i enlighet med 
exemplet ovan, mer givna (Danermark m.fl., 2003).  
 
Utifrån antagande om verklighetens stratifiering antas inom den 
kritiska realismen de materiella och de sociala strukturerna, som vår 
tillvaro är ordnad kring, kunna vara mer eller mindre intimt relaterade. 
En viktig utgångspunkt är dock att materiella strukturer förstås som 
överordnade de sociala. Utifrån denna utgångspunkt görs i 
avhandlingen antagandet att diskurser (som är att räknas som en form 
av sociala strukturer) med en tydlig materiell förankring kommer att 
vara mer trögrörliga och mindre föränderliga till sin karaktär än 
diskurser som inte har en motsvarande tydliga koppling. En viktig 
uppgift för en studie med en kritisk realistisk ansats blir därmed att 
visa på hur diskursiva och icke-diskursiva element samspelar och med 
vilka konsekvenser. En följd av synen på verkligheten som stratifierad 
är att reella ekonomiska villkor antas komma att påverka och sätta 
ramarna (dock inte i bemärkelsen determinera) vilka politiska idéer 
och kunskapspolitiska lösningar som erhåller legitimitet under en viss 
reformperiod4.  
 
I det analytiska arbetet med att ”nå bortom” det som enbart är 
empiriskt uppenbart, med syftet att blottlägga de mekanismer samt 
dess konsekvenser som man som forskare är intresserad av, används 
retroduktion som ett analytiskt redskap. Retroduktion är en metod för 
logisk slutledning som bygger på att följande analytiska fråga ställs i 
analysen: ”hur måste verkligheten vara beskaffad för att ett visst 
fenomen ska vara möjligt?” (jfr Bhaskars inledningsvis ställda fråga) 
(Persson, 2008). Genom denna tankemodell kopplas därmed det 
enskilda konkreta fenomen som studeras (studieobjektet) till det större 
sammanhang (kunskapsobjektet) som det förstnämnda förstås vara en 
del utav. I denna avhandlingsstudie skulle en sådan retroduktiv fråga 
på motsvarande sätt formuleras som – hur måste den historiska och 
samhälleliga kontexten varit beskaffad, och vilka förändringar behövde 
ske över tid, för att de kunskapsuppfattningar som uttrycktes i 
reformmaterialet under respektive reformperiod kunde vara möjliga? 
Med läroplansteorins generella intresse för relationen mellan 
utbildningssystemets innehåll och organisation och samhälleliga 
omvandlingsprocesser är detta att betrakta som ett synnerligt fruktbart 
analytiskt tankeverktyg då det hjälper till att rikta fokus på läroplanen 

                                                           
4 Se nästa avsnitt för en mer fördjupad diskussion om drivkrafter bakom 
läroplansförändringar 
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och på vilket sätt densamma är situerat i sitt historiskt och samhälleliga 
sammanhang. 
 
En läroplansteoretisk analys grundad på den kritiska realismen 
kännetecknas sammanfattningsvis av a) att synliggöra de strukturer 
och mekanismer som påverkar det läroplansrelaterade fenomen som 
man avser att studeras b) att förstå de kontextuella villkor som omger 
och ”triggar igång” dessa mekanismer c) studera utfallet av dessa 
mekanismer i relation till den kontext som omger det fenomen som är 
avsikten att undersöka. 5  
 
Vad som ytterligare kännetecknar den sociala verkligheten utifrån ett 
kritiskt realistiskt perspektiv är att den ses som föränderlig (Bhaskar, 
1997). Med andra ord de samhälleliga förhållanden och strukturer som 
påverkar människors handlande kan förändras vilket då innebär att en 
delvis ny social verklighet konstitueras. Dessa förändringar kan i sin tur 
medföra att vissa kunskaper inte längre är att betrakta som lika giltiga 
eller relevanta som tidigare utan det finns behov av att nya 
forskningsfrågor ställs och ny kunskap produceras (jfr Muller & Young, 
2010). I nära anslutning till denna problematik om social förändring 
rör sig den, för inte minst läroplansteorin, viktiga frågan om relationen 
mellan aktör och struktur. Utan att ge sig in i en fördjupad vetenskaplig 
diskussion om denna relation kan det dock konstateras att den kritiska 
realismen i grunden är kritisk till å ena sidan alltför renodlade 
strukturalistiska perspektiv där människors kapaciteter och 
handlingsutrymme ignoreras. Å andra sidan kritiseras på motsvarande 
sätt de individfokuserade metodologiska perspektiven där ett alltför 
ensidigt fokus riktas mot individers handlingar och beteenden utan att 
ta hänsyn till rådande systemvillkor och samhällsstrukturers inverkan 
och konsekvenser (Persson, 2008).  

 
Som alternativ till ovanstående perspektiv förespråkar Archer (2000) 
och Bhaskar (1998) en ansats som syftar till att tillvarata den 
dynamiska relationen mellan just aktör och struktur. Denna ansats 
benämner Archer (1995) som en analytisk dualism och bygger på att i 
forskningsprocessen analytiskt skilja aktör och struktur åt. 
Samhälleliga strukturers påverkan består i, utifrån denna analytiska 
dualism, att de såväl antas kunna begränsa som möjliggöra individers 
handlingsutrymmen men med den viktiga premissen att struktur alltid 
antas föregå individens handling. I analytiskt hänseende förstås därför 
aktör och struktur som: ”… analytiskt åtskiljbara, internt och 
dynamiskt relaterade, samtidigt tidsmässigt periodiserade i det att 

                                                           
5 Om detta kommer jag att redogöra för mer ingående i nästa avsnitt.  
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strukturer alltid föregår agentskap medan strukturella elaborationer 
alltid följer på handling” (Persson, 2008, s. 39).6 Konsekvensen av 
detta blir att samhället uppfattas som: 
  

 … an ensemble of structures, practices and conventions 
which individuals reproduce or transform, but which would 
not exist unless they did so. Society does not exist 
independently of human activity (the error of reification). 
But it is not the product of it (the error of voluntarism) 
(Bhaskar, 1998, p. 216). 

   
Styrkan med att i analytiskt hänseende istället skilja aktör och struktur 
åt är att det blir möjligt att reda ut och synliggöra vilka strukturer med 
tillhörande generativa mekanismer samt samhälleliga villkor som 
ligger bakom en viss social händelse, som exempelvis tillkomsten av en 
ny läroplan för gymnasieskolan. För läroplansteorin som 
forskningsinriktning skapar denna analytiska dualism förutsättningar 
för intressanta studier där analyserna således inte enbart stannar vid 
att beskriva och förstå olika läroplansteoretiskt intressanta fenomen 
utan också har till anspråk att förklara samma fenomen (jfr Priestley, 
2011).  
 
Mitt avhandlingssyfte inbegriper inte att analysera den kamp och 
förhandling olika reformaktörer emellan som föregår tillkomsten av en 
ny gymnasiereform. Istället är det resultatet av denna förhandling och 
tillika kamp som jag studerar i termer av respektive gymnasiereform. 
Detta innebär att den analytiska dualism över hur aktörers handlande i 
relation till strukturer ska studeras inte kommer att användas på ett 
mer fördjupat sätt i denna studie. Däremot är detta sätt att betrakta 
relationen mellan aktör och struktur viktig för min teoretiska förståelse 
av social förändring. Det innebär att även om jag i min analys inte ger 
något direkt utrymme åt aktörerna bakom olika reformer är min 
förståelse att det bakom en gymnasiereform givetvis finns aktiva 
reformaktörer som handlar i relation till olika strukturer och 
kontextuella villkor. Hur jag mer fördjupat och mer specifikt ser på 
drivkrafter bakom läroplansförändringar är syftet att redogöra i nästa 
avsnitt.   
 

Mekanismer bakom läroplansförändringar 

 

                                                           
6 För en mer ingående redogörelse av hur relationen mellan aktör och struktur hanteras inom 
den kritiska realismen se t ex Danermark m.fl., 2003).  
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Frågan hur man teoretiskt ska förstå och empiriskt studera 
läroplansförändringar utgör en grundläggande fråga inom 
läroplansteorin.  En första grov uppdelning av möjliga förklaringssätt 
kan göras genom att återigen skilja mellan ett idealistiskt respektive ett 
materialistiskt perspektiv. Det förstnämnda, det vill säga det 
idealistiska perspektivet, skulle i första hand söka förklaringar till 
förändringar hos aktörers men också olika institutioners intentioner, 
föreställningar och idéer. Innebörden av detta perspektiv blir att 
reformaktörer i många avseenden betraktas som frikopplade externa 
samhälleliga strukturer och förhållanden. En sådan ansats skulle dock 
utifrån ett materialistiskt perspektiv kritiseras för att enbart ge en 
begränsad förklaring till vad som driver läroplansförändringar. Med 
utgångspunkt från en materialistiskt perspektiv ses reformaktörers 
handlande, och i slutänden den framskrivna läroplanen, som starkt 
villkorat av det sammanhang och de strukturer som läroplanen är 
framtagen inom vilket också innebär att det är i dessa som orsaker till 
läroplansförändringar bör sökas.  
 
Utifrån en förklaringsmodell uppbyggd på den kritiska realismens 
utgångspunkter kan mycket väl faktorer kopplade till ett mer 
idealistiskt perspektiv, såsom exempelvis politisk och pedagogiska 
idéer, skolans inre arbete, inflytelserika policyaktörer och institutioner 
förstås utgöra viktiga drivkrafter bakom läroplansförändringar. Men 
vad som blir en avgörande poäng utifrån en kritisk realistisk ansats är 
att dessa policyaktörer, politiska och pedagogiska idéer inte kan ses 
som frikopplade de strukturer och samhälleliga villkor som omger dem.  
Detta innebär att vilka politiska eller pedagogiska idéer som kommer 
att framstå som legitima under en viss tid därmed är kopplat till det 
sammanhang och de strukturella villkor som gör dessa idéer ”möjliga”. 
Konsekvensen av ovanstående blir att det inte är möjligt att under en 
viss tid i en viss kontext föra vilken utbildningspolitik som helst 
(oavsett partitillhörighet) då ”verkligheten” i annat fall kommer att ”slå 
tillbaka”.  
 
En specifik framtagen förklaringsmodell över vad som ligger till grund 
och driver policyformeringar och policyförändringar går att finna i 
statsvetaren John Kingdons (1995) teoribildning. Kingdons modell är 
intressant då den på flera punkter närmar sig den tidigare redogjorda 
utbildningspolitiska logik, med avseende på utbildningsreformers 
(il)legitimitet, som ramar in och villkorar för utbildningspolitiken och 
styrningen av skolan. I sitt försök att förstå policyförändringar skiljer 
Kingdon mellan tre strömningar inom policyprocessen. Den första av 
dessa benämner han som problemströmningen vilket omfattar de 
offentliga problem som uppmärksammas och koncentreras i 
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policyprocessen. Dessa problem kan vara av väldigt olika karaktär 
alltifrån ett reellt samhällsproblem såsom exempelvis en 
kärnkraftsolycka till en upplevelse av att en viss samhällssituation, som 
exempelvis nivån på arbetslöshetsersättningen, står i konflikt med 
människors grundläggande värderingar. Det är dock långt ifrån alla 
problem som kommer att uppmärksammas och en del 
samhällssituationer menar Kingdon kommer inte att definieras som ett 
problem förrän det finns en legitim lösning på detsamma. Innan ett 
problem kan nå den egentliga beslutsnivån måste dock beslutsfattarna 
erhålla eller ha tillgång till en kvalificerad lösning på det aktuella 
problemet. Det är denna lösning, eller Policy, som Kingdon definierar 
som den andra strömningen inom policy processen. Den tredje 
strömningen benämner Kingdon till sist som den politiska 
strömningen och omfattar rena politiska aspekter såsom valresultat, 
regeringssammansättningar, intresseorganisationers och 
lobbygruppers verksamheter, förändringar inom folkopinionen och så 
vidare.    
 
Kingdon menar att i de flesta fall verkar dessa strömningar parallellt 
och oberoende av varandra men vid tillfällen då de tre sammanfaller 
öppnas ett så kallat policyfönster7 då också förutsättningarna för 
förändring är optimala. Vad som därmed kännetecknar detta 
policyfönster är att det finns ett tydligt definierat och uppmärksammat 
problem, en lämplig lösning finns att tillgå samtidigt som de politiska 
förutsättningarna är de rätta. En del policyförändringar menar 
Kingdon (1995) kan dock ske även om de tre strömningarna inte 
sammanfaller, som exempelvis vid ett regeringsskifte, men det är vid de 
tillfällen när dessa tre strömningarna möts och hakar i varandra som 
större policyförändringar blir möjliga.    
  
Kritik mot Kingdons modell kan dock, utifrån ett kritiskt realistiskt 
perspektiv (se även Hill, 2005), riktas mot att författaren inte ger 
någon egentligen förklaring till varför eller under vilka förhållanden 
som de tre strömningarna sammanfaller. Detta verkar istället vara 
något som sker tämligen slumpartat. På samma sätt uppkommer 
frågan om de tre strömningarna är av lika stor betydelse för 
policyförändringar, eller om någon av dem är att betrakta som 
överordnad de andra. Utifrån den kritiska realismens premisser skulle 
svaret på dessa frågor (och tillika lösningen på modellens 
”tillkortakommande”?) vara att detta i grunden beror på de strukturella 
villkor och den kontext som dessa policyströmningar verka i relation 
till. På motsvarande sätt går det utifrån samma realistiska perspektiv, 

                                                           
7 Vilket kan jämföras med begreppet reformutrymme som jag väljer att använda 
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och då i enlighet med uppfattningen om verklighetens stratifiering, att 
anta att händelser och problem av reell-, i bemärkelsen icke-diskursiv-, 
karaktär är av överordnad betydelse för policyprocessen i jämförelse 
med andra problem. En finanskris eller en miljökatastrof, med de 
konsekvenser detta innebär för ett lands befolkning, går exempelvis 
knappast att bortse ifrån för politiker och kommer således med all 
säkerhet att leda till policyhandlande oavsett vilka lösningar (policy) 
som för tillfället finns att tillgå eller hur de politiska förutsättningarna 
ser ut.   
 
Som redogjordes för i tidigare avsnitt följer en läroplansteoretisk 
analys grundad på den kritiska realismen av följande tre steg: a) att 
synliggöra de strukturer och mekanismer som påverkar det 
läroplansrelaterade fenomen som man avser att studeras b) att förstå 
de kontextuella villkor som omger och ”triggar igång” de mekanismer 
som är kopplade till dessa strukturer c) studera utfallet av 
mekanismerna i relation till dessa kontextuella villkor. Kopplat till den 
här studien, och som svar på frågan om vad som i grunden antas driva 
läroplansförändringar, handlar det därmed om att i ett första steg 
synliggöra den struktur och de mekanismer som den politiska 
styrningen av gymnasieskolans innehåll förstås vara ordnad kring. Som 
tidigare redogjorts för kännetecknas denna struktur av att 
gymnasieskolans legitimitet bygger på huruvida den på ett effektivt sätt 
anses kunna möta samtida samhälleliga problem och förändringar. Om 
så inte är fallet riskerar, i enlighet med den utbildningspolitiska logik 
som följer av denna struktur, gymnasieskolan att hamna i en 
legitimitetskris. I samband med en sådan eventuell legitimitetskris 
skapas det förutsättningar för ett ökat reformutrymme där nya 
utbildningspolitiska idéer har möjlighet att få fäste. Utifrån samma 
utbildningspolitiska logik måste därmed den nya reform som tas fram 
inom ramen för detta reformutrymme, för att framstå som legitim, 
kunna erbjuda effektiva lösningar på de problem som under denna tid 
står i förgrunden.   
 
När dessa strukturella villkor har synliggjorts består nästa steg av att 
beskriva och skapa förståelse för den samhälleliga kontext som omgav 
respektive gymnasiereform. Det vill säga i detta analyssteg handlar det 
om att påvisa de samhälleliga problem och förändringar, av såväl 
diskursiva som icke-diskursiv karaktär, som ”triggade igång” de 
mekanismer som är kopplat till denna struktur. Ett antagande som 
följer av detta är att vid mer omfattande samhälleliga omvandlingar 
och problem, och då i synnerhet av ekonomisk karaktär, kommer det 
skapas ett ökat reformutrymme inom utbildningspolitiken där det finns 
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en ökad legitimitet för en ny utbildningspolitik och 
reformförändringar.  
 
Det sista steget av analysförfarandet handlar om att studera utfallet av 
dessa mekanismer i relation till respektive reformperiods specifika 
samhälleliga kontextuella villkor. Detta innebär att analysen riktas mot 
att studera vilka och på vilket sätt olika utbildningspolitiska idéer kan 
erhålla legitimitet över tid i relation till den samtida 
samhällsutvecklingen och vilka problemlösningar som därigenom 
konstitueras och vad detta i sin tur innebär för läroplanens kunskap. I 
enlighet med principen om de öppna villkor som produktionen av 
utbildningsreformer verkar under kommer utfallet av dessa 
styrningsmekanismer inte följa en given orsak-verkan logik. Istället 
kommer olika kontextuella förhållanden och villkor över tid medföra 
olika utfall, i detta fall i termer av utbildningsreformers och läroplaners 
innehåll.  

 
På detta sätt knyts i avhandlingen läroplanens innehåll samman med 
samhällsekonomiska förändringar och den politiska styrningen av 
gymnasieskolan. Denna förståelse för vad som i grunden driver 
läroplansförändringar och vidare förklarar hur innehållet i en ny 
utbildningsreform formas skiljer sig i många avseenden från den mer, 
av gemene man, vanligt förekommande föreställningen om att orsaken 
till reformförändringar i huvudsak går att finna hos politikers 
intentioner och idéer (partipolitik) och tillkomsten av nya pedagogiska 
idéer.  
 

Den kritiska realismen i relation till diskursteori   

 
Hur relationen mellan reformtext och den samhällsekonomiska 
kontexten i sin tur ska studeras kommer, som jag tidigare nämnt, 
metodologisk inspiration hämtas från den kritiska diskursanalysen 
(Fairclough, 1992; 1995; Chouliaraki & Fairclough, 1999). Inom ramen 
för denna avhandlingsstudie kommer detta framförallt till uttryck 
genom att Lundgrens (1979; 1983) traditionella kodbegrepp ersätts av 
diskursbegreppet. I och med att en diskursteoretisk teoribildning förs 
in inom ramen för den kritiska realismen är det samtidigt nödvändigt 
att säga något om relationen mellan just diskursteori och kritisk 
realism. Med det kritisk realistiska perspektivet blir det i många 
avseenden problematiskt med alltför långt dragna 
socialkonstruktivistiska ansatser där verkligheten förstås vara helt 
igenom språkligt konstituerad och där det sålunda betraktas som 
omöjligt att röra sig bortom språkets gränser. Kritiken utifrån ett 
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kritiskt realistiskt perspektiv mot denna typ av analyser kan med 
Danermarks m.fl. (2003) ord beskrivas som att: ”(v)etenskapen 
reduceras till den diskursiva nivån – eller med den kritiska realismens 
terminologi, den transitiva dimensionen” (s. 27). Om det inte går att nå 
bortom språket blir det inte heller möjligt att analysera vad som ligger 
bakom eller vad som orsakat ett visst läroplansfenomen då allt är 
reducerat till diskurs. Diskurs kan dock mycket väl utgöra en viktig del 
av det fenomen som den läroplansteoretiska forskaren är intresserad av 
att få kunskaper om men betraktas inte som fritt flytande 
meningssystem utan är format av och har sin förankring i en kontext 
som också innehåller icke-diskursiva element. Norman Fairclough, Bob 
Jessop och Andrew Sayer (2002) uttrycker det på motsvarande sätt 
som att språket: 

 
…is a crucial part of social life but it does not exhaust the 
latter. Thus, because texts are both socially- structuring and 
socially-structured, we must examine not only how texts 
generate meaning and thereby help to generate social 
structure but also how the production of meaning is itself 
constrained by emergent, non-semiotic features of social 
structure (p. 27).  

   
Om fördelarna, som tidigare diskuterades, med att använda sig utav 
diskursbegreppet i en läroplansteoretisk studie bland annat består i att 
kunna fånga komplexiteter och förändringsdimensioner så finns det 
menar Joseph och Roberts (2004) på motsvarande sätt förtjänster med 
att inordna en diskursteoretisk ansats i ett kritiskt realistisk perspektiv: 

 
Realism can situate language, discourse and ideology within 
context- specific or ’causally efficacious’ circumstances. 
Realism can help to uncover issues of power, representation 
and subjectivity and how discursive and other social 
practices produce real effects. This can help us understand 
the manner in which (non-discursive) social structures are 
reproduced through various forms of ideology and discourse 
(p. 17).   

  
Utifrån ett sådant perspektiv blir en viktig uppgift för den 
läroplansteoretiska forskaren att studera hur olika idéströmningar och 
språkliga meningssystem också är förbundna till icke-diskursiva 
förhållanden och förändringar och hur dessa, i sin tur, tillsammans 
sätter ramarna för utbildningsreformprocesserna under en viss 
reformperiod.  
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Språket förstås med andra ord såväl vara konstituerande (i enlighet 
med en socialkonstruktivistisk ansats) som konstituerat av den kontext 
som det ingår i (i enlighet med en materialistisk ansats). Språket blir 
utifrån denna utgångspunkt dock inte enbart referensiellt utan det är 
också ”konstitutivt”, eller som Fairclough, Jessop och Sayer (2002) 
framhåller, ”…semios is both meaningsful and causally efficacious” (p. 
25). Detta innebär att beroende på hur vi tolkar, uppfattar och talar om 
verkligheten påverkar detta samtidigt vårt och andras sätt att handla, 
vilket i sin tur medför att språkligt formulerade föreställningar (i form 
av till exempel läroplanstexter) också kan få effekter på det 
sammanhang som de ingår i. Denna dialektiska syn på relationen 
mellan språk och det samhälleliga sammanhanget, innebär att 
utbildningsreformer inte är att betrakta som tom retorik på en politisk 
nivå. Istället kommer policytexter av olika slag, att aktivt bidra med och 
sätta gränserna i de dagliga pedagogiska processerna i gymnasieskolan 
för vad som definieras som exempelvis giltiga och nyttiga kunskaper 
(Ozga, 2000).  
 

2.4 Validitet, förklaring och generalisering 

 
De utgångspunkter som ovan har presenterats angående avhandlingens 
mer grundläggande teoretiska och metodologiska antaganden får i sin 
tur också konsekvenser för hur frågor som rör studiens validitet, 
förklaringsmöjligheter och generaliserbarhet förstås och hanteras. 
Dessa utgångspunkter kan sammanfattas utifrån följande tre områden.  
För det första - utifrån ett kritiskt realistiskt perspektiv återfinns ett 
allmänt kunskapsintresse som kännetecknas av att i 
forskningsprocessen försöka nå bortom det som är empiriskt 
uppenbart. I denna process blir en teoretisering av det sociala fenomen 
som studeras helt nödvändig, det vill säga, det specifika kontextknutna 
fenomenet behöver sättas i relation till en teoretisk referensram. 
Utifrån denna teoretisering riktas, för det andra, ett förklaringsanspråk 
för den studie som genomförs. Forskningens uppgift består således inte 
enbart av att beskriva och förstå ett visst fenomen utan också, med 
hjälp av den teoretiska ram som används, kunna ge förslag på varför 
detta pedagogiska fenomen empiriskt kommer till uttryck på det sätt 
som det gör i en viss kontext. Inom den kritiska realismen blir denna 
utgångspunkt tydlig inte minst i och med användandet av den 
retroduktiva tankemodellen som bygger på tanken om att vilja 
synliggöra och studera de aktuella mekanismer och dess utfall i relation 
till den samhälleliga kontexten. För det tredje – i  forskningsprocessen 
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finns även inbäddat en dialektik i den bemärkelsen att forskaren också 
behöver vara öppen för att ändra och vidareutveckla den teoretiska ram 
som använts i forskningsprocessen. Utifrån ett kritiskt realistiskt 
perspektiv betraktas alltid teorin som felbar och måste därför, såsom 
tidigare redogjorts för, hela tiden prövas gentemot empirin.  
 
Vad som i grunden sammanför ovanstående tre huvudpunkter är 
frågan om relationen mellan praktik och teori, eller om man så vill, det 
specifika och det generella. En fråga som på intet sätt är ny. Redan i 
slutet av 1800-talet framhöll filosofen Wilhelm Windelband att just 
denna problematik var att betrakta som en av vetenskapens mer 
grundläggande frågor:  

 
All mänsklig kunskap rör sig följaktligen mellan två poler: å 
den ena stå de enskilda förnimmelserna, å den andra de 
allmänna satserna vilka uttrycka bestämda regler för de 
möjliga förhållandena eller förbindelserna mellan de 
förstnämnda. Allt vetenskapligt tänkande är riktat på att 
medelst de logiska förbindelseformerna underordna 
förnimmelserna under dessa allmänna satser./…/ All vår 
kunskap består i att med de mellanlänkar, som vår 
eftertanke skapar sammanfläta det allmännaste och det mest 
speciella med vartannat (Windelband i Coniavitis, 1984, s. 
85).  

        
De övergripande kunskapsteoretiska frågorna kan utifrån ovanstående 
citat sammanfattas som - hur vi å ena sidan kan få kunskap om det 
allmänna utifrån det enskilda och hur vi å andra sidan - kan få kunskap 
om det enskilda utifrån det allmänna? Genom en snabb tillbakablick på 
den vetenskapsfilosofiska historien kan det konstateras att det finns två 
dominerande traditioner som ger helt olika förslag på hur denna 
relation bör hanteras. Det induktiva tankesättet utgår ifrån att kunskap 
erhålles genom att man som forskare gör tillräckligt många enskilda 
observationer som det i sin tur är möjligt att dra vissa generella 
slutsatser ifrån. Utifrån det deduktiva tankesättet däremot utgår 
forskaren från det allmänna och genom generella principer antas det i 
sin tur vara möjligt att dra vissa logiskt giltiga slutsatser om det 
enskilda (Johansson, 2003). Var för sig passar inget av dessa 
vetenskapsteoretiska tankesystem särskilt väl in på det sätt som 
forskningsprocessen bedrivs inom ramen för denna läroplansteoretiska 
avhandlingsstudie. 
 
Då det i denna studie istället handlar om att kunna se hur enskilda 
händelser kan förstås som ett uttryck för mer allmänna eller generella 
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sammanhang och hur vi på motsvarande sätt kan urskilja generella 
strukturer i enskilda händelser behövs en annan kunskapsteoretisk 
ansats. För att komma åt processer som dessa utvecklade i slutet av 
1800-talet Charles S. Peirce abduktionen som ett vetenskapsteoretiskt 
förhållningssätt. Utan att göra anspråk på att ge en fullständig 
redogörelse för detta vetenskapsteoretiska perspektiv kan abduktionen 
sägas skilja sig från induktionen genom att forskaren använder sig utav 
mer generella tolkningsramar (eller teorier om man så vill) i analysen 
av empirin. På motsvarande sätt skiljer sig abduktionen från 
deduktionen i den bemärkelsen att resultaten inte per nödvändighet är 
logiskt härledda från ett antal givna premisser. Det vill säga: 
”Abduktionen är vare sig en renodlat empirisk generalisering som 
induktionen eller logiskt rigorös som deduktionen (Danermark m.fl., s. 
2003, s. 183). När forskaren tillämpar ett abduktivt angreppssätt sker 
istället en tolkning av en specifik företeelse inom ramen för en teori 
(Peirce benämner en sådan i termer av en regel). Men, vilket utgör en 
viktig utgångspunkt utifrån det abduktiva perspektivet men också 
utifrån den kritiska realismen, denna teoretiska ram betraktas som 
endast en av flera tänkbara teoretiska tolkningsramar. Detta innebär på 
motsvarande sätt att det resultat (eller insikt som Peirce benämner det 
som) enbart utgör ett av flera möjliga resultat (Alvesson & Sköldberg, 
2008). Den stora skillnaden mellan deduktion och just abduktion kan 
således sammanfattas som: ”… att deduktionen bevisar att något måste 
vara på ett visst sätt, medan abduktionen visar hur något möjligen 
skulle kunna vara” (Danermark m.fl. 2003, s. 184).  
 
Ett annat sätt att uttrycka ovanstående resonemang på är att den 
abduktiva forskningsprocessen fungerar som en form av 
rekontextualisering. Genom den teoretiska tolkningsram som används 
i forskningsprocessen utmanar forskaren en mer allmänt vedertagen 
uppfattning om ett visst fenomen, som exempelvis synen på 
läroplanens innehåll, dess tillkomst och förändring. Denna 
rekontexualisering sker således genom att de ursprungliga 
föreställningarna och kunskaperna om exempelvis gymnasieskolans 
utbildningsreformer placeras in och tolkas inom ramen för en delvis ny 
uppsättning teoretiska antaganden. Syftet med denna 
rekontextualisering skulle därmed kunna beskrivas som att ge ny, och 
också förhoppningsvis fördjupad, kunskap om ett redan känt fenomen. 
Men, vilket blir viktigt utifrån den kritisk realistiska ansats som 
avhandlingen vilar på, en lika viktig fråga att ställa är också vad dessa 
specifika konkreta fenomen som studeras säger om den teori som 
används (jfr Fritzell, 2009a).  
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Då ambitionen, som ovan nämndes, i en kritisk realistisk studie ligger i  
att vilja nå bortom det som är empiriskt uppenbart så innebär detta att 
abduktionen får: ”… en självständig status i forskningsprocessen, då 
den ger en typ av kunskap som inte kan erhållas vare sig via deduktion 
eller induktiva generaliseringar” (Danermark m.fl, 2003 s. 186). 
Generalisering får givet en sådan ovan beskriven ansats en viss 
innebörd då den å ena sidan inte förstås utifrån en nomotetisk 
generaliseringsmodell där forskaren antas kunna dra vissa generella 
slutsatser utifrån ett tillräckligt antal empiriska observationer. Å andra 
sidan ansluter den inte heller till en idiografisk syn på generalisering 
där det i princip inte anses möjligt att kunna dra några generella 
kunskaper överhuvudtaget utanför den kontext som studeras (Fritzell, 
2009a) 
           
Vad en abduktivt inspirerad generaliseringsmodell gör, som 
harmoniserar väl med den kritiska realismens utgångspunkter, är att 
koppla generalisering och förklaring till den process (och samtidigt 
resultat av samma process) som sker i mötet mellan det enskilda (det 
konkreta fenomen som studeras) och det allmänna (den teorin som 
detta konkreta studeras i relation till). Där teorin å ena sidan kan 
belysa och möjliggöra en rekontexulaisering av det konkreta sociala 
fenomen som studeras samtidigt som det specifika på motsvarande sätt 
utmanar och möjliggör en utveckling av teorin. De förklaringar och den 
teoriutveckling som således blir resultatet av den aktuella 
forskningsprocessen betraktas dock alltid som felbar men samtidigt 
förhoppningsvis mindre felbar än tidigare kunskaper om samma objekt 
som studeras. 

 
Studiens interna validitet kan utifrån ovanstående beskrivning förstås 
som en fråga om metodologisk hållbarhet. En hållbarhet som 
kännetecknas av en strävan mot att visa på hur avhandlingens 
problemformuleringar, teoretiska ramverk och metodologiska ansats 
på ett logiskt och begripligt sätt hänger samman med den genomförda 
analysen och de resultat som därigenom framkommer. Med andra ord 
avhandlingens olika delar ska förstås som koherenta med avhandlingen 
som helhet vilket vidare bäddar för att de resultat som framkommer 
ska vara transparanta för extern kritik. Möjligheten till en sådan extern 
kritik underbygger i sin tur avhandlingens externa validitet vilket i 
detta sammanhang blir en fråga om hur studiens resultat kan stå emot 
en brutal kritik från, å ena sidan, det övriga forskarsamhället, å den 
andra sidan från den praktik som avhandlingens resultat berör. 
Konkret har detta försökt åstadkommits genom att studiens resultat 
kontinuerligt under forskningsprocessen presenterats och diskuterats 
på såväl nationella som internationella forskningskonferenser som med 
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verksamma skolaktörer inom gymnasieskolan (jfr Köglers, 1996 
begrepp ”the truth of an interpretation”p. 264). 
 
 

2.4 Den kritiska diskursanalysen – en metodologi för 
att studera relationen mellan läroplanens innehåll 
och social praktik  

    

Då den kritiska realismens teoretiska resonemang befinner sig på en 
tämligen hög abstraktionsnivå har den i denna avhandling i första hand 
till funktion att vara teoretiskt vägledande för forskningsprocessen som 
helhet. Detta innebär att detta vetenskapsteoretiska perspektiv behöver 
kompletteras med andra metodologiska och metodiska ansatser. Vad 
som blir uppgiften i följande avsnitt är därför att med den kritiska 
realismen som grund och med inspiration från den kritiska 
diskursanalysen utveckla ett begreppsligt ramverk och en metod som 
den faktiska avhandlingsstudien kan arbeta utifrån.  

 
Om den kritiska realismen i första hand riktar sitt fokus mot och ger 
teoretisk vägledning över hur relationen mellan den sociala världen och 
vårt språk teoretiskt ska förstås erbjuder den kritiska diskursanalysen i 
sin tur ett sätt hur denna relation kan studeras: ”Discourse analysis is 
analysis of how texts work within sociocultural practice” (Fairclough, 
1995, p. 7). Förtjänsterna med diskursbegreppet är bland annat, som 
tidigare nämndes, dels möjligheten att i analysen fånga läroplanens 
mångfacettering och motsattsförhållanden. En annan möjlighet med 
begreppet är att urskilja textuella förändringar i läroplanen över tid och 
förstå dem i relation till samtida samhälleliga förändringar och 
strukturella villkor av såväl diskursiv som icke-diskursiv karaktär. 
Innan resonemanget i detta avsnitt ska komma in på de 
beröringspunkter som finns mellan den kritiska realismen och den 
kritiska diskursanalysen samt hur en läroplansteoretisk analys 
inspirerad av dem båda konkret kan genomföras behövs en kort 
redogörelse av den kritiska diskursanalysens viktigaste 
utgångspunkter.  

 
Den kritiska diskursanalysen har sin grund inom kritisk lingvistik och 
verkar inom en kritisk hermeneutisk tradition där det använda språket 
står i analytiskt fokus. En samhällskritisk tradition som i stor 
utsträckning inspirerat denna diskursteoretiska inriktning är den så 
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kallade Frankfurtskolan och dess kritiska teori (Bergström & Boréus, 
2005). I Frankfurtskolan, med representanter som exempelvis Max 
Horkheimer och Theodor Adorno, kom under 1930-talet många av de 
frågor och problem som tidigare lyfts fram av bland annat Karl Marx 
och Max Weber att följas upp och vidareutvecklas (se t ex Horkheimer, 
1937). Detta gällde inte minst frågan om den många gånger 
problemfyllda relationen mellan individen och de framväxande 
moderna samhället. Vid sidan av det moderna samhällets framgångar 
och en växande framtidsoptimism låg en ambition att också påvisa och 
kritiskt analysera detta samhälles negativa konsekvenser, inte minst 
med hjälp av begrepp såsom exempelvis alienation och reifikation. Det 
som Frankfurtskolans arbeten i flera avseenden syftade till var att 
skapa en dialektisk metodologi där den strukturella samhällsanalysen, 
hämtad från inte minst Karl Marx, skulle föras in i ett hermeneutiskt 
sammanhang med avsikten att såväl konkretisera de strukturella 
analyserna som att sätta det enskilda och det subjektiva, som 
kännetecknade de hermeneutiska analyserna, i relation till en 
samhällelig helhet. En viktig utgångspunkt var att samhället och 
”sociala fakta” betraktades som en historisk produkt av människors 
handlande vilket samtidigt innebar att samhälle också ansågs öppet för 
förändring (Fritzell, 1989).  
 
En tydlig koppling mellan den kritiska diskursanalysen och den kritiska 
teorins grundsatser, men också till den kritiska realismen, finns i det 
övergripande intresset för människors föreställningssystems (inom 
CDA i termer av diskurser) inbäddning och relation till vad som inom 
den kritiska diskursanalysen benämns som sociala praktiker. I och med 
den kritiska diskursanalysens koppling till den kritiska teorin finns 
tydliga kopplingar till en marxistisk teoribildning. Detta kommer till 
uttryck på flera sätt men kanske tydligaste i den kritiska 
diskursanalysens uppfattning om relationen mellan diskurs och 
materialitet. Om andra diskursteoretiska ansatser (se t ex Laclau & 
Mouffe, 1985) främst tar fasta på språkets konstituerande funktion så 
intresserar sig den kritiska diskursanalysen också för hur språket 
påverkas av det sociala sammanhang som det finns inlagrat i, ett 
sammanhang som kännetecknas av att vara av ”both discursive and 
non-discursive nature” (Fairclough, 1992, p 64). Detta får också 
konsekvenser för hur diskursbegreppet förstås inom CDA och hur 
diskurser konstitueras:  
 

Thus the discursive constitution of society does not emanate 
from a free play of ideas in people’s heads but from a social 
practice which is firmly rooted in and oriented to real, 
material and social structures. (Fairclough, 1992, p 66) 
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Denna syn på språket i relation till den sociala praktiken gör att det 
inom den kritiska diskursanalysen finns spår av en realistisk-ontologisk 
syn på verkligheten som därmed borde vara förenlig med den kritiska 
realismens utgångspunkter. Den kritiska teorin, den kritiska 
diskursanalysen och den kritiska realismen delar föreställningen om att 
vår förståelse av världen alltid kännetecknas av att innehålla ett mått av 
tolkning. Med andra ord delas uppfattningen om att den sociala 
verkligheten inte enbart är socialt representerad utan även socialt 
producerad. Samtidigt med denna syn på den sociala verkligheten finns 
en gemensam uppfattning om att det finns element av denna verklighet 
som ligger bortom våra föreställningar och vårt språk som också 
påverkar vår sociala tillvaro. Med detta följer också den gemensamma 
utgångspunkten att det samtidigt går att få kunskaper om dessa 
bakomliggande förhållanden och strukturer. Med andra ord - och som 
ett försök att sammanfatta ovanstående resonemang - ontologin 
uppfattas i större eller mindre utsträckning (beroende på hur man 
väljer att läsa den kritiska diskursanalysen) som realistisk medan 
epistemologin på motsvarande sätt är konstruktivistisk.    
 
En ytterligare koppling mellan den kritiska diskursanalysen och den 
kritiska teorin (som också här utgör en tydlig linje tillbaka till 
marxismen), finner man i ideologikritikens intresse av att påvisa hur 
ideologier skapar och upprätthåller maktstrukturer: ”Critical discourse 
analysis is an instrument whose purpose is to expose veiled power 
structures” (Wodak, 1996, p 16). Genom att påvisa hur våra begrepp 
och föreställningar om verkligheten är socialt konstruerade finns det 
också en möjlighet att förstå världen på ett annat sätt, vilket i sin tur 
också möjliggör en förändring av densamma. Även om den kritiska 
realismen just delar intresset för att studera vår begrepps- och 
föreställningsvärld i relation till en social verklighet finns i ett första 
steg inget primärt intresse av denna form av ideologikritiska analyser, 
även om sådana mycket väl skulle kunna vara förenliga med en kritisk 
realistisk ansats. I denna studie kommer detta till uttryck genom att de 
renodlade maktanalyserna får stå tillbaka till förmån för en mer 
”klassisk” läroplansteoretisk studie där syftet i första hand består i att 
vilja förstå och förklara den kunskap som kom till uttryck i 
gymnasieskolans läroplaner under 50 år och med inget fokus mot att 
analysera de sociala konsekvenserna av en viss utbildningspolitik.   
 
Vad ovanstående redogörelse pekar mot är möjligheten som öppnas 
upp att inom ramen för en kritisk realistisk ansats kunna använda sig 
av de analytiska begrepp som är kopplade till den kritiska 
diskursanalysen. I kombination med de fördelar som den kritiska 
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realismen erbjuder till en läroplansteoretisk analys kan samtidigt de 
analytiska förtjänster som diskursbegreppet innefattas av att användas 
i avhandlingsstudien. Detta är således något som också kommer att 
utnyttjas i denna studie. Vad som därmed blir syftet med följande 
avsnitt är att med inspiration från den kritiska diskursanalysen vidare 
redogöra för avhandlingens mer betydelsefulla analytiska ”arbetande” 
begrepp och hur dessa ska användas i analysen av det empiriska 
materialet.   

 

Diskurs och utbildningsreformer 

 
Utifrån de tidigare teoretiska och metodologiska resonemangen görs 
ett antagande i denna avhandling att det enbart är möjligt att göra ett 
begränsat antal yttranden om ett visst fenomen, (som exempelvis 
vilken kunskap olika grupper av gymnasieelever behöver lära sig) vid 
en viss historisk tidpunkt och i en viss samhällelig kontext. Ett sådant 
begränsat sätt att tala om något benämns vidare i denna studie som en 
diskurs. En kunskapsdiskurs i sin tur kännetecknas av det 
dominerande sätt som det talas om kunskap på i en motsvarande 
kontext. Diskurs, utifrån den betydelsen som det ges i denna 
avhandling, förstås därmed ha en samhällelig förankring och antas 
därför, som tidigare nämnts, stå i en nära relation till såväl 
kontinuiteter som förändringar i samhället. I en diskurs legitimeras ett 
visst språkbruk medan andra marginaliseras. Utbildningsreformer 
förstås därmed formulerade inom ett visst samhälleligt och historiskt 
sammanhang där det inom utbildningspolitiken enbart finns ett 
begränsat antal sätt att tänka och tala om skola och utbildning: 
 

Även de utbildningspolitiska besluten är beroende av de 
diskursiva sanningsanspråk kring utbildning som vid en viss 
given tidpunkt finner legitimitet. Med andra ord är det 
interna handlingsutrymmet också begränsat för de politiker 
och byråkrater som formulerar utbildningspolicy (Lund & 
Sundberg, 2004, s. 31).  

 
Samtidigt betraktas utbildningsreformer, i enlighet med denna 
avhandlings ansats, som ett mycket viktigt politiskt styrmedel i försöket 
att möta den samtida samhällsutvecklingen. Det vill säga det finns en 
intention med det innehåll som skrivs fram i reformmaterialet. Men, 
som blir viktigt i detta sammanhang, detta innehåll är alltid villkorat av 
sitt sammanhang. Uttryckt på ett annat sätt: Det måste finnas, för att 
en utbildningsreform ska kunna framstå som legitima, en diskursiv 
konvergens mellan de problemlösningar som tas fram inom ramen för 
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en ny utbildningsreform och den samtida samhällsutvecklingen: ”För 
att få legitimitet behöver policy på ett eller annat vis sättas i relation till 
de samhälleliga och kollektiva föreställningar och erfarenheter som 
finns inom en viss institution och verksamhet” (Lund & Sundberg, 
2012).  
 
I styrningen av skolan och tillika framskrivningen av en ny 
utbildningsreform ingår därmed att avgöra vad som ska definieras som 
problem och att föra fram rimliga lösningar på dessa problem. Detta 
innebär vidare, såsom Ball (2007) framhåller, att utbildningspolicy 
strukturerar den pedagogiska praktiken i vissa bestämda riktningar och 
där policy såväl sätter gränser som skapa möjligheter för vilka 
kunskaper och värden som är att betrakta som överordnade andra. En 
sådan styrning innebär samtidigt, menar Ball (2007) att policy ger 
auktoritativt stöd och legitimitet åt exempelvis åt vissa existerande 
ekonomiska och politiska uppfattningar medan andra marginaliseras. 
 
Som tidigare redogjorts för utgör förändring ett centralt begrepp i 
avhandlingsstudien där det också påtalats att en av förtjänster med 
diskurbegreppet är att det på ett effektivt sätt kan fånga språkliga 
förändringar inom olika sociala praktiker. Ett betydelsefullt begrepp 
från den kritiska diskursanalysen med koppling till just förändring blir 
diskursordning. Med begreppet diskursordning sätts analytiskt fokus 
mot relationen mellan det diskursiva (i detta fall i termer av 
kunskapsdiskurser) och den sociala praktiken som dessa diskurser 
finns inbäddade i (i detta fall i termer av den samhällsekonomiska 
kontexten). Diskursordning förstås inom den kritiska diskursanalysen 
som den diskursiva aspekten av den sociala ordning som återfinns i en 
viss social praktik. En ordning som etableras, upprätthålls och finner 
legitimitet i relation till den kontext som den på motsvarande sätt 
förstås finns inbäddad i (Chouliaraki & Fairclough, 1999). Ett vid en 
viss tidpunkt legitimt utbildningssystem representeras således av en 
legitim diskursiv ordning där vissa sanningsanspråk beträffande vad 
som betraktas som giltiga kunskaper och en bra utbildning besitter en 
dominerande position. Denna diskursiva ordning ska dock inte ses som 
något statiskt utan densamma kan utmanas och förändras beroende på 
förändringar som sker inom utbildningssystemet och i den rådande 
samhällsutvecklingen (jfr Archers, 1995, begrepp strukturella 
elaborationer).  Dessa förändringar kan leda till att tidigare 
”sanningar” ifrågasätts och nya uppfattningar om läroplanens 
kunskaper vinner legitimitet. Detta innebär samtidigt att i de fall det 
noteras ske förändringar i den rådande diskursiva ordningen så talar 
det också för pågående förändring inom den sociala praktiken 
(Chouliaraki & Fairclough, 1999).  
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Kopplas till de mekanismer som verkar vid den politiska styrningen av 
gymnasieskolan innebär i synnerhet samhällsekonomiska förändringar 
en potentiell legitimitetssvikt för gymnasieskolan som grundas i att 
gymnasieskolan inte anses kunna hantera dessa förändringar. Detta 
skapar i sin tur utrymme för att den tidigare rådande diskursordningen 
kan utmanas och eventuellt också förändras. Med avhandlingens 
intresse för hur förändringsambitioner inom utbildningsreformer kan 
erhålla legitimitet blir denna analytiska utgångspunkt synnerligen 
viktig inte minst på det sätt som begreppet omfamnar såväl diskursiva 
som samhälleliga förändringar.  

 

2.5 Studiet av kunskapens politik genom tre 
analytiska nivåer 

Med utgångspunkt från slutsatserna i avsnitten ovan betraktas 
diskursbegreppet i denna avhandling som ett användbart analytiskt 
begrepp i två avseenden, dels genom dess möjlighet att komma åt 
relationen mellan kunskapens formering i reformtexter och det 
historiska och samhälleliga sammanhang som dessa texter produceras 
inom, dels genom dess möjlighet att fånga förändringsprocesser och 
kontinuiteter.  
 
För att ta sig an studiet av hur text verkar inom olika, såsom Fairclough 
(1992, 1995) uttrycker det, sociala praktiker har Fairclough arbetat 
fram en tredelad analysmodell där olika aspekter av det språkliga 
fenomen som undersöks sätts i fokus. Förståelsen för en sådan modell 
tar sin utgångspunkt i att:  
 

Any discoursive ‘event’ is (i.e. any instance of discourse) seen 
as being simultaneously a piece of text, an instance of 
discoursive practice, and an instance of social practice. The 
‘text’dimension attends to language analysis of texts. The 
‘discoursive practice’ dimension…specifies the nature of the 
process of text production and interpretation… The ‘social 
practice’ dimension attends to issues of concern in social 
analysis as the institutional and organizational 
circumstances of the discoursive event and how that shapes 
the nature of the discoursive practice (Fairclough, 1992, p. 4).  

 
Med inspiration av Faircloughs tredelade modell kommer analysen av 
reformmaterialet under respektive reformperiod att genomföras utifrån 
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tre delanalyser. I respektive delanalys riktas delvis olika analytiskt 
fokus men med ett sammantaget syfte att skapa en fördjupad förståelse 
för respektive reformperiods kunskapspolitik och i förlängningen vilka 
diskursiva kunskapsuttryck denna resulterade i.   
 
Som en konsekvens av avhandlingsstudiens syn på relationen mellan 
diskurs och social praktik kommer respektive reformperiod att föregås 
av en, vad jag benämner som, kunskapspolitisk kontextualisering. 
Syftet med denna kontextualisering är att likt en fond ge en bild av det 
samtida historiska och samhälleliga sammanhang (och då med en 
särskild betoning på den samhällsekonomiska) som respektive 
gymnasiereform togs fram i relation till.  
 
Väl medveten om att den litteratur som jag använder mig av i dessa 
kontextbeskrivningar på intet sätt är neutral i sina utgångspunkter och 
tolkningar av den samtida samhällsutvecklingen (och i synnerhet inte 
den samhällsekonomiska) har jag därför försökt att fånga och tillika 
teckna den mer allmänt rådande bilden av denna utveckling. Utifrån 
argumentet att det är utbildningspolitikernas och reformaktörernas 
förståelse av den samtida samhällsutvecklingen som i mångt och 
mycket kommer att prägla det sätt som den faktiska kunskapspolitiken 
utformas har jag i min kontextualisering i ett första steg tagit 
utgångspunkt i den beskrivning som återfinns i det aktuella 
reformmaterialet. Utifrån denna beskrivning har jag därefter gått 
vidare till mer specifik ekonomisk-historisk litteratur och utifrån den 
tecknat en mer ingående beskrivning av det sammanhang som 
respektive reform var framtagen inom. Ett faktum som man inte heller 
kan bortse ifrån i samband med urvalet av litteratur till denna 
kontextualisering är att antalet ekonomhistoriker som erbjuder 
övergripande men samtidigt kvalificerade beskrivningar av den svenska 
efterkrigstidens ekonomiska historia är tämligen begränsade. Detta gör 
att det till exempel är svårt att i urvalet av litteratur bortse från en 
etablerad ekonomhistoriker som Lennart Schöns (2007; 2012) 
forskning.  
 
Efter den kunskapspolitiska kontextualisering som respektive 
resultatkapitel inleds med kommer, i enlighet med Faircloughs 
(1992;1995) analysmodell, respektive gymnasiereform analyseras 
utifrån tre analytiska dimensioner: text, diskursiv praktik och social 
praktik. Nedan följer en redogörelse för vad som utifrån Fairclough 
kännetecknar dessa delanalyser samt hur jag i min tur kommer att 
använda och förhålla mig till desamma inom ramen för denna studie.  
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Utbildningsreformer som text 

 
Med text avser Fairclough såväl det talade som skrivna ordet. På denna 
analysnivå riktas fokus i första hand mot textens lingvistiska 
uppbyggnad, eller med andra ord: ”… hur en diskurs eller diskurser 
kommer till uttryck textuellt” (Lund & Sundberg, 2004, s 33). Det 
övergripande syftet under denna analysnivå är enligt Fairclough 
(1992;1995) att försöka tydliggöra textens olika yttringar och 
funktioner: ”… the goal is to uncover the functions or uses of the text 
(Heck, 2003, p 111). Då denna avhandling primärt har ett pedagogiskt, 
eller än mer specifikt läroplansteoretiskt kunskapsintresse, kommer 
den djupare lingvistiska analysen som förespråkas inom CDA med sitt 
fokus på textens uppbyggnad och grammatiska struktur delvis att få stå 
tillbaka för en kvalitativ textanalys där syftet snarare är att få fram det 
betydande innehållet i reformtexterna vilket sker genom en 
hermeneutisk närläsning av texternas delar i relation till texten som 
helhet (Esaisson, m.fl., 2005).  

 
En textanalys är, menar Esaisson, m.fl. (2005), något mer än en 
sammanfattning av den aktuella texten. Det är forskaren som berättar 
en historia med hjälp av texten, det är inte texten som berättar en 
historia för författaren. Första steget i genomförandet av en textanalys 
består i, menar samma författare, att konkretisera studiens mer 
allmänna problemställningar till ett antal preciserade frågor som ska 
ställas till den aktuella texten. Utifrån de teoretiska utgångspunkter 
med avseende på den politiska styrningen av gymnasieskolan riktas 
följande frågor i denna första delanalys till de undersökta 
reformtexterna: 1) Legitimeringen av en ny kunskapspolitik - vilken 
beskrivning av samhället framkommer i reformmaterialet och hur 
relateras gymnasieskolan till detta samhälle? Vilka utmaningar står 
skolan inför och vilka problem behöver lösas som den samtida skolan 
inte anses kunna hantera?  2) Lösningar på aktuella kunskapsproblem 
– Med avseende på dessa problem - vilka förändringsambitioner och 
tillika lösningar presenteras och hur framställs dessa förändringar som 
legitima? 3) Nya tillskrivningar av gymnasieskolans kunskapsaktörer 
- vilken bild av skolans kunskapsaktörer, och då i första hand läraren 
och eleven, uttrycks i reformtexterna och hur relateras densamma till 
ovanstående problem och lösningar?  
 
Ovanstående frågor ligger till grund för den tematik som respektive 
resultatkapitels första del är ordnad kring. Utifrån svaren på dessa 
frågor blir det i sin tur tydligt hur ett antal nyckelord kommer att ha en 
särskild viktig betydelse för texten som helhet.  Med syftet att vilja 
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synliggöra de problemlösningsstrategier som finns inbäddade i 
respektive gymnasiereform går analysen därför via att fokusera på 
dessa tongivande nyckelord, ord som fortsättningsvis i studien kommer 
att benämnas som semantiska magneter. Det vill säga likt en magnet 
förstås innehållet i reformmaterialen att kretsa kring och få sin 
betydelse i relation till dessa semantiska magneter och vidare också 
staka ut i vilken riktning texten arbetar mot: ”… att uppmärksamma 
hur dessa termer används och vad de referera till är nyckeln till att 
begripliggöra en politisk text” (Beckman, 2005, s. 31).  

 
Då dessa semantiska magneter återfinns direkt i det aktuella 
källmaterialet har de karaktären av att vara empiriska begrepp.8 
Inledningsvis gjordes ett försök att via en innehållsanalys (Bergström & 
Boréus, 2005) kvantifiera förekomsten av olika ord i reformtexterna för 
att därigenom urskilja vilka av dessa som var att betrakta som 
reformmaterialens mer betydande och tongivande semantiska 
magneter.  Ganska snart blev det dock tydligt att det var många 
betydelsefulla ord som inte fångades upp av en sådan kvantitativ analys 
vilket medförde att jag ganska snart fick ändra analysstrategi. Jag valde 
istället att försöka urskilja reformmaterialets semantiska magneter via 
en mer kvalitativ inspirerad textanalys.  
 
Med inspiration från Reinhart Kosellecks (1985) diskussion om 
skillnaden mellan ett ord och ett begrepp definieras och vidare också 
urskiljs en semantisk magnet utifrån hur den är behäftad till olika 
politiska och sociala kontexter. Dessa magneter förstås ha en särskilt 
stark koppling och betydelse för texten i sin helhet och hur denna text i 
sin tur förhåller sig till det sammanhang som denna är formulerad 
inom. Med en sådan stark kontextuell koppling följer att det helt enkelt 
inte skulle vara möjligt att ta bort eller byta ut dessa semantiska 
magneter utan att innehållet och betydelsen av reformtexterna i all 
väsentlighet skulle förändras. Det är också denna urvalsprincip som 
varit ledande i mitt arbete med att urskilja de semantiska magneterna 
från det aktuella källmaterialet. Det vill säga, frågan som ställdes till 
källmaterialet var hur texten som helhet skulle förändras, och i sådana 
fall på vilket sätt, om ett visst begrepp togs bort eller byttes ut. Svaret 
på denna fråga fick i sin tur vara vägledande om ett ord skulle 
kvalificeras för att räknas som en semantisk magnet eller inte. 
Exempelvis skulle det vara svårt att i 1990-talets gymnasiereform 
plocka bort semantiska magneter såsom decentralisering eller mål- och 

                                                           
8 Vilka kan jämföras med teoretiska begrepp som är av generell karaktär och tillika 
konstruerade av forskaren, förvisso många gånger utifrån empiriska studier.   



72 

resultatstyrning utan att reformtextens mening i sin helhet skulle 
förändras.   
 
Koselleck (1985) menar vidare att det finns tre olika kategorier av 
begrepp. De traditionella begreppen kännetecknas av att dess betydelse 
i grunden har överlevt över tid vilket innebär att de används på ett 
liknande sätt idag som tidigare i historien. Därtill finns det en kategori 
begrepp vars innehåll kännetecknas av att ha genomgått 
genomgripande förändringar genom historien beroende på 
samhälleliga förändringar. Till sist finns det också, menar Koselleck 
(1985), en kategori begrepp som kännetecknas av att ha tillkommit som 
svar på nya sociala och politiska förändringar. Kopplat till denna studie 
innebär detta att när en ny utbildningsreform initieras kan innebörden 
av vissa semantiska magneter komma att ändras, andra kan tänkas 
försvinna och nya magneter kan på motsvarande sätt ha tillkommit, allt 
beroende på den samhälleliga kontexten och den kunskapspolitik som 
förs under en viss reformperiod. Detta innebär samtidigt att i en 
gymnasiereform kan vissa av dessa magneter vara mer dominerande, 
eller ha en större dragningskraft, än andra vad gäller på det sätt som 
texten får sin betydelse. Detta medför sammantaget att vissa 
semantiska magneter kommer att röra sig i centrum av textens innehåll 
medan andra är mer perifera. Vilka dessa semantiska magneter är och 
hur de kommer till uttryck i reformmaterialen över tid är i hög grad en 
empirisk fråga.    
 
När de mer tongivande semantiska magneterna har kunnat urskiljas 
från reformmaterialet studeras i ett nästa steg relationen mellan de 
semantiska magneterna. Denna analys sker dels med avseende på 
magneternas relevans kopplat till texten som helhet, dels hur de 
semantiska magneterna på olika sätt dras till och är sammankopplade 
till varandra. Dessa, om man så vill, semantiska kluster av semantiska 
magneter som därigenom kan urskiljas ligger sedan, som svar på 
respektive reformperiods kunskapspolitiska problem, till grund för de 
problemlösningsstrategier som förstås finnas inbäddade i 
reformmaterialen. Genom att urskilja dessa problemlösningsstrategier 
kan därmed respektive gymnasiereforms riktning och intentioner 
tydliggöras och fungera i ett nästa steg också som en analytisk brygga 
för studiet av den nästföljande analytiska nivån, den som Fairclough 
(1992, 1995) benämner som den diskursiva praktiken.  

 

Utbildningsreformer som diskursiv praktik  
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När studien på nästa analysnivå är inriktad mot att analysera den så 
kallade diskursiva praktiken handlar den i första hand om att rikta ”… 
attention to processes of text production, distribution and 
consumption” (Fairclough, 1995, s. 9). Som Fairclough (1995) vidare 
understryker kommer dessa olika processer av just produktion, 
distribution och konsumtion i den diskursiva praktiken att variera 
mellan olika sociala sammanhang, det vill säga: ”… det är kontexten 
som anger förståelsen för vad som sägs” (Lund, 2006, s. 35). För denna 
studies vidkommande handlade denna analytiska nivå om att studera 
hur dessa processer kommer till uttryck i form av kunskapsdiskurser. 
Utgångspunkten är att de olika semantiska magneterna och tillika 
diskursiva problemlösningsstrategierna som finns inbäddade i 
utbildningsreformerna kommer att skapa villkor och sätter ramarna för 
på det sätt som kunskapen kan komma att formuleras i samma 
reformmaterial. Syftet under denna analysnivå kan därför 
sammanfattas med att vilja studera vad dessa tidigare urskilda 
semantiska magneterna och tillika problemlösningsstrategier får för 
innebörd i termer av kunskap. Arbetet består därmed i att, utifrån 
dessa problemlösningsstrategier, kartlägga kunskapsdiskursernas 
uppbyggnad och hur de är avgränsade gentemot varandra. 
Utgångspunkten för hur detta arbete går till hämtar inspiration från 
Lund & Sundberg (2004) tolkning av just diskursbegreppet:  
 

… diskurser förstås vara konstruerade av 
forskningssammanhanget. Hur forskaren benämner dem är 
beroende på kunskapsintresse och teoretisering av data, men 
även av sekundärempiriska insikter (s. 35). 

 
Kunskapsdiskurna hanteras därmed i denna avhandling som något 
som skapas i forskningsprocessen i relationen mellan den aktuella 
forskningsfrågan, det empiriska källmaterialet och de teoretiska 
utgångspunkter som analysen utgår ifrån.  I detta analysarbete 
hämtades hjälp från olika så kallade ”middle range theory” (Hedström 
och Udehn, 2009). Det vill säga teorier som inte tagits med in i 
avhandlingsarbetet från början utan som plockats in under 
forskningsprocessens gång för att förstå och förklara de 
kunskapspolitiska fenomen som uppkommer i samband med arbetet av 
det empiriska materialet. Vilken slags teoribildning som blir aktuell 
beror givetvis på den ursprungliga forskningsfrågan men också på 
resultaten från den tidigare analysnivån och kommer därför kunna 
variera mellan de olika reformperioder som analyseras.  
 
Då det undersökta reformmaterialet ofta kännetecknas av att vara såväl 
komplext som mångfacetterat till sin karaktär går det att anta att det 
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inom en och samma utbildningsreform många gånger finns ett flertal 
olika problemlösningsstrategier inbäddade och på motsvarande sätt 
också en mångfald av kunskapsdiskurser. Men då avhandlingen är 
fokuserad på de bredare förändringsprocesserna över tid kom analysen 
i första hand fokuseras mot respektive reformperiods mest 
dominerande kunskapsdiskurser. En mer djupgående och förfinad 
analys av exempelvis en specifik reformperiods kunskapspolitik hade 
säkerligen kunnat resultera i att en mer mångfacetterad bild hade 
kunnat ges men då på bekostnad av möjligheten att analysera de stora 
förändringsprocesserna över tid. I denna avgränsning jag valt att göra 
ingår också att jag inte har intresse av att beskriva den ”diskursiva 
kampen” över vilka olika kunskapsdiskurser som fram till färdig 
läroplan kämpade om makten. Detta hade varit en möjlig ingång i 
studien men som väljs bort till förmån för återigen de större 
förändringsprocesserna. Istället är det resultatet av denna ”diskursiva 
maktkamp” under respektive reformperiod, och med detta den 
diskursordning som därmed konstitueras, som utgör intresset för 
studien. Denna avgränsning får också vissa konsekvenser för urvalet av 
källmaterial men innan en diskussion förs om detta urval är syftet att 
beskriva tillvägagångssättet för nästa nivå avanalysen, där respektive 
gymnasiereforms kunskapsdiskurser sattes i relation till den 
omgivande samhällsekonomiska kontexten.    

Utbildningsreformer som social praktik    

 
I relation till den diskursiva praktiken står, menar Fairclough (1992; 
1995), den sociala praktiken. I denna studie tolkas detta som att det är 
den historiska och samhälleliga kontexten som sätter ramarna för och 
villkorar de diskursiva processer som kommer till uttryck i 
reformmaterialet, i detta fall i termer av problemlösningsstrategier och 
kunskapsdiskurser. Den diskursiva praktiken behandlas därmed, 
liksom textnivån, som en aspekt av den sociala praktiken med 
utgångspunkten att dessa står i ett dialektiskt förhållande till varandra. 
Det är också i denna relation mellan den diskursiva praktiken och den 
sociala praktiken som CDA:s koppling till den tidigare redogjorda 
kritiska realismen blir tydlig. Om Joseph & Roberts (2004) uttrycker 
det som att den kritiska realismen förstås rör sig från diskurs till den 
underliggande ”verkligheten”, skulle Fairclough (2005) på 
motsvarande sätt uttrycka det som att den kritiska diskursanalysens 
kritiska kunskapsintresse kommer till uttryck i relationen mellan den 
diskursiva och den sociala praktiken.   

 
I detta avhandlingssammanhang innebär studiet på denna analysnivå 
om att relatera de problemlösningsstrategier respektive 
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kunskapsdiskurser som kunnat urskiljas från det empiriska materialet i 
de tidigare analyserna till den kunskapspolitiska kontext som tecknats i 
inledningen av respektive reformperiod. Syftet med att studera denna 
relation är således att utifrån min förståelse av vad som driver 
läroplansförändringar (se tidigare avsnitt) ge möjliga förklaringar till 
hur förändrade kunskapsuppfattningar över tid haft möjlighet att 
framstå som legitima. Utifrån resultaten av dessa analyser och med 
hjälp av det tidigare redogjorda begreppet diskursordning blir det till 
sist också möjligt att diskutera hur relationen mellan de olika 
kunskapsdiskurserna under respektive reformperiod är ordnade. Vilka 
kunskapshierarkier kan urskiljas och hur är det möjligt att olika 
kunskapsdiskurser kan harmonisera med varandra inom ramen för en 
och samma utbildningsreform?       

Samhälleliga förändringar och diskursiva förskjutningar och 
kontinuiteter  

  
I ovanstående metoddiskussion har fokus varit inriktat mot hur 
studierna av respektive reformperiod kom att genomföras. I det 
avslutande analyskapitlet är det förändring och kontinuitet som står i 
analytiskt fokus vilket innebär att blicken lyfts och riktas mot att 
studera relationen mellan de tre reformperioderna. Med andra ord 
riktas intresset mot vad det är för diskursiva förskjutningar och 
kontinuiteter som kunde urskiljas från 1960-talet fram till 2010- talet 
med avseende på hur kunskapen formulerats och legitimerats över tid 
samt vad detta har inneburit för synen på gymnasieläraren respektive 
gymnasieeleven. Utifrån min teoretiska förståelse av vad som i grunden 
driver läroplansförändringar, grundad i den kritiska realismen, samt 
begreppet diskursordning är syftet med denna slutanalys att också ge 
förklaringar till de diskursiva förskjutningar och kontinuiteter som kan 
urskiljas i reformmaterialet mellan 1960-talet och 2010-talet.    

 

Tre empiriska fall  

 
En av avhandlingens mer avgörande utgångspunkter bygger på 
antagandet att om kunskaper ska kunna erhållas om de 
reformprocesser som sker idag, och tillika de utbildningspolitiska 
mekanismer som ligger bakom dessa processer, behöver studien 
inrymma en historisk ansats. Som Waldow (2008) framhåller finns det 
principiellt två möjligheter hur en sådan historisk studie kan 
genomföras. Antingen görs en mer generell överblick över hela den 
period som undersökningen avser att studera eller genomförs en 
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djupare och mer omfattande undersökning av vissa utvalda mer 
avgränsade tidsperioder. I denna avhandling är det sistnämnda 
angreppssättet som jag valt att arbeta efter. Med utgångspunkt i tre 
empirska fall, så kallade reformperioder, är syftet med studien att gå 
på djupet och kvalitativt undersöka respektive reformperiods 
kunskapspolitiska reformprocesser för att i ett nästa steg, som ovan 
redogjordes för, sätta dessa i relation till varandra för att på så sätt 
urskilja förändringar och kontinuiteter över tid.   
 
Efter det andra världskriget har det i Sverige genomförts tre mer 
omfattande reformeringar av den svenska gymnasieskolan (i) 1960-
talets reformering av den svenska gymnasieskolan (Lgy 70), (ii) 1990-
talets gymnasiereform (Lpf 94) och (iii) 2011-års gymnasiereform (Gy 
11). I avhandlingen har dessa tre reformperioder fått utgöra mina 
empiriska fall. Dessa tre avgränsade reformperioder har utifrån denna 
avhandlings syfte ansetts strategiskt lämpliga att arbeta med då det 
under dessa perioder empiriskt kan noteras, som resultaten längre 
fram kommer att visa, tydliga så kallade diskursiva brott med avseende 
på just kunskapsfrågan. Det vill säga i reformmaterialet blir det tydligt i 
samband med dessa diskursiva brott hur nya kunskapspolitiska 
lösningar vinner legitimitet och därmed också hur nya 
kunskapsuppfattningar blir allt mer dominerande jämfört med tidigare 
reformperioder. Samtidig, som jag kommer att visa i min studie, 
sammanfaller dessa utvalda reformperioder också med mer omfattande 
samhälleliga förändringar vilket, utifrån denna avhandlings 
utgångspunkter, blir synnerligen intressant.   
 
Med detta strategiska urval kan kunskapspolitiken studeras över tid 
under olika ekonomiska och politiska förhållanden. 1960-talets 
reformering av den svenska gymnasieskolan sammanföll exempelvis 
med det svenska välfärdssamhällets framväxt, en stor ekonomisk 
tillväxt i kombination med att en keynesianskt inspirerad ekonomisk 
politik inbäddad i den svenska modellens idéer om central 
samhällsplaneringen kom att nå sin kulmen. 1990-talet 
kännetecknades däremot av ekonomisk kris och ett allt starkare 
ifrågasättande av den svenska välfärdsstatens förmåga att styra 
samhällsutvecklingen och lösa samhälleliga problem. Istället kom 
marknadsidéer, avregleringar och marknadslösningar att erbjuda nya 
lösningar på de problem som tydliggjorts i och med denna ekonomiska 
kris. Den sista reformperioden sammanföll slutligen med en period av 
omfattande ekonomisk nedgång, en hög ungdomsarbetslöshet och där 
en internationell ekonomisk och politisk konkurrens från länder såsom 
Kina och Indien blev alltmer påtaglig. Den marknadsinspirerade 
reformmodell som under 1990-talet vann stor legitimitet inom offentlig 
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sektor började att i större omfattning ifrågasättas med resultatet att en 
ny modell började ta form.    
 

Urval av studiens källmaterial – olika källors begränsningar och 
möjligheter  

 
Det empiriska källmaterial som legat till grund för analyserna av 
respektive reformperiod utgörs i första hand av regeringsdirektiv, 
statliga offentliga utredningar (SOU), propositioner och de 
efterföljande läroplanerna. Därtill har också källmaterial, och då i 
synnerhet offentliga utredningar, från andra politiska områden som på 
ett direkt eller indirekt sätt behandlar gymnasieskolan, använts för att 
påvisa utbildningspolitikens koppling till inte minst den ekonomiska 
politiken. Sammantaget omfattas varje gymnasiereform av ett mycket 
omfångsrikt källmaterial och jag var därför tvungen att göra ett 
strategiskt urval bland källorna. Om detta urval och vilket material som 
mer i detalj har använts för att analysera respektive gymnasiereform 
kommer att diskuteras mer ingående under var och en av 
reformperioderna. Men ett generellt tillvägagångssätt för att hantera 
urvalsfrågan har dock varit att studera reformprocessen utifrån en så 
kallad reformkedja, det vill säga från direktiv till färdig läroplan, och på 
detta sätt försökt skapat mig en bild över reformprocessens mer 
betydande reformmaterial. Utifrån denna reformkedja har därefter 
vissa nyckeltexter valts ut för en mer ingående textanalys.  

 
Direktiven, de offentliga utredningarna, propositionerna och 
läroplanen, som utgör studiens källmaterial, är till sin ”politiska” 
karaktär olika. Ett regeringsdirektiv är en anvisning från, i de flesta fall, 
den sittande regeringen till den kommitté som ansvarar för att 
genomföra en viss utredning. Kommittéernas sammansättning kan 
bestå av alltifrån politiker, experter, forskare till företrädare för det 
offentliga systemet. Inte sällan anlitar också kommittéerna i sitt arbete 
forskare eller experter för att få fördjupade kunskaper inom vissa 
specifika områden. En viktig motivering till att just statliga offentliga 
utredningar använts (och vidare också utgör ett särskilt viktigt 
källmaterial i studien) är på det sätt som dessa tillkommer i 
skärningspunkten mellan politik, forskning, förvaltning och olika 
intresseorganisationers verksamheter. Detta får till konsekvens att det 
är här, det vill säga i denna skärningspunkt, som utbildningspolitiken i 
mångt och mycket förbereds, formuleras och utvärderas. Detta gör, 
som Kent Zetterberg (1990) framhåller att de statliga offentliga 
utredningarna intar en central roll inom den svenska politiska 
processen.  
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De offentliga utredningarna syftar till att ge regeringen en 
kunskapsgrund för den proposition som senare ska formuleras. 
Propositionen är till sin karaktär en rakt igenom politisk text vilket 
innebär att resultatet från den aktuella utredningen hanteras och 
anpassas utifrån såväl partipolitik, ekonomiska förutsättningar, 
rådande lagstiftning, remissvar och så vidare.  Här omformuleras 
därmed den offentliga utredningens förslag, givetvis i varierande 
omfattning, och formuleras till sist till ett konkret regeringsförslag, det 
vill en eller flera propositioner. Läroplanen är i sin tur en förordning 
som är utfärdad av den aktuella regeringen och syftar till att styra de 
verksamheter som omfattas av densamma. I läroplanen 
operationaliseras och konkretiseras därmed de politiska idéer och 
beslut som tidigare fattats.  
 
En SOU-rapporta är till sin karaktär många gånger att betrakta som 
resultatet av en kompromissförhandling vilket visar sig genom att det 
sällan framkommer några större oenigheter mellan rapporterns 
författare. Denna konsensus är av naturliga skäl än mer total i den 
efterföljande propositionen. Sammantaget innebär detta att denna 
form av källmaterial lämpar sig mindre bra för att exempelvis studera 
olika politiska ställningstaganden och positioner samt eventuella 
kunskapspolitiska ”motdiskurser” (jfr Waldow, 2008). Om mitt 
forskningsintresse hade innefattats av att analysera den, vad som 
tidigare benämndes som, ”diskursiva kampen” fram till färdig läroplan 
och rådande diskursordning hade jag därför behövt komplettera 
ovanstående material med en annan typ av källor som exempelvis 
remissvar från berörda remissinstanser, debattartiklar eller artiklar 
från lärarfackförbundens medlemstidningar eller liknande. En 
ytterligare avgränsning av studiens syfte som också får konsekvenser 
för urvalet av källmaterial är att jag inte väljer att studera respektives 
gymnasiereforms utfall och konsekvenser för hur olika ämnen i sin tur 
skrevs fram i kursplaner (jfr Román, 2006). Även detta hade varit en 
möjlig forskningsfråga som inneburit att också kursplaner hade behövt 
ingå i det källmaterial som studerats. I de fall som jag använt mig av 
just kursplaner i min studie är det i första hand för att underbygga och 
exemplifiera ett visst resonemang i det undersökta reformmaterialet.  
 
Men då det återigen är de bredare utbildningspolitiska processerna 
över tid, från 1960-talet fram till 2010-talet, och dess konsekvenser för 
kunskapsfrågan som står i fokus för studien innebär detta att det ovan 
beskrivna urvalet av källmaterial, det vill säga regeringsdirektiv, 
statliga offentliga utredningar, propositioner och läroplaner, betraktas 
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som fullt tillräckligt för att besvara de frågeställningar som ställs inom 
ramen för denna avhandling.  
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KAP III 1960-TALET - DEN STORA 

TILLVÄXTEN OCH 

SAMHÄLLSPLANERINGENS TID – EN NY 

TID OCH EN NY KUNSKAPSPOLITIK  

 
I detta första resultatkapitel kommer jag att studera 1960-talets 
kunskapspolitik på det sätt som den kom till uttryck i 1960-talets 
gymnasiereform och vad den innebar för läroplanens innehåll och 
gymnasieskolans kunskapsaktörer kom att uppfattas. Som redogjordes 
för i avhandlingens metodavsnitt inleds kapitlet med en översiktlig 
kunskapspolitisk kontextualisering som syftar till att sätta in 1960-
talets gymnasiereform i sitt historiska och samhällsekonomiska 
sammanhang. I ett nästa steg kommer analysen riktas mot de 
problemlösningsstrategier, i enlighet med de teoretiska antaganden 
som avhandingen utgår ifrån, som 1960-talets reformmaterial var 
uppbyggt på. Med utgångspunkt från dessa strategier studeras därefter 
vilka begränsade former av kunskap, i termer av kunskapsdiskurser, 
som dessa strategier låg till grund för. I kapitlets avslutande analys 
kopplas de olika delanalyserna samman genom att dessa 
problemlösningsstrategier och tillika kunskapsdiskurser sätts in i och 
därmed också får sin förklaring i relation till den inledningsvis 
redogjorda kunskapspolitiska kontextualiseringen.       
 

3.1 En kunskapspolitisk kontextualisering 

 
1960-talets reformering av den svenska gymnasieskolan genomfördes 
under en period då den ekonomiska tillväxten i västvärlden och delar 
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av Asien uppnådde nivåer som aldrig tidigare skådats. Produktionen 
och den inhemska konsumtionen steg i stor omfattning med följden att 
människors levnadsvillkor under en förhållandevis kort tidsperiod 
förändrades dramatiskt. Schön (2007) beskriver denna utveckling som 
en omvandling från något ”gammalt” till något ”nytt”. Produkter som 
exempelvis bilen, kylskåpet, semesterresor och tv-apparaten - som i 
början på 1970-talet betraktades som en mer eller mindre självklarhet 
hos flertalet av medborgarna - hade bara 20 år tidigare setts som 
lyxvaror, förbehållna de mest välbärgade i samhället. En sådan snabb 
förändring av människors levnadsvillkor hade, menar Schön (2007), 
aldrig tidigare förekommit i historien.   
 
Samma tidsperiod kännetecknades likaså av att olika industrinationers 
inkomstnivåer alltmer började närma sig varandra. Västtyskland och 
inte minst Japan uppvisade en tillväxttakt som tidigare inte ansetts 
vara möjlig. Under en dryg 20 års period, från början på 1950-talet till 
början på 1970-talet, uppmätte just Japan den smått otroliga årliga 
genomsnittliga tillväxten på 7,6 %. Denna tillväxttakt kan jämföras med 
Sverige och övriga Europa där motsvarande siffra låg mellan, förvisso 
höga, 3-4 %. Det mest anmärkningsvärda under denna period var dock 
inte den höga tillväxten utan den ekonomiska stabiliteten med en jämn 
inflationsnivå och inga konjunkturella nedgångar (Schön, 2007). 
 
Schön (2007) pekar på tre huvudsakliga faktorer till hur denna 
ekonomiska utveckling var möjlig: 1) institutionella faktorer 2) teknisk 
utveckling och industriell specialisering 3) utbudet av 
produktionsfaktorer. Med en svensk kontext i förgrunden kommer 
dessa tre teman att ligga till grund för den kunskapspolitiska kontext 
som nedan ska tecknas.  
 

Industrins guldålder och en svensk modell för välfärd  

 
Den svenska ekonomin följde det generella tillväxtmönster som kunde 
ses i övriga västvärlden. Tillväxttakten inom den svenska industrin 
kulminerade under mitten av 1960-talet och sysselsättningen inom just 
denna näringsgren nådde då också sina högsta nivåer. Under samma 
årtionde skedde även en omfattande tillväxt vad gäller sysselsättningen 
inom den offentliga tjänsteproduktionen, något som inte minst hade 
möjliggjorts genom en rationalisering av hemarbetet vilket i sin tur 
innebar att alltfler kvinnor kunde söka sig ut i förvärvslivet (Larsson, 
1993). 
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Perioden från 1950-talets början och 20 år framåt kännetecknades 
även i Sverige av ekonomisk och politisk stabilitet. Det handlade om en 
mer eller mindre konstant ekonomisk tillväxt, få och i sådana fall 
väldigt begränsade konjunkturella svängningar i kombination med en 
förhållandevis låg inflation. Inrikespolitiken karaktäriserades av en 
stabilt sittande socialdemokratisk regering som relativt ohotat kunde 
genomföra sina politiska idéer (Lewin, 1997). En av förklaringarna, 
menar Schön (2007), till denna stabilitet låg i de starka band som 
successivt hade kommit att knytas mellan stat, arbete och kapital. Med 
uttrycket ”den historiska kompromissen” brukar den 
samförståndspolitik benämnas som etablerades mellan arbetarrörelsen 
och näringslivet, från 1930-talet och framåt, med avseende på hur den 
svenska arbetsmarknaden skulle fungera. Kompromissen byggde å ena 
sidan på att det privata näringslivets sida erkände arbetarrörelsens 
inflytande på den svenska näringslivspolitiken vilket innebar ett 
accepterande av stora satsningar på välfärdsreformer och med detta ett 
förhållandevis högt skattetryck. Samtidigt avstod å andra sidan 
arbetarrörelsen från att driva frågan om ett förstatligande av det 
svenska näringslivet. Genom att relationerna mellan arbetstagarnas 
parter byggde på just samförstånd istället för konflikt kunde ett 
gemensamt fokus riktas mot att uppnå en stabil ekonomisk tillväxt och 
låg arbetslöshet i kombination med en låg inflation och en 
konkurrenskraftig exportindustri (Boréus, 1994). 
 
Det politisk-ekonomiska system som skapades i anslutning till denna 
”historiska kompromiss” har kommit att benämnas som den svenska 
modellen. Som Erik Lundberg (1985) påpekar har innebörden av denna 
modell över tid laddats med en rad olika betydelser. En mer allmän 
innebörd brukar dock peka mot det svenska välfärdssamhällets 
uppbyggnad med en expanderande offentlig sektor i kombination med 
en aktivt statligt förd ekonomisk politik som syftade till att uppnå en 
hög och stabil tillväxt, full sysselsättning, en jämn inflationstakt och 
rättvis fördelning av inkomster och social välfärd. Den ekonomiska 
politiken var i denna modell på många sätt präglad av en keynesiansk 
inspirerad ekonomisk politik vilket kom till uttryck i att en jämn 
ekonomisk tillväxt med låg arbetslöshet och låg inflation ansågs kunna 
uppnås genom att aktivt styra den samhälleliga samlade efterfrågan. 
Den grundläggande tanken bakom en sådan politik var att föra en 
dämpande konjunkturpolitik i konjunkturuppgångar och en 
stimulerande sådan i konjunkturnedgångar, med ett samlat syfte att 
undvika de värsta konjunktursvängningarna och istället åstadkomma 
en stabil ekonomisk utveckling (Pålsson Syll, 2011).  
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Ytterligare ett viktigt syfte med denna ekonomiska politik var att bidra 
till en rationalisering av produktionen. I detta sammanhang kom en 
aktiv arbetsmarknadspolitik starkt präglad av den så kallade Rehn-
Meidner-modellen att fylla en viktig funktion (Lundberg, 1985). Rehn-
Meidner-modellen byggde på en nära samverkan mellan 
arbetsmarknadens olika parter vilket i praktiken innebar centrala 
förhandlingar mellan LO och SAF. Med en så kallad solidarisk 
lönepolitik var syftet att åstadkomma en minskad lönespridning mellan 
arbetare vilket i förlängningen skulle åstadkomma en snabbare 
utslagning av olönsamma företag och således också bidra till en 
rationalisering och modernisering av landets produktion (Pålsson Syll, 
2011).     
 
Det andra kännetecknet för den samhällsekonomiska politiken i 
Sverige under inte minst 1960-talet var som tidigare nämnts en 
omfattande utbyggnad av den offentliga sektorn. Genom en progressiv 
skatteskala, ett generöst bidragssystem fanns ett viktigt bakomliggande 
syftet att fördela den sociala välfärden. Därtill sågs den offentliga 
sektorn som kraftfullt instrument i den ovan beskrivna keynesianska 
ekonomiska politiken att kunna påverka (Schön 2007).  
 
Sammantaget hade statsmakten, menar Schön (2007) tämligen 
kraftfulla styrinstrument att tillgå för att föra en aktiv ekonomisk 
politik vilket innebar att samhällsplaneringen under denna tid också 
hade sina glansdagar: ”…den sociala ingenjörskonsten blev en central 
färdighet för att hantera de nya politiska instrumenten” (s. 370). 
Samhälleliga problem ansågs på ett rationellt sätt kunna hanteras och 
planeras bort av det politiska och byråkratiska systemet. Lundberg 
(1985) menar att den svenska modellen i många avseenden fick stor 
uppmärksamhet i ett internationellt politiskt sammanhang. Överlag 
framhölls den i positiva ordalag som något nytt, modernt i termer av 
exempelvis- ”Sweden: the progress machine” eller ”Sweden: the 
prototype of modern society”. Även i Sverige betraktades modellen i 
flertalet fall som något bra - en slags gyllene medelväg mellan de 
ideologiska ytterligheterna kapitalism och socialism:   
 

People saw in Sweden a continuing social reform, the 
building up of a welfare state, and experimentation with 
stabilization policy, while preserving the conditions of an 
expansive free-market capitalist economy (Lundberg, 1985, 
s. 1).    

 
I den ”historiska kompromissens” anda kännetecknades 
inrikespolitiken i Sverige under 1960-talet inte av några större 
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partipolitiska skillnader med avseende på den ekonomiska och sociala 
politiken. Något egentligt alternativ till den keynesianska ekonomiska 
politiken framstod helt enkelt inte som legitim. Genom rätt förd politik 
ansågs den ekonomiska utvecklingen, och samhällsutvecklingen i stort, 
kunna styras i önskvärd riktning. Att avstå från denna möjlighet skulle 
nästintill vara att betrakta som politiskt oansvarigt. Detta innebar att 
de borgerliga politikerna, i enlighet med den svenska modellens 
premisser, kom att acceptera att marknadskrafterna i många fall 
behövde stävjas och stå under statens kontroll (Boréus, 1994).    
 

En ökad internationaliserad ekonomi och en alltmer specialiserad 
produktion 

 
Efter det andra världskrigets slut skedde en snabb teknologisk 
utveckling och specialisering inom den industriella produktionen i flera 
av Europas länder. På grund av det andra världskrigets stora 
åverkningar i Europa hade USA till en början ett mycket stort försprång 
i förhållande till Europa. Men med en mer öppen europeisk marknad 
och med en allt snabbare spridning av teknologiskt kunnande, från inte 
minst USA, kom produktiviteten att snabbt öka. En sådan generell 
ekonomisk tillväxt i flertalet industrinationer i kombination med en 
liberaliserad handelspolitik länderna emellan fick till konsekvens att 
den svenska exporten växte i mycket stor omfattning. Inom loppet av 
två decennier skedde en fyrdubbling av den svenska exportvolymen. 
Vid sidan av att den svenska tillväxten snabbt ökade innebar samtidigt 
denna utveckling att den svenska ekonomin också snabbt blev 
beroende av omvärlden (Schön, 2007).   
 
Denna internationella ekonomiska och teknologiska utveckling 
resulterade samtidigt i att konkurrensen hårdnade länderna emellan.  
Den svenska industrin kom som en konsekvens av detta att genomgå 
en rationalisering och övergick till att bli alltmer mer kunskaps- och 
teknikintensiv. Den för Sveriges del tidigare så betydelsefulla 
råvaruexporten av exempelvis trä, pappersmassa och järnmalm 
minskade relativt sett i betydelse samtidigt som verkstadsindustrin 
expanderade kraftigt med betydelsefulla svenska företag som 
exempelvis Volvo, Saab, ASEA, Electrolux och Ericsson. Detta var 
företag som under lång tid kom att bli framstående i ett större 
internationellt sammanhang. Lönerna i Sverige var i jämförelse med 
många andra länder tämligen höga och det Sverige därmed kunde 
konkurrera med var först och främst ett industriellt kunnande och en 
stor kapitaltillgång (Larsson, 1993). Som jag kommer att redogöras för 
i nästa avsnitt fyllde staten i detta sammanhang en viktig funktion i 
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rollen av att tillgodo industrin med dessa två former av 
produktionsfaktorer.  
 

En arbetsmarknad under omvandling 

 
I och med den höga tillväxten i kombination med en måttlig inflation 
skapades ett alltmer ökat investeringsutrymme i den svenska ekonomin 
under inte minst 1960-talet, såväl för privata företag som för staten. 
Som påtalats ovan utgjorde staten, inom ramen för den svenska 
modellens idéer, en betydelsefull och tillika kraftfull investeringsaktör. 
I detta sammanhang kom utbyggnaden av det svenska 
pensionssystemet att spela en viktig roll. Den form av sparande som 
skedde för en befolkning som förväntades bli allt äldre utgjorde en 
viktig källa för statens riktade investeringar i samhällsstrukturen 
(Schön, 2007).   
 
Vid sidan av en god tillgång till kapital var det av avgörande betydelse 
att det därtill fanns ett tillfredställande utbud av arbetskraft. Den 
växande industri- och tjänstesektorn i Sverige innebar att en allt större 
brist på arbetskraft i många branscher framstod som ett påtagligt 
problem. Rationaliseringen av jordbruket under 1950-talet och framåt i 
kombination med en stor arbetskraftsinvandring från södra och 
sydöstra Europa var exempel på hur ett sådant arbetskraftsbehov i viss 
mån kunde tillgodoses. Utbyggnaden av tjänsteproduktionen och då 
inte minst den offentliga sektorn skapade också en växande ny 
arbetsmarknad. Följden blev en ökad efterfrågan på arbetskraft inom 
verksamheter som av tradition i första hand sysselsatt kvinnor, såsom 
vård och omsorg, undervisning och barnomsorg. Resultatet blev att allt 
fler kvinnor under 1960-talet började förvärvsarbeta (Larsson, 1993).   
 
Men som Schön (2007) understryker kännetecknades utvecklingen på 
den svenska arbetsmarknaden under 1960-talet inte enbart av en 
kvantitativ expansion utan arbetsmarknaden genomgick även vissa 
kvalitativa förändringar:  
 

Kompetensen höjdes generellt genom stora satsningar på 
utbildning. Efterkrigstiden blev den stora 
utbildningsexpansionens tid. Det var både en följd av ökade 
behov av mera komplexa kunskaper för ingenjörer, 
samhällsplanerare, läkare, lärare etc. och av ökade behov av 
baskunskaper i ett informationstätare samhälle (s. 374).      
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Sådana kvantitativa som kvalitativa förändringar innebar ett ökat 
externt tryck på att det svenska utbildningssystemet behövde såväl 
byggas ut som reformeras. Utbyggnaden av utbildningssystemet hade 
dock inte enbart sin grund i ekonomiska incitament. En väl utbyggd 
skola utgjorde också en viktig del i den socialdemokratiska regeringens 
politik att ge hela befolkningen en bred utbildningsbas. Genom 
utbildning skulle demokratin stärkas och ett mer socialt och 
ekonomiskt jämlikare samhälle kunna åstadkommas (Lindensjö & 
Lundgren,  2000). Med andra ord framhölls utbildning som ett viktigt 
politiskt instrument för att, såsom Sundberg (2005) uttrycker det: ”… 
‘bygga bort’ klassamhällets sociala skiktningar” (s. 140).  
 
Utifrån ovanstående fanns det sammantaget påtagliga motiv, såväl 
ekonomiska som sociala, i slutet av 1950-talet och i början på 1960-
talet för en genomgripande reformering av det svenska skolsystemet.  
 

1960-talet - utbildningsreformernas årtionde 

 
Med avseende på de ovan beskrivna samhällsförändringar, såväl 
strukturella som politiska, som Sverige genomgick under 1950- och 60-
talet är det kanske inte så konstigt att mer eller mindre samtliga nivåer 
inom utbildningssystemet under denna tid kom att genomgå 
omfattande reformeringar. Inte minst under 1960-talet initierades ett 
stort antal och tillika omfattande utredningar och forskningsprogram 
där en rad stora och genomgripande utbildningspolitiska frågor 
behandlades. Marklund (1983) beskriver denna reformintensiva period 
i termer av ett ”… oerhört dynamiskt årtionde, sannolikt det 
händelserikaste i svensk utbildningshistoria” (s.113) och Waldow 
(2008) framhåller på motsvarande sätt att denna tid ”… markerar en 
djupgående strukturell brytningstid för utbildningssystemet” (s. 99). 
Reformeringen av den svenska gymnasieskolan bör därför inte ses som 
en isolerad reformhändelse utan förstås som en del i ett större 
ekonomiskt-, socialt och utbildningspolitiskt sammanhang.  
 

Reformeringen av den svenska obligatoriska skolan 

 
I nära anslutning till reformeringen av gymnasieskolan genomfördes en 
reformeringen av det obligatoriska skolsystemet. Denna ledde bland 
annat fram till parallellskolsystemets avveckling och tillkomsten av en 
sammanhållen grundskola år 1962. Mot bakgrund av den så kallade 
differentieringsfrågan, det vill säga frågan om och i sådana fall när det 
skulle ske en differentiering av det obligatoriska skolsystemet, 
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genomfördes under 1950-talet en omfattande försöksverksamhet kring 
möjligheterna om att införa en sammanhållen enhetsskola. På grundval 
av dessa försöksverksamheter i kombination med resultaten från en 
rad forskningsprojekt, under ledning av inte minst Kjell Härnqvist och 
Urban Dahllöf, försöktes i slutet av samma årtionde en politisk 
kompromiss att nås om just denna knäckfråga. Mot den falang, med 
förankring i den politiska vänstern, som förordade ett sammanhållet 
högstadium stod en läroverkstradition som framhöll ett tydligare 
linjeindelat högstadium redan från årskurs 7. Genom den så kallade 
Visbykompromissen nåddes dock en överenskommelse där högstadiet 
linjeindelades utifrån elevernas fria val. I årskurserna 7 och 8 skulle 
eleverna ha en gemensam undervisning och där en egentlig 
differentiering skulle ske först i årskurs 9. Med denna kompromiss 
kunde den dåvarande regeringen 1962 lägga fram en proposition som 
med stor enighet antogs av riksdagen. Detta riksdagsbeslut efterföljdes 
därefter av 1962 års läroplan (Lgr 62) (Marklund, 1983).  
 
Richardson (2010) sammanfattar med följande punkter vad detta 
skolbeslut i grunden innebar: 
 

- folkskolan, realskolan och flickskolan skulle avvecklas och 
ersättas av en 9-årig obligatorisk skola, så kallade grundskola, 
med kommunen som huvudman. Som en konsekvens av denna 
skolform kom det tidigare så kallade parallellskolesystemet 
därmed att avskaffas.  

- denna 9-åriga grundskola skulle vara fördelad på tre 3-åriga 
stadier: låg-, mellan- och högstadium 

- klasserna i årskurs 7 och 8 skulle vara sammanhållna men ge 
möjlighet till vissa individuella val av olika ämnen 

- årskurs 9 skulle däremot vara indelat i olika linjer varav en 
skulle vara gymnasieförberedande (9g) och fyra skulle vara 
yrkesinriktade 

- kristendomsundervisningen skulle vara objektiv och inte 
konfessionell 

 
Ovanstående kompromiss med en sammanhållen grundskola upp till 
årskurs 8 och en linjeindelad årskurs 9 kom dock att debatteras och 
ifrågasättas under 1960-talet och kravet på ett helt sammanhållet 
högstadium växte sig allt starkare. Richardsson (2010) beskriver dessa 
krav utifrån såväl ideologiska- som organisatoriska skäl. Från inte 
minst den växande vänstervågen sågs skolan alltmer som ett 
instrument att kunna avskaffa klassamhället. Den nye skolministern 
Olof Palme kom i detta sammanhang att utgöra en betydelsefull röst. 
De organisatoriska skälen byggde däremot på det faktum att ett allt 
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ökande antal elever (mot slutet av 1960-talet 2 av 3 elever) valde den 
gymnasieförberedande linjen, det vill säga linje 9g med konsekvensen 
att flera av de övriga linjerna inte kunde anordnas på grund av för få 
elever. Resultatet blev att Skolöverstyrelsen kom att utarbeta ett förslag 
till revidering av läroplanen som vidare antogs av riksdagen 1968 vilket 
i sin tur följdes av utfärdande av en ny läroplan 1969 (Lgr 69). I och 
med detta riksdagsbeslut slopades linjeindelningen i sista årskursen 
och inslaget av direkt yrkesundervisning.  
 

Bakgrunden till 1960-talets reformering av den svenska 
gymnasieskolan  

 
Tillkomsten av den obligatoriska skolan föregicks således av åtskilliga 
reformprogram och försöksverksamheter. En motsvarande omfattande 
reformprocess återfanns även vid den efterföljande reformeringen av 
gymnasieskolan. De frivilliga skolformerna bestod i början av 1960-
talet i huvudsak av tre olika utbildningsformer, det treåriga gymnasiet 
och den tvååriga fackskolan och yrkesskolan. Utbildningsformer som i 
sig också kännetecknades av en rad olika inriktningar och varianter. Ett 
viktigt syfte med 1960-talets reformer var att försöka integrera dessa 
olika inriktningar och varianter under en och samma läroplan. En 
sådan organisatorisk integrering skedde också genom ett 
riksdagsbeslut 1968 vilket så småningom ledde fram till att de frivilliga 
skolformerna samlades under en och samma läroplan (Lgy 70) med det 
samlade namnet gymnasieskolan (Marklund 1983).  
  
Den så kallade gymnasieutredningen (SOU 1963:43) tillsattes 1960 
med syftet att utreda det treåriga gymnasiet, det vill säga det allmänna 
gymnasiet och de så kallade fackgymnasierna (handelsgymnasiet och 
det tekniska gymnasiet), med avseende på utbildningarnas innehåll, 
organisation, dimensionering, finansiering och huvudmannaskap. En 
viktig uppgift för de tillsatta sakkunniga bestod i att utreda möjligheten 
att för samman dessa gymnasieformer till en gemensam gymnasial 
utbildningsform. Skälen som angavs till att genomföra en sådan 
utredning framhölls bland annat vara tillkomsten av den samlade 
grundskolan, elevers allt större efterfrågan på gymnasiala utbildningar 
och ett allmänt ökande behov av utbildad arbetskraft från 
arbetsmarknaden.  
 
Den tvååriga så kallade fackskolan kom att utredas parallellt med 
gymnasiet. Richardson (2010) benämner tillkomsten av denna 
skolform som ”… ett exempel på skolbyråkratiskt organisationsarbete” 
(s. 124) som i ett utbildningshistoriskt perspektiv endast, enligt 
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Richardson, kan betraktas som en parantes då den i och med 1990-
talets gymnasiereform kom att förlängas med ett år och ombildas till 
olika gymnasieprogram. I den så kallade Fackskoleutredningen (SOU 
1963:50) föreslogs dock en ny form av gymnasial utbildning för de 
elever som antingen inte var behöriga eller ville gå det egentliga 
treåriga gymnasiet men samtidigt inte ville läsa en alltför specialiserad 
yrkesutbildning. Fackskoleutredningen (SOU 1963:50) kom i stor 
utsträckning att samarbeta med den ovan nämnda 
gymnasieutredningen (SOU 1963:42) och detta ledde fram till ett 
betänkande som föreslog att fackskolorna skulle vara tvååriga och en ge 
bredare grundutbildning med ett större inslag av allmänna ämnen än 
vad yrkesskolorna erbjöd. Fackskolorna kom vidare att organiseras 
efter en liknande modell som gymnasiet med en social, ekonomisk och 
teknisk linjeindelning.  
 
Utifrån gymnasieutredningens och fackskoleutredningens betänkanden 
lade dåvarande ecklesiastikministern Ragnar Edenman i slutet av 1964 
fram en proposition med följande förslag: 
 

- En treårig kommunal gymnasial skola med benämningen 
gymnasium skulle införas. 

- I gymnasiet skulle det finnas fem huvudsakliga studievägar: 
humanistisk, samhällsvetenskaplig, ekonomisk, 
naturvetenskaplig och teknisk linje.  

- En tvåårig kommunal gymnasial skola vid namn fackskola, 
skulle därtill införas. Denna skolform syftade till att ge såväl en 
allmän som yrkesinriktad utbildning 

- Fackskolan skulle vidare vara organiserad utifrån tre linjer: 
social, ekonomisk och teknisk med olika varianter av grenar 
och inriktningar (Carle, Kinnander & Salin, 2000). 

 
Propositionen antogs med stor enighet och på endast fyra år hade 
således ett omfattande utredningsarbete av två skolformer med 
tillhörande vetenskapliga undersökningar, remissbehandling, 
propositionsskrivande och riksdagsbeslut klarats av. I och med detta 
beslut hade 1964 års gymnasiereform förverkligats. 
 
Efter den omfattande reformeringen av gymnasiet och den successiva 
introduktionen av fackskolan stod reformeringen av nästa stora 
frivilliga skolform på tur: yrkesskolan. Som Richardson (2010) 
framhåller hade denna skolform stegvis och utan några större reformer 
byggts ut i stor omfattning de tidigare decennierna. Skälet till att 
yrkesutbildningen behövde reformeras framhölls i 
yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3) framför allt bestå i de 
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övriga förändringar som hade genomförts inom utbildningssektorn, 
inte minst införandet av den nioåriga grundskolan och tillkomsten av 
den nya fackskolan som ett alternativ till det treåriga gymnasiet. 
Ytterligare ett skäl till att yrkesutbildningarna behövde utredas 
framhölls i samma utredning vara de förändringar som skedde inom 
produktionen. Det som framförallt skiljde de nya förslagna 
yrkesutbildningarna åt från de tidigare olika yrkesskolorna var att 
utbildningarna nu också skulle innehålla vissa allmänna ämnen, såsom 
svenska, samhällskunskap och matematik. En stor fråga som 
behandlades i yrkesutbildningens huvudbetänkande (SOU 1966:3) 
bestod i yrkesutbildningens integrering med de två övriga frivilliga 
skolformerna, det vill säga gymnasiet och fackskolan. Om gymnasie- 
och fackskolereformerna genomfördes i någorlunda stor enighet så var 
enigheten nästintill total när även yrkesutbildningarna 1968 föreslogs 
föras samman och integreras med de övriga frivilliga skolformerna. 
Genom 1968 års gymnasiereform infogades därmed de tvååriga 
yrkesskolorna under en och samma organisation och läroplan som 
gymnasiet och fackskolan. Det gemensamma samlingsnamnet på dessa 
blev till sist gymnasieskolan (Lgy 70).  
 
Denna nya integrerade gymnasieskola kom i och med detta beslut att 
bestå av sammanlagt 22 linjer: Fyra stycken treåriga linjer 
(humanistisk, ekonomisk, samhällsvetenskaplig och 
naturvetenskaplig), en fyrårig linje (teknisk) och i övrigt tvååriga linjer 
däribland fackskolans tre linjer (ekonomisk, social och teknisk). I och 
med Lgy 70 kom vidare de absoluta betygen att ersättas med ett relativt 
betygssystem i en femgradig skala. 1968 avskaffades också 
studentexamen och istället för studentbetyg infördes avgångsbetyg från 
samtliga gymnasielinjer, detta innebar samtidigt att 
studentskrivningarna också kom att ersättas av så kallade centrala prov 
(Carle, Kinnander och Salin, 2000).  
    

Källmaterial för analysen av 1960-talets kunskapspolitik  

 
I enlighet med Waldow (2008) kännetecknas reformmaterialet under 
denna reformperiod av att vara såväl omfångsrikt som omfattande om 
man ser till antalet handlingar. I anslutning till flertalet av dessa 
utredningar genomfördes också omfattande forskningsprogram där ett 
nära samarbete i flera fall skede mellan kommittéväsendet och den 
pedagogiska forskningen. Exempelvis skrevs flera av dessa offentliga 
utredningar av, för den svenska pedagogiken, tunga namn som 
exempelvis Kjell Härnqvist och Urban Dahllöf.  
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De utredningar som för denna studie varit mest betydelsefulla är för 
det första gymnasieutredningens huvudbetänkande Ett nytt 
gymnasium (SOU 1963:42) med tillhörande delrapporter Vägen 
genom gymnasiet (SOU 1963:15) och Kraven på gymnasiet (SOU 
1963:22). Inför framskrivandet av en ny läroplan genomfördes också en 
gedigen utredning, Läroplan för gymnasiet (SOU 1963:43), som 
framförallt behandlade gymnasiets inre arbete. Även denna utredning 
tillsammans med den ovan nämnda fackskoleutredningen (SOU 
1963:50) och yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3) har 
tillsammans med efterföljande propositioner (Prop. 1964:171 och Prop. 
1968:140) utgjort ett betydelsefullt källmaterial. 

 
Det kan tilläggas att den så kallade fackskoleutredningen togs fram i ett 
nära samarbete med den ovan nämnda, avsevärt mer omfattande, 
gymnasieutredningen (SOU 1963:42). I många fall hänvisar också 
fackskoleutredningen flera av sina mer allmänna resonemang, om t ex 
det inre arbetet, synen på den rådande samhällsutvecklingen, 
betygsfrågan osv, till just utredningen: 
 

Fackskoleutredningen som i betänkandet i olika 
sammanhang hänvisar till gymnasieutredningens nyligen 
avlämnande betänkande redovisar därigenom en på 
åtskilliga väsentliga punkter överensstämmande 
uppfattning i gemensamma eller närliggande frågor (SOU 
1963:50, s. 15).  

 
En liknande tendens kan urskiljas i Yrkesutbildningsberedningens 
betänkande (SOU 1966:3). Sammantaget innebär detta att det i många 
avseenden är just gymnasieutredningens huvudbetänkande (SOU 
1963:42) med tillhörande delrapporter och den efterföljande 
utredningens betänkande om gymnasiets läroplaner som utgjort de 
mer betydelsefulla källorna för analysen av 1960-talets 
kunskapspolitik. 
 

3.2 Kunskapspolitikens textuella uttryck i 1960-talets 
reformtexter 

 
Analysen av 1960-talets kunskapspolitik grundas därmed på det 
källmaterial som jag redogjorde för i föregående avsnitt och där syftet i 
detta avsnitt är att redogöra för hur denna kunskapspolitik textuellt 
kom till uttryck i reformeringen av en ny gymnasieskola. Avsnittet är 
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som jag tidigare redogjort för upplagt utifrån tre teman – 
legitimeringen av en ny kunskapspolitik, lösningar på 1960-talets 
kunskapsproblem och tillskrivningar av kunskapspolitikens aktörer. 
En sammanfattning av respektive tema kommer fortlöpande att göras 
med syftet att lyfta fram de tongivande semantiska magneter som det 
aktuella reformmaterialet var uppbyggt kring.   
 

Legitimeringen av en ny kunskapspolitik 

 
I direktiven och i inledningarna till de tre huvudutredningar (SOU 
1963:42, SOU 1963:50 och SOU 1966:3) som låg till grund för 1960-
talets reformering av den svenska gymnasieskolan presenterades ett 
antal problemområden som utredningarna hade att ta ställning till. En 
åtskillnad mellan dessa problemområden gjordes utifrån, vad som 
uttrycktes som det frivilliga utbildningssystemets ”kvantitativa- 
respektive kvalitativa problem” (SOU 1963:42).  
 
Till de kvantitativa problemen hörde det dramatiskt stegrade 
samhälleliga behovet av utbildad arbetskraft samt den ökade 
efterfrågan hos ungdomar att fortsätta sina studier efter den 
obligatoriska skolan. Det dåvarande frivilliga utbildningssystemet 
ansågs inte kvantitativt kunna tillmötesgå denna dubbla efterfrågan. 
Inte heller ansågs densamma innehållsligt vara tillräckligt anpassat för 
det samtida samhällets krav utifrån vad som beskrevs som ”… en 
dynamisk och komplicerad samhällsutveckling” (SOU 1963:42, s. 77). 
Det sistnämnda kan vidare beskrivas utgöra de mer kvalitativa 
aspekterna som ansågs behöva utredas.  
 
Till denna kvalitativa problematik kopplades också nödvändigheten av 
att utreda utbildningarnas egenvärde respektive samhällsnytta. Med 
gymnasieutbildningarnas egenvärde menade man i direktiven i första 
hand: ”… det mått av allmänbildning, som varje slag av gymnasial 
utbildning bör ge den studerande” (s. 79) vilket på motsvarande sätt 
skulle ställas i relation till gymnasiets samhällsnytta. Med avseende på 
gymnasiets samhällsnytta: ”… bör utredningen verkställa en 
kartläggning av de fodringar som olika avnämare … ställer eller vill 
ställa på den gymnasiala utbildningen innehåll och resultat” (s. 80). 
Det är utifrån detta behov av kartläggning som också tillkomsten av de 
två delbetänkanden Vägen genom gymnasiet (SOU 1963:15) och 
Kraven på gymnasiet (SOU 1963:22) ska förstås. 
 
Till diskussionen om de olika krav som riktades på 
gymnasieutbildningarnas innehåll kopplades också 
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differentieringsfrågan. Det vill säga vilken grad av specialiserade 
kunskaper skulle respektive gymnasieutbildning ge i relation till de 
mer, såsom de uttrycktes i utredningarna, allmänbildande 
kunskaperna? Ytterligare ett problemområde som behandlades i 
samtliga utredningar var frågan hur relationen mellan de olika 
gymnasieutbildningarna skulle hanteras. Dels behandlades frågan om 
relationen mellan det allmänna gymnasiet och de så kallade 
fackgymnasierna, dels om dessa utbildningars relation till fackskolorna 
och yrkesutbildningarna. Som jag avser att redogöra för mer ingående 
längre fram i detta kapitel bestod det huvudsakliga problemet i att det 
utifrån ett arbetsmarknadsperspektiv fanns ett stort behov av att 
avlänka elevströmmarna bort från det så kallade allmänna gymnasiet 
till fackgymnasierna, men också till de andra utbildningsformerna, 
såsom vissa av fackskolans och yrkesskolans utbildningar. Denna 
avlänkningsstrategi var nödvändig då det annars riskerade att leda till, 
som direktivet uttryckte det, ”en fatal snedvridning” (SOU 1963:42, s. 
79). Grunden till denna oro låg i den utveckling som pekade mot att det 
skulle komma att bli alltför stort överskott på humanistiskt utbildade 
elever och på motsvarande sett ett alltför stort underskott på tekniskt-, 
naturvetenskapligt- och ekonomiskt utbildade elever. I 
yrkesutbildningsberedningen (1966:3) betonades ett liknande problem 
med en befarad arbetskraftsbrist inom exempelvis den 
verkstadstekniska produktionen. En allmän uppfattning i 
utredningsmaterialen och de efterföljande propositionerna (SOU 
1963:42, SOU 1966:3, Prop. 1964:171, Prop. 1968:140) var därför att 
denna befarade ”snedvridning” var ett stort problem som 
gymnasieskolan hade att hantera.   
 

Ett nytt modernt samhälle i behov av nya gymnasieutbildningar 

 
I det undersökta reformmaterialet framträder en bild av att det på 
många sätt var ett nytt och modernt samhälle som höll på att växa fram 
i Sverige och som det frivilliga skolsystemet var tvunget att anpassa sig 
till. Samhällsutvecklingen framställdes som snabbt föränderlig både 
vad gäller den ekonomiska som den tekniska. Denna 
samhällsutveckling i kombination med en ökad internationell handel 
och kontakt länder emellan bidrog till att allt större krav nu ställdes på 
att arbetskraften behövde ha en god utbildning:  
 

Den vetenskapliga utvecklingen, teknikens omvandling av 
vår tillvaro, den ökade handeln och kommunikationen har i 
ett nästan explosionsartat tempo ökat behovet yrkesutövare 
på kvalificerad nivå. I alla länder med en expanderande 
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ekonomi föreligger ett underskott på denna typ av 
arbetskraft (SOU 1963:42, s.74).  

 
Vidare tecknades en bild av en tillsynes obegränsad tro på den 
ekonomiska tillväxten. I gymnasieutredningen påtalades denna 
tillväxtsoptimism i samband med att det framtida utbildningsbehovet 
skulle skattas. I utredningen framställdes då den ekonomiska tillväxten 
som antingen linjär eller till och med som exponentiell (se t ex SOU 
1963:42 s. 134) och där fördes ingen egentlig diskussion om eventuella 
framtida konjunktursvängningar eller ekonomiska nedgångar. Ett väl 
utbyggt utbildningssystem framhölls i detta sammanhang som mycket 
betydelsefullt för att kunna möta denna utveckling. Den nära 
relationen mellan utbildning och ekonomi betonades återkommande i 
reformmaterialet: 
 

Ekonomiska betraktelsesätt har börjat anläggas när det 
gäller att bedöma den pedagogiska verksamhetens 
”produktivitet” … hjälpmedel och undervisningsmetoder 
börjar granskas ur samma synvinklar som de olika 
produktionsfaktorerna i näringslivet (a.a., s.74). 
 

I yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3), under rubriken 
utbildningsinvesteringarnas lönsamhet, fördes en liknande 
diskussion. Med hänvisning till den amerikanska ekonomen Edward F. 
Denisons forskning om ekonomisk tillväxt argumenterade man i 
utredningen att investeringar i utbildning och forskning beräknades 
vara tre gånger så lönsamma som investeringar i traditionella 
produktionsmedel som exempelvis mark, maskiner, verktyg. Utifrån 
detta faktum var det enligt yrkesutbildningsberedningen inte konstigt 
att sambandet mellan utbildning och produktivitet blivit föremål för 
allt större uppmärksamhet såväl nationellt som internationellt. Med 
hänvisning till en internationell kontext underströks därför 
nödvändigheten av att bygga ut och modernisera utbildningssystemet: 
 

Gymnasieutredningen kan i detta sammanhang bland 
annat hänvisa till uttalanden gjorda vid OECD-konferensen 
i Washington hösten 1961 om utbildningens betydelse för 
den ekonomiska tillväxten och utvecklingen. Det är för vårt 
land ett livsvillkor att satsa på alla former av utbildning 
(SOU 1963:42, s. 169). 

 
Med avseende på den europeiska handelspolitiska utvecklingen och 
den hårdnande internationella ekonomiska konkurrensen framhölls på 
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motsvarande sätt i yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3) vikten 
av att ett land som Sverige följde med i den ekonomiska utvecklingen:  
 

Den pågående liberaliseringen av den europeiska 
handelspolitiken i förening med den industriella utvecklingen 
inom vad som kan betecknas som låglöneländer kan dock 
förmodas leda till ett skärpt internationellt konkurrensläge. 
För att ett litet land som vårt medför detta krav på skärpt 
vaksamhet och förstärkt beredskap (a.a., s. 115).  

 
En sådan samhällsutveckling beskrevs vidare endast kunna mötas på 
ett sätt: 
 

Vår konkurrensförmåga på en expanderande internationell 
varumarknad måste baseras mera på ett kvalitativt än på 
ett kvantitativt utbud. /…/ I en hårdnande internationell 
konkurrens kan våra exportindustrier hävda sig endast 
genom avancerad teknik och hög kvalitet. 
Förutsättningarna härför är en på alla nivåer gedigen 
yrkesutbildning (a.a.).  

 
Med en samhällsutveckling som den som tecknats ovan i kombination 
med en arbetsmarknad som blivit allt mer specialiserad och 
differentierad innebar att nya krav också ställdes på den enskilde 
arbetstagaren men också på nationen som helhet. Staten - genom en 
aktiv arbetsmarknads- och utbildningspolitik - fick i detta 
sammanhang stor betydelse för att kunna möta de utmaningar och krav 
som denna samhällsutvecklings i realiteten innebar.   
 

En central utbildningsplanering 

 
Med utgångspunkt i uppfattning om att det fanns en mycket nära 
koppling mellan ekonomisk tillväxt och konkurrenskraft samt 
utbildning uppkom en allmän uppfattning i reformmaterialen att 
utbildningspolitiken innebar ett synnerligt viktigt verktyg för staten att 
kunna möta den samtida samhällsutvecklingen: ”… 
utbildningsväsendets inriktning och dimensionering måste ses som ett 
betydelsefullt led i den långsiktiga planeringen för samhället som 
helhet” (SOU 1963:42, s. 139). Staten framhölls vidare vara den aktör 
som hade möjlighet till den överblickbarhet och de resurser som 
krävdes för att kunna prognostisera vilka behov som olika 
avnämargrupper ställde och skulle komma att ställa på 
gymnasieskolan. Detta gällde såväl kvantitativa behov, såsom olika 
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gymnasieutbildningars storlek, men också kvalitativt med avseende på 
det innehåll som dessa utbildningar skulle ordnas kring. Tilltron till 
statens planeringsmöjligheter var därmed nästintill obegränsad: 
 

Det är endast staten som genom sina organ kan skaffa sig 
överblick över hela arbetsmarknadsområdet och bedöma 
dels de krav på yrkeskunnighet och dels det behov av 
arbetskraft som vid varje givet tillfälle uppställes inom skilda 
näringsgrenar eller arbetsområden. Härav följer den 
konklusionen, att planeringen av yrkesutbildningsväsendet i 
dess helhet är en uppgift för den centrala statliga ledningen 
av detsamma (SOU 1962:28, s.126f.).  

 
Som exempel på tilltron till att genom centrala behovsanalyser kunna 
skatta det framtida arbetskraftsbehovet och antalet utbildningsplatser 
så beräknades det 1970/71, det vill säga ungefär tio år senare, behövas 
finnas 165 utbildningsplatser på arbetsterapeututbildningen (SOU 
1963:42, s.144) och på motsvarande sätt antogs det 1980 behöva finnas 
46 700 civilingenjörer inom ramen för den svenska produktionen (a.a., 
s.155).  
 
Det var dock inte vilka utbildningar som helst som betraktades vara till 
gagn för den ekonomiska utvecklingen. Framförallt tekniska och 
naturvetenskapliga utbildningar framstod som särskilt betydelsefulla: 
”Utnyttjandet av naturvetenskapliga och tekniska forskningsresultat 
framstår idag som en av de mest verksamma faktorerna i den sociala 
och ekonomiska utvecklingen” (SOU 1963:42, s. 191). En enorm brist 
på arbetskraft inom en rad olika yrkeskategorier förutspåddes i 
reformmaterialet men där just bristen på ingenjörer framställdes som 
särskilt alarmerande. I gymnasieutredningen framhölls det därför med 
viss oro att: ”… om de tendenser som nu synes föreligga även skulle 
gälla i framtiden, balansen mellan tillgång och behov av vissa 
akademikerkategorier kommer att vara mycket otillfredsställande” 
(SOU 1963:42, s. 146). Därför betonade samma utredning att: ”Enligt 
de av arbetsmarknadsstyrelsen prognosinstitut tillsammans med 
gymnasieutredningen gjorda beräkningarna skulle det totala 
ingenjörsbehovet växa starkt…” (s. 155).  
 
I yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3) varnade man på 
motsvarande sätt för en generell brist på yrkesutbildad arbetskraft 
inom en mängd yrkesområden men där bristen framställdes som 
särskilt problematisk inom den starkt växande industrin och då i 
synnerhet verkstadsindustrin. I samma utredning slogs det därför fast 
att: ”Det är givet ett samhälleligt intresse att i sådana lägen genom 
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olika åtgärder söka dirigera arbetskraftströmmarna över till 
lönsammare och mer expansiva sektorer av näringslivet” (s. 115).   
 
En stor utmaning för reformproducenterna var därför vara att på ett så 
effektivt sätt som möjligt avlänka elevströmmarna bort från de 
utbildningar som inte på ett tillfredställande sätt ansågs möta de 
prognostiserade arbetskraftsbehoven till de utbildningar där en stor 
efterfrågan från olika avnämare förväntades finnas. Med referens till 
den internationellt erkände, inte minst inom OECD, svenske 
nationalekonomen Ingvar Svennilsons uttalande9 om relationen 
mellan ekonomisk tillväxt och rätt utbildade medborgare underströks 
därför ett öka behovet av en noggrann central planering av 
utbildningssystemet:  
 

”Utbildningsexplosionen” som intimt hänger samman med 
den expanderande ekonomin har aktualiserat en betydligt 
mera systematisk planering av verksamheten på skolans 
område. Möjligheterna att påverka den ekonomiska 
utvecklingen beror i hög grad på tillgången på 
högkvalificerad arbetskraft (SOU 1963:42, s. 74f).   

 
För att kunna möta den rådande samhällsutvecklingen och de behov 
som arbetsmarknaden ställde framhölls det därför som nödvändigt att, 
på det allmänna gymnasiets bekostnad, starkt bygga ut och locka till sig 
elever till dels de så kallade fackgymnasierna, dels till den nya 
fackskolan samt yrkesutbildningarna (Prop. 1968:140).  
 

Sammanfattning av 1960-talets kunskapspolitiska problembild – 
tongivande semantiska magneter 

 
I det undersökta reformmaterialet tecknades en bild av ett samhälle 
och en arbetsmarknad i snabb förändring.  Grunden till dessa 
förändringar förklarades med den snabba såväl ekonomiska som 
tekniska utvecklingen. Utifrån denna samhällsutveckling kom ett antal 
problem att framträda som det frivilliga utbildningssystemet hade att 
hantera. Uppmärksamheten kring utbildningens betydelsefulla 
koppling till produktivitet och ekonomisk tillväxt och därtill en ökande 
internationell ekonomisk konkurrens gjorde att kraven på en 
reformering av det frivilliga skolsystemet framställdes som nödvändig. 
En hög ekonomisk tillväxt och en snabb utveckling inom såväl den 

                                                           
9 Som referens till uttalandet gavs i utredningen OECD konferensen i Washington 1962 som 
gick under namnet: Policy conference on Economic Growth and Investment in Education  
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privata produktionen som offentlig sektor innebar vidare en stor 
efterfrågan på utbildad arbetskraft. Inte minst utbildningar av teknisk- 
och naturvetenskaplig karaktär ansågs som särskilt betydelsefulla i 
detta sammanhang. Det tidigare gymnasiet, där inte minst det 
allmänna gymnasiet varit dominerande, och de så kallade 
yrkesskolorna ansågs inte kunna möta en sådan utveckling, vare sig 
kvantitativt eller kvalitativt.  
 
Utifrån ovanstående problembild kom därför en reformering av det 
frivilliga skolsystemet att framstå som alltmer legitimt. Vilka lösningar 
som vidare kom att presenteras på ovanstående problem blir syftet att 
redogöra för i nästa avsnitt.  
 

3.3 Lösningar på 1960-talets kunskapsproblem  

 
Den ökade efterfrågan från ungdomar att gå vidare i utbildning efter 
den obligatoriska grundskolan i kombination med ett allt större behov 
av utbildad arbetskraft från en växande arbetsmarknad innebar att en 
utbyggnad och en omorganisering av de olika frivilliga 
skolverksamheterna i kombination med en innehållslig reformering 
otvetydigt kom att framställas som helt nödvändig (SOU 1963:42; SOU 
1963:43; Prop. 1964:171; SOU 1966:3).  
 

Ungdomarnas utbildningsintresse motsvaras såsom 
framgått av avsnitt 4.4 av en stor efterfrågan på arbetskraft 
med kvalificerad utbildning från de allra flesta avnämare. 
Slutsatsen blir att utbildningsväsendet på det gymnasiala 
åldersstadiet måste fortsätta att expandera (SOU 1963:42, s. 
169).  

 
I och med tillkomsten av den enhetliga grundskolan, där allt fler 
ungdomar skaffade sig behörighet för vidare gymnasiala studier, 
förväntades tillströmningen till just gymnasiet att öka dramatiskt. 1920 
började enbart 3 % av en årskull på vad man då benämnde som 
gymnasiet, 1963 beräknade man att siffran skulle ligga på ungefär 25 % 
av en årskull. De prognoser som gjordes i utredningen visade vidare på 
att den siffran kunde komma att stiga till nära 80 % av en årskull år 
1980 (SOU 1963:42).10 För att undvika en, som tidigare nämnts, fatal 
snedvridning med avseende på ungdomars val av utbildning behövde 

                                                           
10 Detta visade sig dock, utifrån en framtida horisont, vara en överdriven farhåga då siffran 
1980 stannade på ungefär 50 % av en årskull som valde en teoretisk gymnasieutbildning. 
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också andra utbildningsalternativ än de treåriga teoretiska 
gymnasieutbildningarna att framstå som attraktiva. Tillkomsten av den 
nya skolformen fackskolan och en reformering av yrkesskolorna ansågs 
i detta sammanhang fylla en viktig avlänkande funktion. Då det 
allmänna gymnasiet av tradition varit den naturliga vägen för att uppnå 
social status och möjligheter till ekonomiskt välstånd bestod 
utmaningen i att göra övriga utbildningsalternativ mer tilldragande. 
Lösningen bestod bland annat i att inte i för stor utsträckning skilja 
dessa utbildningar åt: 
 

Isoleras gymnasiet, fackskolan och yrkesskolan från 
varandra och får fackskolan och yrkesskolan karaktären av 
”återvändsgränder” är risken stor att gymnasiet kommer 
att bli väsentligt mer lockande, eftersom det håller vägarna 
öppna till högre studier och därmed ofta antas ge större 
utsikter att nå socialt och ekonomiskt eftersträvansvärda 
yrken (a.a., s.226).   

 
Som ovan nämndes var det främst en utbyggnad av de utbildningar 
som ansågs matcha efterfrågan från diverse avnämargrupper som 
framhölls som mest nödvändig. Vad gällde det treåriga gymnasiet 
bestod därmed problemet främst i att försöka avlänka bort elever från 
det allmänna gymnasiet till de så kallade fackgymnasiala 
utbildningarna. Förslagsvis skulle därför de fackgymnasiala 
utbildningarna bli:  
 

… mera lättillgänglig – om möjligt i samma utsträckning 
som den mera allmänna gymnasieutbildningen. Det är 
också angeläget att verka för en friare värdering av de 
olika studievägarna inom i varje fall vissa socialgrupper 
som synes vara ganska ensidigt inriktade mot det allmänna 
gymnasiet. En sådan ändrad inställning torde främjas om 
ett mer enhetligt synsätt anlägges på gymnasiet (SOU 
1963:42 s.173)    

 
Under rubriken En totalintegrerad gymnasial skola motiverades också 
i yrkesberedningens betänkande (SOU 1966:3) några år senare en såväl 
lokalmässig-, social- som pedagogisk integration av dessa skolformer 
(se även Prop. 1968:140). Beredningens förslag grundades på att: 
 

Väsentliga områden är gemensamma. Den allmänna 
utvecklingen inom de gymnasiala innebär också ökat inslag 
av teoriundervisning i yrkesskolan och ökar inslag av 
praktisk undervisning i gymnasiet- och 
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fackskoleutbildningen. Konsekvensen av den antydda 
utvecklingen och den föreslagna integrationen leder logiskt 
till en helhetssyn på det gymnasiala stadiet (s.193f.).  

 
Lösningen på de kvantitativa problemen som presenterades i 
utredningen bestod därmed i en generell reformering och utbyggnad av 
de olika frivilliga skolformerna. Strategin att, utifrån ett 
arbetsmarknadsstrategiskt perspektiv, göra de av olika 
avnämargrupper mer efterfrågade utbildningarna mer eftertraktade 
innebar bland annat en organisatorisk integrering. Det vill säga genom 
att integrera och låta de olika utbildningarna närmar sig varandra 
fanns en tanke att kunna styra elevströmmarna bort från det av 
tradition högre ansedda allmänna gymnasiet till andra, utifrån inte 
minst ett arbetsmarknadsperspektiv, mer ”nyttiga” utbildningar.   
 

Allmänna eller yrkesspecifika kunskaper? 

 
Till denna avlänkningsdiskussion kopplades differentieringsfrågan. Det 
som utredningen hade att ta ställning till var med andra ord hur och 
när i gymnasieutbildningen som en differentiering eventuellt skulle 
ske, samt om den i sådana fall skulle vara stark eller svag. För att kunna 
reda ut frågor som dessa genomfördes, som ovan nämnts, omfattande 
avnämarundersökningar. Syftet med dessa behovsanalyser var att 
klargöra vilka krav som ställdes på gymnasiet dels från olika 
avnämargrupper, dels från eleverna själv. Det är utifrån behovet av 
dessa analyser som tillkomsten av de båda delrapporterna Vägen 
genom gymnasiet (SOU 1963:15) och Kraven på gymnasiet (SOU 
1963:22) ska förstås. En liknande undersökning men i mindre 
omfattning gjordes även inom ramen för yrkesutbildningsbetänkandet 
(SOU 1966:3). Fackskoleutredningens betänkande (SOU 1963:50) 
lutade sig dock främst, såsom den ofta gjorde, mot de resultat som 
framfördes i gymnasieutredningens huvudbetänkande (SOU 1963:42).   
 
De krav som ställdes på gymnasiet från de olika avnämargrupperna, 
och då i huvudsak universitet och högskolor, förvaltning och näringsliv, 
kunde i gymnasieutredningen (SOU 1963:42) sammanfattas utifrån tre 
teman. För det första ansåg de olika avnämargrupperna att gymnasiet 
borde ge eleverna vissa specialiserade kunskaper med avseende på den 
verksamhet som överensstämde med respektive avnämarområde - 
exempelvis goda kunskaper i matematik, fysik och kemi för blivande 
studenter vid de tekniska högskolorna eller en gedigen ekonomisk 
grundutbildning för blivande handelsanställda och så vidare. Men med 
hänvisning till det alltmer föränderliga samhället och den snabba 
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utvecklingen inom arbetsmarknaden framhölls för det andra: ”… att 
samtliga gymnasister – oavsett vid vilken gymnasieform de utbildas – 
bibringas en gemensam allmän grundutbildning i så stor utsträckning 
som möjligt” (SOU 1963:42, s. 185). 
 
I diskussionen om det tekniska fackgymnasiet argumenterades 
exempelvis att: 
 

… utbildningen visserligen skall ge yrkesutbildning men att 
det tekniska gymnasiet i större utsträckning än det 
nuvarande bör inriktas på att ge elevernas gedigna 
kunskaper i naturvetenskapligt, tekniskt och ekonomiskt 
grundläggande ämnen (a.a.). 

 
Även om avnämarna var överrens om att gymnasiet förvisso skulle ge 
eleverna vissa specialiserad kunskaper så krävde det föränderliga 
samhället och tillika den föränderliga arbetsmarknad att eleverna också 
fick en gedigen allmän kunskapsgrund. Ett exempel på sådana 
allmänna kunskaper som utredningen betonade efterfrågades från i 
princip samtliga tillfrågade avnämargrupper var olika former av 
kommunikationsfärdigheter. Detta ökade behov av språkliga kunskaper 
motiverades inte minst från näringslivet med hänvisning till: ”det 
ökade kommunikationsbehovet inom industrin” (a.a. s. 185) och där 
samma avnämargrupp också betonade nödvändigheten av att eleverna 
också hade goda kunskaper i främmande språk. I annat fall på 
riskerades Sverige att ”… isoleras och ej kunna till fullo dra nytta av det 
växande kulturella och ekonomiska utbytet med andra länder” (a.a. s. 
187). Med motiveringen att kvantitativa metoder och statistiska 
undersökningar blivit allt vanligare inom de flesta områden i samhället 
underströks att eleverna därtill behövde erhålla allmänna kunskaper i 
matematik och statistisk, oavsett vilken utbildning som eleven gick.  
 
På frågan om gymnasiet skulle vara starkt eller svagt differentierat 
förespråkades, utifrån ovanstående argument, en relativt svag 
differentiering med förhållandevis få och breda lärokurser. Det 
starkaste motivet till detta beslut var att: 
 

Förhållandena på arbetsmarknaden ändras snabbt. Härtill 
medverkar både den tekniska utvecklingen och 
marknadsmässiga förändringar. Omflyttning av 
arbetskraft, byte av yrke eller arbetsuppgift blir en vanlig 
företeelse. /…/ Individens anpassning till dessa förändringar 
underlättas om hans utbildning inte är alltför specialiserad. 
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Även den internationella utvecklingen kräver av många 
ökad bredd i grundutbildningen… (SOU 1963:42,  s. 242).    

 
Under rubriken Behov av bred grundutbildning fördes också i 
yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3) en liknande diskussion om 
elevernas ökade behov av allmänna kunskaper i relation till mer 
yrkesspecifika kunskaper. Även här motiverades en förändring utifrån 
den snabba utvecklingen inom samhälls- och arbetslivet i kombination 
med en alltmer differentierad arbetsmarknad:  
 

Det synes emellertid odiskutabelt, att det på alla medborgare 
kommer att ställas allt större krav på kunnighet och 
omdöme, på förmågan att se sin egen roll i ett större 
sammanhang och på förmågan att följa med i utvecklingen 
och lära nytt. En väsentlig förutsättning för att motsvara 
dessa krav är en god grundläggande utbildning i förening 
med goda kommunikationsfärdigheter. /…/ 
Rationaliseringssträvanden inom näringslivet går i regel ut 
på att uppsöka och förenkla rutiner med hög frekvens i syfte 
att uppnå ökad precision och snabbhet. /…/ En konsekvens 
därav är ,att behovet av specialister på alla nivåer tenderar 
att öka. Dessa specialister behöver ofta som bakgrund ha en 
gedigen allmän yrkeskunskap…(a.a. s. 117).  

 
Det vill säga, såväl de samhälleliga förändringarna och de framtida 
kraven hos arbetsmarknaden i kombination med den internationella 
utvecklingen krävde att respektive gymnasieutbildning inte fick vara 
alltför specialiserad. Dessa argument gällde således generellt för såväl 
det teoretiska gymnasiet, fackskolan och yrkesutbildningarna. Det som 
utredningarna sammanfattningsvis kom fram till vad gäller frågan om 
gymnasiets differentiering och frågan om relationen mellan allmänna 
respektive specifika ämnen var: 
 

… att gymnasiet – såväl inom allmänna som fackbetonade 
sektorer – bör vara svagt differentierat i början med 
successiv ökande differentiering högre upp. De olika 
lärokurserna bör vara relativt fast organiserade och 
innehållet i samtliga lärokurser ha en ganska stor – för vissa 
grupper av kurser mycket stor – gemensam kärna. Detta 
innebär bland annat att varje lärokurs bör svara mot en stor 
avnämarsektor (SOU 1963:42, s. 838). 

 
Det bör tilläggas att den differentieringsdiskussion som fördes i 
respektive betänkande gällde differentieringen inom respektive 



103 

gymnasial skolform. Att dessa olika skolformer, det vill säga det 
teoretiska gymnasiet, fackskolan och yrkesutbildningarna, innehållsligt 
skulle närma sig varandra diskuterades inte nämnvärt. Det som främst 
förordades var därför, inte minst utifrån en avlänkningssynpunkt, i 
första hand en organisatorisk integrering (Prop. 1968:140).     
  

Arbetsformer och studieteknik 

 
En liknande samstämmighet vad gäller uppfattningen om vilka krav 
som skulle ställas på gymnasiets innehåll kunde urskiljas i 
utredningens tredje tema. Ett tema som rubricerades som: ”allmänna, 
icke ämnesbundna färdigheter, som har med studie- och arbetsteknik 
att göra” (SOU 1963:42, s. 187). Denna typ av kunskaper var nämligen, 
enligt de tillfrågade avnämargrupperna, mycket bristfälliga hos 
eleverna. Utredningen betonade därför vikten av att den nya 
gymnasieskolan skulle lägga stor vikt vid att utforma arbetsformer som 
medförde att när eleverna lämnade skolan var vana vid ett självständigt 
arbetssätt och därmed på egen hand kunna planera och genomföra mer 
omfattande arbetsuppgifter. Dessa arbetsformer var sammantaget 
också något som ansågs synnerligen viktigt för det sociala 
fostransuppdrag som gymnasieskolan därtill hade. I detta ingick också 
kunskaper i att söka efter fakta och kunna inneha ett kritiskt 
förhållningssätt för att på ett objektivt sätt kunna få fram tillförlitlig 
kunskap. Detta innebar sammanfattningsvis att, ”… gymnasiet måste 
lägga stor vikt vid att meddela eleverna vissa färdigheter i studieteknik 
och arbetsplanering” (a.a.).  
 
En liknande diskussion fördes och liknande slutsatser drogs i såväl 
fackskoleutredningens som yrkesutbildningsberedningens 
betänkanden. I fackskoleutredningen (SOU 1963:50) framhölls 
exempelvis, med bland annat hänvisning till delrapporten Kraven på 
gymnasiet (SOU 1963:22): 
 

Med hänsyn till vad som ovan anförts om elevernas 
kommande yrkesverksamhet måste de synpunkter som 
kommit från näringsliv och förvaltning ha en stor tyngd när 
det gäller att överväganden angående arbetsformerna i 
fackskolan. Sammanfattningsvis kan kraven sägas avse 
ökad vana att självständigt utföra uppgifter. Det påpekas 
särskilt att eleverna bör ställas inför större arbetsuppgifter 
som de har att lösa på egen hand och att redovisningen av 
kursavsnitt borde samlas till mindre ofta förekommande 
redovisningstillfällen (SOU 1963:50, s. 90f).  
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Med betoning på det moderna samhällets framväxt och med rådande 
förändringar på arbetsmarknaden underströks således inom såväl det 
traditionella gymnasiet, de nya fackskolorna och yrkesutbildningarna 
ett entydigt behov av att införa nya arbetsformer i undervisningen. 
Genom dessa nya arbetsformer framhöll man i dessa utredningar att 
eleverna i sin tur hade möjlighet att träna sig i och utveckla nödvändiga 
färdigheter såsom självständighet, kritiskt förhållningssätt och 
samarbetsförmåga (SOU 1963:42).  
 
I utredningen Läroplan för gymnasiet (SOU 1963:43) gavs mycket 
ingående och mycket detaljerade anvisningar för hur en sådan 
undervisning borde organiseras för att kunna tillmötesgå dessa krav. 
Att i ökad utsträckning skapa förutsättningar för en individualiserad 
undervisning framhölls exempelvis som särskilt betydelsefullt: 
 

Utvecklingen av goda arbetsvanor är ett av huvudmålen för 
gymnasiets undervisning. Eleverna bör tillåtas eller läras en 
personlig, effektiv studiemetodik och erbjudas möjligheter i 
övrigt att efter hand bedriva självständigare och friare 
studier, varigenom övergången till förvärvsliv och högre 
studier underlättas (SOU 1963:43, s. 51).  

 
Att i ökad omfattning föra in pedagogiska moment som exempelvis 
långläxor, läsning på beting, specialarbeten syftade till att ge eleverna 
ett ökat ansvar för sitt skolarbete. Genom detta ökade ansvar skulle 
eleverna i sin tur lära sig att planera och genomföra arbetsuppgifter på 
ett mer självständigt sätt.  
 
Även om en arbetsform som att läsa på beting i många avseenden 
lovordades betonades samtidigt också att denna arbetsform inte fick bli 
alltför omfattande. Problem med detta sätt att arbeta på kunde 
exempelvis vara att ett ämnes sammanhållning gick förlorad, att 
betygsättningen för läraren försvårades eller att eleverna satte en alltför 
stor press på sig själva i sitt skolarbete (SOU 1963:42; SOU 1963:43). 
Slutsatsen i utredningen Läroplan för gymnasiet (SOU 1963:43) blev 
därför att betingläsning skulle ske i begränsad omfattning i årskurs 1. 
Från och med i andra terminen i årskurs 2, när elevernas 
studietekniska färdigheter antaget var mer utvecklade, kunde dock 
detta arbetssätt tillämpas i större omfattning.  
 
Varje gymnasieutbildning, såväl två- som treåriga, skulle slutligen 
avslutas med att eleverna genomförde ett så kallat specialarbete. Denna 
form av arbete skulle innebära:  



105 

 
… att en elev eller ofta en grupp av elever under en längre tid 
så självständigt som möjligt skall lösa en uppgift av något 
större omfattning. Specialarbetet bör vara så utformat att 
eleverna tvingas göra bruk av flesta möjliga studietekniska 
färdigheter som de tidigare förvärvat (s. 36).  

 
Detta arbete som i sin omfattning inte borde ”… överstiga en veckas 
genomsnittlig arbetsinsats” (s. 37) skulle vidare betraktas som det 
slutgiltiga testet av den ”systematiska studietekniska träningen” (s. 28) 
som skulle ha genomsyrat utbildningen. Eleverna skulle genom detta 
arbete visa prov på bland annat självständighet, samarbetsförmåga och 
förmågan att planera upp ett större arbete.  
 

Kunskaper för ett aktivt deltagande i samhällslivet 

 
Utöver de krav som ställdes från avnämarna gjorde också utredningen 
vissa generella skattningar över vad som mer allmänt ansågs krävas för 
kunskaper för att kunna följa och aktivt deltaga i det samtida, såsom 
utredningen uttryckte det, samhälls- och kulturlivet. Med avseende på, 
”samhällets alltmer komplicerade natur” som inte minst den ökade 
internationaliseringen innebar ställdes enligt gymnasieutredningen 
därför krav på att eleverna fick: 
 

… kunskaper om beteendemönster i olika kulturer och det 
mänskliga samhällets konstruktion och funktioner, varvid 
perspektivet måste vidgas över de nationella gränserna. 
Detta bör ske genom att den samhällsorienterade 
undervisningen stärks, men givetvis bör den ökade 
internationaliseringen prägla alla ämnen (SOU 1963:42, 
s.190).   

 
Vid sidan av dessa kunskaper betonades därtill nödvändigheten av att 
alla medborgare också behövde vissa grundläggande kunskaper i 
naturvetenskap och teknik. Detta motiverade utredningen med att: 
 

Den tid vi lever i präglas i hög grad av naturvetenskapens 
och teknikens starka utveckling. Praktiskt taget alla 
människor beröres dagligen härav och en ständigt växande 
andel är direkt knuten till tekniskt-naturvetenskapligt 
utvecklingsarbete eller omedelbar tillämpning härav. Av 
dessa senare individer kräves givetvis speciella insikter i 
naturvetenskap och teknik. Men även övriga medborgare 
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måste för att förstå sina medmänniskor och de snabba 
förändringarna i samhället liksom för att kunna ta del i 
aktuella diskussioner och personligen kunna ta ställning i för 
individen själv, samhället och ofta hela mänskligheten 
avgörande frågor ha en viss aktuell orientering i 
naturvetenskap och teknik (SOU 1963:42, s. 191).  

 
Eftersom politiska frågor och problem alltmer kommit att få en teknisk 
och naturvetenskaplig grund argumenterades det därför i 
utredningsmaterialet att denna typ av kunskaper var, utifrån ett 
demokratiskt perspektiv, mycket nödvändiga för eleverna (SOU 
1963:42).  
 
En ytterligare färdighet som framhölls som mycket betydelsefull för 
eleverna att tillägna sig var, såsom det uttrycktes, en ”kritisk skolning”. 
I reformmaterialet beskrevs denna färdighet som de kunskaper som 
eleverna behövde för att på ett tillförlitligt sätt kunna ta ställning till 
huruvida fakta var att betrakta som objektivt sann eller inte, det vill 
säga att: ”… granska sakuppgifternas korrekthet, argumentationens 
uppbyggnad, slutsatsernas tillförlitlighet, att ställa krav på intellektuell 
redlighet” (a.a. s.201). Att eleverna fick denna kritiska skolning 
motiverades också här utifrån ett demokratiskt perspektiv. Argumentet 
var att eleverna ständigt skulle komma att mötas av olika politiska 
budskap och en konstant nyhetsförmedling. Att som medborgare 
besitta den förmåga att avgöra vad som i sådana sammanhang är att 
betrakta som sanning eller ej betonades vara helt avgörande (SOU 
1963:42).  
 

En objektiv ämnesbetonad undervisning  

 
Även om omfattande resonemang fördes i reformmaterialet om 
betydelsen av, såsom det benämndes, allmänna färdigheter och icke-
ämnesbundna kunskaper så var det ändå de olika ämnena med sitt 
avgränsade innehåll som i slutänden utgjorde de viktigaste 
beståndsdelarna i respektive utbildning: ”Stoffet är i läroplanen 
fördelat på ämnen. En undervisning uppdelad på ämnen vart och ett 
karaktäriserat av sin egen systematik och sitt eget inre sammanhang…” 
(SOU 1963:43, s. 18).  
 
Vidare betonades att det aktuella innehåll, som dessa ämnen enligt 
läroplanens föreskrifter skulle vara uppbyggt kring och den ordning de 
skulle behandlas i, inte fick ändras på i alltför stor omfattning. Till 
skillnad från hur fallet var i exempelvis grundskolans läroplan 
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underströks här vikten av att ha en: ”… fastare fixering av lärostoffet” 
(a.a.), detta lärostoff skulle i sin tur specificeras i olika kursplaner där: 
”… en mer detaljerad precisering av innehållet i de olika 
huvudmomenten och anger hur dessa bör fördelas på årskurser” skulle 
redovisas (SOU 1963:43, s. 18). Samtidigt beskrevs det likaså viktigt att 
läroplanens innehåll ständigt reviderades i relation till förändringar 
utanför skolan: ”Att aktualisera stoffurvalet så att det överensstämmer 
med vetenskapens utveckling, samhällets och avnämarnas krav…är en 
angelägen uppgift (a.a.).  
 
Med avseende på vad undervisningens huvudsakligen syftade till 
beskrevs detta i reformmaterialet i tämligen enkla ordalag: 
”Undervisningen är den situation i vilken kunskaper och färdigheter 
inhämtas av eleverna” (SOU 1963:42, s. 427). Det tidigare omnämnda 
objektivitetskravet framhölls också i detta sammanhang som 
synnerligen viktigt. I den läroplan som den integrerade gymnasieskolan 
så småningom kom att stå under framkom en sådan ambition väldigt 
tydligt: 
 

Undervisningen skall vara objektiv, dvs saklig och 
allsidig…och att skolan förhåller sig neutral till det som 
skildras. Då läraren i undervisningen tillkännager en 
personlig åsikt får avsikten inte vara att påverka eleverna 
(Lgy-70, s.29).  

 
Kravet på undervisningen framhölls därför vara att: ”… ge en riktig bild 
av verkligheten” (SOU 1963:43, s. 19) vilket innebar att i 
undervisningen”… måste strävan ständigt vara att låta eleverna komma 
i så nära kontakt som möjligt med den verklighet som studierna skall 
förmedla kunskap om” (SOU 1963:43, s. 39). Utifrån detta motiverades 
i samma betänkande och i den efterkommande läroplanen (Lgy 70) om 
fördelarna av att arbeta till exempel ämnesövergripande. Genom ett 
sådant arbetssätt kunde just en mer sanningsenlig bild av den 
verklighet som undervisningen belyste förmedlas.  
 
Betydelsen av undervisningens objektivitet och neutralitet blev kanske 
än tydligare vid diskussionen om betygsättningen. I 
gymnasieutredningens huvudbetänkande slogs betygens huvudsakliga 
syfte fast: 
 

Gymnasieutredningen … anser att betygens primära uppgift 
vara att utgöra ett så objektivt mått som möjligt på de 
enskilda elevernas prestationer i relevanta delar av 
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skolarbetet. /…/ Som sådant bör detta vara så rent från 
andra faktorer som möjligt (SOU 1963:42, s. 566 och 568).  

 
En omfattande diskussion i utredningen fördes utifrån vems perspektiv 
betygssystemet i första hand skulle organiseras, och i samband med 
denna diskussion, samt också de olika fördelarna och nackdelarna med 
det relativa- respektive det absoluta betygssystemet. Det som samma 
utredning tydligt betonade var att då gymnasiet var att betrakta som en 
skolform som i första hand hade till uppgift att förbereda eleverna för 
fortsatta studier respektive yrkesliv så borde avnämarnas synpunkter 
och behov i första hand försöka att tillgodoses. Utifrån denna 
utgångspunkt var betygens primära funktion att, dels rangordna elever 
utifrån deras studieresultat, dels kunna ge ett prediktionsvärde för hur 
de skulle klara av olika fortsatta verksamheter, såsom exempelvis ett 
visst yrke. Med avseende på funktioner som dessa framhölls det därför 
som än viktigare att på ett korrekt sätt kunna jämföra olika elevers 
kunskapsnivåer, samt att också kunna jämföra eventuella förändringar 
i dessa nivåer över tid. För att kunna uppfylla dessa krav kom 
utredningarna fram till att det relativa betygssystemet var, i relation till 
det absoluta, att föredra. För att läraren på ett sakligt sätt därtill skulle 
kunna sätta rättvisa betyg och se huruvida den undervisade klassen 
eventuellt avvek från en andra klasser skulle det därför finnas så 
kallade centralt utgivna prov i flera av ämnena (SOU 1963:42; SOU 
1963:43).  
 
I såväl gymnasieutredningens huvudbetänkande (SOU 1963:42), 
Läroplan för gymnasiet (SOU 1963:43) och i 
yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3) betonade man att den 
undervisning och de kunskapskontroller som organiserades i för stor 
utsträckning fick leda till att eleverna enbart lärde sig att, såsom det 
uttrycktes i reformmaterialen, ”memorera och reproducera kursstoff”. 
Med hänvisning till rådande samhällsförhållanden och arbetslivets 
utveckling framhölls istället vikten av att kunna: ”… tänka självständigt, 
överblicka sammanhang och kritiskt bedöma åsikter samt använda 
kunskaper och färdigheter för att lösa nya problem” (Lgy-70, s.46). 
Utifrån dessa krav argumenterades det att betygssättningen skulle 
grundas på en variation av olika kunskapskontroller. Det som dock inte 
fick äventyras var bedömningarnas objektivitet samt att dessa 
bedömningar inte fick ta för mycket tid i anspråk från undervisningen: 
”Bedömningen av elevernas arbetsresultat bör vara objektiv, d.v.s olika 
bedömare bör komma till samma eller liknande resultat i fråga om ett 
och samma prov” (SOU 1963:43, s. s. 47). Samtidigt skulle de 
kunskapskontroller som genomfördes:”… ske så snabbt som möjligt 
och utformas så att den informationsmängd som erhålles per tidsenhet 
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blir maximal” (SOU 1963:42, s. 448). Utifrån detta resonemang slogs 
det därför fast att: 
 

Prov med bundna svar är objektivare än muntliga och andra 
skriftliga bedömningsmetoder. Eleverna har rätt att ställa 
krav på objektivitet, och man måste därför sträva efter att 
minska graden av subjektivitet i bedömningarna. Det kan 
ske genom användning av mera objektiva 
bedömningsmetoder och genom att det subjektiva elementet i 
de icke objektiva metoderna på olika sätt nedbringas (SOU 
1963:43, s. 47).   

 
I relation till de krav som ställdes på lärarens bedömning av elevernas 
skolprestationer framhölls fördelarna med så kallade objective tests. 
Fördelarna med dessa tester var, såsom man argumenterade i såväl 
gymnasieutredningen (SOU 1963:42) som i fackskoleutredningen (SOU 
1963:50), att eleverna kunde svara på många frågor på relativt kort tid 
och att det enbart fanns ett rätt svar vilket i sin tur innebar att dessa 
tester därigenom ofta blev lätträttade. Fördelen med denna form av test 
var också att mindre, så som det uttrycktes i reformmaterialet, 
kvalificerad arbetskraft kunde användas för rättningsarbetet. En 
ytterligare fördel med dessa tester var slutligen de tidsvinster som 
dessa kunde generera inte minst då fler lärare på en och samma skola 
kunde använda samma prov.  
 

En individualiserad undervisning med hjälp av programmerade 
och självinstruerande hjälpmedel 

 
En dominerande uppfattning i reformmaterialet var att en ökad 
individualiserad undervisning där eleverna skulle lära sig arbeta mer 
självständigt var ett av de mer betydelsefulla målen för den nya 
gymnasieskolan: ”Att bibringa eleverna förmågan att arbeta 
självständigt är ett av gymnasiets centrala mål” (SOU 1963:43, s. 31). I 
samma sammanhang framhölls vikten av att undervisningen därtill 
skulle var ändamålsenligt utformad så att elevernas 
kunskapsinhämtning skedde så effektivt som möjligt.  
 
I utredningen Läroplan för gymnasiet (SOU 1963:43) betonades att 
olika slags undervisningshjälpmedel därför kunde underlätta en sådan 
individualisering och effektivisering av undervisningen. Olika varianter 
av så kallade programmerade- och självinstruerande hjälpmedel, som 
exempelvis programmerade läroböcker och brevkurser, framhölls i 
detta sammanhang som särskilt användbara. Kännetecknande och 
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tillika fördelarna med denna form av hjälpmedel var att det aktuella 
kunskapsstoffet presenterades successivt och på ett kontrollerat sätt, 
att eleven kunde arbeta självständigt i sin egen takt med ett begränsat 
innehåll och att dessa hjälpmedel därtill ofta var självrättande i sin 
utformning. Med avseende på det sistnämnda betonades detta som en 
stor fördel inte minst utifrån det betydelsefulla objektivitetskravet. Men 
det som argumenterades vara det mest fördelaktiga med denna typ av 
undervisningsmaterial var dock möjligheterna till just 
individualisering: 
 

En väsentlig pedagogisk fördel med brevstudier och andra 
självinstruerande hjälpmedel är den nästa obegränsade 
möjligheten till individualisering som dessa arbetssätt 
erbjuder, om man har tillgång till svårighetsgraderat 
material (s. 44).  

 
När denna form av hjälpmedel användes i undervisning skulle detta 
också komma att få konsekvenser för lärarens uppgifter. I och med att 
det aktuella materialet presenterades för eleven i given ordning och att 
elevens svar kunde bedömas utan lärarens medverkan innebar detta 
att: ”Lärarens väsentliga insats består i planering av arbetet, bl.a. den 
lämpliga inplaceringen av olika hjälpmedel i 
undervisningssammanhanget” (s. 43).  
 
Mer om den bild av läraren och hur man uppfattade lärarens 
huvudskaliga funktion avser jag att behandla i nästa avsnitt. Innan dess 
är syftet dock att ge en sammanfattning av de kunskapspolitiska 
lösningar som framkom i 1960-talets reformmaterial.        
 

Sammanfattning: lösningar på 1960-talets kunskapspolitiska 
problem – tongivande semantiska magneter 

 
Med avseende på det dramatiskt ökade behovet av att få fram rätt 
utbildad arbetskraft till ett expansivt näringsliv och en växande 
offentlig sektor förordades i det undersökta reformmaterialet en 
utbyggnad av hela det frivilliga skolsystemet. En sådan utbyggnad i 
kombination med en aktiv avlänkningspolitik syftade till att styra de 
allt större elevströmmarna till de utbildningar som prognostiserades 
bli alltmer efterfrågade utifrån ett samlat samhälleligt perspektiv. 
Liknande behovsanalyser genomfördes där olika avnämargruppers 
innehållsliga krav på det frivilliga skolsystemet försökte att kartläggas. 
Med en generell hänvisning till det snabbt föränderliga och 
internationaliserade samhället förordades nödvändigheten av att 
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gymnasieelever tillägnade sig mer allmänna kunskaper i sina 
utbildningar.  Det vill säga utbildningarna skulle inte i sitt upplägg bli 
alltför specialiserade. Behovet av att eleverna fick tillägna sig mer 
allmänna icke-ämnesbundna kunskaper underströks också i detta 
sammanhang, också utifrån det sociala fostransuppdrag som 
gymnasieskolan framhölls också inneha. Den stora tilltron till 
vetenskapen och då i synnerhet naturvetenskapen är något som därtill 
kom att genomsyra det undersökta reformmaterialet. Att genom 
vetenskapliga metoder och analyser vilja klargöra olika problem och att 
därtill ge rationella lösningar på desamma får ses som ett uttryck för 
detta. Ovanstående vetenskapliga ideal kom också till uttryck i 
diskussionen om utbildningarnas innehåll och undervisning. Genom en 
objektivt grundad undervisning fanns ett tydligt syfte att vilja förmedla 
en så sann och objektiv bild av verkligheten som möjligt samt, för 
lärarens del, genomföra en objektiv bedömning av elevernas 
kunskapsnivåer. Ett motsvarande förtroende återfanns likaså till den 
centrala statsapparaten och skolbyråkratin att kunna möta den samtida 
samhällsutvecklingen. Med det överordnade målet för den nya 
gymnasieskolan att åstadkomma en individualisering av 
undervisningen i kombination med att lära eleverna arbeta mer 
självständigt diskuterades olika undervisningsmetoder, som 
exempelvis att läsa på beting, arbeta i grupp, genomföra specialarbeten 
med mera. I detta sammanhang, och inte minst med avsikten att 
individualisera undervisningen, diskuterades i utredningsmaterialen 
också fördelarna med olika programmerade- och självinstruerade 
program och läromedel som betonades på ett effektivt sätt kunna 
tillgodose mål som dessa.    
 

3.4 Tillskrivningar av gymnasieskolans 
kunskapsaktörer 

I följande avsnitt är syftet att i relation till ovanstående beskrivna 
kunskapspolitik visa på vilka tillskrivningar av gymnasieskolans elevers 
och lärare som gjordes i reformtexterna. Trots det omfattande material 
som kännetecknade 1960-talets gymnasiereform fördes dock tämligen 
få specifika diskussioner om just läraren eller eleven. Istället 
framkommer synen på dessa kunskapsaktörer mer indirekt när andra 
områden behandlades. Det blir således denna mer indirekta bild av 
dessa aktörer som nedan behandlas.    
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Att styra gymnasieeleven till att göra rationella val  

 
I det undersökta reformmaterialet målades en bild upp av en 
gymnasieskola vars huvudsakliga funktion var att förbereda eleverna 
på det krav som ställdes på dem i det framtida samhälls- och 
arbetslivet. Genom noggranna behovsanalyser försöktes därmed de 
samhälleliga behoven klargöras. I ett nästa steg presenterades därefter 
ett innehåll och en form på gymnasieskolan som på bästa sätt skulle 
möta dessa behov. Detta har ingående avhandlats i föregående avsnitt. 
Med syftet att åstadkomma en sådan bra matchning mellan utbildning 
och samhälls- och arbetsliv som möjligt betonades återkommande i det 
aktuella reformmaterialet betydelsen av att ge ungdomar en bra studie- 
och yrkesvägledning (SOU 1963:42; SOU 1966:3). I 
yrkesutbildningsberedningen framhölls exempelvis: 
 

Yrkesvägledningen kan genom sitt sätt att verka bli ett 
instrument med vars hjälp man kan ’sammanjämka’ 
ungdomars önskemål om viss utbildning med arbetslivets 
efterfrågan på viss utbildad arbetskraft. Härigenom torde 
det inom vissa gränser bli möjligt att tillämpa det ovan förda 
resonemanget om näringslivets utveckling som huvudsaklig 
styrande faktor när det gäller yrkesskolväsendets 
dimensionering (SOU 1966:3, s. 95).    

 
Det vill säga uppfattningen i utredningsmaterialet var att grundskolans 
studie- och yrkesvägledare hade en viktig uppgift att, såsom det 
uttrycktes i samma utredning: ”… påverka ungdomsdrömmarna i viss 
riktning” (s. 95) på det sätt att arbetsmarknadens behov kunde 
tillgodoses på bästa sätt och att ungdomarna efter sin utbildningstid 
också fick goda chanser till anställning.  
 
En liknande problematik som uppmärksammades i inte minst 
gymnasieutredningens huvudbetänkande (SOU 1963:42) var hur 
elevernas individuella aspirationer och intentioner skulle hanteras i 
relation till olika externa krav. Många elever efterfrågade, i enlighet 
med resultaten av betänkandet Vägen genom gymnasiet (SOU 
1963:15), en tidig specialisering i sina utbildningar och de flesta elever i 
grundskolan framhöll därtill inte uppleva någon egentlig svårighet att 
välja utbildningsväg efter sin obligatoriska skolgång. Utifrån elevernas 
intressen var det då, enligt gymnasieutredningen, motiverat med ett 
tämligen differentierat gymnasium för att på så sätt: ”… ge utrymme för 
eleverna att fritt utveckla sina intressen” (SOU 1963:42, s.193). Men 
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problemet var samtidigt att det inte enbart var elevernas önskemål som 
skulle tillgodoses: 
 

Individen ställer krav på att få förverkliga sina intressen i 
största möjliga utsträckning. För att tillmötesgå det kravet 
bör gymnasiet ha till uppgift att ge specialförberedelser, som 
individen önskar. Att helt låta var och en förverkliga sina 
intressen är dock inte möjligt. De personliga intentionerna 
måste vägas mot de krav på förberedelser som ställes från 
avnämare och samhälle (SOU 1963:42, s. 202). 
 

På samma sätt framfördes en viss tveksamhet till elevernas faktiska 
förmåga att redan i slutet på grundskolan kunna göra alltför betydande 
val, vilket motiverades utifrån argumentet:   
 

… att det därför inte är givet att de, som finner valet lättast, 
också finner sig bäst tillrätta på den valda studievägen. 
Många följer med strömmen och det är därför viktigt att 
definitiva val inte sker för tidigt (SOU 1963:42, s.242).  

 
För såväl samhällets som elevens bästa argumenterade man istället i 
samma utredning nödvändigt att snarare minska elevernas 
valmöjligheter än att öka den. Med avseende på den komplexa 
samhällsutvecklingen och den snabbt föränderliga arbetsmarknaden i 
kombination med resultaten av de avnämarundersökningar som 
genomförts inom ramen för gymnasieutredningen konstaterades att en 
alltför specialiserad utbildning varken var till gagn för eleven själv eller 
för avnämarna: 
 

Förhållandena på arbetsmarknaden ändras snabbt. Härtill 
medverkar både den tekniska utvecklingen och 
marknadsmässiga förändringar. Omflyttning av 
arbetskraft, byte av yrke eller arbetsuppgift blir en vanlig 
företeelse. /…/ Individens anpassning till dessa 
förändringar underlättas om hans utbildning inte är alltför 
specialiserad. Även den internationella utvecklingen kräver 
av många ökad bredd i grundutbildningen… (a.a., s.242).    

 
Såväl den samtida beskrivningen av den samhälleliga utvecklingen och 
kraven från arbetsmarknaden ställde krav på att eleverna skulle, som 
diskuterats i tidigare avsnitt, erhålla mer allmänna kunskaper. Att 
möjliggöra en alltför stark specialisering av utbildningarna kunde 
således medföra felaktiga beslut hos eleverna som ledde till felval med 
negativa konsekvenser som följd. Genom att begränsa elevernas 
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valmöjligheter under gymnasietiden så var argumentet att elevernas 
valmöjliget istället skulle komma att öka efter studietiden: 
 

Såsom gymnasieutredningen framhållit (7.3.2) begränsas 
genom en sådan specialisering valmöjligheterna efter 
gymnasiestudierna. Detta innebär att det råder ett 
motsatsförhållande mellan stora möjligheter att välja och 
kombinera ämnen inom gymnasiet och frihet vid valet av 
fortsatt utbildning eller yrkesverksamhet efter gymnasiet. 
Då gymnasiet har till uppgift att ge en valfrihet av 
sistnämnda slag, måste valmöjligheterna begränsas (a.a., 
s.244).   

 
Genom att minska elevernas direkta valmöjligheter kunde således 
också avnämarnas krav på ett bättre sätt tillgodoses. Dessutom 
framhölls att avnämarna på detta sätt fick en bättre överblick över 
respektive utbildnings innehåll och vilka kunskaper eleverna därmed 
förväntades ha med sig efter sina studier. Ytterligare argument som 
lyftes fram för en fastare organisering av de olika utbildningarna var att 
skolans planering och organisation av undervisning i hög grad skulle 
komma att förenklas (SOU 1963:42).   
  
Med avseende på diskussionen om elevernas val till de frivilliga 
skolformerna kan det noteras att det i den tämligen omfattande och 
tidigare refererade delrapporten Vägen till gymnasiet (SOU 1963:15) 
noga kartlades vilka elever, med avseende på bland annat kön och 
social bakgrund, som valde att läsa vilka slags utbildning efter den 
obligatoriska grundskolan. I samma utredning framhölls också 
problemet med det tydliga sambandet som kunde påvisas mellan 
målsmans yrke och utbildningsnivå samt elevens val av fortsatt 
utbildning. Trots detta faktum så uppmärksammade inte 
gymnasieutredningen denna problematik nämnvärt (SOU 1963:42). 
Inte heller framfördes det i samma utredning som något egentligt 
problem att en så stor andel elever från arbetarbakgrund inte valde att 
läsa någon av de treåriga gymnasieutbildningarna. Istället hänvisade 
tämligen problemfritt till ”… elevernas intressen och allmänna 
begåvningsmässiga förutsättningar…”(SOU 1963:42, s. 42) som grund 
för val av andra studievägar än det treåriga gymnasiet. 
 

En ny lärarroll och en ny undervisning anpassad för det 
framväxande moderna samhället 
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Om eleven i begränsad utsträckning på ett direkt sätt omtalades i det 
undersökta reformmaterialet så behandlades läraren möjligen i än 
mindre omfattning. Förvisso ägnades flertalet sidor i 
huvudutredningen (SOU 1963:42) åt en diskussion om bland annat det 
”kvantitativa lärarbehovet”, ”Lärarkategorier och ”åtgärder mot 
lärarbristen” (se kap. 15 i SOU 1963:42) men en djupare diskussion om 
synen på lärarens arbete är svår att finna. Ett undantag återfinner man 
dock i utredningen Läroplan för gymnasiet (SOU 1963:43). I 
diskussionen om den pedagogiska utvecklingen på gymnasieskolorna 
betonade gymnasieutredningen just lärarens kompetens. För att 
underbygga möjligheterna till en sådan pedagogisk utveckling 
framhölls: ”Lärarens frihet att välja sin metod är ett värde att slå vakt 
om. Den är en förutsättning för den fortgående utvecklingen av det 
pedagogiska arbetets former” (a.a., s. 26).  
 
Ovanstående påstående ska dock ställas i kontrast till de många gånger 
i detalj beskrivna anvisningar som fanns framskrivna i läroplanen 
gällande hur läraren skulle lägga upp sin undervisning och vilket 
kunskapsstoff som där skulle behandlas. I kursplanerna för respektive 
ämne beskrevs ingående alltifrån vilka moment som skulle behandlas, i 
vilken ordning dessa moment skulle gå igenom, hur mycket tid som 
skulle läggas på respektive moment, vilka undervisningsformer och 
examinationsformer som därtill var lämpliga, vilka studietekniska 
färdigheter som eleverna skulle tränas i, vilka eventuella hjälpmedel 
såsom exempelvis tv-program och tidningar som kunde vara 
behjälpliga i den aktuella undervisningen, vilka andra ämnen som 
eventuellt skulle vara lämpliga att samarbeta med och så vidare (SOU 
1963:43). Från kursplanen i biologi under rubriken studieteknik kan 
följande exempel hämtas för att belysa ovanstående resonemang: 
 

De mer eller mindre schematiska snittbilderna spelar en stor 
roll i biologistudiet. Eleverna ska därför på ett tidigt stadium 
lära sig inte bara att rätt förstå utan också själv rita sådana 
bilder. När tillfälle ges skall läraren därför inför eleverna 
rita snittbilder på tavlan även om goda sådana finns i 
läroböckerna. Eleverna skall därvid samtidigt i sina 
ritböcker efterbilda lärarens anteckningar. Följer de på detta 
sätt med hur bilden av t. ex ett organs byggnad successivt 
växer fram, har de mycket lättare att förstå och minnas 
detta än om de hade ställts inför plansch av organet med alla 
detaljer serverade på en gång (a.a., s. 341).   

 
Med avseende på hur undervisningen skulle organiseras betonades 
återkommande i reformmaterialet att just undervisningen i 
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gymnasieskolan behövde reformeras. Den mer traditionella 
”klassrumsundervisningen” framhölls visserligen ha vissa förtjänster 
men samtidigt underströks den besitta en del brister: 
 

Den av läraren ledda klassundervisningen har emellertid 
sina begränsningar däri att den ger eleverna få tillfällen till 
samarbete, ej tränar deras förmåga att planera och bedriva 
sina studier på egen hand, kan locka dem som ej för 
ögonblicket har frågan att försjunka i passivitet, kan 
medföra vissa svårigheter att individualisera 
undervisningen (s. 26).  

 
I reformmaterialet diskuterades det och redogjordes därför, som ovan 
har avhandlats, om vikten av att arbeta utifrån alternativa 
undervisningsformer och arbetssätt samt betydelsen av att eleverna 
behövde tillägna sig vissa studietekniska förmågor. Allt med syftet att 
inte minst anpassa eleverna till det framväxande moderna samhället 
och arbetsmarknadens nya krav men också som ett sätt att socialt 
fostra eleverna till goda samhällsmedborgare. Fördelen med alternativa 
arbetssätt ansågs i det aktuella reformmaterialet vara att de: 
 

... ger eleverna fler tillfällen än den rena 
klassundervisningen att träna sin förmåga att planera och 
bedriva studier på egen hand. De ger för övrigt ej blott 
träning härvidlag utan skapar även lättare det personliga 
engagemang som är intimt förknippat med allt 
självständigt arbete. Detta är av vikt, eftersom befordrande 
av goda arbetsvanor är ett av huvudmålen för gymnasiets 
undervisning (s. 27).    

 
Utifrån ovanstående diskussion om undervisningens upplägg tillskrevs 
läraren därmed en delvis ny roll i klassrummet: Från att tidigare ha 
stått framför klassen och förmedla en viss kunskap skulle läraren nu 
dessutom låta eleverna, i termer av en individualiserad undervisning, 
självständigt ta ett aktivt större egen ansvar för inhämtningen av det 
aktuella kunskapsstoffet.   
 

Sammanfattning: tillskrivningar av gymnasieskolans 
kunskapsaktörer - tongivande semantiska magneter 

 
Det var på många sätt en ny gymnasieskola med ett nytt innehåll och 
med en ny form av undervisning som presenterades i 1960-talets 
gymnasiereform. Denna reformering argumenterade reformmaterialets 
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författare som helt nödvändig för att kunna möta de behov och krav 
som ställdes på eleven i det framväxande moderna samhället. Denna 
nya kunskapspolitik innebar i sin tur vissa tillskrivningar av såväl 
läraren som eleven. Med tämligen omfattande och detaljrika 
redogörelser beskrevs i läroplanerna såväl vilket innehåll som vilken 
slags undervisning som skulle bedrivas. Vid sidan av att enbart, för 
lärarens del, förmedla och, för elevens del, lära in ett givet 
kunskapsstoff inordnat i specifika ämnen skulle eleverna därtill 
utveckla sina studietekniska färdigheter genom att bland annat arbeta 
utifrån olika nya arbetsformer såsom betingläsning, ämnesintegrering, 
grupparbete och specialarbete. Detta var noga föreskrivet i läroplanen. 
Detta innebar i sin tur en delvis förändrad syn på lärarens uppgift och 
roll i klassrummet. Med utgångspunkt i samma uppfattning om den 
rådande samhällsutvecklingen och de krav som därigenom ställdes på 
den framtida medborgaren och arbetstagaren var det viktigt att eleven 
fick rätt slags utbildning och rätt social fostran. Den som besatt den 
övergripande förmågan till att just kunna avgöra detta på ett effektivt 
och korrekt sätt var den centrala statsapparaten. Denna 
kunskapscentralisering kom bland annat till uttryck i mycket 
detaljerade läroplaner och en tämligen fast organisering av olika 
utbildningars innehåll som läraren hade att följa vid planeringen och 
genomförandet av sin undervisning. Detta innebar sin tur att elevens 
valfrihet och möjligheter att bestämma inriktning och utformning på 
sin utbildning därtill ansågs behöva begränsas.  
 

3.5 Problemlösningsstrategier i 1960-talets 
gymnasiereform   

I avsnitten ovan har 1960-talets reformering av den svenska 
gymnasieskolan behandlats utifrån tre teman – Problem, Lösningar 
och Tillskrivningar. Syftet var att med fokus på reformmaterialets 
bärande begrepp, så kallade semantiska magneter, studera 1960-talets 
kunskapspolitik i termer av vilka problem som 1960-talets 
gymnasiereform var att betrakta som lösningen på och vilka 
tillskrivningar detta i sin tur innebar för gymnasieskolans 
kunskapsaktörer. I de sammanfattningar som återkommande gjordes 
efter respektive avsnitt lyftes de för texten mer framträdande sådana 
semantiska magneter fram. Nedan följer, utan inbördes ordning med 
avseende på dess betydelse, en sammanställning av samtliga dessa 
magneter:    
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Ekonomi   Individualisering Objektivitet  

Allmänna kunskaper Effektivitet  Avnämare 

Föränderliga samhället Avlänkning  Teknik och  

Internationell  Studieteknik  Naturvetenskap  

Kritisk skolning  Moderna samhället Differentiering 

Icke-ämnesknutna kunskaper Behovsanalys  Prognos 

Arbetsmarknad  Social fostran   

  

 
Redovisning ovan säger dock ingeting om relationen mellan de 
semantiska magneterna, exempelvis om några av dessa magneter 
kvalitativt är att betrakta som mer betydelsefulla än de andra. Det vill 
säga det är rimligt att anta att vissa av dessa semantiska magneter 
besitter en större dragningskraft på textens innehåll som helhet än 
andra semantiska magneter. Detta innebär att vissa av dessa magneter 
antas rör sig mer i reformtexternas centrum medan andra verkar mer i 
periferin. Utifrån den kvalitativa textanalys11 som genomförts i 
avsnitten ovan kan resultatet av denna analys illustreras på följande 
sätt:  
 

 
 

Som bilden ovan vill visa förstås ett antal av de semantiska magneterna 

                                                           
11 I vanliga fall bygger framtagandet av så kallade ”ordmoln” på en ren kvantifiering av den 
aktuella texten. Så är inte fallet i denna studie då urvalet av vilka begrepp (semantiska 
magneter) som är mer framträdande ändra istället bygger på en kvalitativ analys av texten 
som helhet.  Användandet av ”ordmoln” i denna studie fyller därmed en ren illustrativ 
funktion för att visa resultat av just denna kvalitativa analys.   
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(de som framställs som mer framträdande i bilden) utgöra en form av 
mittpunkt för texten som helhet. Kring dessa mer dominerande 
semantiska magneter rör sig övriga magneter och bildar tillsammans 
olika semantiska kluster. Det är dessa kluster av semantiska magneter 
som jag menar ligger till grund för de problemlösningsstrategier som 
finns inbäddade i gymnasiereformerna. Det är således genom att 
urskilja dessa tongivande semantiska magneter och kluster som gör det 
möjligt att i ett nästa steg tydliggöra dessa problemlösningsstrategier.  
Utifrån denna ovan beskrivna analysgång var det följande fyra 
problemlösningsstrategier jag fann som särskilt dominerande i 
reformmaterialet:  

Planera  

 
Med strategin att från en central statlig nivå planera gymnasieskolans 
innehåll och organisation var syftet att på rationella och objektiva 
grunder skapa en ny gymnasieskola som såväl på ett effektivt sätt 
kunde möta de krav som ställdes på gymnasieeleverna i och med 
framväxten av ett nytt modernt samhälle där förändringstakten och 
den internationella ekonomiska konkurrensen beskrevs som allt mer 
påtaglig. Utifrån detaljerade behovsanalyser och prognoser skulle de 
kunskapsbehov och kunskapskrav som ställdes på gymnasieskolan från 
inte minst olika avnämargrupper att tydliggöras och i förlängningen 
ligga till grund för det statliga reformarbetet. Förutom att innehållsligt 
anpassa gymnasieutbildningarna utifrån resultaten av dessa 
behovsanalyser ingick i en sådan planeringsstrategi att avlänka elever 
bort från mindre önskvärda utbildningar till utbildningar som ansågs 
mer samhällsnyttiga. Resultatet av denna planeringsstrategi blev att 
gymnasieskolans respektive utbildningar kom att organiseras utifrån i 
förväg centralt fastlagt studiegångar med ett bestämt 
kunskapsinnehåll. I och med att staten med den centrala 
skolbyråkratin således ansågs ha den övergripande rationella 
planeringsförmågan innebar att det att elevernas valfrihetsutrymme i 
stor utsträckning fick begränsas. Samma planeringsstrategi innebar på 
motsvarande sätt att urvalsfrågan i stor utsträckning kom att besvaras 
på en centralnivå och vidare förmedlades till gymnasieskolans 
kunskapsaktörer genom detaljrika och omfångsfulla läroplaner.     

 

Att vetenskapliggöra gymnasieskolan 

 
Med strategin att vetenskapliggöra den svenska gymnasieskolan skulle 
densamma reformeras och utformas utifrån vetenskapens metoder och 
ideal. Vid sidan av att ta hjälp av vetenskapligt grundade 
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behovsanalyser antogs också vetenskapen kunna påvisa vilket innehåll 
och vilka metoder som undervisningen skulle vara uppbyggd på. De 
vetenskapliga ämnesdisciplinerna utgjorde därmed en naturlig grund 
för hur kunskapen skulle organiseras i olika skolämnen och vilket 
innehåll som ansågs som väsentligt. Med denna strategi kom också 
naturvetenskapens objektivitetsideal att utgöra en viktig princip där 
undervisningen syftade till att ge en sådan sann bild av verkligheten 
som möjligt och där på motsvarande sätt bedömningen av elevernas 
skolresultat skulle ske på ett objektivt sätt. Detta objektivitetsideal kom 
också till uttryck i form av den kritiska skolning som alla elever ansågs 
behöva få med sig för det framtida samhällslivet.  
 

Att allmänbilda de svenska gymnasieeleverna  

 
Med problemlösningsstrategin att allmänbilda gymnasieskolans elever 
var syftet att i större utsträckning än tidigare organisera 
gymnasieutbildningarna utifrån bredare allmänna ämneskunskaper 
men också allmänna icke-ämnesbundna kunskaper såsom 
studieteknik, kommunikationsfärdigheter, kritiskt tänkande, 
planeringsförmåga, självständighet, problemlösning osv. Denna 
allmänbildningsstrategi motiverades dels utifrån ett 
arbetsmarknadsperspektiv då det var sådana kunskaper som i allt 
större utsträckning var nödvändiga för eleverna att få med sig med 
avseende på en snabb föränderlig arbetsmarknad. Dels motiverades 
samma strategi utifrån ett demokratiskt perspektiv då kunskaper som 
dessa betraktades som betydelsefulla för elevernas sociala fostran samt 
som ett sätt att förbereda eleverna på ett föränderligt och alltmer 
internationellt samhälle. Utifrån denna strategi argumenterade 
reformförfattarna att gymnasieskolan skulle organiseras utifrån breda 
lärokurser med en stegvis differentiering och där gymnasieeleverna 
hade få eller inga valmöjligheter att själva bestämma utformningen på 
sin studiegång.     
 

Att individualisera undervisningen  

  

Med problemlösningsstrategin att individualisera undervisningen var 
syftet att styra undervisningen bort från en mer traditionell 
helklassundervisning till en undervisning som i större utsträckning 
byggde på ett mer självständigt arbetssätt där eleven tog ett större 
personligt ansvar för sina studier och sin inlärning. Med denna strategi 
var det primära syftet att öka effektiviteten med avseende på elevernas 
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inlärning men också att öka elevernas motivation och på motsvarande 
sätt skapa förutsättningar för att eleverna skulle tillägna sig 
betydelsefulla så kallade icke-ämnesbundna kunskaper och förmågor 
såsom självständighet, ansvarstagande, problemlösning och så vidare. 
Kunskaper och förmågor som inte minst konstaterats att flera 
avnämargrupper efterfrågade men också utgjorde en viktig grund för 
den sociala fostran som gymnasieskolan hade till uppgift att ge 
eleverna. Vägen mot denna individualisering gick via att eleverna 
tillgodogjorde sig vissa studietekniska färdigheter men också med 
hjälp av en rad olika så kallade programmerade och självinstruerande 
hjälpmedel.   
 

3.6 Dominerande kunskapsdiskurser i 1960-talets 
reformmaterial 

Som jag redogjorde för i avhandlingens metodavsnitt görs antagandet 
att innebörden av att de semantiska magneter och 
problemlösningsstrategier som byggde upp en gymnasiereform också 
kommer att påverka på det sätt som kunskapen uttrycktes i samma 
reformmaterial. I följande avsnitt är syftet därmed att analysera vad 
ovanstående semantiska magneter och problemlösningsstrategier fick 
för innebörder i termer av just kunskap. Två kunskapsdiskurser 
framträder extra tydligt i analysen och det är också dessa som jag 
nedan kommer att fokusera på. Jag kommer att i fortsättning benämna 
dess som En ekonomisk rationell kunskapsdiskurs respektive En 
objektiv ämnesorienterad kunskapsdiskurs.  
 

En ekonomisk-rationell kunskapsdiskurs12 

 
I den ekonomisk-rationella kunskapsdiskursen knyts läroplanens 
kunskaper starkt till nytta och som ett medel för att uppnå och 
tillgodose olika eftertraktade externa värden och behov. Ekonomi utgör 
i denna kunskapsdiskurs ett exempel på ett sådant eftertraktat värde 
vilket kommer till uttryck i form av att kunskapsdiskursen ramas in av 
ett språkbruk där utbildning och kunskap ofta diskuteras och förstås i 
nära anslutning till begrepp såsom exempelvis investering, produktion, 
arbetsmarknad, ekonomisk tillväxt och konkurrenskraft. Vad som är 
att betrakta som giltiga kunskaper och en bra utbildning kommer 

                                                           
12 Begreppet rationell används här i betydelsen metodisk och planlagd och således inte i 
kunskapsteoretiska termer som motsats till empirisk. 
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därför också att värderas utifrån dessa måttstockar. Denna förståelse 
av kunskapen pekar åt att humankapitalteorins principer i hög grad är 
levande i den ekonomisk-rationella kunskapsdiskursen: 
 

Utbildningens roll för ekonomisk tillväxt var central under 
det utvecklings optimistiska 1950-tal och under början av 
1960-talet /…/ I själva verket förefaller denna sats blivit 
accepterad så snabbt och allmänt att den knappast 
ifrågasattes (Nilsson, 2003).  

  
Utifrån denna förståelse av sambandet mellan kunskap och ekonomi, 
en arbetsmarknad som uppfattas som stadd i snabbförändring, ett 
näringsliv och en offentlig sektor som båda är i stort behov av 
välutbildad arbetskraft i kombination med en hårdnande internationell 
konkurrens blir en grundsats i den ekonomisk-rationella 
kunskapsdiskursen att ett land behöver ha en väl utbyggd 
gymnasieskola av hög kvalitet. På frågan hur gymnasieskolan ska vara 
utformad och vilka kunskaper som ska förmedlas till eleverna intar den 
centrala statsapparaten en viktig position. Genom den förmågan till 
överblickbarhet och de resurser som den centrala statsmakten besitter 
är det möjligt att med vetenskapliga undersökningar som hjälp 
genomföra omfattande samhälleliga behovsanalyser. Därigenom blir 
det tydligt hur problemlösningsstrategin att vetenskapliggöra 
gymnasieskolan i kombination med en utpräglad planeringsstrategi 
bygger upp den ekonomisk-rationella kunskapsdiskursen och 
konstituerar den rationella kunskapssyn som präglar densamma.  
 
Detta innebär att med utgångspunkt i de behov som återfanns hos olika 
avnämargrupper kunde en många gånger detaljerad central planering 
av utbildningssystemet vinna legitimitet. Kunskap, ekonomi och statlig 
planering blir därför i denna kunskapsdiskurs tätt sammanbundna: 
 

Under denna fokusperiod eftersträvas en tät anpassning av 
utbildningssystemet till ekonomins krav, som skall 
åstadkommas genom detaljerad planering, ofta på central 
nivå. Man antar att planering är det bästa sättet att 
förhindra en situation i vilken brist och överskott på 
arbetskraft någonstans på arbetsmarknaden är ett 
konstant inslag, vilket kan leda till samhällets och 
individens skada (Waldow, 2008, s. 116).  

 
Med avseende på den stora tilltron till den centrala statsapparaten och 
skolbyråkratin att planera utbildningssystemets innehåll och 
organisation, utformas därför detaljerade anvisningar i läroplanerna 



123 

för läraren hur undervisningen ska organiseras och vilket 
kunskapsstoff som ska väljas ut. På motsvarande rationella sätt 
hanteras relationen mellan elevers individuella aspirationer och 
intressen och de krav som ställs på gymnasieskolan från olika 
avnämargrupper. Med en arbetsmarknad som blir alltmer specialiserad 
och stående under ett snabbt omvandlingstryck ökar efterfrågan på en 
arbetskraft som innehar breda allmänna ämnes kunskaper men också 
icke-ämnesbundna färdigheter och egenskaper blir i denna 
kunskapsdiskurs viktiga för eleverna att tillhandahålla. Utifrån denna 
allmänbildningsstrategi i kombination med den tidigare påtalade 
planeringsstrategin blir det därför nödvändigt att begränsa elevers 
valmöjligheter så att dessa inte riskerar att välja ”fel” inriktning på sina 
utbildningar eller att dessa blir alltför specialiserade.  
 
Den ekonomisk-rationella kunskapsdiskursen bärs också upp av en 
påtaglig individualiseringsstrategi vilket kommer till uttryck i en stark 
fokusering på den enskilde individens intressen, inlärning och 
intellektuella utveckling.  Genom psykologin kopplas läroplanens 
innehåll återigen starkt till ett positivistiskt vetenskapsideal. Med ett 
ökat fokus i läroplanen på studietekniska färdigheter kan 
undervisningen individualiseras och därmed också effektiviseras. 
Ovanstående individualiseringsstrategi i kombination med den 
tidigare nämnda allmänbildningsstrategin ramar in 
kunskapsdiskursen genom på det sätt som kunskapen uttrycktes borde 
organiseras, från att vara svagt differentierad inledningsvis av 
utbildningsprorammen med en successiv ökande differentiering ju 
längre eleverna kommer i sin utbildning. Då staten, i enlighet med den 
tidigare nämnda planeringsstrategin, på en central nivå anses besitta 
den kunskap och möjlighet till överblickbarhet som många gånger 
krävs för att kunna fatta långsiktiga rationella beslut får detta till 
konsekvens att läroplanens innehåll också på en tämligen detaljerad 
nivå ska bestämmas av staten, en strategi som på motsvarande sätt 
innebar att ämnena därmed bör vara tämligen fast organiserade med 
en stor gemensam innehållslig kärna. 
 
En sådan rationellt och instrumentellt orienterad kunskapssyn innebär 
också konsekvenser för hur man talade om gymnasieskolans 
demokratiska uppdrag. Begreppet allmänbildning refereras i 
kunskapsdiskursen i första hand till gymnasieelevernas anpassning till 
externa kunskapsbehov och där demokratiuppdraget kommer: ”… 
främst gälla social fostran, uttryckt i läroplanstermer av individuell 
utveckling” (Englund, 1986, s. 267) och där ett överordnat syfte blir att 
fostra eleverna: ”… till goda samhällsmedlemmar, vilka främst skulle 
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uppnås genom att utveckla arbetssättet i skolan så att det verkligen blir 
personlighetsfostrande” (a.a.).  
 

En objektiv ämnesorienterad kunskapsdiskurs       

 
Vid sidan av en diskurs där kunskapen främst förstods och benämndes 
i rationella och nyttobetingade termer, återfanns också ett språkbruk i 
1960-talets reformmaterial där kunskapen knöts till en given 
ämnestradition med objektivitetskriteriet som en viktig grundsats. 
Utifrån en sådan kunskapslogik kommer nedanstående 
kunskapsdiskurs i fortsättningen att benämnas som en objektiv 
ämnesorienterade kunskapsdiskurs.  
 
De kunskapsprinciper som denna kunskapsdiskurs ramas in av är att 
skolans innehåll är organiserat i ett antal väl avgränsade ämnen med 
ett väl avgränsat kunskapsinnehåll. Utifrån Basil Bernsteins (1996) 
terminologi skulle detta benämnas som en stark klassificering av 
läroplanens innehåll där således respektive ämne förstås ha sin egen 
systematik och sitt egna givna innehåll. I 1960-talets läroplaner 
manifesterades denna kunskapssyn i form av en tydlig ämnesindelning 
och detaljerade tim- och kursplanerna. I utbildningsfilosofiska termer 
benämner Englund (2007) denna kunskapsuppfattning som 
essentialistisk där god kunskap är att betrakta som den vetenskapligt 
prövade kunskapen som systematiskt byggts upp under lång tid. 
Kännetecknande för den objektivt ämnesorienterade 
kunskapsdiskursen är därmed att giltiga och eftersträvansvärda 
läroplanskunskaper är de som är att betrakta som objektivt givna och 
beständiga och vidare något som existerar utanför och oavsett eleven 
och den kontext där vederbörande finns. Undervisningens och lärarens 
främsta syfte blir således utifrån denna kunskapsretorik att förmedla 
denna kunskap till eleverna på ett effektivt sätt som möjligt.  
 
Problemlösningsstrategin att vetenskapliggöra undervisningen utgör 
därför också i denna kunskapsdiskurs, fast på ett delvis annorlunda 
sätt, en viktig grund för hur läroplanens kunskap formulerades i 
reformmaterialet. Inte minst blir detta tydligt på det sätt som 
gymnasieskolans kunskapsinnehåll och undervisningsmetoderna 
återkommande legitimerades genom att relateras till en vetenskaplig 
diskurs (jfr Kelly, 2004). En varierad undervisning med olika arbetssätt 
och metoder och inte minst genom en ämnesintegrerad undervisning 
kan, inom ramen för den objektiva ämnesorienterade 
kunskapsdiskursen skapa förutsättningar för att återge en sådan ”sann” 
bild av verkligheten som möjligt. Oavsett arbetssätt eller 
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undervisningsmetod så är det dock samma verklighet och samma givna 
kunskapsinnehåll som ska inhämtas av eleverna. Denna inhämtning 
kan dock ske på olika sätt beroende på innehåll och elevgrupp. Vad som 
avgör vilket innehåll som ska behandlas inom ramen för ett visst ämne, 
vilken ordning detta innehåll ska läras ut och också på vilket sätt avgörs 
främst av vetenskapen via den centrala statsapparaten och 
skolbyråkratin och förmedlas i sin tur detalj genom aktuell läroplan. 
Denna planeringsstrategi, som också utgör en viktig beståndsdel för 
denna kunskapsdiskurs, motiveras inte minst genom argumentet att 
staten anses har den överblick som krävs, till skillnad från den enskilde 
läraren, för att ständigt kunna aktualisera det aktuella kunskapsstoffet i 
relation till den vetenskapliga utvecklingen men också det förändrade 
kunskapsbehovet i samhället i övrigt. Läromedlen blir i sin tur 
läroplanens förlängda arm och skapar tillsammans en objektiv 
förpackad produkt som ska förmedlas till eleverna. 
 
En tydlig individualiseringsstrategi och med hjälp av olika 
studietekniska hjälpmedel förstås vidare som ett bra sätt att kunna 
upprätthålla detta viktiga objektivitetsideal i undervisningen både vad 
gäller kunskapsinnehållet men också bedömningen av elevernas 
kunskapstillägnande. Ett viktigt syfte med dessa hjälpmedel är att 
eleven i sin egen takt kan arbeta med respektive ämnes kunskapsstoff 
på det sätt som passar densamma bäst. Detta arbetssätt och dessa 
hjälpmedel förutsätter dock ett preciserat kunskapsinnehåll, vilket 
harmoniserar tämligen väl med den objektivt ämnesorienterade 
kunskapsdiskursens grunder:  
 

Utbildningens mål vad gällde specifika kunskaper och 
färdigheter var nödvändiga att precisera för att 
undervisningsmaterial för individualisering skulle kunna 
framställas. Dessa material uppfattades som en 
förutsättning för att kunna tillvarata den enskilde elevens 
förutsättningar (Lundgren, 1979, s. 145).      

 
I en kunskapsdiskurs som är präglad av ett objektivitetsideal och där 
skolkunskapen ses som neutral innebär också vissa begränsade sätt hur 
det är möjligt att tala om demokrati och skolans fostransuppdrag på. 
Demokrati blir i den objektivt ämnesorienterade kunskapsdiskursen 
därför starkt kopplat till och underordnat ett tydligt positivistiskt 
vetenskapsideal där gymnasieskolan primärt inte ska ha som syfte att 
lära ut kunskaper som främjar social förändring. Istället ska 
gymnasieskolan och med den kunskap som den har till uppgift att 
förmedla ha en neutral och stödjande inställning till den samtida 
samhällsutvecklingen.  
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3.7 En legitim kunskapspolitik i relation till 1960-
talets samhällsekonomiska kontext 

  
Efter att ovan ha visat på vilka dominerande problemlösningsstrategier 
och i förlängningen kunskapsdiskurser som fanns inbäddade i 1960-
talets utbildningsreformstexter är syftet med nästa delanalys att rikta 
ett specifikt fokus mot legitimitetsfrågan. Med andra ord, hur kunde 
dessa problemlösningsstrategier och kunskapsdiskurser att framstå 
som legitima i 1960-talets gymnasiereform? För att svara på den frågan 
behöver fokus återigen riktas mot den kunskapspolitiska kontext som 
1960-talets gymnasiereform skrevs fram inom.  

Legitimitetskris och ett ökat reformutrymme 

 
Såsom Schön (2007) beskriver var det i många avseenden ett ”nytt” 
modernt välfärdssamhälle som kom att växa fram under 1960-talet. I 
slutet av 1950-talet och början på 1960-talet blev det likaså allt 
tydligare att det frivilliga skolsystemet, det vill säga gymnasiet och 
yrkesskolorna, inte särskilt väl var anpassade till denna 
samhällsutveckling. Gymnasieskolan såg i början på 1960-talet i 
princip ut på samma sätt som 40 år tidigare vilket inte minst var tydligt 
vad gäller läroplanens innehåll: 
 

Sverige led av betydande strukturella problem, vilket 
åtminstone delvis förklarar de krav som ställdes av 
arbetsmarknadens parter. Både tjänstemän och arbetare 
fick allt oftare byta arbetsuppgifter, för att nämna ett 
exempel, vilket aktualiserade frågan om bred kompetens hos 
personalen. Gymnasiet hade ditintills inte i tillräckligt stor 
omfattning bidragit till generella kompetenser (Bergström, 
2003, s. 336).   

 
De strukturomvandlingar som skedde i det svenska samhället under 
1950- och 1960-talet innebar att arbetsmarknadens aktörer i många 
avseenden efterfrågade nya kunskaper och förmågor, vilket den 
dåvarande gymnasieskolan inte ansågs kunna tillgodose. Det moderna 
industrisamhället behövde i allt större utsträckning en generellt bättre 
utbildad arbetskraft vilket fick till konsekvens att gymnasieskolan, som 
tidigare enbart var ämnad för en mindre grupp av 
samhällsmedborgarna, nu behövde breddas och byggas ut. Det var 
dock inte enbart en kvantitativ utbyggnad som var nödvändig - ett 
samhälle och en arbetsmarknad i snabb förändring behövde också 
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genomgå en innehållslig reformering både i termer av 
kunskapsinnehåll samt undervisningsmetoder. 
 
Uttryckt på ett annat sätt, det fanns det ett antal väl definierade 
problem som den ”gamla” gymnasieskolan inte ansågs kunna hantera 
på ett legitimt sätt vilket innebar att det i början på 1960-talet 
utvecklades ett reformutrymme inom det frivilliga skolsystemet. En ny 
kunskapspolitik och en gymnasiereform togs fram och kunde erhålla 
legitimitet genom att de motiverades kunna möta de problem som var 
kopplade till de ovan beskrivna samhällsutvecklingen.  

 

Kunskapspolitik och ”Den svenska modellen” 

 
I kapitlets inledande avsnitt presenterade jag en översiktlig bild av 
1960-talets samhällsekonomiska utveckling. Bland annat redogjorde 
jag för det politiska idésystem, i termer av den ”Svenska modellen”, 
som satte stor prägel på denna tidperiods politiska diskurs. Syftet med 
detta avsnitt är att analysera 1960-talets kunskapspolitik i relation till 
några av denna modells mer framträdande kännetecken och centrala 
begrepp – framstegstanken, centralism, konsensus och rationalism 13. 
Genom denna analys är syftet att sätta in 1960-talets gymnasiereform i 
dess samhälleliga sammanhang för att därigenom öka förståelsen för 
1960-talets kunskapspolitik och ge en förklaring till hur denna kunde 
komma att framstå som legitim gentemot sin omvärld.   

 

Framstegstanken 

 
1960-talet var en tid som präglades av ekonomisk tillväxt och 
teknologisk utveckling som historiskt varit svår att hitta någon 
motsvarighet till. Under cirka 20 år, från början på 1950-talet till 
början på 1970-talet, kännetecknades den svenska samhälleliga 
utvecklingen, tillsammans med många andra länder, av industriell 
rationalisering och en snabb utbyggnad av välfärdssektorn. Den 
ekonomiska tillväxten kännetecknades inte enbart av att vara 
procentuellt väldigt hög, den var därtill stabil med få eller inga 
konjunkturella nedgångar. Detta kom starkt att sätta prägel på den 
denna tidsperiods syn på utveckling och framsteg. Med en stark 

                                                           
13 Sigurdson (2000) och Sundberg (2005) gör en motsvarande indelning men med begreppen 
”framsteg”, ”samförstånd”, ”centralism” och ”instrumentalism” medan Lindensjö & Lundgren 
(2000) beskriver den svenska modellen utifrån ”rationalism”, ”stödmobilisering”, 
”centralisering” och ”beslutsfixering”.    
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föreställning om ett samhälle i ständig utveckling vad gäller såväl 
ekonomi och vetenskap som politik och socialt välstånd beskriver 
Lundgren (1983) tidsandan som närapå ”evolutionär”. På motsvarande 
sätt beskriver Waldow (2008) denna tidsperiod som: 
 

… den ekonomiska tillväxtens guldålder. Det ständigt 
ökande välståndet ledde hos många diskursdeltagare till 
föreställningen att den ekonomiska tillväxten skulle 
fortsätta att öka i samma snabba förändringstakt (s. 107).  

   
Denna framstegstanke som så tydligt fanns inbäddad i den svenska 
modellen kan exemplifieras med Olof Palmes framförande i 
riksdagsdebatten 1962 i samband med debatten om grundskolans 
tillkomst: ”Just på triumfens dag kan det måhända ha ett värde med en 
stillsam påminnelse om utvecklingens obönhörliga lag: vidare framåt.”  

 
Denna orubbliga tilltro till framsteg och utveckling genomsyrade 1960-
talets utbildningsreformstexter på många sätt. Inte minst kom den till 
uttryck i diskussionerna om det ökande behovet av en välutbildad 
arbetskraft och nödvändigheten av en snabb utbyggnad av den svenska 
gymnasieskolan. Med hänvisning till ett snabbt växande näringsliv, en 
expanderande offentlig sektor och de prognoser som ställdes utifrån 
resultaten från de omfattande avnämarundersökningarna, varnades i 
reformmaterialet för en framtida arbetskraftsbrist och att 
gymnasieeleverna inte erhöll sådana kunskaper som olika 
avnämargrupper efterfrågade. Utifrån näringslivets behov och en 
ökande internationell konkurrens betraktades särskilt bristen på 
tekniskt utbildade arbetskraft, som exempelvis ingenjörer och 
verkstadstekniker, som särskilt bekymmersam (SOU 1963:42, SOU 
1966:3). Med en rationellt grundad planeringsstrategi kunde dock 
denna typ av problem hanteras på ett effektivt sätt och vidare bädda för 
en fortsatt gynnsam samhällelig utveckling. Inte minst den föreslagna 
avlänkningpolitiken och betoningen av en väl utbyggd studie- och 
yrkesvägledning kan förstås utifrån det faktum att staten på ett aktivt 
sätt försökte möta framtida samhälleliga behov. Magnus Ekengren 
(2002) skriver på motsvarande sätt att: ”Framstegstanken fick sin mest 
utvecklade form i välfärdsstaten, med ambitionen att utreda och 
planlägga framtiden och de politiska reformerna” (s. 26). Det vill säga 
den positiva synen på framtiden och möjligheterna att påverka 
samhällsutvecklingen i en gynnsam riktning kopplades under denna tid 
samman med en stor tilltro till central planering. Denna centralism 
utgör också den andra aspekten av den svenska modellen.  
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Centralism  

 
Tilltron till den planläggande staten innebar samtidigt långtgående 
centraliseringstanke och nådde på många sätt sin kulmen under just 
1960-talet (Sundberg, 2005). Schön (2007) beskriver också denna 
period i termer av: ”… de tydliga perspektivens tid och den planerade 
framtidens tid. Samhällsinstitutionerna kom att formas efter dessa 
förutsättningar” (s. 372f.). En grundläggande tanke som återfanns i den 
svenska modellen var, som tidigare nämnts, att samhälleliga problem, 
såsom arbetslöshet, bostadsbrist och arbetskraftsbrist, ansågs kunna 
planeras bort. På motsvarande sätt ansågs den ekonomiska 
utvecklingen tämligen detaljerat, från en central nivå, kunna styras 
genom bland annat en aktiv finanspolitik. Den aktör som vidare 
betraktades ha de resurser och tillika förmågan till övergripbarhet var 
den centrala statsmakten med sitt byråkratiska system. Denna 
planeringsstrategi kom inte enbart till uttryck inom den ekonomiska 
politiken, också utbildningspolitiken kom att genomsyras av denna 
uppfattning: 
 

1960-talet är utbildningsplaneringens guldålder, då man 
försöker anpassa utbildningssystemet till det samhälleliga 
och ekonomiska behovet genom centrala fastställande av 
detta och passande utbildningspolitiska åtgärder. 
Framtidsprognoser är ett viktigt inslag i denna 
process…(Waldow, 2008, s. 116).  

     
Med denna centralism förklaras också de prognostiseringsförsök som 
gjordes i anslutning till 1960-talets gymnasiereform från en central 
nivå. Denna planeringsstrategi kombinerades också med en 
vetenskapliggörande strategi, som dels syftade till att skatta de 
framtida kvantitativa behoven av antalet utbildningsplatser inom olika 
utbildningar, dels klargöra vilka innehållsliga krav som ställdes på 
gymnasiet från olika avnämargrupper (SOU 1963:42, SOU 1963:22, 
1963:15). Den vetenskapligt grundade planeringen av gymnasieskolan 
under denna tid skedde således ”ovanifrån” vilket vidare innebar att 
styrdokumenten generellt tillskrevs en mycket hög legitimitet (jfr 
Sigurdson, 2000). Reformlogiken var tämligen enkel. Om skolans 
aktörer såg till att följa de centralt angivna läroplanerna skulle en 
utbildning av hög kvalitet erhållas. Detta innebar att sin tur att det var 
den centrala statsapparaten (och inte den enskilde läraren eller eleven) 
som förstods ha förmågan och tillika de nödvändiga resurserna att 
avgöra såväl vilket innehåll som vilket undervisningssätt som på bästa 
sätt skulle förbereda eleverna för det framtida samhällets krav. 
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Nicholas Rose (1999) menar att en sådan utbildningspolitik kunde 
vinna legitimitet genom en, vad han benämner som, 
”Kalkyleringsdiskurs”: 
 

If government was to be legitimate to the extent is was 
articulated in a discourse of calculation, it was to the 
democratic to the extent that it required and sought to 
produce responsible citizens, with a subjectivity disciplined 
by an imperative to calculate (p. 227).     

 
Denna tilltro till vetenskapen och tillika staten och den centrala 
skolbyråkratins planeringsförmåga förklarar således de detaljrika 
läroplanerna med ingående anvisningar för lärarens arbete, både vad 
gällde urval av kunskapsstoff som undervisningens genomförande (se t 
ex SOU 1963:43).  
 

Konsensus 

 
Ett ytterligare kännetecken för den svenska modellens grunddrag var 
det samförstånd som ansågs råda mellan näringsliv, fackförbund och 
stat både vad gäller synen på det gemensamma framstegsprojektet men 
också hur vägen dit skulle se ut. Istället för politisk konflikt riktades en 
gemensamt sträva mot att uppnå viktiga samhällsekonomiska mål som 
exempelvis stabil ekonomisk tillväxt, låg arbetslöshet, låg inflation och 
en konkurrenskraftig exportindustri (Schön, 2007). Med en ekonomi 
som under två decennier visade positiva tillväxtsiffror möjliggjordes 
likaså ett stort utrymme för sociala reformer vilket i sin tur skapar 
förståelse för hur denna samförståndspolitik var möjlig. Som tidigare 
nämndes var den keynesianska ekonomiska politikens idéer, inom 
ramen för den svenska modellen, väl etablerad inom de flesta partierna 
(Boréus, 1994). Samhälleliga problem kom likaså, i den sanna sociala 
ingenjörskonstens anda, att alltmer betraktas som teknokratiska 
problem som: ”… kunde skjutas över och lösas med hjälp av 
vetenskaplig expertis och test- och försöksverksamheter” (Sundberg, 
2005, s. 142).   
 
Denna konsensusbetonade samhällssyn fanns också inbäddad 1960-
talets gymnasiereform och kom inte minst till uttryck i uppfattningen 
om gymnasieskolans primära funktioner. Som tidigare gjorts gällande 
uttalades i de undersökta reformtexterna att ett viktigt syfte med 
gymnasieskolan var att förbereda eleverna på de krav som det framtida 
samhälls- och arbetslivet ställde. Detta innebar att kunskapen skulle 
anpassas efter olika externa behov. En viktig uppgift vid reformeringen 
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av gymnasieskolan blev således, som ovan diskuterats, att med bland 
annat hjälp av behovsanalyser kartlägga kravbilden från olika 
avnämargrupper och sammanföra dessa i en samlad kravprofil. Utifrån 
detta resultat presenterades ett förslag på en utformning av en ny 
gymnasieskola som i möjligaste mål, både kvantitativt och kvalitativt, 
kunde tillmötesgå dessa samlade krav.  
 
Gymnasieskolan kom därmed att ses som ett viktigt medel i 
förverkligandet av det gemensamma ”framstegsprojektet” och även om 
utbildning många gånger i den utbildningspolitiska diskursen 
framhölls kunna möjliggöra social mobilitet var politiken, som Aasen 
(2003) uttrycker det, ”okritisk” på det sätt att: 
 

… it did not seem to take into consideration that inequality 
and the reproduction of power are connected not only to 
limited access to education and biased distribution of 
economic capital but also to the culture capital of the school 
and to whose knowledge is taught in schools (s. 117). 

 
Uttryckt på ett delvis annorlunda sätt byggde 1960-talets 
kunskapspolitik i första hand på en ”enkel jämlikhetsidé” där jämlikhet 
och likvärdighet skulle uppnås genom en ”lika till alla princip” där inte 
minst en centralt bestämd timplan med tillhörande detaljerade 
läroplaner skulle tillförsäkra att alla elever fick en likvärdig utbildning. 
Denna jämlikhetsprincip kan också förklara varför den integrerade 
gymnasieskolan, i och med Lgy 70, i första hand stannade vid en 
organisatorisk- och således inte en innehållslig integrering.  
 
Ett viktigt syfte med den aktuella kunskapspolitiken var därmed att 
stödja den samhälleliga utvecklingen och inte motarbeta den. En 
gymnasieskola som är framtagen i relation till ett sådant 
konsensusbetonat samhällssystem i kombination med en stark 
uppfattning om att utbildningsreformer bör byggas på vetenskapligt 
grundad expertis förklarar också hur kravet på objektivitet och 
neutralitet så starkt kunde komma att genomsyra diskussionen om 
kunskapsfrågan i de aktuella reformtexterna. Inte minst den 
återkommande betoningen av kritisk skolning, där just det kritiska fick 
betydelsen av att kunna avgöra sanningsgraden i skriftliga och 
muntliga utsagor, kan här ses utgöra ett tydligt exempel. Englund 
(2005) benämner ovanstående beskrivna vetenskapliggörande av den 
svenska skolans läroplan i termer av en avpolitisering: 
 

Genom att frågan om innehållet/…/ i så hög grad kom att 
överlämnas till den vetenskapliga expertisen och 
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administrationen i den specifika mening som här påvisats, 
lades den definitiva grunden för avpolitisering och 
metodorientering av i grunden utbildningspolitiska 
frågeställningar. Dessa gavs därmed inom den politiska 
kompromissen vetenskapligt rationella lösningar…(s. 264).   

 
Lundgren (1979) menar på motsvarande sätt att den industriella 
utvecklingen inneburit en alltmer omfattande arbetsdelning och ett 
mer differentierat samhälle. Detta var en utveckling som riskerade 
medföra att samhälleliga motsättningar och särintressen byggdes in i 
utbildningssystemet. Sådana potentiella konflikter tenderade vidare att 
motverka skolans funktion att underbygga den rådande 
samhällsutvecklingen. Utmaningen låg därför i att dels skapa ett 
utbildningssystem som var anpassat till ett sådant differentierat 
samhälle, dels på ett legitimt sätt kunde marginalisera potentiella 
konflikter och motsättningar. Problemlösningsstrategin bestod därmed 
i att skapa en läroplan uppbyggd på psykologin som vetenskaplig grund 
och där individen sattes i centrum:  
 

Det är individens behov och intressen som skall styra. 
Därmed ges konflikten en lösning som för in psykologi som 
pedagogikens grund och genom kraften av en växande 
vetenskap kan reducera grundläggande värdeproblem till 
vetenskapligt mätbara individvariabler. Socialisering blir 
inlärning och läroplansteori förvandlas från filosofi till 
teknologi (Lundgren, 1979, s. 97).        

 
Viktiga strategier i sammanhanget blev såväl att vetenskapliggöra som 
att individualisera gymnasieskolans läroplan. De så kallade 
självinstruerande och programmerade läromedel som återkommande 
framhölls som så fördelaktiga i 1960-talets reformmaterial kan vidare 
förstås som ett sätt hur en sådan individualiserad undervisning skulle 
organiseras samtidigt som det vetenskapliga objektivitetskriteriet 
tillgodosågs. Därtill framhölls dessa hjälpmedel som ett effektivt sätt 
att också kunna rationalisera undervisningen: 
”Undervisningsteknologin betraktades som den uppenbara lösningen 
på individualiseringsproblemet och som ett ’lönsamt’ svar på skolans 
rationaliseringsbehov i massutbildningssamhället” (a.a., s. 207). Denna 
rationaliseringstanke, som så starkt kom att genomsyra såväl den 
svenska modellen som 1960-talets utbildningsreformer, leder i sin tur 
in diskussionen på den sista aspekten av denna modell.  
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Rationalism 

 
I den svenska modellen fanns en tydlig uppfattning inbäddad om att 
samhälleliga problem ansågs kunna lösas på ett rationellt sätt. Utifrån 
den sociala ingenjörskonstens idéer var tilltron till politiken mycket 
stor. Med en central planering och med hjälp av vetenskaplig expertis 
ansågs samhälleliga problem i många avseenden kunna byggas bort 
(Lewin, 1997). Denna uppfattning i kombination med 
humankapitalteorins grundsatser om det viktiga sambandet mellan 
utbildning och ekonomisk tillväxt blev utbildningspolitiken, som 
tidigare redogjorts för, en mycket viktig resurs i denna svenska modell. 
Vetenskapen blev i detta sammanhang ett synnerligen viktigt redskap 
för politiken och det byråkratiska systemet att använda för att inte 
minst kunna genomföra objektiva bedömningar och prognoser över 
den framtida samhällsutvecklingen och för att i ett nästa steg också ta 
fram rationella lösningar på olika samhällsproblem. Med Lundgrens 
(1979) ord så återfanns således under denna tid en stark: ”… tro på en 
rationell länk mellan vetenskap och politik” (s. 97). Kopplat till 1960-
talets reformering av utbildningssystemet och framskrivningen av nya 
läroplaner innebar detta att pedagogiken och psykologin som 
vetenskap skulle ge viktiga beslutsunderlag för med vilket innehåll och 
på vilket sätt undervisningen skulle utformas. Till detta kom, som 
påvisats i tidigare analyser, uppfattningen om gymnasieskolans 
ekonomiska funktion. Kopplingen mellan vetenskap och ekonomi blev 
med detta tydlig: 
 

Den mycket kraftiga utvecklingen av utbildningen under 
sextiotalet utgick från föreställningen om att utbildning 
hade en mycket nära relation till arbetsmarknad. 
Utformandet av läroplanen var möjlig genom 
behovsanalyser och genom att med hjälp av vetenskap 
effektivisera utbildningen (Lundgren, 1979, s. 116f.)  

 
Denna inbäddade rationalism förklarar i många avseenden den 
instrumentella och nyttobetonade kunskapssyn som präglade 1960-
talets reformtexter. Detta förklarar i sin tur hur den dominerande 
allmänbildningsstrategin kunde erhålla en sådan legitimitet i 
utbildningsreformerna. Att förmedla såväl allmänna ämneskunskaper 
men också icke-ämnesspecifika kunskaper till gymnasieeleverna skulle 
tillgodose de krav och behov som olika avnämargrupper ställde på 
gymnasieskolan.  
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En läroplan genomsyrad av denna vetenskapligt grundade 
planeringsrationalism, en påtaglig individualiseringsstrategi i 
kombination med den ovan nämnda påstådda konsensus, förklarar 
vidare hur det var möjligt att gymnasieskolans medborgarbildande 
eller demokratiska funktion i stor utsträckning kunde kom att handla 
om personlighetsfostran och individuell utveckling med det 
överordnande syftet att anpassa gymnasieskolans kunskapsinnehåll 
och arbetssätt till samhälls- och arbetslivets krav. Social utjämning och 
rättvisa kom därmed att förstås utifrån ett meritokratiskt system där 
det är elevens individuella prestationer och intressen som skulle ligga 
till grund för val av utbildningsväg och yrkesbana. Att på ett objektivt 
sätt kunna rangordna elevers prestationer blev värdefullt inte minst för 
de olika avnämargrupper som skulle komma att ta emot eleverna efter 
sina utbildningar. Utifrån detta resonemang blir det också tydligt hur 
en övergång till det relativa betygssystemet, med dess möjlighet att 
skapa jämförbarhet med avseende på elevers kunskaper, utan problem 
kunde få legitimitet.  
 

Relationen mellan den ekonomisk rationella och den objektivt 
ämnesorienterade kunskapsdiskursen – en legitim diskursordning 

 
Genom analysen ovan där innehållet i 1960-talets gymnasiereform har 
satts i relation till det samhälleliga sammanhang som densamma togs 
fram inom är det i sin tur möjligt att säga något om relationen mellan 
de båda dominerande kunskapsdiskurserna, det vill säga den 
ekonomisk-rationellt orienterade och den objektivt ämnesorienterade 
kunskapsdiskursen. Vad analysen ovan pekat på är att 1960-talets 
reformering av den svenska gymnasieskolan i många avseenden kan 
ses som ett uttryck för hur man i enlighet med den svenska modellens 
principer försökte hantera övergången från ett, som Schön 2007 
uttrycker det, ”gammalt” till ett ”nytt” samhällssystem. Detta möte 
mellan det ”gamla” och det ”nya” kan i ett utbildningssammanhang 
förstås utifrån vad som inledningsvis diskuterades i termer av en 
historisk- respektive samtida reproduktion (Lindensjö & Lundgren, 
2000). Det vill säga ett möte mellan de kunskaper och färdigheter som 
betraktas som nödvändig för det samtida samhälls- och arbetslivet i 
relation till det historiska arv som skolan bär med sig i form etablerade 
uppfattningar om vad som kännetecknar skolans syfte, vilket innehåll 
som ska läras ut och hur undervisningen bör bedrivas.  
 
I 1960-talets reformmaterial kommer dessa två processer till uttryck 
genom på det sätt som en traditionell, om man så vill, 
läroverkstradition i form av ett ämnes- och stoff fokuserat 
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kunskapsideal (den objektivt ämnesorienterade kunskapsdiskursen) 
kom att utmanas av en allt mer dominerande rationell och 
nyttoorienterad kunskapssyn (den ekonomisk rationella 
kunskapsdiskursen) med krav på att gymnasieskolan behövde förnyas, 
både vad gäller organisation, kunskapsinnehåll och undervisningssätt. 
Genom att åter titta på kunskapsdiskursernas uppbyggnad och relatera 
dessa till den föregående analysen går det att besvara hur det 
egentligen var möjligt att två så till synes olika kunskapsdiskurser, i 
många avseenden grundade på två olika kunskapsteoretiska logiker, på 
ett legitimt sätt kunde existera i en och samma utbildningsreform. 
    
Som diskuterades tidigare utgjorde ett tydligt objektivitetsideal en 
grundbult i den objektivt ämnesorienterade kunskapsdiskursen. Detta 
kom till uttryck i 1960-talets läroplaner genom att skolkunskapen 
framhölls skulle vara objektiv och inordnad i en given ämneslogik, ofta 
med en tydlig koppling till en vetenskaplig disciplin. Undervisningen 
skulle på motsvarande sätt syfta till att ge en sådan riktig bild av 
verkligheten som möjlig vilket vidare krävde att densamma behövde 
vara neutral, fri från subjektiva värderingar. Detta 
objektivitetskriterium är nära kopplat till det vetenskapliga ideal som 
återfinns även i den ekonomisk-rationella kunskapsdiskursen genom 
de starka band som betraktades finnas mellan politik och vetenskap, 
eller mer specifikt, mellan utbildningspolitik och pedagogik. En 
uppfattning som analysen tidigare påvisat utgjorde ett grundelement i 
den svenska modellen.  
 
Den aktör som förstods ha de resurser som krävdes för att genomföra 
ovan nämnda behovsanalyser och således besitta den förmåga till 
överblickbarhet som ansågs krävas för att kunna matcha 
arbetsmarknadens krav med utbildningspolitiken, är den centrala 
statsapparaten och den centrala skolbyråkratin. Denna centralism 
harmoniserar väl med en av den svenska modellens grundelement, som 
ovan redogjorts för, där den planerande staten sågs ha en viktig uppgift 
att styra samhällsutvecklingen. Även i den objektivt ämnesorienterade 
kunskapsdiskursen blir denna centralism betydelsefull genom de 
centralt formulerade läroplanerna där respektive ämnes innehåll i 
detalj finns formulerade. De centralt formulerade läroplanerna, med 
sin koppling till vetenskapen, utgjorde därmed en garant för att det 
aktuella kunskapsinnehållet och på det sätt som undervisningen skulle 
bedrivas besatt en hög kvalitet.  
 
Något som ytterligare förbinder de båda kunskapsdiskurserna med 
varandra är den konsensusbetonade synen på samhället och 
läroplanens kunskaper. Med det ovan nämnda vetenskapliga idealet, 
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inte minst i termer av objektivitetskriteriet (som kännetecknar den 
objektivt ämnesorienterade kunskapsdiskursen) i kombination med 
den instrumentella och nyttofokuserade kunskapssyn (som på 
motsvarande sätt ses genomsyra den ekonomisk-rationella 
kunskapsdiskursen), finns inget egentligt utrymme i läroplanen för ett 
kritiskt samhällsperspektiv (Englund, 1986).  

 
Som analysen ovan också påvisat fyllde den pedagogiska och 
psykologiska vetenskapen och den individualiserad undervisning en 
viktig funktion i att kunna upprätthålla detta konsensusbetonade 
utbildningssystem. Undervisning och inlärning betraktade i många 
avseenden som en individuell process där ett givet kunskapsgods på 
effektivaste sätt skulle överföras till eleven. Denna syn på lärandet 
förutsätter i sin tur ett väl avgränsat kunskapsinnehåll som väl kunde 
preciseras i de centralt framskrivna läroplanerna något som väl 
överensstämde med den objektiv-ämnesorienterade 
kunskapsdiskursen. En individualiserad undervisning framhölls likaså 
som betydelsefull i den ekonomisk-rationella kunskapsdiskursen 
genom det sätt som den ansågs dels kunna rationalisera 
undervisningen, dels skapa förutsättningar för att träna eleverna i ett 
mer självständigt arbetssätt. Detta kunde uppnås genom en ökad 
fokusering på så kallade studietekniska färdigheter såsom att 
självständigt kunna planera och genomföra större arbetsuppgifter, lösa 
problem, kunna ta ansvar för sitt skolarbete och så vidare.  
 
I enlighet med Roger Säljös (2003) analys av synen på lärandet genom 
historien kom den behavioristiska teoribildningens syn på individen, 
kunskapen och lärarandet i många avseenden att stå i god samklang 
med den syn på kunskap och lärande som uttrycktes i 1960-talets 
läroplaner. 
 

Behaviouristens syn på lärande är atomistisk. Beteenden, 
både språkliga och fysiska, förvärvas i små steg och byggs 
upp mot större komplexitet. /… / Lärande organiseras med 
fördel i systematiskt uppbyggda drillövningar, som tar den 
lärande från det enkla till det komplexa. Repetition 
förstärker kopplingen mellan stimulus och respons, och 
motverkar på så sätt glömska 

 
Sammantaget blir det också tydligt hur objektivitetskriteriet, det 
rådande vetenskapsidealet, individualiseringsambitionerna, den 
nyttobetonande och rationella kunskapsuppfattningen som har visats 
genomsyrade i 1960-talets gymnasiereformer väl harmonierar och även 
bands samman med denna teoribildnings grundvalar: 
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Betoningen av beteenden som det ›objektiva‹ och det enda 
›verkliga‹ stämde väl överens med såväl den positivistiska 
vetenskapssyn som var förhärskande, som med en 
tayloristisk syn på kunskap som bestående av distinkta 
färdigheter i att kunna utföra specifika handlingar i en 
produktionsmiljö (Säljö, 2003, s. 75).    

 
Sammanfattningsvis är det därmed tydligt hur den samtida 
samhällsekonomiska kontexten och med de problemlösningsstrategier 
som där vann legitimitet kunde möjliggöra att en mer ”traditionell”- 
kunskapssyn kunde existera vid sidan av en samhälls- och 
nyttoorienterad kunskapsuppfattning inom en och samma 
gymnasiereform. Vad som ungefär 30 år senare händer med denna 
diskursordning, i samband med 1990-talets reformering av den 
svenska gymnasieskolan, är syftet att analysera i nästa reformperiod.   
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KAP IV 1990-TALETS GYMNASIEREFORM 

- EKONOMISK KRIS, ETT POLITISKT 

SYSTEMSKIFTE OCH EN NY 

KUNSKAPSPOLITIK  

I föregående kapitel analyserades 1960-talets reformering av den 
svenska gymnasieskolan. Fokus riktades mot den kunskapspolitik som 
då fördes med syfte att möta och hantera de samtida samhälleliga 
problem som angavs i reformmaterialet. Det som kommer att stå i 
förgrunden i detta andra resultatkapitel är 1990-talets reformering av 
gymnasieskolan. Upplägget är detsamma som i föregående 
resultatkapitel vilket innebär kapitlet inleds med en kunskapspolitisk 
kontextualisering för att längre fram möjliggöra en analys av 1990-
talets gymnasiereform relation till det historiska och samhälleliga 
sammanhanget.     
 

4.1 En kunskapspolitisk kontextualisering 

 
I slutet av 1970-talet gick världen in i ett skede av snabbare såväl 
ekonomisk som politisk omvandling. En omvandling som på många 
sätt starkt skulle komma att sätta sin prägel på de följande 
decenniernas såväl ekonomiska- som utbildningspolitik. Schön (2007) 
skissar upp några kännetecken för denna samhällsutveckling. Bland 
annat kom den svåra ekonomiska krisen i västvärlden i slutet av 1970-
talet, de så kallade oljekriserna, att slå hårt mot de mer traditionella 
industrierna. Schön (2007) menar att nya tillväxtbranscher därigenom 
kom att utvecklas, såsom exempelvis elektronik- och 
bioteknikbranscher samt tjänstesektorn. Konsekvenserna av denna 
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utveckling var att produktionen enligt Schön (2007) blev alltmer 
kunskapsintensiv vilket i sin tur innebar att det nu i stor utsträckning 
var en annan typ av arbetskraft som efterfrågades jämfört med tidigare. 
De mer rutinartade arbetsuppgifter minskade och kravet på en 
arbetskraft som hade en bredare kompetens och med förmågan att 
kunna arbeta med fler arbetsuppgifter än tidigare ökad istället. 
Produktionen organiserades samtidigt i större utsträckning i arbetslag 
där arbetare jobbade i nära kontakt med tjänstemän och med ökat 
integrerat helhetsansvar för olika arbetsmoment. Det blev också 
viktigare att alla inom arbetslagen hade god kunskap om processen för 
att vid behov kunna ersätta varandra. Både tempoarbetare och 
arbetsledare försvann, när organisationen blev ”plattare” i det 
integrerade produktionssystemet. Samtidigt ökade generellt sett kraven 
på både professionell och social kompetens – det gällde att ha en 
bredare kunskap och att kunna kommunicera med fler människor 
(Schön, 2007).  
 
Vid sidan av denna strukturella omvandling på arbetsmarknaden 
förändrades samtidigt den ekonomiska politiken i många av de 
industrialiserade länderna. En allt påtagligare nyliberalistiskt influerad 
ekonomisk politik ”svepte över världen” (a.a., s.435) och fick allt större 
inflytande under 1980- och 90-talet. Detta i kombination med en 
kraftigt ökande ekonomisk internationalisering fick till konsekvens att 
statsmakternas inflytande och möjligheter att styra den nationella 
ekonomiska utvecklingen kom att begränsas. Denna ökade 
internationalisering innebar också en avsevärt hårdnande konkurrens 
från inte minst Öst- och Sydostasien men också från USA vilket i sin tur 
frammanade ett behov av ett fördjupat ekonomiskt och politiskt 
samarbete mellan Europas länder. En utveckling som bland annat 
ledde till att EG (Europeiska gemenskapen) så småningom blev EU 
(europeiska unionen).  
 
 

Oljekris och en ekonomisk-politisk omvandling 

 
Oljekriserna på 1970-talet gjorde på många sätt ett kraftigt avbrott i 
decennier av orubblig tillväxt. Med sitt omfattande oljeberoende kom 
dock oljekriserna att slå särskilt hårt mot den svenska storskaliga 
industrin. Denna ekonomiska kris i kombination med en hårdnande 
internationell konkurrensen, från i första hand Asien, gjorde att kraven 
dramatiskt skärptes på att modernisera och omvandla det svenska 
näringslivet (Schön, 2007). 
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I ett internationellt sammanhang kom många länder, som ett resultat 
av just kriserna på 1970-talet, att under 1980-talet i allt större 
utsträckning överge den tidigare keynesianskt inspirerade ekonomiska 
politiken. Istället började många industrialiserade länder nu att 
anpassa sig till en mer monetaristisk ekonomisk politik med 
inflationsbekämpningen, istället för arbetslöshetsbekämpning, som 
överordnat syfte. Eklund (2007) beskriver denna utveckling i termer av 
en ” monetaristisk kontrarevolution” (s. 417,) där alltfler länders 
ekonomiska politik nu gick ut på att minska statens försök att i detalj 
styra den ekonomiska utvecklingen. Den nya ekonomiska politik som 
förordades hade i stället fokus på att verka för en låg inflation, en ökad 
avreglering och privatisering samt minska den offentliga sektorns 
utgifter (Eklund, 2010).  
 
Sverige valde dock en annan väg. Istället för denna, på många sätt 
smärtsamma ekonomiska och politiska rationalisering och 
omstrukturering, fortsattes den tidigare så lyckosamma 
keynesianskinspirerade ekonomiska politiken att bedrivas i Sverige. 
Detta innebar att när många länder i slutet av 1970-talet och början på 
1980-talet gick in i en period av minskad produktion och hög 
arbetslöshet valde Sverige att föra en aktiv expansiv ekonomisk politik 
med syftet att försöka överbrygga den internationella lågkonjunkturen. 
Tanken med en sådan ekonomisk politik var således att: 
 

(n)är de övriga västländernas ekonomier vände uppåt igen, 
skulle Sverige kunna haka på uppgången i 
världskonjunkturen. Genom att överbrygga perioden fram 
till denna uppgång, med hjälp av stöd till fortsatt 
produktion (som tills vidare lades i lager) och 
skattesänkningar för att stimulera den inhemska 
köpkraften, skulle Sverige kunna ’hoppa över’ 
konjunkturnedgången” (a.a., s. 400).  

 
Denna expansiva ekonomiska politik medförde dock på sikt en 
”kostnadsexplosion” (a.a.). Eller med andra ord så kom inflationen att 
kraftigt öka vilket medförde återkommande krav på ökade löner med 
stigande produktionskostnader för den svenska industrin som följd. I 
förlängningen innebar detta att den svenska exportindustrins 
konkurrenskraft alltmer urholkades vilket i sin tur medförde en 
industrikris med en minskad tillväxt i hela ekonomin. Från att under 
ungefär ett helt decennium haft en tillväxt som var större än i de flesta 
andra länder visade Sverige en bit in på 1980-talet upp en ekonomi 
med avsevärda problem i form av minskad produktion och (på grund 
av den expansiva finanspolitiken) en hög inflation, ökade 
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budgetunderskott och en stigande statsskuld (Hagberg & Jonung, 
2005).  
 
Istället för att då, som många andra länder valde att göra, anpassa sig 
till den internationellt sett alltmer dominerande monetaristiska 
ekonomiska politiken höll Sverige kvar vid den svenska modellen, dock 
nu med en delvis annorlunda strategi – devalveringspolitik. 
Devalvering, det vill säga en nedskrivning av den svenska kronans 
värde, blev en viktig strategi för den svenska staten att försöka undvika 
den hårda åtstramningspolitiken och den på många sätt smärtsamma 
strukturomvandling inom såväl näringsliv som offentlig sektor. I ett 
antal omgångar devalverades den svenska kronan totalt med 26 % 
vilket syftade till att snabbt förbättra exportindustrins konkurrenskraft 
gentemot andra länder. Devalveringens baksida var dock att 
inflationstrycket ökade, bland annat beroende på ökade kostnader för 
importen och att utlandsskulden blev allt dyrare att betala av (Schön, 
2007).  
 
I slutet av 1980-talet präglades den svenska ekonomin av stark 
överhettning. Samtidigt följde Sverige den internationella politiska 
trenden med att påbörja en avreglering av den tidigare hårt reglerade 
kreditmarknaden och valutamarknaden. Med förväntningar om en 
ytterligare devalvering för att återigen försöka förbättra den svenska 
exportindustrins konkurrenskraft blev resultatet ett enormt 
valutautflöde från Sverige. För att försöka förhindra detta utflöde 
tvingades riksbanken att kraftigt höja räntorna vilket in sin tur 
medförde en kraftig åtstramning i den svenska ekonomin. Därmed var 
den ekonomiska krisen i början på 1990-talet ett faktum (Eklund, 
2010). 
 
Enligt den gamla, i Sverige välanvända, keynesianskinspirerade 
ekonomiska modellen skulle staten i ett sådant läge ha försökt att 
stimulerat ekonomin genom antingen en expansiv finanspolitik eller 
genom en ny devalvering. Men nu valde den sittande borgerliga 
regeringen att prioritera inflationsbekämpningen och 1991 deklarerade 
finansministern Ann Wibble att inflationsbekämpningen nu var 
överordnad andra ekonomiskpolitiska mål. Eklund (2010) menar att i 
och med detta uttalande blev det tydligt att Sverige slagit in på en 
alltmer monetaristiskt präglad ekonomisk politik. Eklund beskriver 
denna utveckling i termer av ”ett systemskifte”: 
 

Därigenom inleddes ett systemskifte i svensk ekonomisk 
politik. För första gången sedan keynesianismens 
genombrott på 1930-talet lade en regering fram politiskt 
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smärtsamma åtstramningsförslag i en snabbt vikande 
konjunktur (Eklund, 2007, s. 428).   

 
Krantz (1993) tolkar den ekonomiska utveckling som ovan beskrivits 
som att Sverige nu tvingades genomgå det stålbad som många andra 
länder hade tvingats göra i slutet av 1970- och början på 1980-talet i 
form av omstruktureringar och rationaliseringar i näringsliv och 
offentlig sektor. Eklund (2007) beskriver på motsvarande sätt att den 
svenska modellen i och med detta stålbad kom att hamna i ett 
upplösningstillstånd: ”… statsfinansiellt moras, kollapsande industri 
och massarbetslöshet var inte vad den (den svenska modellen) syftade 
till” (s. 433).  
 
Sett ur ett historiskt perspektiv blev 1990-talets kris osedvanligt djup 
och långvarig med en närapå explosionsartad stigande arbetslöshet 
(Hagberg & Jonung, 2005). Från 1990 till 1994 steg arbetslösheten från 
120 000 till närmare 570 000 personer, vilket innebar en ökning från 
2,6 till 13,3 procent av arbetskraften. På motsvarande sätt sjönk Sverige 
från att i mitten av 1970-talet ha tillhört den absoluta toppen i 
industrinationernas tillväxtliga till att i början på 1990-talet ligga på 
den absoluta botten med en därtill enorm statsskuld i knäet (Schön, 
2007).  
 
Med Krantz (1993) tolkning kan därmed 1990-talets ekonomiska kris 
ses om en slags ”oförlöst strukturkris” från 1970-talets ekonomiska 
strukturomvandlingar (jfr Schön, 2007). Med denna tolkning 
grundlades således 1990-talets ekonomiska kris redan på 1970-talet 
men på grund av starka institutionella förhållanden i Sverige, som jag 
tidigare benämnde som den svenska modellen, bröt denna kris inte ut 
på allvar i Sverige förrän på 1990-talet. Det vill säga, åtgärder som 
överbryggningspolitik, subventionspolitik och devalveringspolitik 
bidrog till att konservera strukturer i Sverige och med detta försena den 
strukturella omvandling som många andra länder tvingades att 
genomgå tidigare (Krantz, 1993).  
 

Ny-(gamla) ekonomiska idéer– internationellt och i Sverige 

 
Schön (2007) menar att 1970-talets strukturkris medförde att den 
svenska modellen med, som han uttrycker det, ”anmärkningsvärd 
hastighet” alltmer kom i konflikt med nya ekonomiskpolitiska 
rörelseriktningar. Den svenska modellens ambitioner att förena sociala 
och politiska mål med ekonomisk tillväxt sågs därför alltmer som 
oförenliga. 



143 

 
Vid sidan av de realekonomiska förändringar som ovan beskrivits kom 
också ett nytt språkbruk att alltmer etableras i den politiska debatten. 
Nya, så ofta benämnda, nyliberala ekonomiska idéer kom i grund att 
ifrågasätta och utmana den tidigare så dominerande 
keynesianskinfluerade välfärdspolitiken. Kristina Boréus (1994) 
beskriver dessa idéers spridning och utbredning i termer av en 
”Högervåg”. Det var en våg i den bemärkelsen att den sköljde över hela 
västvärlden och blev nästintill hegemonisk till sin karaktär. Även om 
dessa nyliberala idéer kom till uttryck på delvis olika sätt i olika länder 
hade de som gemensam nämnare att de i grunden var kritiska till en 
alltför utbyggd välfärdsstat och där staten försökte styra den 
ekonomiska utvecklingen genom en aktiv finanspolitik, så kallad fine 
tuning. Istället borde det ekonomiska systemet och även den offentliga 
sektorn, utifrån dessa idéer, inordnas och organiseras under 
marknadssystemet logiker (se vidare nästa avsnitt) (Blomqvist & 
Rothstein, 2000).  
 
Lönnroth (1988a) menar att nyliberalismens genombrott i ett 
internationellt perspektiv skedde i spåren av just 1970-talets 
ekonomiska kris. Detta genombrott kom också att manifesteras i form 
av två betydelsefulla OECD-rapporter, 1978 respektive 1979. I dessa 
rapporter manades regeringarna att ge upp försöken till denna, så som 
den ovan benämndes, fine tuning. I och med dessa rapporter kom, 
menar Lönnroth (1988a), nyliberalismens idéer att spridas bland 
ekonomer och vidare till olika politiska grupper. Inte minst kom också 
denna nya ekonomiska doktrin att bäras fram av starka högerpolitiker i 
Storbritannien och USA såsom Margret Thatcher och Ronald Reagan. 
Att Milton Friedman, en av monetarismens förgrundsfigurer några år 
tidigare, förvisso under en hel del protester, erhöll nobelpriset i 
ekonomi visar också på att dessa ekonomiska idéer blev alltmer 
accepterade (Lönnroth, 1988a).  
 
I Sverige menar Boréus (1994) att en tydlig vändning i den ekonomisk 
politiska debatten kunde skönjas i början på 1980-talet. Det var då 
tydligt att mer nyliberalistiska politiska idéer i större utsträckning kom 
att föras fram som alternativ till den keynesianska ekonomiska 
politiken. I politisk handling märktes detta också genom att den 
borgerliga regeringen nu genomförde vissa skattesänkningar och 
genom lagstiftning också öppnade upp för vissa privata alternativ i den 
offentliga sektorn.  

Ett ifrågasättande av välfärdsstaten 
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Inkluderat i dessa nyliberala strömningar kom också välfärdsstaten, på 
det som den hade utvecklats under de föregående årtiondena, i många 
länder att alltmer ifrågasättas. Kritiken mot välfärdsstaten var dock - 
såsom Blomqvist och Rothstein (2000) understryker - mångskiftande. 
Den tidigare politiska enigheten vad gäller välfärdsstatens funktion och 
förmåga (se föregående reformperiod) kom nu att kritiseras från 
framförallt två helt olika håll. Från den reformistiska vänstern kom 
kritik att handla om att välfärdsstaten blivit maktfullkomlig och 
byråkratisk till sin karaktär vilket riskerade att medföra inskränkningar 
i medborgarnas rätt till självbestämmande. Den kritik som dock fick 
störst genomslag var den som kom från marknadsliberalt håll. Med 
utgångspunkt i traditionell ekonomisk teori gick denna kritik ut på att 
den statliga verksamheten i grunden var ineffektiv och kostsam. Istället 
skulle den offentliga verksamheten, såsom exempelvis skola, sjukvård 
och social omsorg ställas under marknadsekonomins logiker i termer 
av konkurrens och valfrihet hos brukarna (Held, 1997). Burch (2010) 
sammanfattar vad dessa idéer i grunden innebar:  
 

In education as in many arenas of social policy, the 1990s 
was a period in which government embraced the market as 
an extension of state power, an ideology some have termed 
as neoliberalism. Under neoliberalism, we are expected to 
believe that the market can do everything better and that 
government should be remade in the market’s image 
(Burch, 2010, s. 758).   

  
Detta innebar att när väl välfärdsstatens problem alltmer under 1980-
talet definierades som brist på ekonomiska incitament och en ökad 
konsumentmakt följde snabbt en rad idéer om hur olika 
marknadslösningar skulle kunna användas inom den offentliga sektorn 
för att förbättra dess verksamhet. Total privatisering ansågs dock inte 
möjlig då det sågs som viktigt, inte minst utifrån ett demokratiskt 
perspektiv, att staten hade en viss övergripande kontroll (Lindgren, 
2008). Istället byggde idén på: 
 

… att det var möjligt att inympa en marknadsliknande 
dynamik inom en statligt finansierad och kontrollerad 
tjänsteproduktion. Idéerna om effektivisering av statligt 
kontrollerad verksamhet genom marknadsliknande 
drivkrafter, som starkt påverkats av den klassiska 
nationalekonomins modeller, har getts olika namn, men 
refereras oftast till som ”New Public Management”(NPM) 
eller ”managerialism” (Blomqvist & Rothstein, 2000, s. 52).   
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Idéerna om införandet av marknadsstyrning i den offentliga 
verksamheten kom således, såsom det framställdes, att erbjuda en 
tämligen enkel och elegant lösning på välfärdsstatens problem. Genom 
att skapa en konkurrenssituation inom den offentliga servicesektorn 
via tillåtande av en mångfald av såväl privata som offentliga aktörer 
(dock med en offentlig finansiering) och ge medborgarna möjlighet att 
fritt välja mellan desamma, skulle resultatet bli dels en ökad 
konsumentmakt, dels en ökad effektivisering och kvalitetsförbättring 
(Lindgren, 2008). Resultatet av denna marknadsstyrning innebar 
också att en ny styrningslogik tog form inom exempelvis 
utbildningssystemet som, med Sundbergs (2005) ord, innebar en 
”rörelse från en statscentrerad regelstyrning till en mål- och 
resultatstyrning…” och med detta också ”… en rörelse från en 
centraliserad till en decentraliserad styrningsmodell” (s. 147).  
 
Ovanstående kritik mot välfärdsstaten återfanns även i den politiska 
debatten i Sverige. Extra tydligt kom den till uttryck i den politiskt 
betydelsefulla rapporten från ”Lindbeck-kommittén” Nya villkor för 
ekonomi och politik (SOU 1993:16) som 1992 hade fått till uppgift att 
analysera de ekonomiska problemen i Sverige. Utredningen 
argumenterade för att de dåvarande ekonomiska problemen hade sin 
grund i den över lång tid kraftigt expanderande offentliga sektorn och 
på det sätt som landet välfärdssystem var utformat. Dessa institutioner 
och tillhörande regelverk var inte anpassade, menade författarna till 
rapporten, till de nya ekonomiska villkor som hade blivit en realitet i 
den alltmer globaliserade ekonomin. Inte minst ansågs den offentliga 
sektorn vara alltför kostnadsineffektiva i förhållande till de resurser 
som de fick. Vad som behövdes var en offentlig sektor som byggde på 
den aktive medborgarens valfrihet och en reformering som innebar att 
kopplingen mellan insats och resultat blev tydlig. 
Konkurrensutsättning av den offentliga sektorn genom en ökad 
valfrihet för medborgarna betraktades därmed som en nödvändig väg 
att gå (SOU 1993:16).   
 
Med detta ekonomiska och ideologiska systemskifte som bakgrund är 
det kanske inte konstigt att kraven alltmer växte på att en reformering 
av den svenska skolan, gymnasieskolan inkluderat, var nödvändig. 
Därför är det inte heller konstigt att 1990-talet kom att beskrivas som 
den kanske mest reformintensiva perioden inom utbildningssektorn i 
ett för övrigt mycket reformintensivt århundrade (Lundgren, 2002).  
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SIA och SSK 

 
Två utredningar under 1970-talet som hade stor betydelse för 1990-
talets gymnasiereform var dels SIA-utredningen (skolans inre arbete) 
(SOU 1974:53), dels SSK-utredningen (skolan, staten och 
kommunerna)(SOU 1974:36). Bakgrunden till SIA-utredningen låg i 
uppfattningen att frågor rörande undervisningens arbetsformer och 
metodik samt förutsättningarna för barn med särskilda svårigheter 
upplevdes ha hamnat i bakgrunden i samband med 1960-talets 
reformering av framförallt grundskolan. Många lärare upplevde 
situationen som problematisk med en stark oro för den alltmer 
bristande disciplinen i skolorna. Detta problematiska förhållande 
bekräftades också av SIA-utredningens betänkande där det 
konstaterades att skolan led av en förtroendekris gentemot 
medborgarna. Den pedagogiska forskningen pekade mot att målet med 
den individualiserade undervisningen inte hade förverkligats eftersom 
grundskolan i huvudsak bedrevs enligt en traditionell icke-
individualiserad undervisning. I den efterföljande 
läroplanspropositionen (Prop. 1978/79:180) framhölls det därför att 
det i grundskolan måste finnas möjligheter till att kunna anpassa 
skolans verksamhet till de rådande lokala förhållandena. Det vill säga 
den starkt centraliserade resursfördelningen och styrningen av skolan 
innebar, menade utredningen, ett legitimitetsproblem. SIA-
utredningen betonade därför att en betydande decentralisering skulle 
kunna innebära att såväl en större effektivitet i utnyttjandet av resurser 
kom till stånd och samtidigt ett underbyggande av en ökad 
demokratisering i form av ökat inflytande över skolans verksamhet för 
såväl lärare som elever (Boman, 2002).  

 
Två år efter tillkomsten av SIA tillsattes därför SSK-utredningen i syfte 
att just utreda möjligheterna till en ökad decentralisering av 
utbildningssystemet. SSK-utredningen arbetade därmed vidare på SIA-
utredningens decentraliseringstankar om än i mer långtgående former. 
I direktiven till utredningen framhölls att:  

 
Kärnpunkten i de sakkunnigas arbete blir att nå den för 
skolans arbete mest gynnsamma avvägningen. Mellan å ena 
sidan behovet av utrymme för de initiativ, åtgärder och 
ansvarstagande lokalt som också är en förutsättning för en 
väl fungerande skola. Utgångspunkten för att ändra 
fördelningen av ansvar är således önskemålet att skapa 
bättre betingelser för skolans verksamhet (SOU 1974:36, 
s.297).   



147 

 
Till skillnad från 1960-talets planeringsoptimism återfanns nu en tydlig 
uppfattning att utbildningssystemet borde styras så lokalt som möjligt. 
Både SIA och SSK pekar mot en påbörjad förskjutning av statens roll 
där allt mer fokus sattes mot de mål som skolan och eleverna förväntas 
uppnå och sträva efter, och inte explicit på vilket sätt dessa mål skulle 
uppnås. Den ökade lokala friheten skulle samtidigt uppvägas av tydliga 
centralt uppsatta mål samt effektiva utvärderingsinstrument 
(Lindensjö & Lundgren, 2000). Såsom Waldow (2008) också 
understryker markerade SIA-utredningen inledningen på denna 
decentraliseringstrend inom utbildningspolitiken som senare växte sig 
stark under 1990-talet. Det SSK- utredningen gjorde var dock, som 
ovan nämnts, att ta decentraliseringstanken ytterligare ett steg: ”… men 
våra direktiv pekar på en mer omfattande ansvarsförändring. 
Kommunen bör ges ett fullständigt ansvar för skolans drift” (SOU 
1978:65, s.11).   

 
Vid sidan av de starka demokratiargumenten menade SSK-utredningen 
att en ökad decentralisering även skapade bättre förutsättningar för att 
skolan snabbt skulle kunna anpassas till arbetsmarknadens ständigt 
förändrade kompetensbehov. Under denna tid och anslutning till en 
sådan diskussion blev begreppet ”livslångt lärande” också ett allt 
vanligare förekommande uttryck i policymaterial, såväl nationellt som 
internationellt. Med motiveringen att arbetsmarknadens 
kvalifikationskrav snabbt kunde ändras krävdes att man såg på 
utbildning som ett livslångt projekt. Den utbildning som ungdomarna 
erhöll i ungdomsåren ansågs inte tillräcklig för det hela kommande 
yrkeslivet utan behövde förnyas och byggas på under hela livet. En 
uppfattning som även den står i kontrast till 1960-talets optimistiska 
planeringstankar. 
 

 

Bakgrunden till 1990-talets reformering av den svenska 
gymnasieskolan  

 
Endast sex år efter att Lgy 70 hade implementerats tillsattes en ny 
gymnasieutredning (1976 års gymnasiereform) vars resultat 
presenterades 1981 i tre SOU-rapporter (SOU 1981:96, SOU 1981:97 
och SOU 1981:98). Denna gymnasiereform ledde aldrig till någon 
reformering av gymnasieskolan utan stannade just vid ett antal 
försöksverksamheter. Kännetecknande för dessa var att kommunerna i 
stor utsträckning fick möjlighet att bedriva lokalt förankrade 
utvecklingsarbeten.  I enlighet med Richardsson (2010) rörde sig dessa 
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utvecklingsarbeten inom ett brett spektrum av frågor, alltifrån den 
yttre organisationen till gymnasieskolans inre arbete. Den del av 
gymnasieskolans verksamhet som i första hand kom att hamna i fokus 
var yrkesutbildningarna. En särskild arbetsgrupp – Arbetsgruppen för 
översyn av den gymnasiala yrkesutbildningen (ÖGY) – framhöll att 
samhällsutvecklingen pekade alltmer mot en uppluckring av de 
traditionella yrkesrollerna i arbetslivet. Detta innebar att de 
yrkesförberedande utbildningarna därför i större utsträckning borde 
ges utrymme för både breddning och fördjupning. En sådan breddning 
och fördjupningsambition skulle uppnås, föreslog man, genom dels en 
förlängning av studietiden från två till tre år, dels genom en 
förstärkning av de allmänna skolämnena.  
 
Efter en 15-årsperiod av utredande och försöksverksamhet blev det 
dock 1991 dags för en mer samlad reformering av mer grundlig art. 
Lund (2006) sammanfattar de mer betydande förändringarna av denna 
reformering i följande punkter: 
 

- Styrningen över gymnasieskolan ändrades från att ha varit ett 
statligt till att bli ett i huvudsak kommunalt ansvar. 

- Gymnasieskolans läro- och kursplaner blev mål- och 
resultatstyrda. 

- Det relativa betygssystemet avskaffades och elevernas 
prestationer skulle bedömas inom ett absolut betygssystem 
med fasta betygskriterier. 

- Gymnasieskolans samtliga program blev treåriga och där alla 
elever skulle läsa vissa gemensamma kärnämneskurser. 

- Samtliga gymnasieprogram skulle med detta leda till att elever 
fick allmän behörighet till högskolan. 

- Gymnasieskolan fick en ny organisation med bredare ingångar, 
där programmen byggdes upp av kurser. 

- Ett skolpengssystem infördes och öppningar gavs för etablering 
av friskolor. 

 
 

Ett fristående skolsystem och en förändrad karaktär på 
kommittéväsendet 

 
I enlighet med avsnitten ovan menar Lindensjö & Lundgren (2000) att 
1990-talets stora reformteman inom utbildningssystemet, liksom inom 
en mängd andra offentliga verksamheter, var - ”decentralisering och 
därmed målstyrning och valfrihet” (s. 117). Detta var också teman som 
återfanns inom en rad andra länders utbildningspolitik, i synnerhet 
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inom OECD-området där liknande reformer genomfördes på bred 
front. Den svenska gymnasieskolan var därmed på intet sätt 
undantagen dessa internationella reformtendenser. 
 
Trots de omfattande förändringar som genomfördes inom ramen för 
den svenska gymnasieskolan var det den så kallade friskolereformen 
som kom att uppbringa de mest intensiva politiska debatterna under 
1990-talet (Lindensjö & Lundgren, 2000). Även om skolor med privata 
huvudmän hade funnits långt tidigare så kom friskolefrågan att under 
1990-talets början bli en viktig ideologisk och symbolisk fråga för i 
första hand den borgerliga regeringen. Ett alltför likformigt skolsystem 
ansågs erbjuda för lite valfrihet för elever och föräldrar samt en 
försvårad möjlighet till variation och flexibilitet i den pedagogiska 
verksamheten. En friskolereform skulle också ligga i linje med det 
marknadsideal som växt sig allt starkare inom svensk politik och där en 
ökad konkurrens mellan skolor, såväl offentligt drivna som friskolor, 
uppfatades kunna åstadkomma såväl en ökad effektivitet som en 
pedagogisk förnyelse (Blomqvist & Rothstein, 2008).  
 
Avslutningsvis kan också nämnas att det under 1990-talet skedde en 
förändring av det svenska kommittéväsendets karaktär (Waldow, 
2008). Jämfört med tidigare reformer såsom 1960-talets 
gymnasiereform eller SIA utredningen i slutet av 1970-talet, som pågått 
över lång tid med ett stort antal ledamöter och flertalet externa 
experter, gick utvecklingen under 1990-talet mot betydligt kortare 
tidsramar och med färre eller enbart en utredare. Förutom att 
tidsramen ofta blev snävare för själva kommitténs arbete, krympte ofta 
också tiden till reformen skulle implementeras. Dessutom blev det 
vanligare att beslut fattades innan utredningen egentligen var klar eller 
oavsett vad desamma kom fram till. Ett viktigt undantag i detta 
sammanhang utgörs av den så kallade läroplanskommittén som låg till 
grund för betänkandet ”Skola för bildning” (SOU 1992:94). En 
utredning som vidare utgjort ett viktigt källmaterial för analysen av 
denna reformperiod.    
 

En gymnasiereform i tre steg - Källmaterial för analysen av 1990-
talets kunskapspolitik 

 
 
Mellan åren 1989 och 1990 hade riksdagen beslutat om att 
kommunalisera den svenska skolan samt att genomdriva en ny 
ansvarsfördelning inom skolans område. Från att i Sverige ha haft ett 
skolsystem som kännetecknats av att vara starkt centraliserat kom 
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detsamma i slutet av 1990-talet att betraktas som ett av det mest 
decentraliserade i Europa (Sundberg, 2005). Reformeringen av 
gymnasieskolan kan därmed ses ha påkallats av såväl krav på en 
reformering av gymnasieskolans innehåll som de ändrade 
förhållandena mellan stat och kommun. Reformeringen av 
gymnasieskolan innebar därmed att två förändringar skulle 
genomföras samtidigt.   
 
Två propositioner Ansvaret för skolan (Prop. 1990/91:18) och Växa 
med kunskaper – om gymnasieskolan och vuxenutbildningen (Prop. 
1990/91:85) med föregående utredningar kan ses som ett svar på dessa 
förändringsbehov där propositionen Växa med kunskaper deklarerade 
vad som skulle reformeras medan propositionen Ansvaret för skolan 
anvisade hur denna reformering skulle genomföras. Den förändrade 
styrningsform som presenterades kännetecknades, förutom en 
långtgående decentralisering, av att gymnasieskolan blev mål- och 
resultatstyrda. En grundläggande tanke med denna styrningslogik var 
att kommunernas organisation och resurstilldelning skulle bli mer 
ändamålsenlig utifrån de lokala behoven. I samma tankefigur återfanns 
även en idé att överlämna ett större ansvar och tillika frihet för rektorer 
och lärare att, tillsammans med eleverna, bestämma över 
undervisningens utformning, så länge det skedde inom ramen för de 
nationella målen. Som Lindensjö & Lundgren (2000) understryker så 
var detta en såväl omfattande och på många sätt radikal förändring av 
skolans styrning som föreslogs i och med dessa propositioner.  
 
Den föreslagna och senare beslutade styrmodellen för det svenska 
skolsystemet kan i grova drag ses vila på två ben. Det ena benet avsåg 
målstyrningen och det andra utvärderingen av resultaten. Tanken med 
denna nya styrningsform var att styrningen av skolan skedde dels 
genom nationellt uppsatta mål dels genom i första hand skolverkets 
uppföljning och utvärdering av hur skolorna har lyckats att förverkliga 
desamma. Detta innebar i sin tur införandet av ett nytt program- och 
kurssystem med ökade möjligheter för eleverna att själva bestämma 
utformningen på sina program. Samtidigt föreslogs den utvidgning av 
yrkesutbildningarna som tidigare hade prövats i en rad kommuner. 
Denna utvidgning kännetecknades av att samtliga gymnasieprogram 
blev treåriga samt att alla elever, oavsett program, skulle läsa ett visst 
antal gemensamma så kallade kärnämneskurser, kurser som innebar 
att samtliga gymnasieprogram gav grundläggande högskolebehörighet 
(Wallin, 1997).  
 
Med dessa propositioner lades grunden för den nya gymnasieskolan. 
Det andra steget i reformering skedde, menar Richardsson (2010) i och 
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med propositionen (1991/92:157) Om vissa gymnasie- och 
vuxenutbildningsfrågor m.m. Denna delreform kan dock ses som ett 
förtydligande av de föregående propositionerna och innebar egentligen 
enbart en vidareutveckling på några få punkter och hade i det stora 
hela enbart en, såsom Richardsson (2010) uttrycker det ”marginell 
betydelse” (s. 194).  
 
Det tredje och sista steget i 1990-talets reformering av gymnasieskolan 
är dock att betrakta som avsevärt mer betydelsefullt. I detta steg lade 
den ovan nämnda läroplanskommittén fram huvudbetänkandet Skola 
för bildning (SOU 1992:94) som låg till grund för såväl grundskolans 
som gymnasieskolans efterföljande läroplaner, Lpo94 och Lpf94. En 
läroplan som för gymnasieskolans del kom att presenterades i 
propositionen Ny läroplan och ett nytt betygssystem för 
gymnasieskolan, komvux, gymnasiesärskolan (Prop.1992/93:250). 
Utöver förslaget till den framskrivna värdegrund som gymnasieskolan 
föreslogs skulle vila på, som för övrigt var nära identisk med den som 
skrevs fram för grundskolan, syftade reformen att bana väg för en mer 
kursutformad gymnasieskola. Avsikten med en gymnasieskola som var 
uppbyggd på kurser var att öka elevernas valfrihet, skapa större 
flexibilitet och att bättre kunna anpassa gymnasieutbildningarna efter 
det lokala arbetslivets behov. Till varje kurs, som kunde vara nationellt- 
som lokalt framtagen, skulle det finnas en framskriven kursplan med 
tillhörande betygskriterier.  
 
Precis som Lundgren (2002) menar Richardsson (2010) att 1990-talets 
reformering av gymnasieskolan innebar den största förändringen av 
den frivilliga skolan som hittills genomförts i Sverige. Som ovan 
beskrivits innebar reformeringen inte enbart en förändring av 
gymnasieskolans innehåll och struktur utan också en helt ny 
styrningsmodell. Det förändrade styrsystemet, och med den 
decentraliseringsreform som samtidigt genomfördes, innebar också en 
förändring inom den centrala skolmyndigheten, där skolöverstyrelsen 
kom att byta namn till Skolverket (Lindensjö & Lundgren, 2000).  

 
Sammantaget resulterade ovanstående reformsteg i en stor mängd 
offentliga utredningar och åtskilliga propositioner. Allt detta 
reformmaterial har gåtts igenom men där ett antal offentliga 
utredningar och propositioner valts ut för en mer ingående analys. 
Dessa är i första hand propositionen: Växa med kunskaper – om 
gymnasieskolan och vuxenutbildningen (Prop. 1990/91:85), 
betänkandet Skola för bildning (SOU 1992:94) med efterföljande 
proposition: Ny läroplan och ett nytt betygssystem för 
gymnasieskolan, komvux, gymnasiesärskolan (Prop. 1992/93:250).  
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För att kunna visa på den utbildningspolitiska diskursens koppling till 
andra externa praktiker har även utredningar från andra politiska 
områden analyserats. Det är rapporter som i första hand berör 
ekonomiska frågor men som ofta har en tydlig koppling till 
utbildningsfrågor. Bland annat har två så kallade långtidsutredningar 
analyserats (SOU 1990:14 och SOU 1992:19) som både på såväl ett 
indirekt som direkt sätt behandlar gymnasieskolans reformering.14 Som 
en följd av den djupa ekonomiska kris som Sverige genomgick i början 
på 1990-talet tillsattes, som tidigare nämnts, en utredning som fick 
namnet Nya villkor för ekonomi och politik (SOU 1993:16), även ofta 
kallad Lindbeck-kommittén. I denna utredning diskuterades också 
gymnasieskolan och på samma sätt refereras denna utredning flitigt i 
det aktuella reformmaterialet vilket gör också den intressant att 
studera. En ofta benämnd och refererad utredning i det undersökta 
reformmaterialet är likaså den så kallade ”maktutredningen” från 1990 
Demokrati och makt i Sverige (SOU 1990:44). Denna utredning är 
intressant för analysen av 1990-talets reformperiod då den behandlar 
frågor om demokrati och de nya villkor och nya kunskapskrav som 
ansågs ställas på medborgarna utifrån de förändringar som skedde i 
samhället.  
 

4.2 Kunskapspolitikens textuella uttryck i 1990-talets 
gymnasiereform 

 
För att teckna 1990-talets kunskapspolitik kommer analysen, på 
samma sätt som vid analysen av föregående reformperiod, att 
struktureras utifrån tre teman 1) legitimeringen av en ny 
kunskapspolitik, 2) lösningar på 1990-talets kunskapsproblem 3) 
tillskrivningar av gymnasieskolans kunskapsaktörer. Varje tema 
avslutas också i detta resultatkapitel av en kort sammanfattning där 
reformtexternas semantiska magneter lyfts fram. Med dessa 
semantiska magneter läggs grunden för analysen av de 
problemlösningsstrategier och i ett nästa steg också de 
kunskapsdiskurser som fanns inbäddade i reformmaterialen.  

 

                                                           
14 Långtidsutredningarna arbetas fram av Finansdepartementet med syftet att ta fram 
underlag för den ekonomiska politiken och vidare också bidra till den svenska ekonomisk-
politiska debatten. 
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Legitimeringen av en ny kunskapspolitik 

  
Direktivet för läroplanskommittén uppdrag att utarbeta ett förslag till 
ny läroplan för grundskola, gymnasieskola och den kommunala 
vuxenutbildningen var såväl anspråksfullt som tydligt – ”Den 
övergripande målsättningen för kommitténs arbete skall vara strävan 
att utveckla Europas bästa skola” (SOU 1992:94, s. 333). I detta 
uppdrag ingick också att ”… utforma läroplaner, kursplaner och 
timplaner anpassade till den nya styrningen” (SOU 1992:94, s. 34). 
Med den nya styrningen avsågs decentraliseringen av skolsystemet och 
med detta också införandet av en mål- och resultatstyrning (se t ex 
Prop. 1990/91:18 och Prop. 1990/91:85).  
 
Två dimensioner av denna nya styrningsform framhölls i ovanstående 
utredning och propositioner som särskilt viktiga för den nya skolan. 
Dels var det den nya ansvarsfördelningen mellan stat och kommun 
samt mellan politiker och lärare, dels förändringen vad gällde 
utrymmet för valfrihet hos såväl elever, lärare, föräldrar och 
kommuner. Denna förändrade styrningen av skolan motiverades i såväl 
propositionen: Växa med kunskaper – om gymnasieskolan och 
vuxenutbildningen (Prop. 1990/91:85) som i betänkandet Skola för 
bildning (SOU 1992:94) utifrån en internationell utbildningspolitisk 
kontext. Det framhölls att den omfattande expansionen och 
moderniseringen av skolan i många länder hade medfört att densamma 
blivit mycket svår att styra. En mål- och resultatstyrd skola skulle 
innebära att de professionella tillsammans med eleverna skulle få en 
ökad frihet i att bestämma på vilket sätt undervisningen på bästa sätt 
skulle utformas. Den uttalade tanken var att gifta samman det lokala, 
det nationella och det globala genom att skolan i sitt arbete med att 
uppnå de nationellt satta målen också skulle ta hänsyn till de lokala 
förhållanden och dess behov. På så sätt var avsikten att gå från en 
styrning av processer till en styrning av utfall där inte minst lärares 
professionella kunskaper på ett bättre sätt skulle kunna utnyttjas 
(Prop. 1990/91:85).  
 

Utbildningens nationalekonomiska värde 

 
Ytterligare en motivering till varför den svenska gymnasieskolan 
behövde reformeras hämtades utifrån ekonomiska motiv. I 
propositionen Ny läroplan och ett nytt betygssystem för 
gymnasieskolan, komvux (Prop. 1992/93: 250) underströks 
nödvändigheten av att den svenska gymnasieskolan måste bli såväl mer 
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effektiv som av högre kvalitet. Argumenteringen grundades i en 
uppfattning om att utbildning i allt fler länder hade kommit att 
betraktas som en investering för nationens internationella 
konkurrenskraft. Ett liknande resonemang och en liknande 
internationell koppling gjordes i utredningen En skola för bildning 
(1992:94) där ”utbildningens nationalekonomiska värde” (s. 123) 
diskuterades. Med hänvisning till den så kallade 
produktivitetsdelegationens betänkande (SOU 1991:82) och dess 
slutsats att den svenska industriproduktiviteten starkt släpade efter 
övriga industriländer, var den absoluta uppfattningen att: 
 

Arbetskraftens kvalitet och potential påverkas av dess 
utbildningsnivå. Utbildning höjer kompetensen att sköta 
avancerade maskiner, kommunicera på främmande språk 
och lösa komplicerade problem. Hur utbildningen utvecklas 
är därför ett centralt ämne i den internationella debatt som 
undersökt produktivitetsstagnation (s. 123).   

 
Ett liknande resonemang om kunskapens relation till och betydelse för 
ekonomisk tillväxt fördes också i Propositionen Växa med kunskaper – 
om gymnasieskolan och vuxenutbildningen (Prop. 1990/91: 85):   
 

I växande utsträckning beror nationernas välstånd och 
länders konkurrenskraft på den mänskliga arbetsinsatsen, 
på människors utbildning och kunskap, kompetens och 
förmåga att ta till vara och utveckla ny kunskap och ny 
teknik. Det mänskliga arbetet blir det strategiska kapitalet i 
ett kunskapsintensivt näringsliv (s. 43).  

 
Utifrån ovanstående ståndpunkter och med hänvisning till 
Ekonomikommissionens betänkande (SOU 1993:16) var därför en 
generell uppfattning att Sverige behövde satsade på att utveckla ett 
utbildningssystem av hög kvalitet: 
   

Sverige har ett välstånd byggt på export av varor och 
tjänster med ett högt kunskapsinnehåll. Sverige är, trots ett 
geografiskt och språkligt avstånd till de stora 
marknaderna, ett av de mest internationaliserade länderna 
i världen. Om vi gör anspråk på att upprätthålla vårt 
välstånd kräver det att nästa generation svenskar blir den 
bäst utbildade någonsin (SOU 1992/93: 250 s. 7). 

 
Denna syn på relationen mellan utbildning och ekonomi resulterade i 
en uppfattning om att den stora utmaningen för den framtida skolan 
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låg i att kunna relatera och anpassa traditionella skolämnen till denna 
beskrivna samhällsutveckling. Denna utbildningspolitiska utmaning, 
menade reformskaparna, var samtidigt inget unikt för Sverige utan 
motsvarande utvecklingen kunde skönjas i flera länder där man på 
motsvarande sätt nu var tvunget att ompröva skolans mål, medel och 
innehåll (SOU, 1992:94). 
 

Det internationaliserade samhället och en föränderlig 
arbetsmarknad 

 
Vid sidan av gymnasieskolans nationalekonomiska betydelse 
underströks att skolan i större utsträckning behövde anpassas till ett 
samhälle i snabb förändring och där: ”(d)en kanske mest påfallande 
samhällsförändringen under de senaste decennierna är 
internationaliseringen av det svenska samhället” (SOU 1992:94, s. 88). 
Denna internationalisering kom till uttryck, såsom det framhölls i 
utredningen Skola för bildning, inom en rad olika områden som 
exempelvis ekonomi, teknikutveckling, handel och miljö. Därför var 
det, som utredningen betonade, ”… en nationell angelägenhet att alla 
elever får en sådan utbildning att de rustas för att kunna ta del av de 
möjligheter och problem som följer av en sådan 
samhällsutveckling”(a.a., s. 88).  
 
Inte minst hade denna ökade internationalisering sin grund i den 
teknologiska utvecklingen där särskilt den framväxande 
informationsteknologin och datoriseringen betonades som mycket 
betydelsefull. Den allt mer omfattande informationsmängd som blev 
tillgänglig för eleverna i och med denna utveckling, i kombination med 
medias betydelsefulla roll gjorde att eleverna i större utsträckning 
behövde tillskansa ”… en väsentligt större förmåga att kunna sovra och 
kritiskt granska budskap och information (s. a.a., s.105).   
 
Även arbetslivet påverkades av denna teknologiska utveckling och ett 
samhälle som genomgick en hög förändringstakt. Med hänvisning till 
1992 års långtidsutredning (SOU 1992:19) beskrevs bland annat ett 
arbetsliv som i snabb takt kännetecknades av att gå: 
 

… i riktning mot kvalitet och kundanpassning som 
nyckelbegrepp, korta produktionscykler, flexibilitet, 
lagarbete och ett allt större kunskaps- och 
teknologiinnehåll. Vad som sker kan också beskrivas som en 
process där produktions- och arbetslivet blir mer påtagligt 
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beroende av enskilda människors kunskaper och av deras 
förmåga att lära nytt (SOU 1992:94, s. 107f.).    

 
En allmän uppfattning i reformmaterialen var att arbetslivet 
utvecklades mot att bli alltmer kunskapsintensivt. Detta krävde dock 
inte enbart att människor hade gedigen kompetens för de 
arbetsuppgifter som skulle utföras utan också en inställning och en 
beredskap till att vilja vidareutbilda sig och att kunna anpassa sig till 
nya situationer i livet (Prop. 1990/91:85). På motsvarande sätt 
beskrevs i samma källmaterial att näringslivet allt mer utvecklades mot 
mer ”platta” organisationer där antalet chefsnivåer minskade och där 
gränsen mellan arbetare och tjänsteman var på väg att suddas ut (Prop. 
1992/93: 250). Detta innebar, framhölls av författarna till samma 
proposition, att den framtida arbetsmarknaden behövde personer med 
olika kombinationer av såväl kunskaper och färdigheter i såväl 
allmänna ämnen som yrkesämnen. Arbetslivet skulle därför alltmer 
komma att ställa krav på mer generella förmågor som att: ”… tänka 
själv, ta ett eget ansvar och finna lösningar på problem som dagligen 
uppstår” (SOU 1992:94, s. 108). En retorik som känns igen från 1990 
års långtidsutredning (SOU 1990:14) där denna utredning gav förslag 
på hur utbildningssystemet bäst skulle anpassas till de kommande 
decenniernas ekonomiska utveckling. Inte minst spåddes: ”(d)en 
nuvarande yrkesnomenklaturen kommer att bli allt mer inadekvat i 
framtiden.” (s. 59) vilket innebar att ”Utbildningen bör därför läggas 
upp mot breda kompetensområden…”(a.a.). 
 

Ett förändrat politiskt klimat 

 
I samma utredningsmaterial beskrevs även det politiska klimatet ha 
förändrats de senaste åren. Utredningen Skola för bildning pekade mot 
de åtskilliga politiska omvälvningar som skedde runt om i världen: 
…”politiska system rämnar, gränser förändras, stater försvinner och 
nya uppstår (SOU 1992:94, s. 32).  Med hänvisning till 1990 års 
maktutredning (SOU 1990:44) framhöll man på motsvarande sätt att 
det politiska klimatet också hade förändrats inom Sverige. Förtroendet 
för de gamla politiska strukturerna hade minskat men där 
engagemanget att ”… formulera sin mening och anspråk på att kunna 
påverka sina närmaste villkor har ökat” (SOU 1992:94, s. 103). Med 
denna beskrivna utveckling, både vad gäller teknologi och politik, 
krävdes en aktiv medborgare med en medborgerlig kompetens som 
kännetecknades av att kunna sovra och kritiskt granska budskap och 
information, och trots ett många gånger ”påträngande 
informationsflöde” (a.a., s. 105) även ha en förmåga till överblickbarhet 
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och helhetssyn. Ett kritiskt kunnande i termer av att lyssna och värdera 
andras argument samt att kunna granska exempelvis 
massmediebudskap betonade utredningen vara ytterligare viktiga 
medborgerliga kompetenser som skolan hade till uppgift att arbeta för 
(SOU 1992:44). Kopplingen till maktutredningens betänkande (SOU 
1990:44) var därmed tydlig: 

 
Kravet på fri åsiktsbildning innebär att det är den enskilda 
människan själv som, efter kritisk reflexion, avgör om hon 
vill göra den ena eller andra uppfattningen till sin egen. 
Autonom opinionsbildning förutsätter förmåga att 
ompröva, att ta hänsyn till nya fakta och nya perspektiv 
samt att kunna diskutera sin ståndpunkt med andra. 
Okunnighet, lögner, ensidig information, fundamentalism 
och indoktrinering är exempel på faktorer som försvårar 
medborgarnas möjlighet till autonom opinionsbildning" (s. 
43). 

 

Kritik mot gymnasieskolans organisation och innehåll 

 
Med denna syn på den samtida samhällsutvecklingen riktades 
samtidigt i reformmaterialet en kritik mot den samtida 
gymnasieskolan. En allmän uppfattning i samma reformmaterial var 
att såväl gymnasieskolans organisation som innehåll var tvunget att bli 
betydligt mer flexibelt och lyhört i frågan om att bättre kunna anpassa 
sig till den rådande samhällsutvecklingen:  
 

Konjunkturcykler, snabba strukturförändringar på 
arbetsmarknaden och den högre utbildningens större frihet 
att själv avgöra förkunskapskrav, utbildningsinnehåll och 
dimensionering, ställer ökade krav på gymnasieskolans 
lyhördhet och informationssystem (Prop. 1992/93: 250, s. 
11). 

 
Den snabba förändringstakten i samhällsutvecklingen i kombination 
med den samtidigt stora utbildningsexpansionen och moderniseringen 
av skolan hade fått till konsekvens, såsom det uttrycktes i 
reformmaterialen, att skolan i ökad utsträckning blivit problematisk att 
styra (SOU 1992:94, Prop. 1990/91:85). En alltför centralstyrd skola 
ansågs vidare ha svårt att kunna möta den samtida 
samhällsutvecklingen vilket inte minst hade visat sig, enligt 
reformmaterialet, i alla de olika misslyckade försök som tidigare gjorts 
att försöka reformera och modernisera skolan. Ett annat problem var 
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att skolan sedan länge varit dålig på att kunna ta tillvara på de 
kunskaper som de professionella hade. Därtill, med hänvisning till inte 
minst den ovan nämnda maktutredningen (SOU 1990:44), framhölls i 
Skola för bildning, att skolan behövde hitta nya sätt att tillmötesgå de 
allt större krav på valfrihet och inflytande från bland annat föräldrar 
och elever. En övergång till en mer decentraliserad, kursutformad och 
mål- och resultatstyrd gymnasieskola betonades vara ett sätt att skapa 
de nödvändiga förutsättningarna som krävdes för att kunna möta de 
problem och krav som gymnasieskolan stod inför (Prop. 1990/91:85). 
  
Vid sidan av gymnasieskolans styrning och organisation var det också, i 
enlighet med samma samhällsutveckling, nödvändigt att förändra och 
anpassa gymnasieutbildningarnas innehåll. Förutom de förmågor och 
kompetenser som ovan nämndes i anslutning till maktutredningens 
betänkande redogjorde författarna till propositionen 1992/93: 250 för 
den kritik som olika avnämare fört fram mot gymnasieskolan där 
eleverna bland annat ansågs ha brister i förmågan till ”kritiskt 
tänkande och självständigt arbete” (s.12) och kunskaper ” i skriftlig 
framställning” (a.a.). Med hänvisning till ”… diskussioner bl.a. inom 
OECD” (s. 18) framhölls likaså betydelsen av att gymnasieeleverna i sin 
utbildning i större utsträckning behövde få möjligheter att utveckla sin 
”sociala kompetens”. En kompetens som, enligt propositionen, bland 
annat kännetecknades av förmågan att ”kunna samarbeta”, ”ta 
initiativ”, ”vara ansvarstagande” och ”att kunna arbeta tillsammans 
mot olika mål” (Prop. 1992/93: 250).   
 
Det var således utifrån denna förståelse och beskrivning av den 
rådande samhällsutvecklingen och de brister som ansågs finnas med 
den samtida gymnasieskolan som reformeringen av den svenska 
gymnasieskolan försökte erhålla legitimitet. På vilket sätt en sådan 
samhällsutveckling skulle mötas och hanteras inom ramen för den 
aktuella gymnasieskolan är vidare temat för följande avsnitt. Innan 
dess följer dock en kort sammanfattning av ovanstående avsnitt.    
 

Sammanfattning: Legitimeringen av en ny kunskapspolitik – 
tongivande semantiska magneter i 1990-talets gymnasiereform 

 
I 1990-talets reformmaterial beskrevs samhällsutvecklingen som 
snabbt föränderlig och där det kanske mest kännetecknande för denna 
utveckling var den ökande internationaliseringen. En 
internationalisering som beskrevs komma till uttryck inom en rad 
områden såsom ekonomi, teknik, handel och miljöarbete. En viktig 
bakgrundsfaktor till denna internationalisering förklarades vidare inte 
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minst vara den teknologiska utvecklingen och då i synnerhet inom 
informationsteknologin. Med den dramatiskt ökade 
informationsmängden i samhället som detta innebar utgjorde, såsom 
det framhölls i reformmaterialet, samtidigt nya utmaningar för skolan. 
Även arbetslivet beskrevs på motsvarande sätt stående under ett starkt 
omvandlingstryck där inte minst produktionen blev alltmer 
kunskapsintensiv.  
 
På samma sätt målade reformtextmaterialet upp en bild upp av att det 
politiska systemet genomgått snabba förändringar, både internationellt 
och nationellt, vilket innebar att nya krav ställdes såväl från 
medborgarna som på medborgaren. Inte minst underströks 
nödvändigheten av en aktiv medborgare med ett kritiskt kunnande och 
en förmåga till att aktivt kunna ta ställning och formulera sina åsikter 
för att möta de samtida samhälleliga förändringarna. Med 
utgångspunkt från samma samhällsbeskrivning argumenterade 
reformskaparna också för att ett land behövde ha en gymnasieskola av 
hög kvalitet. Utifrån ekonomiska motiv framhölls att utbildning var att 
betrakta som en allt viktigare investering för att underbygga ekonomisk 
tillväxt. En reformering av gymnasieskolan lyftes därmed fram som en 
nödvändighet för att därigenom kunna säkra Sveriges framtida sociala 
och ekonomiska välstånd. 
 
Problemet, som det beskrevs i reformmaterialen, bestod dock i att den 
dåvarande gymnasieskolan varken organisatoriskt eller innehållsligt 
var anpassat efter denna samhällsutveckling. En generell uppfattning i 
utredningsmaterialen var att gymnasieskolan var alltför inflexibel och 
svår att styra vilket innebar att det professionellas kunskaper i alltför 
liten utsträckning utnyttjades i skolornas kvalitetsutvecklingsarbete.  
 

4.3 Kunskapspolitiska lösningar på 1990-talets 
kunskapsproblem  

 
Gymnasieskolans nya styrmodell i termer av decentralisering och mål- 
och resultatstyrning kom att presenteras som lösningen på flera av de 
ovan diskuterade problemen. Inte minst framhöll man i 
reformmaterialet att detta nya styrsystem skulle möjliggöra att de 
professionellas inflytande över den faktiska skolverksamheten ökade. 
En stor utmaning i organiseringen av gymnasieskolan bestod dock i att 
hitta en balans mellan statens behov av å ena sidan kontroll och tillsyn, 
för att garantera såväl likvärdighet som en hög utbildningskvalitet, och 
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å andra sidan behovet av att ge lärarna ett professionellt utrymme i sitt 
arbete (SOU 1992:94). Lösningen på hur detta dilemma skulle hanteras 
var: 
 

… att målen är tydligt formulerade. De skall ha en otvetydig 
grund såväl för planeringen av undervisningen och 
verksamheten i övrigt i skolan som för bedömningen av 
skolans resultat. Målen skall således vara möjliga att 
operationalisera och möjliga att utvärdera (Prop. 1990/91: 
85, s. 23).  

 
I och med att målen var tydliga så kunde också: ”… en stor frihetsgrad 
när det gäller att välja vägar och arbetssätt att nå målen” (a.a., s. 3) ges 
till just de professionella på skolorna. I detta låg en viktig tanke att på 
så sätt åstadkomma en mer flexibel gymnasieskola som i större 
utsträckning tog hänsyn till de lokala behoven som exempelvis att ”… 
anpassa utbildningen till elevernas och arbetslivets önskemål” (s. 6). 
En central styrning i form av tydliga mål och en kontroll av resultat 
skulle därmed försöka kombineras med att ge de professionella på 
skolorna en stor frihet i sitt professionella arbete. Det som krävdes för 
att denna styrningsmodell skulle fungera i praktiken var därför: 
”…lärare som är självständiga samtidigt som de är lojala mot de 
nationella målen” (Prop. 1992/93:250, s. 79).  
 

Internationalisering och kulturarv 

 
Den påtagligt ökade internationaliseringen och den ökade kulturella 
mångfald som detta samtidigt innebar utgjorde i enlighet med 
direktiven för läroplanskommitténs arbete (Dir. 1991:117) en stor 
utmaning för skolan. En viktig uppgift för läroplanskommittén var 
därför att reda ut vad en sådan utveckling innebar för det svenska, så 
som det uttryckets, kulturarv och hur detta i sin tur skulle hanteras av 
utbildningssystemet.  
 
Som svar på detta direktiv framhöll utredningen Skola för bildning 
(SOU 1992:94) att skolan i grunden hade en uppgift av dubbel 
karaktär.  Å ena sidan skulle skolan tydliggöra och förmedla landets 
egen kultur, historia och språk men där den å andra sidan samtidigt 
skulle vara öppen för internationalisering och kulturell mångfald. 
Vidare betonades i samma utredning att den intensiva europeiska 
integrationen, inte minst på grund av den utveckling som kunde 
skönjas inom EG, hade inneburit att frågor som rörde relationen 
mellan det lokala, nationella, nordiska, europeiska och globala kommit 
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att bli nödvändiga att hantera. Detta i kombination med en skola som 
präglades av en allt större mångkulturalitet skapades möjligheter för 
eleverna att utveckla en, såsom det uttrycktes i utredningen, kulturell 
medvetenhet. Men för en sådan medvetenhet krävdes också att 
eleverna fick mer beständiga kunskaper för att därigenom kunna skapa 
förutsättningar för att: ”… orientera sig i en komplex verklighet med ett 
mycket stort informationsflöde” (SOU 1992:94, s. 88). Det så kallade 
kulturarvet skulle därmed fylla ett sådant behov och således fungera 
som en gemensam referensram av beständiga kunskaper: ”I termer av 
kulturarv kan man definiera beständiga kunskaper som sådana 
kunskaper som är nödvändiga för alla medborgare för att kunna förstå, 
delta i och påverka samhället”( a.a., s.76).  
 
Under rubriken kulturarv och identitet argumenterades det i samma 
utredning att en orientering i det egna kulturarvet möjliggjorde att 
eleverna kunde utveckla en identitet som ”… relateras till inte bara det 
svenska utan till det nordiska, europeiska och det globala” (a.a. s. 89). 
Det var därför viktigt, enligt samma utredning, att en undervisning som 
syftade till att skapa insikter om det egna kulturarvet inte innebar en 
motsättning till att samtidigt skapa förståelse och respekt för andra 
länders kulturer. Snarare var detta en förutsättning för att eleverna 
skulle kunna skapa sig en sådan förståelse: ”Den ökade kulturella 
mångfalden skapar behov av en egen kulturell identitet för att förstå 
andra” (a.a., s. 89) och där en förståelse för det egna kulturarvet 
således sågs som en viktig faktor för att synliggöra sin egen sådan 
identitet.     
   

Ett flexibelt kursutformat gymnasium och en ökad valfrihet för 
eleverna - vägen till en gymnasieskola av hög kvalitet … 

 
Vidare var det dock inte enbart de professionellas kunskaper som 
skulle ligga till grund för gymnasieskolans inre utveckling. En 
decentraliserad gymnasieskola förväntades också kunna skapa 
förutsättningar för ett bättre utnyttjande av elevernas potentialer: 
  

En viktig drivkraft för utvecklingen av utbildningen är de 
studerandes egna insatser för att påverka och förändra. Med 
en ökad lokal frihet att utforma utbildning och undervisning, 
ökar också deras möjligheter i detta avseende (Prop. 
1990/91:85, s. 45). 
 

Som nämndes i avsnittet ovan lyftet såväl betänkandet Skola för 
bildning (SOU 1992:94) som i propositionen Ny läroplan och ett nytt 
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betygssystem för gymnasieskolan, komvux, gymnasiesärskolan (Prop. 
1992/93:250) fram, inte minst utifrån samhällsekonomiska motiv, 
betydelsen av att ett land hade en gymnasieskola av hög kvalitet. Vad 
begreppet kvalitet i sig stod för problematiserades inte nämnvärt då 
kvalitet i en mål- och resultatstyrd skola i grund och botten ”… handlar 
om hög måluppfyllelse” (SOU 1992:94, s. 291).  Frågan bestod snarare 
hur en tillfredsställande måluppfyllelse skulle uppnås. Ett viktigt 
tillvägagångssätt framhölls i detta sammanhang vara att ge eleverna en 
ökad valfrihet och ett större ansvarstagande för sina egna studier. Detta 
skulle organisatoriskt underbyggas genom en övergång till en 
kursutformad gymnasieskola (Prop. 1992/93: 250).  
 
I propositionen Om vissa gymnasie- och vuxenutbildningsfrågor m.m. 
(Prop. 1991/92:157) motiverades införandet av en kursutformad 
gymnasieskola utifrån beskrivningen av det föränderliga samhälls- och 
arbetslivet: 
 

En fast struktur på gymnasieskolan kan knappast ens vid 
en given tidpunkt och långt mindre i ett längre perspektiv 
svara mot utbildningsbehovet inom alla yrkesområden. I 
ett föränderligt samhälle och arbetsliv är det än mer 
naturligt att skolan genom att erbjuda nya valbara kurser 
ger eleverna möjlighet att successivt anpassa sin utbildning 
till önskat yrkesområde (s. 15).  

  
En ökad flexibilitet vad gäller gymnasieskolans organisation (i termer 
av ett nytt kurssystem) i kombination med elevers ökade valfrihet och 
ökade ansvarstagande över sina studier förväntades därmed utgöra en 
viktig väg för att åstadkomma en gymnasieskola av hög kvalitet. Denna 
valfrihet kunde dock komma till uttryck på en rad olika sätt. För det 
första framhölls den så kallade friskolereformen, där elever 
tillsammans med sina föräldrar skulle ha möjligheter att välja den skola 
som bäst ansågs tillgodose deras behov. I och med detta skulle ett 
konkurrenstänkande byggas in i utbildningssystemet med följden att 
eftertraktade skolor som bedrev undervisning av hög kvalitet skulle 
finnas kvar och ha möjlighet att expandera medan sämre och mindre 
attraktiva skolor skulle konkurreras ut.    
 
Inbyggt i denna friskolereform, i kombination med decentraliseringen 
av skolsystemet, skulle det för det andra också finnas möjligheter för 
kommunerna att profilera olika gymnasieprogram utifrån de lokala 
behov som fanns på orten. Detta antogs skapa förutsättningar för 
pedagogisk utveckling och profilering vilket, som ovan nämndes, skulle 
vara till gagn för gymnasieskolans kvalitetsutveckling. För det tredje 
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betonade reformaktörerna betydelsen av att eleverna fick möjlighet att 
själva välja utformningen på sin gymnasieutbildning. Vid sidan av ett 
antal, oavsett vilket program eleven läste, gemensamma kärnämnen15 
skulle det ges utrymme för eleven att i stor utsträckning också 
bestämma utformning på sitt gymnasieprogram. Detta skulle ske 
genom de så kallade valbara kurserna och de individuella valen. Genom 
denna valfrihet skulle därmed elevens gymnasieutbildning kunna 
skräddarsys utifrån de önskemål och de framtidsplaner som han eller 
hon hade. Samtidigt skulle denna organisation bädda för att 
gymnasieskolan på ett snabbare och effektivare sätt än tidigare kunde 
anpassa sig till ett snabbt föränderligt samhälls- och arbetsliv (Prop. 
1990/91: 85).  
 
  

… och en mer integrerad gymnasieskola 

 
Ett mer flexibelt kurssystem och en ökad valfrihet för eleven att själv 
bestämma utformningen på sin utbildning skulle samtidigt möjliggöra 
att gränserna mellan de högskoleförberedande och yrkesförberedande 
utbildningarna suddades ut. En större möjlighet för elever att välja 
olika programöverskridande kurser skapade förutsättningar för 
exempelvis elever på ett studieförberedande program att välja att läsa 
kurser som i första hand var knutna till ett mer yrkesförberedande 
program, och tvärtom (Prop. 1992/93:250, Prop. 1990/91: 85). Ett 
viktigt motiv till denna förändring hämtades, som diskuterades 
tidigare, från den alltmer föränderliga arbetsmarknaden där den 
tidigare gränsen mellan arbetare och tjänstemän beskrevs som att hålla 
på att luckras upp. Denna utveckling innebar att det därför var 
nödvändigt att:  
 

… bryta upp tidigare vattentäta skott mellan 
gymnasieskolans studieförberedande och 
yrkesförberedande roller. En sådan strikt uppdelning har 
inte någon motsvarighet i verkligheten utanför skolan. 
Arbetsmarknaden är stadd i ständig och snabb förändring. 
Många av de nu snabbast växande yrkesgrupper fanns inte 
för några decennier sedan och dagens gymnasieskola ska 
utbilda för yrken, som kanske inte finns i dag (Prop. 
1990/91: 85, s. 10).  

 

                                                           
15 Dessa kärnämnen utgjordes av Matematik A, Samhällskunskap A, Svenska A-B, Engelska A, 
Religionskunskap A, Estetisk verksamhet, Idrott och hälsa A.  
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En viktig strategi för att åstadkomma ovanstående var därför att låta de 
studieförberedande och yrkesförberedande programmen alltmer närma 
sig varandra, såväl innehållsligt som organisatoriskt. De tidigare 
nämnda programgemensamma kärnämnena fyllde i detta 
sammanhang en viktig funktion. För eleverna på de yrkesförberedande 
programmen antogs detta kunna resultera i att eleverna fick en 
betydligt: ”… stabilare grund av allmänna kunskaper än tidigare, vilket 
framförallt var av vikt för deras möjligheter att kunna anpassa sig till 
och bidra till en förändring av arbetsliv och samhällsliv” (Prop. 
1992/93:250, s. 6). I detta ingick också argumentet att samma 
kärnämnen samtidigt skulle ge alla gymnasieelever, oavsett 
gymnasieprogram, grundläggande högskolebehörighet, vilket inte 
minst ansågs nödvändigt utifrån retoriken om det livslånga lärandet.    
  
Vid sidan av en beskrivning av ett arbetsliv i snabb förändring lutade 
sig reformmaterialet också mot den tidigare nämnda maktutredningens 
(SOU 1990: 44) diskussion om det förändrade politiska utvecklingen i 
Sverige och i världen. Med en demokratiutveckling där allt större vikt 
lades vid den enskilde medborgarens rätt och ansvar att ordna sitt egna 
liv och delta i de politiska diskussionerna behövde gymnasieskolan ge 
eleverna de nödvändiga kunskaper och kompetenser som krävdes för 
att kunna möte en sådan utveckling. 
  
Slutsatserna som drogs utifrån de ovan angivna argumenten var att det 
var svårt att skilja på kunskaper och kompetenser som specifikt 
förberedde för ett framtida arbetsliv eller samhällsliv. Den allmänt 
rådande uppfattningen i reformmaterialen var istället att det var: 
 

… ett ytligt betraktelsesätt att säga att skolan skall 
förbereda antingen för vuxenlivet som privatmänniska och 
samhällsmedborgare eller för yrkeslivet. Många kunskaper 
och insikter behövs både i privatlivet, samhällslivet och 
yrkeslivet (Prop. 1990/91:85, s.18).  

 
Med denna syn på såväl den samtida samhällsutvecklingen och vilka 
kunskaper som eleverna behövde för att kunna möta denna utveckling 
resulterade således i den dominerande uppfattningen att en 
gymnasieskola i ett modernt samhälle inte skulle vara alltför 
specialiserad eller låsa in gymnasieeleverna i för snäva program.     
 

Beständiga och allmänna kunskaper  
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Organisatoriskt bestod lösningen på många av de problem som 
presenterades i reformmaterialet av att utforma en mer flexibel 
gymnasieskola uppbyggd på allmänna kunskaper. På frågan vilket 
innehåll en sådan organisation skulle fyllas med kvarstod dock i all 
väsentlighet att tydliggöra. I sökandet av svaret på denna fråga 
hänvisade reformmaterialet återigen till ett samhälle i snabb 
förändring:   
 

I ett relativt statiskt samhälle blir det mer självklart vilket 
kunskapsinnehåll som skolan ska ha och vilket kulturarv 
som skall föras över från en generation till nästa. I ett 
samhälle i förändring och med stort kunskapstillskott blir 
diskussionen annorlunda. Det går inte säkert att ange vilka 
kunskaper som skall utforma en bildningsgång som räcker 
för en stor och i väsentliga delar oförutsägbar repertoar av 
livssituationer som en människa kommer att möta under 
sitt liv (SOU 1992:94, s. 41).  

 
Med denna förståelse av dåtiden, samtiden som framtiden var det 
därför nödvändigt, såsom det argumenterades i denna utredning, att 
gymnasieskolans undervisning främst skulle inriktas mot mer 
beständiga och allmänna kunskaper och färdigheter som kunde 
användas i en rad olika sammanhang, såväl inom arbetsliv och 
samhällsliv: 
 

Skolan i detta så kallade kunskapssamhälle står inför 
uppgiften att förmedla kunskaper i vidare mening än 
tidigare. Eleverna måste tillägna sig begrepp och 
strukturer från olika ämnesområden på ett sätt att de kan 
användas som intellektuella verktyg i andra sammanhang 
(a.a., s. 63).  

 
Utifrån detta resonemang framhölls i läroplanskommitténs betänkande 
(SOU 1992:94) och i den efterföljande propositionen (Prop. 
1992/93:250), nödvändigheten av att förstå kunskapen som 
mångfacetterad. Detta innebar att respektive skolämne skulle förstås 
vara innefattad av en variation av kunskapsformer och där läraren i 
undervisningen måste finnas en balans mellan dessa olika former. Ett 
sätt att beskriva denna mångfald av kunskaper var, såsom det i 
synnerhet diskuterades i utredningen Skola för bildning (SOU 
1992:94), att benämna dem i termer av ”fakta, förståelse, färdigheter 
och förtrogenhet”. Dessa olika aspekter av kunskapen var inte knutna 
till ett specifikt ämne utan de kom till uttryck i större eller mindre 
utsträckning inom olika kunskapsområden. Med detta sätt att betrakta 
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kunskapen fick också till konsekvens att undervisningen per 
nödvändighet, såsom det argumenterades, behövde komma bort från 
en alltför ensidig betoning på faktakunskaper.  
 
En uppfattning som ingick i denna ovan beskrivna kunskapssyn var att 
kunskapen hade en social dimension. Detta innebar, såsom det 
argumenterades, att kunskapen inte kunde frånkopplas sitt 
sammanhang vilket för undervisningen del innebar att: 
 

… kunskaperna inte skall läras ut som färdiga svar, fri från 
ett specifikt historiskt sammanhang, utan svar som 
uppstått i speciella sammanhang under speciella 
omständigheter och på speciella sätt (a.a., s. 76).  

 
Med denna kunskapssyn följde att kunskapen på motsvarande sätt 
antogs vara mångfacetterad och samtidigt villkorad av den kontext 
densamma var framtagen inom vilket fick tillkonsekvens att: 
 

Tyngdpunkten i undervisningen måste därför ligga på en 
strävan mot att eleverna själva utvecklar mönster och 
teorier som sätter in faktakunskapen i ett sammanhang. I 
relation till diskussionen om kunskapsformer innebär detta 
en starkare betoning av kunskapers förståelseaspekt, men 
också förtrogenhet med kunskapande arbete av olika slag 
(a.a.) 

 
Kopplat till den nya mål- och resultatstyrningen innebar detta att det 
konkreta urvalet av vilket kunskapsstoff som undervisningen skulle 
kretsa kring skulle överlämnas till läraren och eleverna att själva 
bestämma, lokalt på respektive gymnasieskolan. Det var inte 
faktakunskaperna i sig som framhölls som de väsentliga utan istället 
var det utvecklandet av kunskaper, färdigheter och egenskaper av mer 
allmän karaktär som var undervisningens primära mål. Exempel som 
gavs i reformmaterialen på sådana mer allmänna kunskaper och 
förmågor var - ”förmåga till kritiskt tänkande och självständigt arbete”, 
”utvecklandet av ett vetenskapligt förhållningssätt till kunskap”, 
”initiativ, kreativitet och förmåga att värdera information”, ”muntlig 
och skriftlig kommunikation”, förmågan att samarbete” och så vidare 
(Prop. 1992/93:250). 
 
Med denna kunskapssyn ifrågasattes i grunden den koppling som av 
tradition funnit mellan skolämnena och de akademiska disciplinerna: 
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Relationen mellan skolämnenas innehåll och de 
motsvarande disciplinerna har egentligen aldrig varit 
särskilt stark. Jämfört med de vetenskapliga disciplinerna 
behandlar skolämnena andra områden och problem. Dessa 
är/…/hämtade från vardags- och samhällslivet snarare än 
från de mer vetenskapliga sammanhangen (SOU 1992:94, 
s. 78).  

 
Med en kunskap som förstods som socialt konstituerad och (som citatet 
ovan vill påvisa) nära knutet till samhällslivet istället för en viss 
specifik vetenskaplig disciplin innebar samtidigt konsekvenser för hur 
lärandet i grunden uppfattades gå till. Istället för att se lärandet som en 
förmedling av ett givet kunskapsstoff från en individ till en annan 
betraktades kunskapen konstitueras i sociala och språkliga 
sammanhang där människor kommunicerade med varandra: 
”(i)ndividen lär sig inte genom att ’ta’ in utan genom att interagera med 
en omgivning” (SOU 1992:94, s. 74). Med denna förståelse av 
kunskapen och lärandet följde samtidigt, såsom det argumenterades i 
samma utredning, att skillnaden mellan det sociala och det kognitiva 
löstes upp:  
 

Kognitiva handlingar, dvs. tankar, svarar mot de krav som 
finns i den sociala situationen. Tänkandet blir ett socialt 
fenomen och det sociala sammanhanget en del av tänkandet. 
En viktig aspekt av ”lärande” blir därigenom att förflytta sig 
från social inkompetens till social kompetens inom ett 
område (a.a., s. 73).  

 
Att utveckla elevernas sociala kompetens blev således en viktig uppgift 
för undervisning att ta fasta på. Detta argumenterades inte enbart 
utifrån en kunskapsteoretisk logik utan också med hänvisning till 
Ekonomikommissionens betänkande (SOU 1993:16) där man just 
framhöll social kompetens som en synnerlig viktig förmåga för eleverna 
att utveckla, inte minst för deras möjligheter att i framtiden skulle 
kunna verka på en såväl osäker som snabbt föränderlig arbetsmarknad. 
Uppgiften för läraren blev därför att, utifrån detta sätt att se på 
gymnasieskolans kunskaper, skapa ett sådant pedagogiskt 
sammanhang där elevernas lärande på bästa sätt kunde komma till 
stånd. Eller, som det uttrycks i skola för bildning (SOU 1992:94), så 
behövde skolan: 
 

… kunna erbjuda meningsfulla sammanhang för elevernas 
kunskapande. Den kommunikativa aspekten blir här mycket 
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central. Eleverna måste få samtala mycket, formulera sig 
och pröva argument (s. 68). 

 

Bildning och målstyrning 

 
Det föränderliga samhället och med de nya villkor för kunskap och 
lärande som detta medförde i kombination med det ökade 
frihetsutrymme som förväntades skulle skapas genom den nya 
målstyrningen, innebar, såsom det argumenterades i reformtexterna, 
att bildningsbegreppet åter behövde aktualiseras. Didaktiska frågor i 
termer av: ”vad som skall väljas ut för lärande och hur det skall 
organiseras” (SOU 1992:94, s. 48) som tidigare hade legat på den 
centrala skolbyråkratin att hantera ansågs lärare och elever nu i större 
utsträckning behöva samtala kring och ta ett större ansvar för. Vid en 
första anblick kunde dock bildningsbegreppet, enligt utredningen, ses 
stå i en motsättning till den mål- och resultatstyrda styrningslogik som 
den nya gymnasieskolan byggde på, i alla fall om innebörden i 
begreppet följde en mer traditionell betydelse:  
 

Att bilda sig är, om vi håller fast vid den klassiska 
innebörden, att bli något inte på förhand föreskrivet. 
Därmed blir ”bildningsmål” ett självmotsägande begrepp. 
Den lärare som ställer upp ett bildningsmål och leder eleven 
dit och bara dit har misslyckats (SOU 1992:94, s. 359).  

 
Men denna motsättning kunde dock lösas upp, argumenterades i 
samma utredning, genom att göra en åtskillnad mellan läroplanens så 
kallade ”strävansmål” och ”uppnåendemål”. Med begreppet 
strävansmål avsågs de mer generella mål som angavs för att visa på den 
riktning som eleverna skulle sträva mot och arbeta efter i sitt 
skolarbete. Dessa mål skulle utgöra en grund för diskussioner mellan 
lärare och lärare och lärare och elever om grundläggande didaktiska 
frågor som exempelvis urval, utveckling och undervisningssätt. Detta 
krävde samtidigt att strävansmålen behövde vara vida och högt ställda 
och därmed inte betraktas som ett mål som i någon egentlig mening var 
möjligt att uppnå. Istället skulle det ge frihet till personal och elever i 
sitt arbete ”… och spegla de möjligheter till utveckling som finns i 
skolan och de skall ge stöd för den lokala urvalsdiskussionen (SOU, 
1992:94), s. 15). Exempel på några sådana strävansmål hämtade från 
ämnesbeskrivningen av ämnet svenska var att undervisningen skulle 
sträva efter att eleven: 
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- uppfattar en helhet i sin utbildning och kan tillägna sig 
nya begrepp, förstå sammanhang och tillämpa sina 
kommunikativa färdigheter inom olika ämnen och 
kunskapsområden som är aktuella för den valda 
studieinriktningen, 

- förstår språkets betydelse för identiteten och utvecklar 
förmågan att förstå sig själv och andra i ett kulturellt och 
historiskt sammanhang, 

- utvecklar en språklig säkerhet i tal och skrift och kan, vill 
och vågar uttrycka sig i många olika sammanhang, samt 
genom skrivandet och talet erövrar medel för tänkande, 
lärande, kontakt och påverkan, 

- utvecklar sin förmåga att bearbeta sina texter utifrån 
egen värdering och andras råd, breddar sin stilistiska 
förmåga och får pröva olika texttyper och konstnärliga 
uttrycksmedel (Ämnesbeskrivningar för svenskämnet, 
Skolverket, 2000). 

 
Det var, såsom det framhölls i reformmaterialet, utifrån denna 
innebörd av kursplanernas strävansmål som diskussion om bildning, 
och med den kunskapssyn som dit hörde, relaterades (SOU 1992:94).  
 
Om strävansmålen främst kopplades till bildningstraditionens 
kunskapssyn så relaterades uppnåendemålen till mål- och 
resultatstyrningens logiker. Uppnåendemålens funktion var i stället, i 
motsatt till strävansmålen, att tydligt ange de kunskaper som alla 
elever skulle ha uppnått efter en viss kurs eller efter ett avslutat 
gymnasieprogram. Dessa mål syftade vidare till att ligga till grund för 
utvärdering, lokalt som nationellt, och därmed vara en indikator på hur 
långt elever hade nått i sin kunskapsutveckling. Denna innebörd av 
kunskapsmålen kopplades (i såväl SOU 1992:94 som i Prop. 
1992/93:250) till gymnasieskolans uppgift att vara likvärdig. 
Likvärdigheten skulle därför garanteras med hjälp av de nationellt 
uppsatts mål som skulle styra verksamheterna ute i kommunerna och 
genom den regelbundna utvärdering som vidare skulle genomföras av 
gymnasieskolornas arbete. 
 
Exempel på ett antal uppnåendemål hämtas i detta sammanhang 
återigen från svenskämnet och i detta fall från kursen SV1201. I denna 
kursplan angavs att eleven skulle: 

 
- kunna förmedla åsikter, erfarenheter och iakttagelser i tal 

och skrift på ett sätt som är anpassat efter situationen och 
mottagaren 
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- kunna i tal och skrift förmedla förhållanden och 
kunskaper som är viktiga för eleven själv och för den 
valda studieinriktningen 

- kunna tillgodogöra sig det väsentliga i en text som är 
relevant för eleven själv och för den valda 
studieinriktningen samt för eleven som 
samhällsmedborgare 

- kunna använda skrivandet som ett medel för att utveckla 
tänkande och lärande 

- kunna delta i samtal och diskussioner med olika syften 
och hålla anföranden inför en grupp på ett sätt som är 
anpassat efter situation och mottagare 

- kunna formulera egna tankar och iakttagelser och göra 
egna bedömningar vid läsning av saklitteratur och 
litterära texter från olika tider och kulturer 

- känna till några vanliga myter och motiv i litteraturen, 
vilka speglar frågor som har sysselsatt människor under 
olika tider 

- kunna tillämpa grundläggande regler för språkets bruk 
och byggnad samt vara medveten om skillnader mellan 
talat och skrivet språk 

- kunna inhämta, värdera och ta ställning till information 
och kunskap från bibliotek och databaser samt kunna 
använda datorer för att skriva och kommunicera 

- ha fördjupat sina kunskaper inom något område av 
svenskämnet utifrån intressen, behov eller vald 
studieinriktning (Kursplanen för svenska SV1201, 
Skolverket, 2000).  

   
Inom ramen för den nya mål- och resultatstyrningen innebar detta, 
jämfört med det styrsystem som tidigare präglat gymnasieskolan, att 
skolans likvärdighet inte längre säkrades genom att staten och den 
centrala skolbyråkratin bestämde hur undervisningen skulle 
organiseras och vilket exakt kunskapsinnehåll som där skulle 
behandlas. Istället skedde styrningen genom tydliga och 
utvärderingsbara mål. Hur dessa mål i sin tur skulle uppnås och med 
vilket kunskapsstoff överlämnades, som tidigare diskuterats, till de 
professionella på respektive skola att bestämma. På motsvarande sätt 
hade, som reformförfattarna argumenterade i samma reformmaterial, 
uppnåendemålen en viktig kvalitetssäkrande funktion genom att: ”… 
uppnåendemålen gör det möjligt att göra nationella jämförelser av 
kvaliteten” (SOU 1992:94, s. 119) och vidare också ger”… 
referenspunkter för såväl den nationella som den lokala utvärderingen 
och betygsättningen” (a.a.).  
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Utifrån diskussionen om bildningsbegreppet och den nya 
styrningsmodell som skolan skulle organiseras efter konstaterades i 
läroplanskommitténs betänkande tämligen självsäkert att: 
 

… det svenska utbildningsväsendet i sin administrativa 
utformning kanske aldrig varit närmare att ge skollärarna 
och eleverna en smula av den Lehefreiheit och Lernfreiheit 
som var det nyhumanistiska universitetets adelsmärke 
(SOU 1992:94, s. 56f.).   

 
Samma betänkande framhöll båda dessa aspekter av läroplanens och 
kursplanens mål, det vill säga strävans- respektive uppnåendemålen, 
som likvärdiga och där inget av dem var överordnat det andra. I den 
efterföljande propositionen Ny läroplan och ett nytt betygssystem för 
gymnasieskolan, komvux, gymnasiesärskolan (Prop. 1992/93:250) 
diskuterade dock begreppet mål i betydligt större omfattning i 
innebörden av ”uppnåendemål”: ”I en mål- och resultatstyrd skola är 
det målet som är det centrala. Det skall således av kursplanerna framgå 
vad eleverna skall kunna när de slutfört kursen” (s. 44).  I linje med 
mål- och resultatstyrningens logiker framhölls vidare i samma 
proposition vikten av att de nationellt framskrivna kunskapsmålen var 
tydligt framskrivna och att de vidare också skulle vara möjliga att 
utvärdera. Elevernas kunskaper skulle också värderas utifrån den 
kunskapsnivå som de erhållit i relation till dessa uppställda mål och 
inget annat: 
 

I en mål- och resultatstyrd skola har precisionen i de 
kunskapsmål eleverna skall uppnå avgörande betydelse. 
Det får inte råda något tvivel om vad som avses. Man skall 
inte kunna tolka kunskapsmålen på flera sätt, varken då 
läraren och eleverna skall arbeta utifrån kursplanerna eller 
då elevernas kunskaper värderas i förhållande till målen 
(a.a., s. 45).  

      
Ovanstående proposition underströk också att det kunde finnas vissa 
problem med att skriva fram mål i betydelsen av just strävansmål, inte 
minst när gymnasieskolans kursplaner skulle formuleras: ”En kursplan 
för en kurs kan därför inte innehålla mål att sträva mot. Dessa skulle i 
sådana fall ligga så högt att det skulle bli svårigheter med kraven i 
efterföljande kurser” (s. 45). En liknande problematik med strävansmål 
i relation till ett kursutformat system kunde utläsas i diskussionen om 
en gymnasieskola som gick från att vara en tidsstyrd skola till en 
målstyrd sådan: 
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I en mer kursutformad skola som är mål- och resultatstyrd 
skall emellertid eleverna kunna nå kunskapsmålen på 
kortare tid än den gängse. Det är en orimlig tanke att 
elever som nått sina kunskapsmål på kortare tid än den 
minst garanterade undervisningstiden, skall fortsätta 
studera samma kurs tills alla timmar ”förbrukats” (s. 48).  

 
Denna innebörd av begreppet ”kunskapsmål” som citatet ovan ville 
göra gällande pekade därmed i en delvis annan riktning än 
läroplanskommitténs framskrivning av motsvarande strävansmål.  
 

Sammanfattning: kunskapspolitiska lösningar i 1990-talets 
gymnasiereform - tongivande semantiska magneter 

 
Den stora utmaningen som reformaktörerna hade att hantera inom 
ramen för 1990-talets gymnasiereform var hur den nya gymnasieskolan 
skulle organiseras och med vilket innehåll för att kunna möta 
samtidens samhällsförändringar. Med andra ord vilka kunskaper 
ansågs gymnasieeleverna behöva få för att kunna möta de förändringar 
och villkor som kännetecknade den samtida samhällsutvecklingen och 
hur skulle gymnasieskolan organiseras för att på bästa sätt underbygga 
en sådan undervisning? Utifrån denna fråga kom en rad lösningar att 
presenteras. En viktig organisatorisk lösning bestod i att decentralisera 
gymnasieskolan, göra den mål- och resultatstyrd och att organisera 
kunskapsinnehållet i väl avgränsade kurser. Dessa organisatoriska 
förändringar skulle skapa förutsättningar, såsom det argumenterades i 
reformmaterialen, för en mer flexibel och effektiv gymnasieskola där 
ett utökat frihetsutrymme i kombination med ett ökat ansvarstagande 
för såväl lärare som elever argumenterades ge ett ökat utrymme för 
lärarens professionella arbete och på motsvarande sätt öka 
motivationen hos eleverna.  
 
Med avseende på den beskrivning av samhället och arbetslivet som 
gavs i reformtexterna i termer av internationalisering och 
föränderlighet argumenterades i samma reformtexter att 
undervisningen skulle inriktas mot att lära ut beständiga och mer 
allmänna kunskaper. Begreppet kulturarv diskuterades och fördes 
fram som exempel på sådana beständiga kunskaper som skulle fungera 
som en slags referensram för eleverna i deras framtida behov av att 
kunna navigera och hantera den ovan beskrivna samhällsutvecklingen. 
Bakom detta låg också en förståelse av att kunskapen var social till sin 
natur och således också mångfacetterad och förankrad i det 
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sammanhang som den formulerades i. Skolämnena förstods därför 
innefattas av en variation av kunskapsformer. I reformtexterna 
beskrevs dessa olika former som fakta, förståelse, färdigheter och 
förtrogenhet där en strävan i undervisning skulle inriktas mot just 
beständiga och allmänna kunskaper. Med inte minst det betydelsefulla 
begreppet social kompetens ville reformskaparna just påvisa 
kunskapens sociala och språkliga natur. Social kompetens framhölls 
också återkommande som ett exempel på en sådan allmän och 
beständig kunskapsform som var viktig för eleverna att ha med sig inte 
minst i det framtida arbetslivet.  
 
Utifrån denna samhällsbeskrivning och förståelse av 
kunskapsbegreppet var det likaså motiverat att låta 
gymnasieprogrammen i sitt innehåll och i sin organisation närma sig 
varandra. De obligatoriska och programöversskridande så kallade 
kärnämnena fyllde i detta sammanhang en viktig funktion då de 
förutom för att ge samtliga gymnasieelever grundläggande 
högskolebehörighet också syftade till att ge alla eleverna de allmänna 
och beständiga kunskaper som var nödvändiga för att klara sig i det 
framtida arbets- och samhällslivet.   
 
Med grund i den nya styrmodellen och det ökade frihetsutrymme som 
med detta skulle skapas för skolans aktörer diskuterades också 
bildningsbegreppet där det konstaterades att kunskapsfrågan i större 
utsträckning aktivt behövde hanteras av skolan aktörer. En slutsats 
som drogs utifrån denna diskussion var att det var nödvändig att göra 
en åtskillnad mellan, vad som beskrevs som ämnenas strävans- 
respektive uppnåendemål. Strävansmålen skulle utgöra underlag för 
diskussioner mellan lärare och mellan lärare och elever om 
undervisningens riktning, utvecklingsmöjligheter och urvalsfrågor. 
Uppnåendemålen var däremot kopplade till mål- och 
resultatstyrningens logiker då de angav de krav som ställdes på 
eleverna att uppnå inom ramen för en kurs. Dessa mål framhölls vidare 
som viktiga för att kunna utvärdera gymnasieskolans verksamhet och 
tillika säkra gymnasieskolans likvärdighet.    
  

4.4 Nya tillskrivningar av gymnasieskolans 
kunskapsaktörer  

 
Hur den samtida samhällsutvecklingen tolkades samt vilka problem 
och tillika lösningar som kom att presenteras i relation till denna 
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utveckling innebar också konsekvenser för det sätt som läraren och 
eleven kom att beskrivas i anslutning till 1990-talets reformmaterial.  

En ny lärarroll med vidgade kompetenskrav 

 
I det källmaterial som var kopplat till 1990-talets reformering av 
gymnasieskolan betonades återkommande nödvändigheten av att höja 
kvalitén på den svenska gymnasieskolan, inte minst på grund av den 
betydelsefulla kopplingen som ansågs finnas mellan utbildning och 
ekonomisk utveckling. Med den nya mål och resultatstyrningen följde 
också konsekvenser för uppfattningen om hur kvalitetsarbetet på 
skolorna skulle bedrivas. I detta kvalitetsarbete gavs en stor tilltro till 
läraren: ”En ökad lärarprofessionalitet är en viktig förutsättning för att 
uppnå den höjning av kvalitén på undervisningen som är ett viktigt mål 
för skolpolitiken” (Prop. 1992/93:250, s. 79f). I vad som tolkades vara 
en professionell lärare ingick bland annat att lärare skulle, men också 
ville, delta i respektive skolas kvalitetsarbete: 
 

Läraren har genom decentraliseringen av ansvaret av 
skolan även fått ökade möjligheter och skyldigheter att 
utveckla den egna skolan och att delta i beslutet om hur 
skolans resurser bäst skall användas. Detta ansvar delar 
den enskilda läraren med kollegor och annan personal 
inom skolan (a.a., s. 77).   

 
Som den sista meningen i citatet ovan vill göra gällande framhölls att 
ett utvecklat samarbete mellan lärare var nödvändigt för ett 
framgångsrikt utvecklingsarbete. För att ett sådant samarbete skulle 
vara möjligt krävdes att lärarna delade vissa gemensamma grundsatser 
vilket bland annat innefattade en lojalitet gentemot de nationellt 
uppställda styrdokumenten:  
 

För att lärarna, liksom vilken annan yrkesgrupp som helst, 
skall kunna arbeta tillsammans krävs en ram kring 
yrkesutövningen. En gemensam kunskapssyn, ett 
gemensamt yrkesspråk och en gemensam etik är viktiga 
faktorer för en yrkesgemenskap och en professionalisering 
av yrket (a.a., s. 80).  

 
En viktig aspekt av gymnasieskolans utvecklingsarbete och tillika 
professionalitet var den ökade friheten för läraren att själv välja 
arbetssätt och precisera innehållet i undervisningen för att därigenom 
kunna skapa de bästa förutsättningarna för eleverna att uppnå 
läroplanens och kursplanernas mål (SOU 1992:94). Med denna frihet 
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för de professionella vad gäller såväl skolutveckling som utformandet 
av den faktiska undervisningen följde dock samtidigt ett ökat ansvar för 
skolans resultat:  
 

Det är de pedagogiskt professionella som skall ha ett stort 
inflytande på, och därmed ett större ansvar för hur 
utbildningen formas och hur uppsatta mål skall nås. Det är 
ett ansvar som är vidare än uppläggningen av den egna 
undervisningen – det krävs för att arbeta i riktningen mot 
målen ett ansvar för helhet, för elevernas hela 
bildningsgång (a.a., s. 105).  

 
Med hänvisning till en ökande utbildningsnivå i landet i kombination 
och förändringar inom de politiska strukturerna (se ovan) medförde att 
lärarna, jämfört med tidigare, behövde en ”vidgad kompetens” för att 
klara av sitt läraruppdrag. I denna vidgade kompetens låg bland annat 
förmågan att kunna möta det ökade fostransuppdraget. Inte minst 
framhölls i detta sammanhang att lärarna, med utgångspunkt i skolans 
värdegrund, på lektionerna skulle uppmuntra till diskussion kring 
etiska och kontroversiella frågor för att på så sätt lära eleverna att 
kunna ta ställning och tillika argumentera för sina ståndpunkter. 
Propositionen talar om denna vidgade kompetensen i termer av en ny 
”lärarroll” som bland annat kännetecknades av att läraren hade en: 

 
… social förmåga, dvs, kunna kommunicera, få kontakt, 
vara kreativ och ha självkänsla. Läraren behöver känna till 
skolan som system och hur beslut fattas. Vidare skall 
läraren kunna initiera och delta i utvecklingsarbete och 
känna till och kunna använda utvärderingsmetoder och ny 
teknik. Läraren skall också både kunna undervisa i och 
tillämpa demokrati. Förmågan att hantera ett betydande 
inflytande över undervisningen från elever och föräldrar är 
en viktig del av en lärares kompetens. Detsamma gäller 
förmågan att skapa kontakter mellan den gymnasiala 
utbildningen och arbetslivet (Prop. 1992/93: 250, s. 77f).  

 
Det var dock inte enbart läraren som tillskrevs nya krav och vidgade 
kompetensbehov i och med den nya gymnasieskolan, även för eleven 
innebar den nya reformen nya tillskrivningar jämfört med 1960-talets 
gymnasiereform.  
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En ny elevroll – nödvändigheten av att kunna göra rationella och 
ansvarsfulla val  

 
Den nya mål- och resultatstyrningen i kombination med den 
problembild och de utmaningar, med avseende på 
omvärldsbeskrivningarna som målades upp i 1990-talets 
reformmaterial, innebar också konsekvenser för vilken bild som 
tecknades av gymnasieeleven. Begreppen valfrihet och ansvar kom, på 
samma sätt som i diskussionen av lärarna, i detta sammanhang att bli 
framträdande. Med hänvisning till den tidigare nämnda så kallade 
valfrihetsreformen från 1992 framhölls i såväl En skola för bildning 
(1992:94) som Ny läroplan och ett nytt betygssystem för 
gymnasieskolan, komvux, gymnasiesärskolan (Prop. 1992/93:250) att 
föräldrar och elever önskade, och alltmer skulle komma att kräva, ett 
ökat inflytande över skolan. Ett sådant inflytande skulle inte enbart 
stanna vid att kunna välja skola utan också innefatta en reell möjlighet 
att påverka skolans inre arbete. Med en flexiblare struktur på 
gymnasieskolan i form av ett kurssystem där eleven själv, inom ramen 
för sitt program, satte ihop sin utbildning skulle skapa motivation och 
ett ökat ansvarstagande för elevernas gymnasiestudier. Denna ökade 
motivation skulle samtidigt skapa förutsättningar för att kvalitén på 
den svenska gymnasieskolan skulle förbättras. Något som också slogs 
fast i läroplanskommitténs betänkande (SOU 1992:94):  
 

Att öppna möjligheterna för eleverna att friare och utifrån 
egna intressen välja sitt studieprogram kan vara en 
utgångspunkt i ett resonemang att höja kvalitén. När 
eleverna väljer av eget intresse ökar motivationen och de 
kan också komma längre inom valda områden (s. 292).  

 
Men med denna ökade valfrihet följde också ett ökat ansvartagande för 
gymnasieeleven, förutom att välja utformningen på sitt 
gymnasieprogram skulle eleven också lära sig ta ansvar för sina studier 
och därmed också sina resultat: ”Eleven måste därför rimligen ha en 
stor rätt att forma sin utbildning efter egna önskemål och ett stort eget 
ansvar för resultatet” (Prop. 1992/93: 250 s. 9). I betänkandet En skola 
för bildning (1992:94) kopplades nödvändigheten av ge eleverna ett 
sådant ansvar till begreppet medborgarbildning. Vad som betonades 
då var att det inte räckte att ge alla elever ökat inflytande och en större 
valfrihet utan detta måste också vara: 
 

… knutet till ett ansvar. För eleverna har detta ofta 
inskränkt sig till ett krav på att sköta sitt skolarbete, hålla 
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tider och följa de regler som i övrigt ställts upp i skolan. Om 
skolans uppgift att främja elevernas utveckling till 
ansvarskännande människor och samhällsmedlemmar – så 
som en av skolans huvuduppgifter är formulerade i 
skollagen – skall få en reell mening krävs att eleverna får 
en ny roll (s. 105).      

 
I samma utredning betonades utifrån dessa utgångspunkter att skolans 
personal därför skulle utgå ifrån att alla elever ville och tillika kunde ta 
ett stort ansvar för sina studier och sin skolgång. Sättet att åstadkomma 
detta ökade ansvarstagande skulle, förutom genom de ökade 
möjligheterna att bestämma utformningen på sin gymnasieutbildning, 
ske genom den dagliga undervisningen. Med syftet att lära eleverna att 
bland annat kunna överblicka och skapa förståelse för, såsom det 
uttrycktes i utredningen (SOU 1992:94), ”större kunskapsfält” och att 
lära sig ett alltmer vetenskapligt sätt att tänka och arbeta behövde 
eleverna i större utsträckning ges tillfälle att arbeta med mer 
självständiga uppgifter där de fick lära sig såväl planera, genomföra och 
slutföra uppgifter inom ramen för en viss tidsram (SOU 1992:94).  
 
Det var därmed såväl en ny lärar- som en ny elevroll som målades upp i 
1990-talets reformmaterial. Som avsnittet ovan vill göra gällande var 
det nya roller som i mångt och mycket var grundade i den uttolkningen 
som gjordes i reformmaterialet gällande det decentraliserade 
skolsystemet, den nya mål- och resultatstyrningen och den rådande 
samhällsutvecklingen. Gemensamt för bilden av såväl läraren som 
eleven var att dessa gavs en stor tilltro och tillika ansvar att vilja och 
kunna förverkliga de nationella målen och därmed lägga grunden till en 
gymnasieskola av hög kvalitet.  
 

Sammanfattning av 1990-talets tillskrivningar av gymnasieskolans 
kunskapsaktörer – tongivande semantiska magneter 

 
Det snabbt föränderliga samhället och dess konsekvenser för 
gymnasieskolan ställde också nya krav på gymnasieläraren. Läraren 
beskrevs med den nya reformen få en ny roll med nya vidgade 
kompetenskrav. Den decentraliserade gymnasieskolan och det nya 
styrsystemet som gymnasieskolan kom att organiseras under innebar 
en delvis ny syn på gymnasieskolans kvalitetsarbete. Istället för att 
initieras och organiseras från en central nivå framhölls i 
reformtexterna att detta skulle ske genom de professionella, det vill 
säga lärarna. Det ökade frihetsutrymme för lärarna som förväntades 
skulle skapas i och med den nya organisationen och styrningen av 
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gymnasieskolan skulle samtidigt medföra ett ökat utrymme för lärarnas 
professionalitet. Samarbete mellan lärare beskrevs i reformtexterna 
som en förutsättning för ett sådant kvalitetsarbete och blev i detta 
sammanhang ett nyckelord. Med ett sådant ökat friutrymme beskrevs 
samtidigt ett ökat ansvar, inte minst för skolans resultat och 
kvalitetsutveckling. Motsvarande tillskrivningar kan urskiljas samma 
reformtexter av gymnasieleven. En ökad frihet för eleven att såväl ha 
möjlighet att komponera sin egen studiegång som sitt skolarbete 
angavs som ett sätt att öka elevernas motivation och därmed också 
förutsättningar för bättre skolresultat. Med en sådan frihet följde 
också, på samma sätt som för lärarna, ett ökat ansvarstagande för 
elevens egna resultat och således indirekt för gymnasieskolans 
kvalitetsnivå.        
 
 

4.5 Problemlösningsstrategier i 1990-talets 
gymnasiereform 

 
Med syftet att analysera kunskapspolitikens textuella uttryck i 1990-
talets gymnasiereform har det aktuella reformmaterialet studerats 
utifrån tre teman – Problem, Lösningar och Tillskrivningar. Utifrån 
respektive tema har i sin tur ett antal så kallade semantiska magneter 
kunnat urskiljas. Dessa magneter är, som tidigare redogjorts för, av den 
karaktären att de befinner sig i centrum av texten i betydelsen att de 
sätter starkt prägel på textens innebörd som helhet. Nedan följer en 
sammanställning av dessa semantiska magneter:  
 
 
Decentralisering                                 (Val)- frihet  Teknologisk- 

Mål- och resultatstyrning Kurssystem  utveckling  

Kulturarv  Allmänna kunskaper Social kompetens 

Kärnämne  Strävans- och  Likvärdighet 

Kunskapsformer  (fyra F:n) uppnåendemål  Flexibel 

Kunskapsintensivt Föränderligt  Utvärdera 

(samhälle/arbetsliv) (samhälle/arbetsliv) Bildning 

Ansvar  Professionell  Ekonomi 

Kvalitet  Internationalisering Beständiga- 

Samarbeta  Effektivitet  kunskaper 

 
Med siktet inställt mot att studera vad dessa semantiska magneter i sin 
tur konstituerade för olika problemlösningsstrategier behöver återigen 
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fokus riktas mot relationen mellan dessa magneter. Som under 
föregående analysperiod innebär detta att i ett första steg påvisa vilka 
av dessa magneter som intog en mer framträdande roll i 
reformmaterialen (läs mer magnetiska) i relation till de övriga.  
 
 

 
 

Utifrån ovanstående illustration blir det återigen tydligt vilka 
semantiska magneter som präglade 1990-talets reformmaterial. Dessa 
magneter utgör, som tidigare redogjorts för, i sin tur grunden för de 
problemlösningsstrategier som på motsvarande sätt fanns inbäddade i 
1990-talets gymnasiereform. Strategier som i sin tur ramade in och 
villkorade på det sätt som kunskapen kunde uttryckas i samma reform. 
Följande fyra problemlösningsstrategier kan därmed, utifrån 
ovanstående illustration, urskiljas från denna analys.    

 

Avreglering genom decentralisering   

 
Genom en minskad central reglering av lärares och elevers arbete, i 
termer av decentralisering och mål- och resultatstyrning, var syftet att 
delar av ansvaret för hur gymnasieskolans verksamhet skulle bedrivas, 
i relation till de nationellt uppsatta målen, skulle skjutas över från en 
central till en mer lokal nivå. Denna förskjutning motiverades i 
reformmaterialet utifrån det föränderliga samhället och arbetslivet som 
skulle kräva en gymnasieskola som var mer flexibelt och lyhört för vilka 
nya kunskapskrav som kunde komma att ställas på eleverna. Denna 
avregleringsstrategi innebar, såsom det argumenterades, att ett större 
frihetsutrymme skapades för lärarna i sin professionella yrkesutövning 
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vilket i sin tur antogs frigöra och skapa utrymme för lärarnas 
professionella kunskaper och ett ökat samarbete. På motsvarande sätt 
skulle en ökad valfrihet för eleverna att själva bestämma inriktning och 
utformning på sin utbildning och även i ökad utsträckning vara 
delaktig i planeringen av undervisningen öka motivationen och därmed 
också kunskapsresultaten för elevernas skolarbete. Sammantaget 
argumenterades i reformmaterialet att de kunskapsaktörer som var 
bäst lämpade att kunna avgöra vilka kunskaper som var att betrakta 
som nödvändiga för gymnasieeleverna att få med sig i det framtida 
samhälls- och yrkeslivet var, vid sidan av staten, lärarna och elevernas 
själva. Detta innebar att läroplanens och kursplanernas målskrivningar 
skulle vara så pass allmänt framskrivna att urvalsfrågan och vilket 
undervisningssätt som skulle användas behövde överlämnas till lärarna 
tillsammans med eleverna att ta ställning till. Med denna avreglering 
och utlokalisering av kunskapsuppdraget argumenterades att 
gymnasieskolan, förutom att bli mer flexibel, både skulle uppnå en 
ökad effektivisering som en ökad utbildningskvalité. 
 

Mångfaldiggöra gymnasieskolans kunskaper  

 
Med strategin att påvisa kunskapens mångfald och komplexitet var 
syftet att komma bort från en undervisning som behandlade 
kunskapsbegreppet alltför entydigt. Istället skulle alla kunskapsformer 
såsom fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet beaktas i 
undervisningen. Särskilt betydelsefullt ansågs det att komma bort från 
en undervisning där enbart faktaaspekten behandlades. Vid sidan av 
kunskapsteoretiska argument motiverades en sådan strategi utifrån att 
den förväntades ge gymnasieeleverna sådana kunskaper som gjorde 
dem väl förberedda för ett snabbt föränderligt samhälle och ett alltmer 
kunskapsintensivt arbetsliv där faktakunskaper snabbt blev inaktuella.  
 

Kunskapsprofilering genom konkurrensutsättning 

     
Nära kopplat till ovanstående problemlösningsstrategi ligger strategin 
att konkurrensutsätta gymnasieskolan. Genom att skapa möjligheten 
för skolor att skapa lokala kurser och specialutformade program i 
kombination med att tillåta att andra huvudmän än kommunen får 
bedriva gymnasieskolor var syftet att åstadkomma en mångfald av 
skolor som kunde erbjuda en mängd utbildningsalternativ med olika 
profiler och pedagogiska inriktningar. Genom att i sin tur upprätta en 
konkurrenssituation mellan gymnasieskolor där den enskilde eleven 
har möjlighet, som på vilken marknad som helst, att genom en ökad 
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valfrihet välja på vilken skola han eller hon ville studera förväntas 
medföra att gymnasieskolornas huvudmän behöver uppbringa en 
sådan attraktiv och bra skola som möjligt för att därigenom framstå 
som attraktiv för eleverna. Detta skulle i sin tur medföra, en såväl 
effektivisering som kvalitetsförbättring av den svenska 
gymnasieskolan. En konkurrensutsättning förväntades också medföra 
att gymnasieskolorna, i konkurrensen om eleverna, skull komma att 
profilera sina utbildningar. Denna mångfald av skolor med olika 
kunskapsinriktningar var, så som det argumenterades i 
reformmaterialet, i sin tur nödvändig för att kunna möta ett alltmer 
pluralistiskt och mångkulturellt samhälle samt ett arbetsliv i snabb 
förändring. 
  

Förmedla allmänna kunskaper och kompetenser till 
gymnasieskolans elever  

 
Det föränderliga samhället och den ovissa framtida arbetsmarknaden 
som detta innebar skulle i 1990-talets gymnasiereform mötas med 
strategin att förmedla allmänna och beständiga kunskaper till 
gymnasieeleverna. Kunskaper som var alltför specifika argumenterades 
snabbt kunna bli inaktuella och oanvändbara till skillnad från mer 
allmänna kunskaper och kompetenser. Exempel på förmågan att 
kunna lösa problem, inneha ett kritiskt tänkande, kunna kommunicera, 
samarbeta och så vidare. Dessa typer av kunskaper och förmågor 
samlades ofta under begreppet social kompetens. I denna 
problemlösningsstrategi ingick att alla elever en gemensam 
kunskapsbas i termer av kärnämnen. Detta var sådana gemensamma 
kunskaper som alla elever ansågs behöva, oavsett vilket program eleven 
studerade vid, för att kunna möta det framtida samhälls- och yrkeslivet. 
I ett komplex, internationaliserat och mångkulturellt samhälle 
behövdes på samma sätt eleverna någon form av beständig referensram 
att orientera sig utifrån. Centrala delar av landets kulturarv kunde 
förstås ha en sådan orienteringsfunktion och därmed förstås som en 
aspekt av dessa viktiga allmänna och beständiga kunskaper.   
 

4.6 Dominerande kunskapsdiskurser i 1990-talets 
gymnasiereform 

 
I följande avsnitt är syftet vidare att analysera vad ovanstående 
problemlösningsstrategier får för innehållslig innebörd i termer av 
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kunskap. Sammanfattningsvis är det mot bakgrund av en ekonomisk 
kris, en hög arbetslöshet, en arbetsmarknad i förändring, en ökad 
internationalisering och ett ekonomiskt och politisk systemskifte som 
1990-talets problemlösningsstrategier ska förstås. Jämfört med 
tidigare årtionden var det utifrån denna samhällssituation en tämligen 
oviss och betydligt osäkrare framtid som de svenska gymnasieeleverna 
gick till mötes. I det undersökta reformmaterialet och utifrån de ovan 
redogjorda problemlösningsstrategierna konstitueras två dominerande 
kunskapsdiskurser. Jag väljer att i fortsättning benämna dessa som en 
avreglerad målrationell- respektive en sociokulturellt orienterad 
kunskapsdiskurs.  
 

En avreglerad målrationell kunskapsdiskurs  

 
Med den nya styrningen av skolan kom samtidigt ett nytt språkbruk att 
föras in i skolans vokabulär. I gymnasiereformen från 1990-talets 
kommer detta till uttryck i form av att läroplanens kunskap många 
gånger beskrevs och relaterades till begrepp såsom exempelvis kvalitet, 
mål, utvärdering, valfrihet. Det är också denna form av språkbruk som 
sätter ramarna för den avreglerade målrationella kunskapsdiskursen. 
Som namnet antyder är denna kunskapsdiskurs uppbyggd utifrån en 
målrationell kunskapsuppfattning där kunskapen förstås som ett medel 
för att uppnå olika eftersträvansvärda uppställda mål. Detta innebär att 
giltiga läroplanskunskaper och en bra utbildning i sin tur kommer att 
värderas utifrån dess möjligheter att uppnå dessa på förhand angivna 
mål. Många gånger är dessa eftersträvansvärda mål av ekonomisk 
karaktär vilket innebär att kunskap och ekonomi är tätt 
sammankopplade inom ramen för denna kunskapsdiskurs. 
Nödvändigheten av att ha en gymnasieskola av hög kvalitet kan i den 
avreglerade målrationella kunskapsdiskursen därför argumenteras 
utifrån två motiv: 
  

Det sker dels genom att individens egna konkurrensfördelar 
och karriär påverkas av förmågan att nå höga 
kunskapsmål /…/ dels genom att ungdomars kunskap 
kopplas till nödvändiga villkor för nationens ekonomiska 
tillväxt och konkurrensmöjligheter i en globaliserad 
ekonomi (Wahlström, 2008, s. 132).  

 
Denna uppfattning om kunskapens relation till ekonomin innebär att 
humankapitalteorins grundsatser liksom i föregående reform i allra 
högsta grad var verksamma också i 1990-talets gymnasiereform 
(Nilsson, 2003).  
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Att kunskapsdiskursen vidare benämns som avreglerad pekar mot att 
den avreglerings- och decentraliseringsstrategi som ovan påvisats 
utgör en viktig grund för diskursen. Sättet att nå en gymnasieskola som 
var såväl flexibel som effektiv och väl anpassad till de krav som ett 
föränderligt samhälle och inte minst en kunskapsintensiv 
arbetsmarknad ställde gick via denna problemlösningsstrategi. En stor 
tilltro läggs därför i denna kunskapsdiskurs till lärares och 
gymnasieelevers förmåga och vilja att på ett rationellt sätt arbeta för att 
uppnå de kunskapsmål som sattes upp på en nationell nivå. Att den 
målrationella kunskapsdiskursen etiketteras som avreglerad kan vid 
sidan av den förändrade styrningslogiken också i kunskapstermer 
förstås som en svag klassificering (Bernstein, 1996) där gränserna 
mellan de traditionella skolämnena delvis luckras upp genom att i öka 
utsträckning framhålla ämnesövergripande undervisning, allmänna 
kunskaper och kompetenser och där urvalsfrågan till stor del överlåts 
till gymnasieskolans kunskapsaktörer.        
 
I linje med den ovan nämnda avreglerings- och 
decentraliseringsstrategin ingår i denna kunskapsdiskurs att den 
enskilde gymnasieeleven förväntas ta ett stort ansvar för sina studier 
och de kunskapsval som densamma behöver fattar inom ramen för sin 
gymnasieutbildning. Eleverna ska utifrån dessa strategier tränas i att 
leva i ett samhälle som alltmer öppnats upp för en ökad frihet att själv 
kunna välja sin egen livsväg men där ansvaret för de beslut som fattas 
också faller tillbaka på den enskilde individen. En förmåga och en 
beredskap att ständigt också behöva vara bered på att anpassa sig till 
en ”riskfylld” och föränderlig arbetsmarknad där individen inte har 
någon annan än sig själv att luta sig mot (Beck, 1992).  
 
I ett alltmer globaliserat och konkurrensutsatt samhälle där inte minst 
utvecklingen i arbetslivet har kommit att kännetecknas av att blivit 
alltmer kunskapsintensivt och ständigt stående under ett konstant 
omvandlingstryck och där gränserna mellan yrkesgrupper tenderar att 
försvinna, kommer, i enlighet med den avreglerade målrationella 
kunskapsdiskursen, nya former av kunskap att krävas. De mer 
traditionella skolämnena med sin koppling till de akademiska 
disciplinerna, med ett ofta givet kunskapsinnehåll, har utifrån denna 
samhällsbeskrivning svårt att tillmötesgå dessa krav. Ett sätt att möta 
detta är genom strategin att mångfaldiggöra läroplanens kunskaper 
vilket syftar till att undvika att undervisningen inte fokuseras mot 
alltför faktabetonade kunskapsformer utan kunskaper av mer allmän 
karaktär. Detta är dock inte tillräckligt, utan vid sidan av dessa 
allmänna kunskaper och färdigheter krävs att gymnasieeleven också 
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utvecklar sina personliga egenskaper i termer av rätt inställningar och 
rätt attityder, för att kunna fungera i såväl samhälle som arbetsliv. Det 
kan röra sig om viljan att samarbeta, initiativförmåga, ansvarstagande, 
framåtsträvande och vara flexibel och så vidare vilket sammantaget kan 
sammanfattas med begreppet social kompetens. 
 
Med denna syn på den framtida arbetsmarknaden, både vad gäller 
kravet på mer generella kunskaper och dess föränderlighet, är det 
vidare inte, i enlighet med strategin att förmedla allmänna kunskaper 
till gymnasieeleverna, motiverat att i alltför stor utsträckning särskilja 
studieförberedande och yrkesförberedande program åt. Lösningen blir 
därför att samtliga gymnasieutbildningar bör närma sig varandra, såväl 
organisatoriskt men också innehållsligt genom att låta alla 
gymnasieutbildningar vara uppbyggda kring ett antal gemensamma så 
kallade kärnämnen. Detta sätt att organisera kunskapen på kan därför, 
vid sidan av mer medborgarbildande argument, även motiveras utifrån 
en ekonomisk logik: 
 

Mot den bakgrunden går det att formulera även strikt 
ekonomiska argument för att utbildningssystemet skulle 
inriktas mot mera allmänna färdigheter för att underlätta 
den egentliga kunskapsproduktionen ute i företag och 
organisationer. Därmed fanns det också argument som inte 
behövde upplevas som partsinlagor för en utbyggnad av de 
yrkesförberedande delarna av gymnasieskolan från två till 
tre år med en ökad vikt vid teorianknuten undervisning och 
med ett större utrymme för ämnen som svenska, engelska 
och matematik (Nilsson, 2003 s. 328). 

 
Att på motsvarande sätt, och i enlighet med samma ovanstående 
ekonomiska logik, skapa en konkurrensutsättning av gymnasieskolan 
genom att tillåta en mångfald av marknadsaktörer i termer av såväl 
privata som kommunala huvudmän är syftet att åstadkomma en 
mångfald av gymnasieskolor med olika kunskapsprofileringar. Genom 
denna konkurrensstrategi, som också den utgör en viktig del av den 
avreglerade- målrationella kunskapsdiskursen, kommer därmed bra 
gymnasieskolor att locka till sig fler elever och kan således expander 
medan sämre skolor så småningom kommer att tvingas läggas ner. 
Denna strategi underbygger därmed den målrationella logik som den 
avreglerade målrationella kunskapsdiskursen är ordnad kring genom 
att skapa förutsättningar för såväl ökad effektivitet som 
kunskapskvalité (i termer av måluppfyllse).   
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En sociokulturellt orienterad kunskapsdiskurs  

 
Vid sidan av en utpräglad målrationell kunskapsuppfattning fanns i 
1990-tals gymnasiereform inslag av vissa ”sociokulturellt inspirerade 
tankegångar” (jfr Aasen, 2003).  I det undersökta reformmaterialet 
kom denna typ av idéer framförallt till uttryck i ett språkbruk där en 
objektiv kunskapsuppfattning (i en positivistisk betydelse) ifrågasattes. 
Utifrån detta språkbruk och i enlighet med problemlösningsstrategin 
att mångfaldiggöra gymnasieskolans kunskaper konstitueras en 
kunskapsdiskurs där kunskapens mångtydighet och sociala förankring 
framhålls. Även Carlgren m.fl. (2008) är inne på ett liknande 
resonemang då de beskriver reformeringen av den svenska skolan 
under 1990-talet i termer av ett dubbelt paradigmskifte. Det var ett 
paradigmskifte dels med avseende på den nya styrlogiken i form av 
mål- och resultatstyrning, dels på det sätt som kunskap och lärande 
kom att skrivas fram. Om den nya styrlogiken framförallt kom till 
uttryck i den ovan diskuterade målrationella kunskapsdiskusen är det 
en mer sociokulturellt orienterad kunskapssyn som såväl bygger upp, 
avgränsar och legitimerar denna kunskapsdiskurs. Från att som under 
tidigare reformperiod ha betraktat lärandet som något som enbart sker 
i huvudet talas det i den sociokulturellt orienterade kunskapsdiskursen 
om kunskap som något som sker mellan människor i relation till den 
kontext där lärandet pågår: 
 

Att se kunskapen som en relation respektive att uppfatta 
dess kontextualitet är egentigen två sidor av samma sak. 
Man formas av sin erfarenhet, som i sin tur formas av den 
praktik man deltar i (och som man påverkar). Det finns 
alltså ett samband mellan den sociala praktik där 
kunskapandet pågår och vilken slags kunnighet som 
utvecklas. Vad man utvecklar för slags förmågor och 
förhållningssätt är beroende på vilka slags 
kunskapsbildande processer man deltar i (Carlgren m.fl. 
2008, s. 25).   

 
Utifrån den rådande samhällsutvecklingen, i form av att vara såväl 
föränderlig, mångkulturell, pluralistisk och komplex, blir det svårt att 
hävda en objektiv och universell kunskapssyn (jfr Säljö, 2003). Att 
utifrån den ovan nämnda strategin att påvisa kunskapens mångfald 
innebär ett sätt hur eleverna på bästa sätt ska kunna möta denna 
samhällsutveckling.  
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Även om den sociokulturellt orienterade kunskapsdiskursen i viss 
utsträckning är uppbyggd av liknande problemlösningsstrategier som 
den föregående motiveras densamma utifrån i många avseenden helt 
andra principiella kunskapsteoretiska motiv. Istället för att tala om 
kunskap och lärande utifrån ett ekonomiskt och målrationellt 
språkbruk benämns läroplanskunskapen i den sociokulturellt 
orienterade kunskapsdiskurs som något icke objektivt och på förhand 
givet utan något som istället måste förstås utifrån det sociala och 
kulturella sammanhang som kunskapen finns inskriven i. I en viss 
kontext utvecklas, i enlighet med en denna kunskapsdiskurs, olika 
förmågor och färdigheter som används för att lösa såväl praktiska som 
teoretiska problem. Istället för att tala om lärandet i termer av 
kunskapsöverföring från en person till en annan så handlar det snarare 
om ett slags ”enkulturering” (för att använda Säljös, 2000, begrepp) av 
eleven i just det sammanhang som det ingår i där individen såväl 
påverkas som påverkar den aktuella kontext som de ingår i. Att 
argumentera för en fortsatt tydlig rågång mellan teoretiska och 
praktiska gymnasieutbildningar blir vidare utifrån detta sätt att tala om 
kunskapen på svår att motivera. Strategin att ge eleverna mer 
allmänna och beständiga kunskaper ramar därmed in språkbruket 
också i den sociokulturella kunskapsdiskursen på det sätt som den 
syftar till att överbrygga denna rågång och ge eleverna såväl praktiska 
erfarenheter av teoretiska kunskapande arbete som förmågan att 
teoretiskt kunna reflektera över sina praktiska erfarenheter.  

 
Ovanstående kunskapsresonemang kopplas vidare i denna 
kunskapsdiskurs till elevens demokratifostran. Gymnasieskolans 
undervisning har ett viktigt syfte i enlighet med detta språkbruk att 
skapa kritiskt tänkande och myndiga samhällsmedborgare som är 
förmögna att i olika situationer fatta självständiga och tillika etiska 
ställningstaganden och på ett kvalificerat sätt delta i det offentliga 
demokratiska samtalet. Ett samtal som i ett större sammanhang likaså 
är nödvändigt för utvecklandet av det demokratiska systemet (jfr 
Englund, 2007; Wahlström, 2008). I enlighet med denna demokratisyn 
behöver därför samtliga gymnasieelever ha vissa ”… beständiga 
kunskaper som utgör den gemensamma referensram som alla i 
samhället behöver” (Lpf 94, s. 8) för att därigenom kunna delta i dessa 
kommunikativa gemenskaper. Det är också i detta sammanhang som 
de så kallade kärnämnena fyller en viktig funktion. Genom att ge alla 
gymnasieelever vissa grundläggande kunskaper i exempelvis svenska, 
samhällskunskap, matematik och engelska, skapas förutsättningar för 
en likvärdig utbildning och därtill samma möjligheter för alla 
ungdomar att aktivt kunna delta i det demokratiska samhället. Även i 
detta sammanhang är det tydligt hur problemlösningsstrategin att 
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förmedla allmänna kunskaper och kompetenser till gymnasieskolans 
elever villkorar på det sätt hur man i reformmaterialet talar om 
läroplanens kunskaper på. För att förverkliga sådana kommunikativa 
sammanhang och överhuvudtaget skapa utrymme för skolans 
utveckling krävs dock ett visst friutrymme för de professionella i sitt 
arbete. Med en tydlig avreglerings- och decentraliseringsstrategi 
möjliggörs detta genom att skapar möjligheter för de professionella 
tillsammans med eleverna att diskuterar didaktikens såväl vad- som 
hur- frågor.     
 

4.7 En legitim kunskapspolitik i relation till 1990-
talets samhällsekonomiska kontext 

 
Efter att jag ovan ha visat på vilka problemlösningsstrategier som 
1990-talets gymnasiereform var uppbyggd kring och vidare vilken 
innehållslig innebörd dessa strategier fick i termer av 
kunskapsdiskurser är syftet att i ett nästa steg rikta fokus mot 
legitimitetsfrågan. Det vill säga, i enlighet med den kritiska realismens 
retroduktiva frågeställning, - vad var det som möjliggjorde att den 
avreglerade målrationella- och den sociokulturellt orienterade 
kunskapsdiskursen kunde framstå som legitima i 1990-talets 
gymnasiereform? För att kunna besvara denna fråga krävs att fokus i 
analysen nu återigen riktas mot den samhällsekonomiska kontext som 
dessa diskurser fanns inbäddade i.  
 

Legitimitetskris och ett ökat reformutrymme 

 
Som de inledande avsnitten till detta kapitel ville påvisa, med 
hänvisning till bland annat Schön (2007), genomgick produktionen i 
flera länder, från 1970-talet och framåt, en påtaglig strukturell 
omvandling. De mer traditionella storskaliga tillverksindustrierna 
utmanades av andra mer kunskapsintensiva tillväxtbranscher samt en 
allt mer växande tjänstesektorn. Med en ny organisering av 
produktionen där en ny sorts arbetskraft i större utsträckning 
efterfrågades innebar i sin tur att villkoren på arbetsmarknaden 
förändrades. 
 
Oförmågan att anpassa sig till dessa strukturella förändringar i 
kombination med en allt tuffare internationell konkurrens medförde 
att Sverige på tämligen kort tid, jämfört med andra industrinationer, i 
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slutet av 1980-talet och början på 1990-talet kom att tappa i ekonomisk 
tillväxt. Konsekvenserna av denna utveckling blev hög arbetslöshet, 
ökade budgetunderskott och en växande statsskuld. Det hade blivit allt 
tydligare att den tidigare så framgångsrika keynesianskinspirerade 
konjunkturpolitiken inte kunnat möta de ekonomisk problem som växt 
sig allt starkare i Sverige. En arbetslöshet på över 13 %, en skenande 
inflation och en allt högre statsskuld gjorde att tilltron till den så 
kallade svenska modellen alltmer kom att ifrågasättas. Resultatet blev 
en successiv övergång och anpassning av svensk ekonomisk politik till 
en mer monetaristisk ekonomisk politik. En övergång och 
anpassningen som Eklund (2008) beskriver i termer av ett 
”systemskifte” i svensk ekonomisk politik.  
 
Som Nilsson (2003) menar framkom det samtidigt tydliga tendenser på 
att Sverige kring 1990 höll på att tappa mark inom den så viktiga 
kunskapsintensiva produktionen. En sektor som alltmer lyftes fram 
som den kanske viktigaste för den framtida ekonomiska tillväxten. 
Detta förklarar, menar författaren, varför frågor om utbildning och 
kunskap under den här perioden snabbt klättrade högt upp på den 
politiska agendan. Aasen (2003) framhåller på motsvarande sätt att: 
 

The growing economic crisis in the late 1980s and early 
1990s also created a general need for symbols 
demonstrating political authority, efficiency, and ability to 
act. Educational policy initiatives and education expansion 
met this demand” (s. 128). 

 
Utbildningssystemet, och i detta fall gymnasieskolan, kom därför på 
intet sätt att stå utanför detta så kallade ”systemskifte”.  Som har velat 
påvisas i de undersökta reformtexterna kom skolan återigen att lyftas 
som ett viktigt medel för att möta de samhälleliga förändringar och 
problem som alltmer synliggjorts realekonomiskt och i den politiska 
debatten.  
 
I och med denna utveckling kom också kritiken mot det dåvarande 
skolsystemet och däribland också gymnasieskolan att växa sig allt 
starkare. Utifrån uppfattningen att utbildningssystemets förmåga att 
trots en, i ett internationellt perspektiv, generös resurstilldelning 
varken hade lyckats med att främja och underbygga den ekonomiska 
tillväxten eller att öka den sociala och politiska jämlikheten i önskavärd 
utsträckning medförde att utbildningssystemets legitimitet alltmer kom 
att undermineras (Schüllerqvist, 1998; Englund, 1995; Berg, m.fl.  
1999). Gymnasieskolans innehåll och organisation ansågs i den 
politiska och massmediala diskursen inte längre kunna förse eleverna 
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med de kunskaper som de behövde för att kunna verka i det 
pluralistiska, föränderliga och alltmer kunskapsintensiva samhälle och 
arbetsliv.  
 
Med dessa förändringar i kombination med den kritik som växte sig allt 
starkare i bakvattnet av denna samhällsekonomiska utveckling kom ett 
reformutrymme att växa sig allt större inom utbildningspolitiken. Det 
är också utifrån denna samhällsutveckling och tillika kritik mot det 
svenska utbildningssystemet som förklarar hur det var möjligt att på ett 
legitimt sätt föreslå och så småningom också genomföra en så pass 
omfattande reformering av den svenska gymnasieskolan som 1990-
talets gymnasiereform innebar. Det är också utifrån detta samhälleliga 
sammanhang som den avreglerade målrationella- respektive den 
sociokulturellt orienterade kunskapsdiskurserna ska förstås.  
 

En nyliberalistiskt inspirerad marknadsmodell 

 
I sin analys av 1990-talets utbildningspolitik framhåller Bergström 
(2003) att de reformer som låg till grund för 1990-talets gymnasieskola 
karaktäriserades av att i stor utsträckning vara ”politiska produkter” i 
den bemärkelsen att det egentligen inte fanns något: 
 

… omfattande utredningsarbete bakom dessa reformer 
under 1990-talet vilket också beskriver en förändrad syn på 
beslutsprocessers funktion i en demokrati. Beslutsprocessen 
var snabb och styrdes snarare av allmänna föreställningar 
än specifika sektorsbundna preferenser (s. 349).  

 
Exempel på sådana ”allmänna föreställningar” som erhöll stor 
legitimitet inom politiken i allmänhet var att en ökad grad av 
marknadsstyrning, ofta refererad som New Public Management, kunde 
erbjuda ett effektivt sätt för hur samtidens samhällsproblem skulle 
mötas och hanteras (Blomqvist & Rothstein, 2000). På många sätt i 
enlighet med nyliberalismens grundtankar antogs ett införande av 
marknadens logiker i den offentliga sektorns verksamhet öka dess 
kvalitet och effektivitet. Genom en ökad valfrihet för brukarna skulle, 
såsom det argumenterades, på motsvarande sätt medborgarnas makt 
över den offentliga sektorn stärkas (Lindgren, 2008). Om detta har jag 
ingående redogjort för i tidigare avsnitt.  
 
Genom att relatera de idéer som låg till grund för denna nya 
marknadsmodell till de problemlösningsstrategier och i förlängningen 
de kunskapsdiskurser, som ovan påvisats fanns inbäddade i 1990-talets 
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gymnasiereform, är syftet att öka förståelsen för den kunskapspolitik 
som låg till grund för 1990-talets gymnasiereform. Som Boréus (1994) 
framhåller var nyliberalismens idéer långtifrån nya utan byggde i 
mångt och mycket på den tidiga liberalismens grundsatser från 1600-
talet där marknadsfriheten hade utgjort en grundläggande princip. Vad 
som var att betrakta som ”nytt” med det sena 1900-talets nyliberalism 
var dock att dessa gamla idéer utvecklades och byggdes på med nya 
ekonomisk-politiska teorier.  Dessa samlade idéer applicerades i sin tur 
på den moderna välfärdsstaten. Utifrån marknadsfrihetens 
grundläggande principer var den nyliberalistiska ideologin starkt 
ifrågasättande av den moderna välfärdsstaten och förespråkade istället, 
såsom ovan redogjorts för, avreglering och privatisering.  
 
Några av nyliberalismens grundläggande hörnstenar utgjordes under 
denna tid av uppfattningen om att relationen mellan det privata och det 
offentliga borde vara ordnat utifrån idén om att statens inflytande över 
samhället skulle minimeras och där marknaden istället skulle få verka 
fritt:  
 

Att en fri, kapitalistisk marknad är ett föredöme, något 
eftersträvansvärt… är kanske nyliberalismens kärna. 
Budskapet är: minska eller minimera det statliga inflytande 
över marknaden, lämna marknaden mer (eller helt) ifred. 
Låt marknaden ta över eller fler (eller alla) av de uppgifter 
som nu sköts av det allmänna (Boréus, 1994, s. 80).  

 
Detta innebar, menar Lindgren (2008), inte en total avsaknad av 
centralt statsingripande. Men statens inflytande ska minimeras och 
befogas endast då det anses oundvikligt, som i de fall då det exempelvis 
behövs för att säkra medborgares rättigheter såsom rätten till liv och 
egendom.  
 
Ytterligare viktiga teman i detta idésystem utgjordes av, såsom Boréus 
(1994) uttrycker det, ”det individualistiska postulatet” och att 
människor tenderar att välja rationellt och egennyttigt. Människan 
förstods därmed i grunden vara en rationell nyttomaximerande individ 
vilket innebar att om det skapas rätta förutsättningar för individens 
valfrihet kommer såväl den individuella som den totala nyttan för 
samtliga individer i samhället att i slutänden maximeras.  

 
Ovanstående teman kan vidare relateras till det språkbruk som 1990-
talets gymnasiereform var uppbyggd kring. Decentraliseringen och 
avregleringen av den svenska gymnasieskolan och med detta införande 
av det nya mål- och resultatstyrningen gick just i linje med idén om att 
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minska den centrala detaljstyrningen av skolan och istället öppna upp 
för de professionellas inflytande över sin verksamhet. Genom att ge 
såväl lärare som elever, inom ramen för de nationella målen, en ökad 
frihet att bestämma hur undervisningen skulle organiseras och vilket 
innehåll som skulle behandlas förväntades kvalitén och således också 
resultaten förbättras. Att på motsvarande sätt sätta en stor tilltro till 
elevernas förmåga och vilja att göra rationella val gavs eleverna ett stort 
valfrihetsutrymme att välja både skola och profil på sin utbildning. 
Valfrihet skulle utifrån policyretoriken öka motivationen och 
måluppfyllelsen och skapa en ökad flexibilitetet i gymnasieskolan. 
Elevernas valfrihet var på motsvarande sätt en förutsättning för att få 
till stånd den konkurrensutsättning mellan skolor som vidare sågs som 
ytterligare ett sätt att höja såväl kvalitén som effektiviteten i 
gymnasieskolan.  
 
Denna syn på valfrihet och elevers och lärares rationella förmåga fick 
också konsekvenser för uppfattningen om skolans likvärdighet. I 
enlighet med mål- och resultatstyrningens logiker likställs därmed 
likvärdighet med måluppfyllelse. Det vill säga det är genom att se på 
elevernas kunskapsresultat som det går att avgöra huruvida en 
gymnasieskola är likvärdig eller inte. På detta sätt kopplas i denna 
kunskapsdiskurs likvärdighet också samman med kvalitet. En 
utbildnings likvärdighet och kvalitetsnivåer mäts på samma sätt, det 
vill säga genom graden av elevernas måluppfyllelse. Då det vidare i 
denna kunskapsdiskurs ges en stor tilltro och därmed också ett stort 
ansvar till eleverna och lärarna att se till att de nationella målen 
uppnås, kan det tolkas som att det också är just eleverna och lärarna 
som har till ansvar att skolan är likvärdig och av hög kvalitet. Dessa 
decentraliserings- och avregleringsstrategier innebar dock inte att 
statens kontroll över utbildningssystemet i någon egentlig mening 
minskade. Istället kom det, inom ramen för den nya 
styrningsmodellen, att utvecklas nya kontrollsystem vilket gjorde att 
statens inflytande och kontroll över utbildningssystemet, inom vissa 
områden, snarare kom att stärkas. Sundberg (2005) benämner det som 
att kontrollen och styrningen av skolan försköts från att som tidigare 
handlat om att styra processer till att under 1990-talet styra genom mål 
och utfall.  
 
Det som vidare kännetecknar det nyliberala politiska idésystemet är det 
så kallade negativa frihetsbegreppet vilket i första hand står för 
individens rätt till frihet från andras tvång och då ofta i betydelsen av 
just statligt ingripande. Denna syn på frihetsbegreppet kan jämföras 
med den positiva frihetsuppfattningen som i stället för frihet ”från” tar 
fasta på frihet ”till”. Det vill säga rätten till vissa önskvärda, såväl 
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materiella som immateriella, angelägenheter. Innebörden i begreppet 
rättvisa pekar, enligt Boréus (1994), i en liknande riktning. Rättvisa 
handlar i samma politiska idésystem om att alla människor ska vara 
lika inför, och ha samma rätt i enlighet till, de gemensamma principer 
och regler som finns uppsatta i ett visst samverkanssystem som 
exempelvis ett samhälle. Denna, såsom det ofta benämns, 
proceduriella rättviseprincip bygger därmed på det individuella 
postulatet och tanken om den rationellt tänkande och agerande 
människan där alla förstås ha samma möjligheter och livschanser, 
förutsatt att de behandlas lika i relation till de gemensamt uppsatta 
principerna. Jämlikhet innebär, utifrån denna förståelse av rättvisa, 
jämlikhet i chanser, det vill säga de individuella principerna 
tillkommer var och en och är absolut i den betydelsen att 
diskriminering utifrån exempelvis kön, hudfärg eller börd är utesluten. 
Detta ska jämföras med uppfattningen om att jämlikhet och rättvisa 
handlar om en jämn fördelning av utfall, av exempelvis materiella 
resurser. En syn på jämlikhet och utfall som således förkastas av det 
nyliberala tankesystemet (Bergström & Boréus, 1992).  
 
Denna uppfattning om begreppen frihet, rättvisa och jämlikhet får 
också konsekvenser för hur innebörden av demokratibegreppet 
hanteras inom samma idésystem. Förståelsen av demokrati vilar också 
den på en syn på den enskilde individen som rationellt handlande och 
nyttomaximerande och där vidare en proceduriell rättvisa är en 
förutsättning för att det demokratiska systemet ska fungera. I en sådan 
förståelse finns också en inbyggd harmonitanke som grundas i 
argumentet att om frihet och rättvisa är rådande i samhället, utifrån 
den innebörd som ges inom ramen för den nyliberala ideologin, 
kommer det också råda harmoni i samhället mellan exempelvis olika 
samhällsklasser (Boréus, 1994).         
 
Kopplat till 1990-talets gymnasiereform innebär innebörden av 
ovanstående att alla elever exempelvis ska samma rätt till god 
undervisning och alla elever på motsvarande sätt betraktas ha samma 
möjlighet till att erhålla bra betyg, förutsatt att gällande betygskriterier 
följs av lärarna. Samtidigt medför detta att individuella misslyckanden 
förklaras med att det är den enskilda individen som har brustit i sin 
förmåga (förutsatt att de proceduriella principerna varit likvärdiga), det 
vill säga, i dessa fall: ”… är det inte systemets fel utan brister i 
individens kompetens” (Lund, 2006, s. 17). Detta innebär att samtidigt 
som den enskilda eleven ges stor frihet att själv utforma sin studiegång 
är det också densamma som står ensamt ansvarig för sina beslut och 
skolresultat. En utbildningspolitisk retorik som betonade den enskilde 
gymnasieskolans, lärarens och elevens frihet från statligt detaljstyre (i 
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enlighet med den negativa frihetsprincipen) i kombination med 1990-
talets friskolereform, kunde därmed erhålla legitimitet i en samhällelig 
kontext där den centrala statsmakten snarare betraktades som ett 
problem än en lösning på olika skolrelaterade dilemman:   
 

Here the point of departure is the sovereign individual 
taking responsibility for his or her own destiny. In line with 
this tradition, the individual natural character, ability, and 
the freedom for everyone to create their own future were 
increasingly underlined. In broad terms, decentralization, 
particularization, and polarization had emerged in a 
context in which the public sector was increasingly 
regarded as a problem rather than a solution (Aasen, 2003, 
s. 125).  

 
Mot denna kontext förklaras också hur den demokratiuppfattning som 
kom till uttryck i 1990-talets gymnasiereform kunde framstå som 
legitim. Den konsensusbetonade samhällssyn som genomsyrade det 
sena 1900-talets nyliberala idésystem förklarar varför gymnasieskolans 
demokrati och värdegrundsuppdrag i första hand inte handlade om att 
påvisa strukturella orättvisor och sociala ojämlikheter. Istället 
relaterades demokrati och medborgarbildning till människors 
individuella rättigheter och sådana kunskaper och värden som skulle 
förberedd eleverna för det framtida samhälls- och arbetslivet. Med 
denna konsensusbetonade samhällssyn förklarar också varför det 
återkommande i läroplanen argumenterades för att det inte behövde 
göras någon egentlig åtskillnad mellan kunskaper för elevens framtida 
roll som arbetstagare eller medborgare.  
 

Den diskursiva och samhälleliga ordningen - en pedagogisering av 
en marknadsorienterad kunskapspolitik  

  
I avsnitten ovan har jag redogjort för hur de samhällsekonomiska 
förhållandena möjliggjorde att en nyliberalistisk marknadsmodell 
kunde erhålla legitimitet i det tidiga 1990-talets Sverige. I ett nästa steg 
analyserade jag hur denna modell i sin tur satte sin prägel på innehållet 
i 1990-talets gymnasiereform. Med andra ord har 1990-talets 
gymnasiereform satts i relation till den samhälleliga, såväl materiella 
som idémässiga, kontext som densamma var framtagen inom. Utifrån 
denna analys är det till sist möjligt att också rikta fokus mot relationen 
mellan den avreglerade målrationella och den sociokulturellt 
orienterade kunskapsdiskursen. Frågan som jag ställer i detta avsnitt 
är hur det var möjligt för två så i grunden olika kunskapsdiskurser att 
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verka i en och samma utbildningsreform? Vid en analys av de 
problemlösningsstrategier som respektive kunskapsdiskurs var 
uppbyggda av och den samhällsekonomiska kontext som dessa var 
inbäddade i går vissa gemensamma kontaktpunkter att finna. För det 
första hämtar de båda kunskapsdiskurserna legitimitet från en och 
samma beskrivning av ett samhälle i ständig och snabb förändring. 
Med denna förståelse av samhället sammankopplat med de strukturella 
förändringar som Schön (2007) påtalar skedde inom produktionen och 
på arbetsmarknaden under denna tid i kombination med den höga 
arbetslösheten förklarar också den osäkerhet som kan skönjas i 1990-
talets reformtexter kring vad det var för kunskaper som förväntades bli 
viktiga i framtiden. Denna syn på den samtida samhällsutvecklingen 
förklarar den avreglerade målrationella kunskapsdiskursens betoning 
av att undervisningen bör riktas mot att lära ut och utveckla elevernas 
mer allmänna kunskaper, färdigheter och egenskaper såsom att vara 
flexibel, kunna lösa problem, kunna samarbeta, ta ansvar, inneha 
initiativförmåga och så vidare. Samtidigt harmonierar denna syn på 
kunskapen tämligen väl med den sociokulturella kunskapsdiskursens 
föreställning om kunskapens sociala karaktär och kontextuella 
förankring och där kunskapen förstås mer som ett förhållningssätt än 
kopplat till vissa specifika skolämnen.    
 
Även retoriken kring betydelsen av att låta de studieförberedande 
respektive de yrkesförberedande gymnasieprogrammen närma sig 
varandra återfinns i de båda kunskapsdiskurserna. Dock vilar denna 
retorik på delvis olika kunskapsrationaliteter (jfr Habermas, 1984) där 
den sociokulturellt orienterade kunskapsdiskursen i huvudsak är 
uppbyggd på pedagogiska och demokratiska motiv i termer av att alla 
elever behöver en gedigen och gemensam kunskapsbas för att kunna 
aktivt kunna delta i olika kommunikativa sammanhang, kunskaper 
som vilket utifrån den sociokulturellt orienterade kunskapsdiskursen 
betraktades som själva grunden för lärandet och samtidigt som 
avgörande för utvecklandet av elevernas demokratiska förhållningssätt 
(Wahlströms, 2008). Detta språkbruk ska jämföras med den 
målrationella kunskapsdiskursens argumentation som i många 
avseenden vilar på en ekonomisk logik. Den nya alltmer 
kunskapsintensiva produktionen och den snabbt föränderliga 
arbetsmarknaden kräver, utifrån denna argumentation, arbetstagare 
som såväl har en gedigen generell utbildning men också en beredskap 
och rätt inställning att vid behov vidareutbilda sig eller utbilda om sig 
till ett annat yrke.  
 
På motsvarande sätt kunde den målrationella diskursens fokus på 
effektivitet, resultat och kvalitet länkas samman med den 
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bildningstanke som återfinns inom den sociokulturella 
kunskapsdiskursen genom gymnasiereformens fokus på 
decentralisering och valfrihet. I vägen mot en gymnasieskola av hög 
kvalitet så betonas i den målrationella kunskapsdiskursen, som ovan 
redogjorts för, betydelsen av att ge lärarna och eleverna en stor frihet i 
att, utifrån de nationella målen, bestämma utformning och innehåll i 
undervisningen. På motsvarande sätt framhålls att eleverna ska ges ett 
stort valfrihetsutrymme att själva få bestämma inriktning på sina 
studier. Denna valfrihet, grundad i den decentraliserings- och 
avregleringsstrategi som genomsyrade hela gymnasiereformen 
framhölls också skapa möjligheter till förverkligandet av det 
bildningsideal som kom att presenteras i reformmaterialet. En snabb 
återblick till reformmaterialet kan exemplifiera hur denna relation kan 
förstås: 
 

Lärarna får anledning till att ta egen ställning till 
bildningsfrågan och till frågorna kring läroplaner i vidaste 
mening. Eleverna blir fria att komponera sin egen 
studiegång. De får anledning att själva arbeta med 
grundfrågor rörande värdering, urval, organisering och 
förmedling av vetande som tidigare i hög grad 
omhändertagits av den centrala skoladministrationen och 
läromedelsförlagen (SOU 1992:94, s. 57).  

  
Detta sätt att försöka sammanföra två kunskapsdiskurser, som i 
grunden är uppbyggda på helt olika kunskapslogiker, tydliggörs också 
genom det sätt som reformtexternas åtskillnad mellan uppnåendemål 
respektive strävansmål. Medan innebörden av uppnåendemål främst 
relaterades till en målrationell och ekonomisk logik kopplas 
innebörden av strävansmålen främst till den sociokulturella 
kunskapsdiskursens syn på kunskap. Denna åtskillnad förklarar 
samtidigt hur bildningsbegreppet legitimt kunde inordnas under mål- 
och resultatstyrningens logiker och hur det tillsynes motsägelsefulla 
uttrycket bildningsmål var möjligt att formulera i 1990-talets 
reformmaterial. Med avseende på relationen mellan reformtexternas 
innebörd av uppnående- respektive strävansmål kan, som tidigare 
antytts, en förskjutning urskiljas mellan betänkandet Skola för 
bildning (SOU, 1992:94) och den efterföljande propositionen (Prop. 
1992/93: 250). Då dessa målformer framställdes som tämligen 
jämbördiga varandra i betänkandet Skola för bildning (SOU 1992:94) 
kom ”mål” i den efterföljande propositionen i avsevärd större 
utsträckning uttryckas i betydelsen av ”uppnåendemål”. Denna 
förskjutning pekar mot det faktum att det i många avseenden var just 
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mål- och resultatstyrningens logiker som kom att bli dominerande för 
hur kunskapen kom att formuleras i reformmaterialet.  
 
Att på detta sätt integrera en sociokulturellt orienterad 
kunskapsdiskurs i en utbildningsreform som för övrigt var influerad av 
en målrationell kunskapslogik utgjorde därmed ett såväl effektivt som 
nödvändigt sätt för att kunna legitimera 1990-talets gymnasiereform på 
(jfr Lund, 2006; Karlsén 2002). Det vill säga, även om den 
målrationella kunskapsdiskursen i många avseenden var överordnad 
den sociokulturella så var den inte desto mindre beroende av 
densamma för att kunna framstå som legitim. Det skulle således inte 
vara möjligt att varken utesluta den målrationella eller den 
sociokulturellt orienterade kunskapsdiskursen i 1990-talets 
gymnasiereform då båda fyllde en avgörande funktion för såväl 
kunskapspolitikens effektivitet som legitimitet. 
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KAP V 2011-ÅRS GYMNASIEREFORM – 

MARKNADEN OCH GYMNASIESKOLAN I 

KRIS   

 
I föregående kapitel analyserade jag 1990-talets reformering av den 
svenska gymnasieskolan. Det som kommer att stå i förgrunden för 
detta tredje resultatkapitel är 2011-års gymnasiereform. Syftet är, 
liksom med tidigare resultatkapitel att studera vilka kunskapsdiskurser 
som kom att dominera reformmaterialet samt hur dessa kunde erhålla 
legitimitet i relation till sin omvärld. Som under tidigare 
reformperioder kommer kapitlet återigen att inledas med en översiktlig 
kunskapspolitisk kontextualisering där i första hand det tidiga 2000-
talets samhällsekonomiskautveckling målas upp. Därefter kommer 
fokus återigen riktas mot de problemlösningsstrategier som denna 
reform var uppbyggd kring för att i ett nästa steg se vad dessa strategier 
konstituerade för dominerande kunskapsdiskurser. I kapitlets 
avslutande avsnitt sätts dessa diskurser in i den kunskapspolitiska 
kontext som nedan inleder detta kapitel.          
 

5.1 En kunskapspolitisk kontextualisering – 
Globalisering, europeisering och finanskris 

Som analysen av föregående reformperiod visade genomgick Sverige i 
början på 1990-talet ett omfattande ekonomisk-politiskt systemskifte. 
Detta systemskifte innebar att Sverige i många avseenden kom att 
överge den tidigare starkt keynesianskt präglade välfärdspolitiken till 
förmån för en mer monetaristiskt inspirerad ekonomisk politik. Efter 
flera år av smärtsamma statsfinansiella besparingar och 
rationaliseringar inom den offentliga sektorn kom Sverige i slutet av 
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1990-talet att sakteliga ta sig ur den ekonomiska kris som under flera 
år satte sin prägel på landet. Det tidigare ständigt växande 
budgetunderskottet och statsskulden hejdades. Inflationen föll och 
förblev på en tämligen stabil nivå under flera år med sjunkande räntor 
som följd. Den flytande svenska kronan var förvisso fortfarande svag i 
förhållande till många andra valutor, dock med positiva effekter för den 
svenska exportindustrin. Eklund (2010) liknar Sveriges ekonomiska 
upphämtning vid en Fågel Fenix, åter uppstigen ur askan:  
 

På mindre än ett decennium gick därmed Sverige från djup 
ekonomisk kris till att åter bli en nation som betraktades med 
respekt. Från mitten av 1990-talet och ett årtionde framåt 
blev tillväxten god och inflationen låg, statsfinanserna slog 
om till överskott, liksom utrikeshandeln och flera svenska 
företag kunde expandera våldsamt…(s. 281).    
 

En viktig orsak till den snabba ekonomiska återhämtningen och det 
ekonomiska uppsving som Sverige, tillsammans med många andra 
länder, fick ta del av runt millenniumskiftet var den snabbt växande 
ekonomin som utvecklades kring den nya informations- och 
kommunikationsteknologin. Inte minst i Sverige innebar detta en 
mycket stark ekonomisk tillväxt inom de högteknologiska sektorerna, 
med företag som Ericsson i spetsen. Schön (2012) benämner denna 
förnyelse av produktionen som skedde i och med denna ”IT-revolution” 
i termer av en ny ekonomi. Kännetecknande för denna nya ekonomi 
var, menar Schön (2012), att det materiella kapitalet i form av 
maskiner och råvaror fick allt mindre betydelse till förmån för 
immateriella tillgångar där inte minst: ”... kunskap har blivit själva 
kärnan i kapitalet” (s. 521):  
 

Förmågan att skapa kreativa sammanhang där kunskap 
produceras och används blir avgörande för företagens 
framgång. Idéer, informationsteknik och kompetent 
arbetskraft är därför huvudingredienserna i den nya 
ekonomins företag (a.a.).  

 
Men optimismen och tilltron till hur denna ”nya ekonomi” skulle 
utvecklas medförde att många företag inom IT-sektorn kom att 
övervärderas. Börskurserna steg för högt och i samband med den så 
kallade ”dot-com krisen” i slutet av år 2000 skedde stora börsfall runt 
om i världen med resultatet att investeringarna inom IT-sektorn 
dramatiskt minskade. Denna börsnedgång kom inte minst att 
förstärkas av terrordåden den 11 september 2001 och den efterföljande 
politiska oro världen över som detta dåd innebar. Begreppet ”ny 
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ekonomi” kom i och med denna utveckling att få en delvis negativ klang 
då det många gånger likställdes med företeelser som orealistiska 
börsprognoser och orimliga investeringar. I USA föll tillväxten med en 
ökad arbetslöshet som följd. Även Sverige genomgick en ekonomisk 
konjunkturnedgång. Exempelvis det viktiga multinationella företaget 
Ericsson kom att drabbas hårt på grund av att investeringarna inom 
mobiltelefonins infrastruktur generellt kom att avstanna. 
Konjunkturnedgången blev dock förhållandevis kort. Kinas stora 
ekonomiska tillväxt, med en kraftigt samlad efterfråga som följd, 
innebar att konjunkturnedgången kunde dämpas. Redan under 2003 
kunde en konjunkturuppgång skönjas, långt tidigare än vad många 
analytiker hade räknat med. Resultatet av denna uppgång blev att 
tillväxten i många länder, däribland Sverige, mellan åren 2004 och 
2007 blev den bästa på flera decennier (Andersson & Ådhal, 2005). 
 

”Jobless growth” och ett ökat socialt utanförskap 

 
Ett förhållandevis nytt problem, som inte minst drabbade den svenska 
arbetsmarknaden under denna konjunkturuppgång, var fenomenet 
”jobless growth”. Trots en starka ekonomisk tillväxt och en kraftigt 
ökad produktion hos många företag kom arbetslösheten att envist bita 
sig kvar på en förhållandevis hög nivå. Förklaringen till detta fenomen 
kan i flera avseenden hämtas hos samma faktorer som kan förklara 
bakgrunden till den nya ekonomin och den ekonomiska uppgången i 
början på 2000-talet. På samma sätt som den tekniska utvecklingen 
var en viktig tillväxtfaktor inom den nya ekonomin medförde den på 
samma gång att många företag under flera år kunde öka sin produktion 
kraftigt utan att anställa mer personal. Detsamma gällde den ökande 
globaliseringen. Den hade å ena sidan inneburit en ökad handel och 
nya exportmarknader vilket hade gynnat många länders 
exportindustrier, å andra sidan innebar densamma en allt hårdnande 
global konkurrens. Denna konkurrens innebar dels att priserna på en 
mängd varor kom att pressas nedåt på världsmarknaden, dels att flera 
företag i väst flyttade hela eller delar av sin produktion till så kallade 
lågkostnadsländer, såsom Asien och Östeuropa (Andersson & Ådahl, 
2005).  
 
Den typ av arbetskraft som därmed ofta efterfrågades av de växande 
företagen inom de stora tillväxtbranscherna på hemmamarknaden var 
sådan med mycket specifika kunskaper och kompetenser. Denna typ av 
kvalificerad arbetskraft gick dock i många fall inte att finna hos de stora 
arbetslöshetsgrupperna. Även inom kommuner och landsting förblev 
nyanställningarna tämligen sparsamma. Den rationaliseringsvåg som 
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kommuner och landsting hade tvingats genomgå i samband med 1990-
talets kris innebar att efterfrågan på arbetskraft inte blev lika hög som 
innan krisen. Många kommuner och landsting levde också fortfarande 
kvar i sviterna efter denna ekonomiska kris. Omfattande underskott 
behövde hanteras och en strävan fanns många gånger att bygga upp 
finansiella buffertar för framtiden, innan eventuella nyanställningar 
kunde komma på frågan (Eklund, 2010).  
 
Även om sysselsättningen så småningom kom att öka under 2006 
hade, enligt Eklund (2010), 1990-talets ekonomiska kris och den 
eftersläpande perioden av ”jobless growth” inneburit ett växande 
socialt utanförskap. Många grupper i samhället, däribland invandrare 
och ungdomar, kom att hamna allt längre från arbetsmarknaden och 
tvingades till försörjning via bidrag. Just ungdomsarbetslösheten och 
utanförskapsproblematiken var därför frågor som också kom att 
uppmärksammas politiskt i och med valet 2006 (se till exempel DN 
2011-12-27) och där inte minst, som vi kommer att se längre fram, den 
svenska gymnasieskolan kom att beskrivas som en viktig 
problemlösningsresurs.  
 
Dessa problem på den svenska arbetsmarknaden och det medföljande 
växande utanförskapet kom knappast att underlättas av den svåra och 
djupa finanskris som drabbade stora delar av världen 2008. Denna kris 
och vilka följder den fick kommer att behandlas närmare längre fram, 
dock via en översiktlig redogörelse av den intensifierad 
globaliseringsprocess och EU:s fördjupande samarbete som likaså satte 
sin prägel på denna reformperiod.         
 

Globalisering och ett fördjupat europeiskt samarbete 

 
I mitten av 1990-talet kom begreppet globalisering att användas i allt 
större utsträckning hos såväl politiker som forskare i ett försöka att 
beskriva den intensifiering av transnationella processer som kunde 
noteras i världen. Processer som bland annat kännetecknades av att 
flödet av människor, information, kapital och varor successivt ökade 
mellan länder. Schön (2012) understryker dock, och som också påvisats 
under avhandlingens tidigare reformperioder, att detta på intet sätt var 
någon ny företeelse men där ändå en ökning vad gäller ovan nämnda 
flöden alltmer kunde noteras från 1990-talet och framåt.  
 
I Globaliseringsrådets rapport (Ds 2009:21), där en analys av Sveriges 
ekonomi i relation till den globala ekonomin analyseras, beskrevs att 
orsaken till den ökade globaliseringstakten i världen såväl hade 
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ekonomisk-politiska som teknologiska förtecken. Bland de politiska 
faktorerna lyftes bland annat den ökade avregleringen mellan länder 
fram, som exempelvis avskaffandet av olika tullar och 
valutaregleringar. På motsvarande sätt framhölls EU:s utvidgning och 
fördjupning samt att Kina alltmer valde att öppna upp sin ekonomi och 
i vissa avseenden närma sig ett mer marknadsekonomiskt system som 
ytterligare viktiga orsaker. Bland de teknologiska faktorerna nämndes 
inte minst den snabba utvecklingen inom informations- och 
kommunikationsteknologin samt sjunkande transportkostnader. 
Sammantaget bidrog detta till att alltfler hinder för handel, 
investeringar, migration och informationsutbyte försvann vilket i sin 
tur skapade såväl nya möjligheter som utmaningar för de enskilda 
ländernas nationella politik.  
 
För Sveriges ekonomi fick detta stora konsekvenser. Sveriges export 
beräknades år 2009 uppgå till ungefär hälften av BNP vilket gjorde 
Sverige till ett av världens mest exportberoende länder i världen 
(Globaliseringsrådet, 2009). Detta innebar i sin tur att Sverige som 
nation i stor utsträckning blev indraget i de ovan beskrivna 
globaliseringsprocesserna. En ytterligare viktig faktor till att Sverige 
blev en del av dessa globaliseringsprocesser kan kopplas till EU:s 
utvidgning och fördjupade samarbete. Ända sedan efterkrigstiden har 
en europeisk integreringsprocess pågått mellan flera av de europeiska 
länderna med syftet att knyta länderna närmre varandra inom en rad 
olika områden. Kärnan har detta samarbete handlat om ekonomi och 
där strävan mot en fri inre marknad med fri rörlighet för varor, 
tjänster, kapital och människor har utgjort en grundläggande 
målsättning. Detta ekonomiska samarbete kom också att fördjupas än 
mer i samband med att flera av EU:s länder 1999 valde att bilda en 
ekonomisk och monetär union (EMU) med en gemensam centralbank 
och valuta (Bengtsson, 2010).  
 
Utöver de ekonomiska delarna har ett aktivt politiskt arbete därutöver 
förts inom EU för att stärka samarbetet inom andra politiska områden 
som exempelvis utrikes- och säkerhetspolitik, socialpolitik och 
utbildningspolitik. Just utbildning har i detta sammanhang kommit att 
framstå som extra viktigt då det alltmer kommit att knytas till områden 
som tillväxt- och sysselsättningspolitik men också socialpolitik. Som ett 
svar på denna utveckling lanserades Lissabonstrategin år 2000 där det 
bland annat betonades att det var nödvändigt med flera 
genomgripande reformer inom just utbildningssektorn för att inte 
minst kunna skapa ett konkurrenskraftigt Europa. I termer av den 
”sociala modellen för Europa” framhölls också att utbildning inte 
enbart var ett medel för att uppnå ekonomisk tillväxt utan även 
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betraktades som ett sätt att möta arbetslöshet, utanförskap och social 
utslagning (Magnusson, 2009). Inte minst kom det nygamla begreppet 
”livslångt lärande” att lanseras hårt och blev ett bärande begrepp i 
denna reformstrategi. Ungefär tio år senare visade det sig dock på en 
rad områden att Lissabonprocessen inte hade lyckats leverera vad den 
ursprungligen hade som avsikt att göra. Europa hade exempelvis inte, 
som var ett av huvudmålen vid lanseringen av strategin, utvecklats till 
att bli den mest konkurrenskraftiga regionen i Europa. Tillväxten hade 
på intet sätt ökat i den omfattning som var tänkt och på motsvarande 
sätt hade arbetslösheten och inte minst ungdomsarbetslösheten 
parkerat på en besvärande hög nivå (Nordin, 2012). Orsakerna till detta 
kan förstås vara många menar Magnusson (2009), men där den 
omfattande och globala finanskrisen som byggdes upp och bröt ut 
under 2000-talets första decennium utgjorde en betydande faktor.  
 

En global finans- och statsskuldkris 

 
Efter den förhållandevis korta ekonomiska nedgången i samband med 
IT-kraschen runt millenniumskiftet kännetecknades, som ovan 
beskrevs, de följande åren av högkonjunktur. Under denna 
högkonjunktur lades dock, menar Eklund (2010) grunden till ännu en 
ekonomisk kris. Denna gång hade krisen sina rötter i den amerikanska 
kredit- och fastighetsmarknaden men i spåren av en alltmer 
globaliserad ekonomi hade finansmarknaderna runtom i världen blivit 
så inflätade i varandra att krisen snabbt spred sig. Stiglitz (2011) 
sammanfattar varför denna finanskris bröt ut just i USA:  
 

En avreglerad marknad översvämmad av likviditet och låga 
räntor, en fastighetsbubbla och skenande fastighetsbelåning 
med begränsad säkerhet (”subprime”) var en giftig 
kombination. Lägg därtill USA:s handelsunderskott och 
motsvarande ackumulation i Kina av enorma dollarreserver 
– en världsekonomi i obalans – och det stod klart att 
utvecklingen hade gått fruktansvärt snett (s. 27).    

 
Eklund (2010) beskriver på motsvarande sätt att år av låga räntor, en 
generös långivning utan någon större kreditprövning och skenande 
fastighetspriser hade byggt upp en skör fastighetsbubbla. När de 
amerikanske fastighetspriserna började vända nedåt och 
investmentbanken Lehman Brothers genomgick en dramatisk konkurs 
sattes en kedjereaktion igång. Finansmarknaden drabbades av en 
enorm förtroendekris där ingen längre kunde vara säker på värdet av 
några värdepapper (som många gånger utgjort säkerhet för tidigare 
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krediter). Krisen spred sig snabbt till andra marknader med ett 
produktionsfall i världsekonomin som i slutet av 2008 aldrig tidigare 
hade noterats i fredstid.  
 

… världsekonomin bokstavligt tvärstannade. Under andra 
halvåret 2008 föll produktionen brant i så gott som alla 
industriländer. En del tillväxtländer, som Kina, stod emot 
hyggligt, men 2009 blev ändå det först året sedan andra 
världskriget med sjunkande global BNP (Eklund, 2010, s. 
292f).  

 
På grund av Sveriges stora exportberoende drabbades landet hårt av 
den snabba ekonomiska nedgången på världsmarknaden. Under 2008 
och början på 2009 föll produktionen inom industrin exempelvis mer 
än under 1990-talets djupa kris. På motsvarande sätt blev den samlade 
BNP-nedgången på 5 % år 2009, den största sedan andra världskriget. 
Konsekvenserna lät inte vänta på sig. Trots finanspolitiska åtgärder i 
form av exempelvis minskade inkomstskatter steg arbetslösheten 
kraftigt i väldigt många länder. Sverige kom dock i ett initialskede att 
klara krisen förhållandevis bra i jämförelse med många andra länder 
och inte minst i jämförelse med 1990-talets ekonomiska kris. Detta 
förklaras bland annat med att Sveriges statsfinanser var förhållandevis 
goda. Med år av budgetöverskott och minskad statsskuld fanns det i 
samband med krisen utrymme för finanspolitiska åtgärder som kunde 
hålla arbetslösheten på en acceptabel nivå. På motsvarande sätt var, 
inte minst i jämförelse med inledningen av 1990-talets ekonomiska 
kris, inflationen låg vilket innebar att riksbanken kunde sänka räntan 
kraftigt utan risk för stigande inflation.  
 

Den keynesianska revanschen och nya regleringsstrategier  

 
Inte bara i Sverige försökte de värsta konsekvenserna av finanskrisen 
att dämpas genom en aktiv stabiliseringspolitik utan på såväl en 
nationell-, mellanstatlig- som överstatlig nivå gjordes en rad 
ekonomisk-politiska motåtgärder runt om i världen. Genom sänkta 
styrräntor, stora finanspolitiska stimulanspaket och direkta 
stödåtgärder till många av de konkurshotade banksystemen försökte 
såväl finanskrisens utbredning och djup att hejdas. 
Sammanfattningsvis blev den ekonomiska politiken från och med slutet 
av 2008 stark expansiv (Gamble, 2010). Eklund (2010) benämner 
denna ekonomisk politiska utveckling som en ”keynesiansk revansch” 
där staten i många länder i kombination med olika mellan- och 
överstatliga organisationer, som exempelvis Världsbanken, IMF och 
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Europeiska centralbanken, tog på sig ansvaret att försöka motverka 
krisen och styra den ekonomiska utvecklingen i en positiv riktning. 
Kritiska röster höjdes från olika håll mot de enorma stödpaket som 
gavs till den krisande banksektorn, där flera ekonomer menade att man 
skulle låta marknaden sköta dessa problem och således låta de 
krisdrabbade bankerna att gå i konkurs. Men som Andrew Gamble 
(2010) framhåller: 
 

No government or financial authority was prepared to take 
the risk of following that advice. They were determined to 
prevent a downward deflationary spiral such as had 
occurred in 1929 after the Great crash, and they used every 
policy tool, Keynesian and monetarist, to avert the danger. 
In such a crisis the role of the state as the guarantor of last 
resort come into play (p. 703).    

 
Konsekvenserna av de ovan nämnda kraftfulla stimulans- och 
stödpaketen blev ökade budgetunderskott för en mängd länder med i 
sin tur ökade statsskulder som följd. I eurozonen kom exempelvis den 
så kallade stabilitetspaktens tak för länder upplåning att tidigt brytas 
av så gott som samtliga medlemsländer i den monetära unionen. I 
många länder kom de stora underskotten att leda till nivåer på 
statsskulderna som tidigare enbart noterats i krigstider. Eklund (2010) 
betonar dock att inte enbart var de ekonomiskt ”svaga” staterna, 
exempelvis Grekland, Spanien och Portugal, som drabbades av dessa 
skuldproblem. Även ledande industriländer såsom Storbritannien och 
USA fick erfara dramatiskt stigande statsskulder. Med andra ord hade 
en ”andra våg” av finansiell oro nu uppkommit men där osäkerheten nu 
gällde vissa mycket skuldsatta staters förmåga att klara sina skulder: 
 

The banking crisis was transformed for many states into a 
fiscal crisis, which by 2010 had become a sovereign debt 
crisis, as the market began to realise that several states had 
debts they had little hope of repaying (Gamble, 2010, p. 703).  
 

I enlighet med Westmans (2011) redogörelse av konsekvenserna för 
finanssektorn av finanskrisen går det att i samband med denna notera 
att en ”… strid ström av reglerings- och övervakningsinitiativ” (s. 116) i 
allt större utsträckning fick legitimitet. Förslagen var många och 
skiftande och en redogörelse av alla dessa ryms inte inom ramen för 
detta kapitel16. Men om någon av dessa regleringsåtgärder ska nämnas 

                                                           
16 Se Westman (2011) för en fördjupad diskussion kring de reglerings- och 
övervakningsinitiativ som fördes fram i spåren av finanskrisen.   
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är kanske det så kallade Basel III-regelverket det mest framträdande. 
Ett mellanstatligt regelverk med det övergripande syftet att stärka 
bankernas förmåga att stå emot förluster och minska riskerna för nya 
finansiella kriser togs fram för att reglera finanssektorn. Bland annat 
förespråkades att kravet på den nivån av bankernas eget kapital skulle 
höjas samt att tvinga bankerna till minskat risktagande (Westman, 
2011). 
 
Vid sidan av olika regleringsinitiativ för finansmarknaden diskuterades 
det inom EU nödvändigheterna av skärpta regler för 
medlemsländernas ekonomier. I spåren av finanskrisen hade det blivit 
tydligt att många länder inte velat eller kunnat fullgöra de krav som 
tidigare satts upp inom ramen för EU:s stabiliseringspakt. Med en så 
kallade europakt eller finanspakt skulle reglerna skärpas rörande hur 
stora ländernas budgetunderskott och statsskulder fick vara i relation 
till landets BNP. I och med att länderna förband sig till dessa krav 
godkände man samtidigt att sanktioner kunde utdömas, i form av 
böter, till de länder som misskötte sig. Med denna finanspakt var 
avsikten således att öka budgetdisciplinen och den ekonomiska 
styrningen inom EU och på så sätt också motverka framtida sådana 
statsskuldskriser som hade bevittnats i spåren av finanskrisen.   
 

Ökad protektionism och en ny global maktordning 

 
Denna ovan diskuterade ekonomiska kris innebar samtidigt att många 
av globaliseringens, om man så vill, ”kärnvärden” i termer av frihandel 
och fri rörlighet av exempelvis varor, kapital, information och 
människor, kom att utmanas. Detta kom bland annat till uttryck i att 
många länder alltmer vidtog olika protektionistiska strategier för att 
skydda den inhemska produktionen mot utländsk konkurrens. Som 
exempel kan nämnas att de handelsförhandlingar som bedrevs inom 
ramen för WTO, den så kallade Doha-rundan, bröt samman med 
resultatet att de löften som gavs från G20-länderna, i samband med 
finanskrisens utbrott, att inte vidta protektionistiska åtgärder inte 
följdes. En undersökning från IMF visade exempelvis att 17 av dessa 
länder ändå hade vidtagit sådana åtgärder, trots den gemensamma 
överenskommelsen, endast ett halvår senare. Inte minst de större 
länderna verkade, enligt IMF, ha tänjt på WTO:s regelverk genom att 
införa olika regler och subventioner med syftet att skydda det egna 
landets inhemska produktion (Globaliseringsrådet, 2009).  
 
På motsvarande sätt innebar den ökade globaliseringen i kombination 
med finanskrisen en global maktförskjutning. Inte minst kom de 
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folkrika och ekonomiskt starka staterna i Asien att alltmer kräva ett 
utökat utrymme inom världssamfundet och en maktförskjutning, från 
väst till öst, kunde i och med en sådan utveckling noteras. Denna 
utveckling påskyndades av den ovan beskrivna finanskris som slog 
synnerligen hårt mot många av de traditionellt starka industriländerna 
i väst samtidigt som flera av de asiatiska länderna klarade sig tämligen 
väl: 
 

I krishanteringen har den nya världsordningen blivit tydlig. 
Gruppen G8-länder har ansetts helt otillräcklig och istället 
har G20 lanserats, där de ”nya”, snabbväxande ekonomierna 
har säte och stämma (Globaliseringsrådet, 2009, s. 11).  

    
Sammanfattningsvis pekar avsnitten ovan mot att en rad förändringar 
har skett i samhällsutvecklingen de senaste två decennierna, såväl i 
Sverige som i världen i övrigt. Detta har i sin tur inneburit nya problem 
och nya villkor för politiken i allmänhet och utbildningspolitiken i 
synnerhet att försöka hantera. Hur dessa samhällsekonomiska 
förändringar kom till uttryck och hanterades inom den svenska 
utbildningspolitiken, med avseende på reformeringen av den svenska 
gymnasieskolan, är syftet att behandla i nästkommande avsnitt.  
 

2000-talets första decennium – ett reformintensivt årtionde 

 
På motsvarande sätt som under de två tidigare reformperioderna kom 
djupgående och genomgripande samhällsförändringar att också under 
denna tidsperiod gå hand i hand med omfattande förändringar inom 
utbildningssektorn. På utbildningsdepartementet hemsida 
(www.regeringen.se) återfinns en redogörelse för alla de olika 
utbildningsreformer som initierades och implementerades i slutet av 
2000-talets första decennium. Denna redogörelse pekar mot att det är 
en mycket omfattande reformsatsning som genomfördes under denna 
reformperiod där i princip samtliga nivåer inom det svenska 
utbildningssystemet genomgick förändringar, alltifrån förskola till 
universitetens forskarutbildning. Vid sidan av reformeringen av den 
svenska gymnasieskolan och med avseende på denna studies intresse 
kan följande reformhändelser nämnas: 
 
– En ny skollag (SFS 2010:800) stiftades med avsikten att omfamna 
samtliga skolformer från förskola till vuxenutbildning. Ett viktigt syfte 
med den nya lagen framhölls vara att tydligare reglera barnens och 
elevernas rättigheter och skyldigheter gentemot den aktuella 
verksamhet som vederbörande gick i. På motsvarande sätt avsåg den 

http://www.regeringen.se/
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nya lagen tydliggöra de krav som ställdes på huvudmannen för 
respektive verksamhet.  
– En reviderad läroplan för förskolan skrevs fram där förskolans 
pedagogiska uppdrag tydliggjordes och där ett tydligare fokus riktades 
mot barnens språkliga och matematiska utveckling.  
– Grundskolan fick en ny läroplan (Lgr11) och nya kursplaner med 
tydligare angivna kunskapsmål och ett mer preciserat innehåll.  
– En ny betygsskala (A-E) infördes för såväl grundskolan som 
gymnasieskolan med tydligare kunskapskrav. Nytt var också att betyg 
skulle sättas från och med årskurs 6.  
– En auktorisering av läraryrket genomfördes i och med införandet av 
krav på en lärarlegitimation för att få undervisa i den svenska förskolan 
och skolan. Denna legitimation syftade bland annat till att tydliggöra 
vem som var behörig att undervisa i vilken skolform, i vilken årskurs 
och i vilka ämnen.  
– En ny myndighet, Skolinspektionen, upprättades med ett tydligt 
uppdrag att inspektera och granska verksamheten i förskola, skola och 
vuxenutbildning i relation till gällande lagar och förordningar. Därtill 
fick den nya myndigheten i uppdrag att behandla ansökningar om att 
driva fristående skolor. Samtidigt avvecklades myndigheten för 
skolutveckling vilket innebar att ansvaret för skolutvecklingsfrågor nu 
kom att läggas under skolverkets regi.  
– En ny lärarutbildning lanserades under namnet Bäst i klassen – en 
ny lärarutbildning (prop. 2009/ 10:89). Den dåvarande 
lärarutbildningen kom i och med detta att ersättas av fyra nya 
lärarexamina: – förskollärar-, grundskolelärar-, ämneslärar- och 
yrkeslärarexamen.  
 
På motsvarande sätt som under tidigare reformperioder, och som 
redogörelsen ovan velat peka mot, ingick således reformeringen av den 
svenska gymnasieskolan i ett betydligt större reformssammanhang. 
Givet detta ska därför inte 2011 -års gymnasiereform förstås som en 
isolerad reformhändelse utan som integrerad i flera parallella 
reformprocesser. Vid studiet av denna reformperiods kunskapspolitik 
innebär detta att även sådant källmaterial använts som inte explicit rör 
gymnasieskolans reformering. Vilket empiriskt material i detalj som 
använts vid analysen av denna reformperiod kommer jag att redogöra 
för i nästa avsnitt. 
 

Källmaterial för analys av 2011-års gymnasiereform  

 
En huvudtext för analysen av denna reformperiod har varit 
betänkandet Framtidsvägen – en reformerad gymnasieskola (SOU 
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2008:27). Denna utredning initierades i samband med att 
gymnasieskolan skulle få en ny struktur och ett nytt innehåll. 
Betänkandet har karaktären av en enmansutredning och presenterade 
sitt resultat för regeringen i mars 2008. De direktiv (Dir 2007:8 och 
Dir 2007:143) som föregick utredningen har likaså ingått i analysen. 
Vad som i vissa avseenden skiljer dessa direktiv från direktiv framtagna 
under tidigare reformperioder är att lösningarna på de problem som 
ansågs finnas med den dåvarande gymnasieskolan i princip redan hade 
formulerats och som Lundahl (2008) också påpekar kvarstod nu 
egentligen för ovanstående utredning enbart: ”… att konkretisera hur 
de skulle kunna förverkligas” (s. 39). Den proposition Högre krav och 
kvalitet i den svenska gymnasieskolan (prop. 2008/09:199) som följde 
på denna utredning har på motsvarande sätt utgjort ett viktigt 
empiriskt material för analysen. Detsamma gäller den nya läroplanen 
(Lgy11). I de fall kursplaner har använts för analysen är det i syfte att 
exemplifiera de bärande kunskapspolitiska resonemang som förs i de 
övriga huvudtexterna. 
 
Vid sidan av detta huvudmaterial har också andra texter som på olika 
sätt, direkt eller indirekt, behandlar gymnasieskolan analyserats. 
Exempel på sådana utgörs av utredningen Legitimation och skärpta 
behörighetsregler (SOU 2008:52) där en auktorisering av läraryrket i 
allmänhet behandlas. I samband med den samtida reformeringen av 
grundskolan lades på motsvarande sätt betänkandet Tydliga mål och 
kunskapskrav i grundskolan (SOU 2007:28) fram. I betänkandet 
utreds mål och uppföljning i grundskolan och på vilket sätt detta 
system ansågs kunna utvecklas. I 2011 -års gymnasiereform utreds 
liknande frågor och åtskilliga gånger hänvisas till denna utredning 
vilket gjort också den intressant att studera.  
 
Begreppet entreprenörskap är, såsom analysen senare kommer att 
påvisa, ett återkommande begrepp i gymnasieutredningen. I texten 
Strategi för entreprenörskap inom utbildningsområdet från 2009 lade 
näringsdepartementet tillsammans med utbildningsdepartementet 
fram strategier för hur entreprenörskap skulle kunna genomsyra hela 
det svenska utbildningssystemet, en text som därför också ingått i 
analysen. Ytterligare en text som analyserats är 2011 -års 
långtidsutredning (SOU 2011:11). I denna utredning, framtagen av 
finansdepartementet, diskuterades den svenska arbetsmarknaden och 
dess framtid. I utredningen fick gymnasieskolan ett tämligen stort 
utrymme vilket också gör den intressant att studera. I rapporten 
Betygssättning i gymnasieskolan (skolinspektionen 2010:12) 
diskuteras betygsfrågan i gymnasieskolan och främst den brist på 
likvärdig betygsättning som rapporten i flera avseenden påvisar fanns i 
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den svenska gymnasieskolan vid tidpunkten då rapporten togs fram, 
även denna rapport har använts vid studiet av följande reformperiod.      
 
Till sist har också en del muntliga källor analyserats som komplement 
till det textbaserade reformmaterialet. Dessa källor är främst i form av 
presskonferenser och intervjuer med utbildningsminister Jan 
Björklund i samband med att förslaget om en ny gymnasieutbildning 
presenterades.   
 

5.2 Kunskapspolitikens textuella uttryck i 2011 -års 
gymnasiereform 

 
Ovanstående källmaterial har sammantaget legat till grund för mitt 
arbete med att analysera 2010-talets kunskapspolitik. Syftet i detta 
kapitel är att redogöra för hur denna kunskapspolitik textuellt kom till 
uttryck i reformeringen av en ny gymnasieskola. Början av denna 
redogörelse tas, på samma sätt som under tidigare analyser, i vilka 
problem och tillika lösningar som denna reform var uppbyggd kring 
och vilka tillskrivningar detta i sin tur innebar för gymnasieskolans 
kunskapsaktörer.     
 

Legitimeringen av en ny kunskapspolitik 

 
Utredningen av en ny gymnasieskola, – Framtidsvägen – en 
reformerad gymnasieskola (SOU 2008:27), var såväl anspråksfull i sin 
titel som omfattande i sitt upplägg. I enlighet med de angivna 
direktiven (Dir. 2007:8 och Dir. 2007:134) gjorde utredningen anspråk 
på att behandla i princip alla aspekter av gymnasieskolan: 
 

I stort sett alla frågor i gymnasieskolan, från 
behörighetsregler till hur examen och utgången från 
gymnasieskolan ska utformas, ingår… Huvuduppgiften i 
uppdraget är att föreslå en ny struktur för gymnasieskolan 
(SOU 2008:27, s. 15).  

 
I dessa direktiv (Dir 2007:8, Dir 2007:134), i den genomförda 
gymnasieutredningen (SOU 2008:27) och den efterföljande 
propositionen (Prop. 2008/09:199) kom ett antal problemområden att 
målas upp där också den samtida gymnasieskolan, det vill säga den 
som gick under 1994 års läroplan (Lpf94), ställdes under stark kritik.  
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En hårdnande global konkurrens och en hög ungdomsarbetslöshet 

 
Ett viktigt motiv till att den svenska gymnasieskolan behövde 
reformeras hämtades återigen i uppfattningen om att det existerade ett 
starkt samband mellan utbildning och ekonomiska utvecklingen (SOU 
2008:27, Prop. 2008/09:199). Nödvändigheten av att därför anpassa 
gymnasieskolans innehåll och struktur till den rådande 
samhällsutvecklingen, arbetslivets behov samt utforma en 
gymnasieskola av hög kvalitet framhölls därför som mycket viktig i de 
aktuella reformtexterna (SOU 2008:27, Prop. 2008/09:199). Främst 
anfördes tre skäl. För det första underströks att länder med en 
välutbildad arbetskraft besitter starka konkurrensfördelar i relation till 
länder som inte har samma utbildningsnivå på sin arbetskraft. Med en 
allt hårdnande global konkurrens var det därför nödvändigt med en 
gymnasieskola av hög kvalitet. För det andra lyfte reformmaterialet 
fram det faktum att just denna hårdnande globala konkurrens i 
kombination med den snabba tekniska utvecklingen inneburit att 
produktionen i Sverige fortsatte att utvecklats mot att bli alltmer 
kunskapsintensiv: 
 

Den svenska arbetsmarknaden har genomgått snabba och 
stora förändringar under de senaste årtiondena. Från en 
stor tillverkningsindustri med behov av arbetskraft för 
rutinartade och icke-kunskapskrävande arbetsuppgifter har 
utvecklingen gått mot en tjänsteindustri där kunskap och 
kompetens är allt viktigare produktionsfaktorer (SOU 
2006:1, s. 30).  

 
För det tredje betonades vikten av att ungdomar lyckades med att 
genomgå sina gymnasieutbildningar med ett godkänt resultat. Risken 
för arbetslöshet framhölls nämligen öka i mycket stor utsträckning för 
de ungdomar som inte hade en fullgod gymnasieutbildning: ”Unga 
vuxna som saknar en fullständig gymnasieutbildning är 
överrepresenterade bland bidragsberoende och långvarigt arbetslösa” 
(Prop. 2008/09:199, s. 39). 
 
Utifrån denna förståelse av den samtida samhällsutvecklingen 
argumenterades det att en reformering av gymnasieskolan framstod 
som alltmer nödvändig. I propositionen Högre krav och kvalitet i den 
svenska gymnasieskolan (prop. 2008/09:199) sammanfattas 
ovanstående resonemang med att:  
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Satsning på utbildning är en investering i vårt lands framtid. 
I en globaliserad värld där ekonomierna integreras med allt 
hårdare konkurrens mellan länder och regioner blir 
produktionen allt mer kunskapsintensiv. Sveriges framtid 
ligger i en kvalificerad arbetskraft med god utbildning. 
Därför måste den svenska gymnasieskolan ha en sådan 
inriktning och en sådan kvalitet att ungdomarna får en god 
grund för att möta framtidens krav (Prop. 2008/09:199, s. 
36).  

 
En synnerligen stark kritik mot det svenska utbildningssystemet i 
allmänhet framfördes av utbildningsminister Jan Björklund. Mot 
bakgrund av en hårdnande internationell konkurrens, inte minst från 
Kina, betonade utbildningsministern med emfas nödvändigheten av att 
reformera det svenska skolsystemet:  
 

Det är strategiskt viktigt för Sverige att vända den här 
utbildningspolitiken och det är det vi gör nu. Det kommer att 
ta tid men vi har påbörjat den förändringen… vi ska vara 
ärliga, ska vi lyfta resultaten i nästa generation, nu tar Kina 
över Volvo, ska Sverige lyfta resultaten, ska vi vara 
framgångsrika så måste vi plugga mer… (Björklund 30/5 
2010 i tv-programmet Agenda, SVT). 

  
Ett ytterligare problem som sågs som synnerligen nödvändigt för den 
nya gymnasiereformen att hantera var ungdomars svårighet att 
etablera sig på arbetsmarknaden. Med hänvisning till statistik från 
OECD (OECD 2008a) påpekades att just Sverige var ett av de länder 
som hade den högsta ungdomsarbetslösheten (närapå 25 procent) 
inom OECD (SOU 2008:27). En skarp kritik riktades därför i 
gymnasieutredningen (SOU 2008:27) mot den tidigare 
gymnasieskolans utformning och innehåll med avseende på att kunna 
skapa förutsättningar för ungdomars anställningsbarhet. En kritik som 
i många avseenden också kom att delas av 2011 -års långtidsutredning: 
  

Trots detta är det mycket som tyder på att 
utbildningssystemet inte är utformat så att det underlättar 
övergången till arbetsmarknaden /…/ Framförallt ger 
forskningen ett slående intryck av att det reformer i 
gymnasieutbildningen som genomfördes under 1990-talet 
genomgående försvårar inträdet på arbetsmarknaden (SOU 
2011:11, s. 223).   
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Ungdomars relation till arbetsmarknaden kom därmed att utgöra ett 
viktigt ämnesområde för den nya gymnasiereformen: ”Arbetslivet har 
en viktig roll i reformeringen av gymnasieskolan” (Prop. 2008/09:199, 
s. 39). Samma proposition framhöll därför att det var synnerligen 
viktigt att gymnasieskolan i grunden reformerades: ”… så att betydligt 
fler ungdomar än hittills blir motiverade att klara utbildningen, få 
stärkt självförtroende och en god grund för att etablera sig på 
arbetsmarknaden (a.a. s. 37).  
 
De olika gymnasieprogrammens innehåll och struktur behövde därför 
ses över och på ett bättre sätt: ”… anpassas till förändringarna inom 
olika bransch och yrkesområden” (Dir 2007:8 i SOU 2008:27, s. 675). I 
anslutning till denna diskussion framhölls också problemet med att det 
å ena sidan rådde brist på utbildad arbetskraft inom vissa 
yrkesområden samtidigt som det å andra sidan anordnades 
gymnasieutbildningar som inte motsvarade arbetsmarknadens behov. 
Samverkan mellan skola och olika avnämarsektorer behövde därför 
enligt samma direktiv intensifieras. Även gymnasieskolans uppgift att 
förbereda elever för vidare studier på högskola och universitet lyftes 
fram som ytterligare ett problemområde som behövde ses över då det 
även här fanns betydande brister:  
 

Den gymnasieutbildning som ska förbereda för 
högskolestudier ska – med mina förslag – nå en högre 
kvalitet än i dag. I de kontakter utredningen haft med 
lärosäten finns det uttalad kritik mot brister i förberedelsen 
(SOU 2008:27, s. 178).  

       

Dålig genomströmning och bristande kvalitet  

 
Det faktum att ett mycket stort antal gymnasieungdomar inte lyckades 
med att fullfölja sina gymnasiestudier fick också ett stort utrymme i de 
aktuella reformtexterna. Inte minst utifrån ett 
ungdomsarbetslöshetsperspektiv ansågs dessa avhopp vara 
bekymmersamt då, som ovan nämndes, denna grupp ungdomar ansågs 
vara överrepresenterade i arbetslöshetsstatistiken: ”Svårast att etablera 
sig på arbetsmarknaden har de ungdomar som helt saknar gymnasial 
utbildning” (Prop. 2008/09, s 25).  
 
Det som i detta sammanhang framhölls som synnerligen 
bekymmersamt var, med hänvisning till internationell statistik från i 
första hand OECD, att andelen elever som hoppade av gymnasiet hade 
ökat de senaste åren och uppgick till ungefär en femtedel av varje 
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årskull. Även detta var en siffra som innebar, enligt 
gymnasieutredningen, att Sverige låg under OECD-genomsnittet. 
Förutom att det medförde en stor kostnad för samhället, bland annat 
på grund av höga utgifter för den kommunala vuxenutbildningen, 
resulterade det därtill i ett senareläggande av ungdomars inträde på 
arbetsmarknaden. En bättre genomströmning där eleverna fullföljde 
sina gymnasiestudier med godkända resultat inom ramen för sin 
studietid skulle därför vara till gagn för ungdomars möjligheter att 
etablera sig på arbetsmarknaden och dessutom: ”… leda till avsevärt 
sänkta kostnader” (SOU 2008:28, s. 21) vilket sammantaget skulle 
innebära: ”… vinster både för individen och för samhället” (a.a., s 39). 
 
Utifrån uppfattningen om nödvändigheten av att förbättra 
genomströmningen i gymnasieskolan i kombination med den tidigare 
nämnda uppfattningen att ett land behöver ha en gymnasieutbildning 
av hög kvalitet för att kunna möta en allt hårdnande global konkurrens, 
konstaterades det således att gymnasieskolans: 
 

… struktur och innehåll behöver utvecklas och kvaliteten 
höjas, för att fler elever ska nå målen och därmed de 
kunskaper som krävs för utveckling, aktivt deltagande i 
samhälls- och arbetsliv, vidare studier och för livslångt 
lärande (Prop. 2008/09, s. 36).  

 
Med begreppet kvalitet avsågs i de undersökta reformtexterna i 
huvudsak två saker. Dels omtalades begreppet utifrån en mer allmän 
betydelse i form av hög måluppfyllelse, dels kopplades begreppet 
samman med elevers anställningsbarhet. Båda dessa kvalitetsaspekter 
sågs som bristfälliga inom den dåvarande gymnasieskolan. En viktig 
orsak till denna bristande kvalitet och samtidigt också den dåliga 
genomströmningen låg i, argumenterades det i reformmaterialet, att 
den samtida gymnasieskolan var alltför likformig. 1990-talets 
gymnasiereform hade inneburit att de yrkesförberedande 
utbildningarna i stor utsträckning kommit att likna de 
studieförberedande utbildningarna, med bristfällig måluppfyllelse och 
en sämre förberedelse för yrkeslivet som konsekvens:  
 

Yrkesutbildningarna är alltför teoretiserade och många 
elever har svårt att fullfölja utbildningen. De 
studieförberedande utbildningarna förbereder inte 
tillräckligt väl för framgångsrika högskolestudier. 
Gymnasieskolan ska i högre grad än i dag ge en god 
yrkesutbildning respektive en god förberedelse för 
högskolestudier (a.a., s 37).  
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Den samtida skolminister Jan Björklund var i samband med 
presentationen av den nya gymnasiereformen inne på ett liknande 
tankespår: 
 

När yrkesutbildningar och teoretiska utbildningar liknar 
varandra mer och mer, man försöker stöpa alla i samma 
form, men ungdomar låter sig inte stöpas i samma form för 
dom är olika och dom här problemen hänger ihop, det leder 
till att många elever misslyckas och hoppar av (Björklund 
2009-04-28).   

 
Samtidigt som den försämrade kvalitén och den dåliga 
genomströmningen förklarades med att gymnasieskolan blivit för 
likformig förklarades också samma problem med att gymnasieskolan 
blivit alltför diversifierad. Ett för stort utbud av bland annat lokala 
kurser och specialutformade program i kombination med en för 
omfattande valfrihet hos gymnasieeleverna att själva bestämma 
innehåll och inriktning på sina gymnasiestudier äventyrade på många 
sätt möjligheterna att kunna föra en mer samlad nationell skolpolitik 
och möjligheterna till en likvärdig gymnasieskola (SOU 2008:27).  
 

Den problemfyllda relationen mellan nationell likvärdighet och 
lokal frihet 

 
I propositionen – Högre krav och kvalitet i den nya gymnasieskolan 
(Prop. 2008/09:199) underströks att den långtgående decentralisering 
som kännetecknat 1990-talets gymnasiereform hade inneburit 
åtskilliga problem. Den stora lokala friheten för huvudmännen och de 
professionella på skolorna att utforma program och lokala kurser som 
denna decentralisering hade inneburit medförde negativa 
konsekvenser för inte enbart den nationella likvärdigheten utan också 
för gymnasielevers måluppfyllelse och deras anställningsbarhet efter 
sina studier. Konsekvenserna av denna långdragna decentralisering 
blev, såsom det skrevs fram i reformtexterna, att istället för att 
gymnasieskolan genomförde ett uppdrag i enlighet med de nationellt 
ställda målen, såsom grundidén med mål- och resultatstyrningen 
föreskrev, hade gymnasieskolan utvecklats mot bli alltför 
producentstyrd. Det vill säga det var i huvudsak interna intressen inom 
respektive gymnasieskola som fått styra undervisningen istället för 
behov och krav som ställdes från samhälls- och arbetslivet: ”Det intryck 
utredningen fått är att gymnasieskolans utformning vanligen ses som 
en ren skolfråga” (SOU 2008:27, s. 305). Denna utveckling innebar, 
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enligt gymnasiepropositionen, att gymnasieskolorna 
yrkesförberedande gymnasieutbildningar många gånger saknade 
förankring i det lokala arbetslivet med negativa konsekvenser för 
elevernas anställningsbarhet som följd (Prop. 2008/09:199).  
 
Inte minst ansågs det ökade antalet friskolor och den ökande 
konkurrensen mellan gymnasieskolor vidare ha inneburit att antalet 
specialutformade program och utbudet av lokala inriktningar och 
lokala kurser hade ökat kraftigt. Istället för att använda den lokala 
friheten till att skapa lokala inriktningar och specialutformade program 
med syftet att tillgodose ett lokalt eller regionalt behov inom 
exempelvis näringslivet, såsom det ursprungligen var tänkt, användes 
samma frihet, enligt gymnasieutredningen, som ett sätt att profilera 
och göra en utbildning attraktiv i konkurrensen om eleverna (SOU 
2008:28). Som exempel angavs i samma utredning att det 2008 
beräknades finnas ett nästintill oöverskådligt stort antal lokala 
programinriktningar och cirka 9000 olika lokala kurser. Den allmänna 
uppfattningen i reformmaterialet var att en sådan långt dragen lokal 
frihet skapade problem för såväl elever som föräldrar men också för 
avnämarna då dessa hade svårt att förstå vad olika utbildningar leder 
till och bedöma vad en elev kan efter sin utbildning. Med andra ord 
hade denna valfrihetsreform dragits för långt: 
 

Liksom det i dagens gymnasieskola finns stora 
valmöjligheter för elever finns det en stor flexibilitet för 
skolor att profilera sin utbildning. Jag anser dock att denna 
flexibilitet och elevernas valmöjligheter i dag har lett för 
långt. Systemet har blivit svårt att överblicka och det är 
mycket kostnadsdrivande (SOU 2008:27 s. 266). 

 
Inom ramen för gymnasieutredningen hade på motsvarande sätt frågan 
ställts till olika avnämargrupper om dessa såg ett gott syfte i den 
mångfald och frihet som återfanns i den samtida gymnasieskolan. 
Svaret var, enligt utredningen, på många sätt helt i linje med 
utredningens slutsatser: 
 

… nej, den utveckling mot allt mer av profilering i 
konkurrens om eleverna svarar inte mot deras behov (dvs. 
avnämarnas). De önskar istället se en uppstramning och en 
tydlig definierad nivå på utbildningen som gör att de rätt 
kan värdera den (SOU 2008:27 s. 305).   
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Därtill, argumenterade samma utredning, hade denna långt dragna 
decentralisering också fått till konsekvens att möjligheterna till att 
bedriva en nationell likvärdig gymnasieskola avsevärt hade försämrats:   
 

En slutsats av dagens system med stora valmöjligheter och 
en omfattande lokal frihet är att likvärdigheten brister. Det 
behöver finnas en balans mellan flexibilitet och valmöjlighet 
kontra likvärdighet och tydlighet (s. 267) /…/ Det kan starkt 
ifrågasättas om det finns en nationellt likvärdig 
gymnasieskola (s. 19).   

 
Det var dock inte enbart den alltför långtgående decentraliseringen 
som förklarades ligga till grund till den försämrade kvalitén och den 
bristfälliga likvärdigheten i den svenska gymnasieskolan. En 
förutsättning för att en mål- och resultatstyrd skola därtill skulle 
fungera tillfredställande krävde, såsom det framhölls i 
gymnasieutredningen, tydliga nationella mål som gymnasieskolornas 
huvudmän och lärare kunde arbeta efter. Avsaknad av sådana beskrevs 
som ytterligare ett stort problem med 1990-talets gymnasiereform 
(SOU 2008:27). Om denna uppmärksammade problematik är syftet att 
redogöra för i följande avsnitt.    
 

För vagt formulerade mål och utbildningarnas bristande koppling 
till arbetslivet 

 
I den gymnasieskola som hade sin grund i 1990-talets gymnasiereform 
gjordes en åtskillnad mellan programmål och kursmål. Programmålen 
syftade till att ge respektive program en struktur och ange den riktning 
som ett genomgånget gymnasieprogram skulle arbeta mot. Varje 
program var i sin tur uppbyggt på en rad kurser och där kursplanens 
mål hade till syfte att visa vilka mål som eleverna skulle uppnå inom 
ramen för den enskilda kursen (Prop. 1992/93:250). Detta har 
ingående behandlats i föregående delstudie. I 2008 års 
gymnasieutredning (SOU 2008:27) kritiserades dessa målskrivningar 
för att vara alltför generella och vagt formulerade. Vad gäller 
programmålen framhölls denna otydlighet framförallt leda till att 
respektive programs särart och vad som avsågs med slutmålet för 
desamma var svårt att utläsa och därför ofta hamnade i bakgrunden i 
den faktiska undervisningen: 
 

Eftersom programmålen är så generella har de inte en tydlig 
styreffekt. Det medför att styrningen när det gäller helheten i 
programmet brister. Programmålens otydliga styreffekt 
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leder också till att de används i alltför liten utsträckning 
(SOU 2008:27, s. 264). 

 
Utredningen framhöll vidare att denna bristfälliga styrning i 
kombination med den långtgående valfrihet som fanns för elever att 
själva utforma sina program inneburit att såväl elever som lärare och 
avnämare ofta hade mycket vaga uppfattningar om vad ett visst 
program förväntades leda fram till. På motsvarande sätt hade 
programmålen, stick i stäv med den ursprungliga intentionen, i väldigt 
liten utsträckning kommit att ligga till grund för 
kärnämnesundervisningen, inte minst inom de yrkesförberedande 
programmen. En viktig orsak till denna utveckling berodde, enligt 
samma utredning, på att dessa programmål inte användes i bedömning 
av elevernas kunskaper på det sätt som kursplanens mål gjorde: ”På 
programnivå däremot sker ingen bedömning av elevens kunskaper” 
(SOU 2008:27, s. 264).  
 
Även kursplanernas struktur och målskrivningar kritiserades på 
samma sätt för att vara alltför otydliga och vagt formulerade. Inte 
minst uppdelningen i ”mål att sträva mot” och ”mål att uppnå” 
framhölls som en betydande orsak till denna avsaknad av struktur: ”De 
olika målnivåerna och de olika typerna av mål skapar otydlighet” (SOU 
2008:27, s. 265). Men även kursplanernas, såsom det uttrycktes: 
”svävande formuleringar” (a.a.) bidrog till att kursplanerna ofta blev 
mycket svårtolkade för lärarna och eleverna. En sådan otydlighet fick 
också konsekvenser för möjligheten att utvärdera gymnasieskolan:  
 

En fungerande målstyrning förutsätter tydliga mål som går 
att följa upp och som möjliggör att resultaten kan värderas. 
Gymnasieskolan är i dag ett exempel på en verksamhet där 
det av flera skäl är svårt att bedöma resultaten (s. 306).  

 
I detta sammanhang lutade sig gymnasieutredningen i mångt och 
mycket på de resultat som utredningen Tydliga mål och kunskapskrav 
(SOU 2007:28) hade presenterat ett år tidigare. Inte minst delades 
uppfattningen om att: 
 

… kursplanerna i många fall brister i konkretion och att de 
uppfattas som otydliga och rent av ”flummiga”. Oprecisa och 
allmänt formulerade uttryck… dominerar i varierande grad 
flera kursplaner. Detta bedöms som en olycklig utveckling. I 
framtida kursplaner bör målen i kursplanerna i stället vara 
konkreta och ämnesinriktade (SOU 2007:28, s. 13f).  
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Resultatet av denna otydlighet och bristande konkretion från 
statsmaktens sida hade inneburit, såsom det framfördes i 
gymnasieutredningen, att många lärare på gymnasieskolorna hade 
kommit att skriva fram nya mål och betygskriterier i strävan mot att 
skapa fungerade underlag för undervisningen. Sammantaget pekade 
detta mot att: ”Denna otydliga styrning från staten har förmodligen 
bidragit till att undervisningen i hög grad ser olika ut mellan olika 
skolor och mellan olika lärare” (SOU 2008:27, s. 266) med de 
konsekvenser för likvärdigheten som detta innebar.  
 
I gymnasiepropositionen (Prop. 2008/09:199) påpekades att denna 
avsaknad av struktur och otydlighet i styrningen också innebar 
problem för avnämarna att få insyn och kunskap om innehållet i ett 
visst gymnasieprogram och vilken kunskaper en elev således 
förväntades ha efter att ha fullföljt detsamma. Detta underströks inte 
vara förenligt med en skolpolitik där gymnasieeleverna i så stor 
utsträckning som möjligt skulle göras anställningsbara. Det var dock 
inte enbart målen som behövde förtydligas och konkretiseras, även 
kunskapsinnehållet som sådant framhölls som nödvändigt att förändra:  
 

Olika branscher har gett tydliga signaler om behovet av att 
förändra utbildningarna… Den snabba teknik- och 
metodutvecklingen ställer krav på utbildningens innehåll och 
aktualitet. Utbildningarna ska anpassas till utvecklingen 
inom olika bransch- och yrkesområden (a.a., s. 39).  

 
Utifrån detta konstaterande underströk gymnasieutredningen att det 
var ett stort problem att det inom den svenska nationella 
utbildningspolitiken saknades en fast struktur för samverkan mellan 
gymnasieskolan och arbetslivet. Detta hade resulterat i att det kunde 
finnas stora skillnader i gymnasieprograms innehåll och kvalitet mellan 
olika skolor beroende på hur väl utvecklat och fungerande ett sådant 
samarbete var. På den punkten framhölls Sveriges utbildningspolitik i 
stor utsträckning skilja sig från andra länder:  
 

Härvid skiljer vi oss från andra länders struktur för 
gymnasial utbildning där samverkansfrågorna mellan skola 
och arbetsliv är fastare reglerade och där många gånger 
arbetslivet engagerar sig i en certifierande roll (a.a., s. 302f).  

 
Med hänvisning till en undersökning gjord inom ramen för OECD 
(OECD 2007) betonades att inte minst de svenska yrkesprogrammen 
på ett bättre sätt behövde anpassas till förändringar inom arbetslivet: 
”OECD kom bland annat fram till att Sverige behöver utveckla en 
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starkare mekanism som gör det möjligt för utbildningssystemet att 
fånga upp förändringar i behoven på arbetsmarknaden” (Prop. 
2008/09: 250., s. 46).  
 
Förutom att den allmänna kvalitén på gymnasieprogrammen riskerade 
att försämras med en sådan utebliven samverkan riskerade den också 
medföra negativa konsekvenser för gymnasieungdomars möjligheter 
att etablera sig på arbetsmarknaden efter sina studier: ”En viktig 
slutsats är att en nära samverkan under utbildningstiden och en 
medverkan i utbildningen ger goda möjligheter till etablering för unga” 
(SOU 2008:27. s. 303). En slutsats som i många avseenden delades av 
2011-års långtidsutredning (SOU 2011:11). Vid diskussionen om den 
höga ungdomsarbetslösheten och hur gymnasieskolan skulle utformas 
för att möta densamma framhöll denna utredning att en: 
 

… direkt inblandning av arbetsgivare i utbildningen har 
visat sig vara en framgångsfaktor/…/ En följd av detta 
borde bli en bättre mix av utbildningsinriktningar eftersom 
det blir svårare att upprätthålla utbildningar som ger 
färdigheter som inte efterfrågas. Dessutom är det troligt att 
det faktiska utbildningsinnehållet inom utbildningarna på ett 
bättre sätt anpassas efter den lokala arbetsmarknadens krav 
(s. 226).  

  
Lösningen enligt samma utredning bestod således i att knyta arbetsliv 
närmare gymnasieskolan och på ett bättre sätt anpassa 
gymnasieskolans organisation och innehåll efter de krav som ställdes 
från olika avnämare. Med detta leds resonemanget in på de 
kunskapspolitiska lösningar som kom att presenteras i 2011-års 
gymnasiereform.  
    

Sammanfattning: legitimeringen av en ny kunskapspolitik – 
tongivande semantiska magneter  

 

I det undersökta reformmaterialet för 2011 -års gymnasiereform 
tecknades bilden av en samhällsutveckling där en allt hårdnande global 
ekonomisk konkurrens, en snabb teknologisk utveckling och en 
arbetsmarknad stadd i ständig förändring krävde en gymnasieskola av 
hög kvalitet. Med denna förståelse av den samtida 
samhällsutvecklingen i kombination med en, internationellt sett, hög 
ungdomsarbetslöshet diskuterades en rad olika problem med den 
dåvarande svenska gymnasieskolan. Inte minst betonades i det 
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sammanhanget problemet med elevers dåliga genomströmning. En 
alltför stor grupp elever lyckades inte med att fullfölja sina 
gymnasiestudier med godkända resultat inom stipulerad tid. Förutom 
att det innebar en hög kostnad framhölls denna grupp ungdomar få 
problem på arbetsmarknaden. Med anledning av denna problematik 
framhölls likaså problemet med gymnasieskolans dåliga koppling till 
arbetslivet. Med ett överordnat syfte att i större utsträckning göra 
gymnasieelever anställningsbara och överhuvudtaget förbättra 
kvalitén behövde en ökad samverkan mellan gymnasieskolan och olika 
avnämargrupper komma till stånd. Inte minst underströks 
nödvändigheten av att arbetslivet behövde knytas närmare 
gymnasieskolans yrkesprogram genom att olika branscher fick ett 
större inflytande över programmens utformning och innehåll.  
 
På motsvarande sätt betonade den nya gymnasiereformen att 
målstyrningen behövde stärkas. Den samtida gymnasieskolan, grundad 
på 1990-talets gymnasiereform, framhölls vara ett dåligt exempel på 
hur mål- och resultatstyrningen skulle fungera på ett tillfredställande 
sätt. Detta berodde på att 1990-talets decentralisering av 
gymnasieskolan påståtts dragits för långt med en alltför stor lokal 
frihet för huvudmän, lärare och elever att utforma program och kurser. 
Denna lokala frihet hade av gymnasieskolorna många gånger använts 
på ett icke konstruktivt sätt i ett marknadsföringssyfte för att locka till 
sig elever. Till detta problem kopplades också problemet med att 
målen, såväl kursplanens mål som programmålen, ofta var alltför 
generella och oprecisa. Denna otydliga målstyrning i kombinationen 
med den nämnda lokala friheten hade, såsom det framhölls i de 
aktuella reformtexterna, inneburit en rad negativa konsekvenser för 
såväl den allmänna kvalitén, elevers anställningsbarhet och inte minst 
för den nationella likvärdigheten.   
  

5.3 Lösningar på 2010-talets kunskapsproblem 

 
Utifrån ovanstående beskrivna problembild kom en reformering av det 
frivilliga skolsystemet att framställas som helt nödvändig. Vilka 
lösningar som vidare kan urskiljas i samma reformmaterial på dessa 
kunskapspolitiska problem blir syftet att redogöra för i följande avsnitt. 
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Hårdare behörighetskrav och tydligare utbildningsutgångar 

 
Som ett direkt svar på den dåliga genomströmningen och 
gymnasieskolans generellt försämrade kvalité föreslogs i 
gymnasiereformen stärkta behörighetskraven för att komma in på 
gymnasieskolans program. Enbart elever med tillräckliga 
kunskapsnivåer för att kunna klara av gymnasiestudierna skulle få 
antas till gymnasieskolan: ”Resultaten i grundskolan är av avgörande 
betydelse för gymnasieskolan…”(s. 282). I tidigare utbildningssystem 
hade en generell behörighet för samtliga program innefattats av att 
eleven behövde ha godkänt i de tre ämnena svenska, engelska och 
matematik. Konsekvensen av detta hade dock blivit att ett mycket stort 
fokus i grundskolan lades på dessa tre ämnen på bekostnad, enligt 
gymnasieutredningen, av andra ämnen. Grundskolan hade därigenom 
blivit en ”treämnesskola” vilket ansågs som problematiskt då det kunde 
innebära att: ”… en elev visserligen klarar att nå godkänt gränsen vid 
vårterminens slut men att förkunskaperna ändå är otillräckliga för att 
klara gymnasiestudier” (SOU 2008:27, s. 282). 
 
I gymnasieutredningen föreslogs därför att behörigheten till 
yrkesprogrammen skulle bestå av att det vid sidan av godkänt i de tre 
ovanstående ämnena, skulle eleverna därtill ha godkänt i ytterligare 
fem ämnen. För de högskoleförberedande programmen föreslogs 
behörighetskraven bli än hårdare med krav på godkänt i totalt tolv 
ämnen, inklusive de tre obligatoriska. Beroende på vilket teoretiskt 
program som eleven sökte krävdes därtill att eleverna inom ramen för 
de tolv ämnena hade godkänt i tre respektive fyra särskilt angivna 
ämnen. Som exempel skulle det krävas godkänt i samhällskunskap för 
att vara behörig till de samhällsvetenskapliga programmen och så 
vidare. För yrkesprogrammen föreslogs det däremot inte behöva finnas 
några ämnesspecifika krav med motiveringen att det inte fanns samma 
tydliga koppling till yrkesprogrammens karaktärsämnen (SOU 
2008:27).  
 
I övrigt var tydlighet ett återkommande begrepp i det undersökta 
reformmaterialet. Att skapa just tydlighet i gymnasieskolan, såväl 
innehållsligt som organisatoriskt, lyftes återkommande fram som 
lösningen på åtskilliga av de problem som ansågs finnas i 
gymnasieskolan. Inte minst betonade utredningen att 
programstrukturen och innehållet i respektive program behövde 
tydliggöras och specificeras för att uppnå klarhet i vart olika program 
skulle leda fram till och vad eleverna kunde förväntas ha fått med sig 
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för kunskaper efter en genomförd utbildning. Detta sågs som viktigt för 
såväl eleven, inte minst i samband med att de skulle göra sina 
gymnasieval, som för avnämarna, i egenskap av att mottagare av 
eleverna efter deras studietid. Problemet med gymnasieskolans alltför 
dåliga kvalitet skulle på motsvarande sätt lösas genom att i större 
utsträckning än tidigare anpassa kunskapsinnehållet efter de krav som 
avnämarna ställde på en viss utbildning. Denna förändring var inte 
minst viktig ur ett framtida anställningsbarhetsperspektiv: 
 

Gymnasieutbildning leder till ett yrkesliv eller högre studier 
och det ska prägla utbildningen från första dagen. Därför 
har jag i mitt utredningsarbete koncentrerat mig mycket på 
frågor kring utgången från gymnasieskolan. Vad är det för 
kompetens som behövs för att klara nästa steg? Det är också 
förklaringen till att jag samarbetat med avnämarna, de som 
tar emot elever från gymnasieskolan, när det gäller att 
bedöma vilka krav det är som ställs nu och i framtiden (SOU 
2008:25, s. 23f).   

 
Som citatet ovan påvisar var det således resultatet, eller som det i 
många fall uttrycktes, utgången av ett visst gymnasieprogram som 
sattes i fokus i den nya gymnasiereformen. För att öka denna 
eftersträvansvärda tydlighet föreslogs därför i samma utredning att 
gymnasieskolan grovt sätt skulle erbjuda två utgångar, en som ledde 
fram till en direkt yrkesprofession och en som förberedde för fortsatta 
högskolestudier. I och med detta skulle det ske en tydligare 
uppdelning, såväl organisatoriskt som innehållsligt, mellan de program 
som avsågs förbereda för fortsatta högre studier respektive de som 
skulle leda till ett yrke direkt efter gymnasiet. Genom att tydligare visa 
på den förväntade utgången av respektive program och de högre ställda 
kunskapsambitionerna byttes samtidigt namnen på respektive 
inriktning från just yrkesförberedande- och studieförberedande 
program till yrkesprogram och högskoleförberedande program (SOU 
2008:25).  
 
I propositionen Högre krav och kvalitet i den svenska gymnasieskolan 
(Prop. 2008/09: 250) föreslog man att denna ökade tydlighet och 
specialisering inom yrkesutbildningarna skulle förverkligas genom att 
tiden för karaktärs- respektive yrkesämnena fördjupades. Denna 
fördjupning skulle ske på bekostnad av det individuella valet, att de 
lokala kurserna togs bort och genom att de så kallade valbara kurserna 
knöts närmare till programmålen. Därtill skulle de tidigare 
kärnämnena arbetas om och ersättas av så kallade 
gymnasiegemensamma ämnen. Dessa gymnasiegemensamma ämnen 



223 

skulle förvisso vara gemensamma oavsett vilket program som eleven 
läste, på samma sätt som i 1990-talets gymnasiereform, men med 
skillnaden att: ”… omfattningen av ämnena och deras innehåll kan 
variera mellan de olika programmen” (SOU 2008:27, s. 340).  
 
Den största konsekvensen av denna förändring var att elever på 
yrkesprogrammen inte, utan att läsa extra behörighetsgivande kurser, 
erhöll grundläggande högskolebehörighet. Detta hade, som tidigare 
redogjorts för, varit ett viktigt argument för införandet av kärnämnena 
i 1990-talets gymnasiereform. Denna förändring motiverade dock 
utbildningsminister Jan Björklund med gymnasieelevers önskan att 
vilja specialisera sina kunskaper och behovet av att förbättra 
måluppfyllelse och genomströmningen genom gymnasieskolan: 
 

När yrkesutbildningar och teoretiska utbildningar liknar 
varandra mer och mer, man försöker stöpa alla i samma 
form, men ungdomar låter sig inte stöpas i samma form för 
dom är olika och dom här problemen hänger ihop, det leder 
till att många elever misslyckas och hoppar av (Björklund 
2009-04-28).  

 
Ytterligare argument till denna specialisering hämtades återigen i 
argumentet att förbättra gymnasieskolans genomströmning och elevers 
anställningsbarhet:  
 

… en elev med en yrkesexamen ska vara anställningsbar. 
Därför föreslår jag en ökad omfattning av den tid som ägnas 
åt de ämnen som ger programmet dess karaktär, 
karaktärsämnena. Inom den hittillsvarande 
yrkesförberedande gymnasiala utbildningen har 
omfattningen av övriga ämnen historiskt sett successivt ökat 
på bekostnad av karaktärsämnena… Detta har dels medfört 
alltför grunda yrkeskunskaper, dels har det medfört en 
teoretisering som lett till en hög grad av misslyckanden när 
det gäller de övriga ämnena (SOU 2008:27, s. 379f.).  

 
Med syftet att på bästa sätt förbereda eleverna för fortsatta högre 
studier skulle en motsvarande fördjupning också ske på de 
högskoleförberedande programmen där eleverna i större utsträckning 
skulle ges: 
 

… möjligheter till fördjupning i ämnen som har stor 
betydelse för fortsatta studier. Samtliga program ger med 
sin bredd en god förberedelse för studier inom hela 
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högskolesektorn och svarar mot kraven som ställs på en god 
förberedelse för högskoleutbildning (SOU 2008:27, s. 34).  

 

Gymnasieexamen och en ökad samverkan: ytterligare en strategi 
för att öka kvalitén på den svenska gymnasieskolan 

 
För att i än ökad omfattning tydliggöra respektive programs innehåll 
och utgångar samt förbättra gymnasieskolans kvalité föreslogs ett 
återinförande av gymnasieexamen. Med ambitionen att markera 
skillnaderna mellan de högskoleförberedande programmen och 
yrkesutbildningarna föreslogs att det skulle finnas två olika 
examensformer, en yrkesexamen och en högskoleförberedande 
examen. Till varje program skulle det i sin tur finnas tydliga 
examensmål som syftade till att beskriva och klargöra respektive 
programs innehåll och utgångar. Dessa examensmål skulle vidare 
ersätta de, såsom de beskrevs, alltför vaga och oanvändbara 
programmålen. Genom att återinföra en gymnasial examen kunde 
också den nationella styrningen av gymnasieskolan stärkas: 
 

… genom en examen kan regeringen formulera tydliga 
nationella mål för gymnasial utbildning som kan förstås av 
avnämare i vårt land men också ge en tydlighet 
internationellt. Införandet av en examen ger också 
möjligheter att utvärdera gymnasieskolan som system (SOU 
2008:27, s. 36)  

 
Införandet av en examen skulle också innebära, såsom det 
argumenterades i samma utredning, att skolhuvudmannen inte i lika 
stor utsträckning hade möjlighet att bestämma innehållet i 
gymnasieskolans olika program vilket, som tidigare nämnts, 
betraktades som ett stort problem med den tidigare gymnasieskolan. 
Med andra ord, en mer centralt reglerad examensordning kunde lösa 
problemet med att den svenska gymnasieskolan i alltför stor 
utsträckning ansågs vara ”producentstyrd”. I enlighet med 
målstyrningens principer underströks istället att: ” Skolan och dess 
personal ska genomföra det av staten givna uppdraget med sin 
pedagogiska kompetens men inte bestämma hur det uppdraget ser ut” 
(a.a., s. 320).  
 
Med en ökad specialisering av gymnasieskolans utbildningar, som 
införandet av en examen vidare innebar, skulle sammantaget skapa 
förutsättningar för eleverna att kunna ”nå längre” med sin utbildning 
än i den tidigare gymnasieskolan. Detta innebar samtidigt att inte 
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minst den gymnasiala yrkesutbildningen avsevärt behövde förnyas och 
att alternativa utbildningsvägar i större utsträckning behövde kunna 
erbjudas än de traditionellt skolförlagda utbildningarna. I detta 
sammanhang lyftes lärlingsutbildningen fram som ett attraktivt 
alternativ. Detta utbildningsalternativ skulle innebära att en större del 
av utbildningen förlades ute på en arbetsplats vilket skulle kunna 
gynna såväl den enskilde eleven som arbetsmarknaden i stort:    
 

Ungdomar har olika sätt att lära. En del elever föredrar att 
lära sig genom att delta i produktionen på en arbetsplats. 
För dem kommer gymnasial lärlingsutbildning att vara ett 
attraktivt alternativ till skolförlagd utbildning. En väl 
fungerande gymnasial lärlingsutbildning kommer att bidra 
till att öka genomströmningen. Behov och förutsättningar 
varierar också mellan olika regioner och mellan olika 
branscher. Möjligheten att utforma den grundläggande 
yrkesutbildningen på olika sätt kan bidra till att 
utbildningsväsendet mer framgångsrikt kan möta dessa 
skilda behov och förutsättningar (Prop. 2008/09:199, s. 40).  

    
Med utgångspunkten att: ”Elevernas kunskaper måste motsvara det 
som branscherna efterfrågar även vad avser nivån” (Prop. 
2008/09:199, s. 47) argumenterade samma proposition att också 
avnämarna behövde få ett större inflytande över gymnasieskolans 
struktur och innehåll. Detta innebar i sin tur att samverkan mellan 
gymnasieskolan och olika avnämargrupper behövde förbättras. En 
lösning på detta problem föreslogs i gymnasieutredningen (SOU 
2008:27) vara att inrätta ett så kallat Nationellt råd för utbildning som 
hade till funktion att vara: ”… rådgivande i strategiska frågor som rör 
utveckling inom gymnasial utbildning” (a.a., s. 329). Nationella rådet 
för utbildning föreslogs verka inom ramen för skolverket och vidare ha 
till uppgift att delta i utarbetandet av gymnasieprogrammens explicita 
examensmål.  Sammantaget skulle införandet av ett sådant råd få till 
konsekvens att: ”… avnämare, arbetsliv och högskolesektor, får en 
tydlig roll när det gäller att ställa krav på vilka mål utbildningen bör 
leda till” (a.a., s. 22). Förutom tjänstemän från skolverket föreslogs det 
i detta råd sitta representanter från olika avnämargrupper såsom 
arbetsgivare från näringslivet och offentlig sektor samt företrädare för 
olika vetenskapsområden inom högskolesektorn. Med detta:  
 

… nationellt råd med representation från avnämare skulle 
det vara möjligt att fånga upp utvecklingsbehov och 
tillgodose kommande behov inom framtidsbranscher som i 
dag saknar etablerade mönster för samverkan. Härvid 
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skulle det vara möjligt att kontinuerligt förnya 
gymnasieskolan och se till att angelägna utvecklingsbehov 
tillgodoses (s. 329) 
 

Dessa organisatoriska förändringar innebar också förändringar vad 
gäller hur reformtexterna diskuterade gymnasieskolan 
kunskapsinnehåll, inte minst med avseende på hur relationen mellan 
specifika och allmänna kunskaper skulle hanteras.  
 

Specialiserade yrkeskunskaper och generella kompetenser  

 
Såsom reformaktörerna bakom de undersökta reformtexterna 
återkommande betonade var ett viktigt syfte med reformeringen av 
gymnasieskolan att göra så att eleverna erhöll sådana kunskaper att de, 
såsom det uttrycktes, ”nådde längre” än de gjort tidigare. Detta innebar 
att elever inom de högskoleförberedande utbildningarna skulle bli 
bättre förberedda för vidare högre studier medan eleverna inom 
yrkesutbildningarna skulle erhålla kunskaper som bättre matchade de 
krav som arbetslivet ställde för att därmed också göra dem 
anställningsbara. I gymnasieutredningen (SOU 2008:27) framhölls att 
vägen till denna kvalitetsökning gick via: ”… att eleven ska få en ökad 
specialisering inom sitt yrkesområde eller inom sitt studieområde 
jämfört med dagens program” (a.a., s. 27).  
 
På frågan huruvida en ökad betoning av specifika yrkeskunskaper 
eventuellt kunde stå i motsats till gymnasieskolans roll att förmedla 
mer allmänna kunskaper för ett, såsom det uttrycktes, ”… aktivt 
deltagande i samhällslivet” (a.a.) argumenterade utredningen att så 
inte alls behövde vara fallet. Istället betonades att generella 
kompetenser, som exempelvis ”problemlösningsförmåga”, 
”samarbetsförmåga” och ”kommunikativ förmåga”, var exempel på just 
sådana kunskaper som vara nödvändiga att ha med sig såväl i rollen 
som arbetstagare som samhällsmedborgare. Till denna diskussion 
kopplades EU:s åtta så kallade nyckelkompetenser för livslångt 
lärande. I synnerhet en av dessa åtta kompetenser lyftes i 
gymnasiereformen fram som särskilt intressant. Denna kompetens 
handlade främst om, menade man i gymnasieutredningen, elevers 
”initiativförmåga” och ”företagaranda” och kunde också sammanfattas 
med begreppet ”entreprenörskap”.  
 
I den efterföljande propositionen Högre krav och kvalitet i den 
svenska gymnasieskolan (Prop. 2008/09) lyftes just entreprenörskap 
fram som en kompetens eller, som det snarare uttrycktes, ett 
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förhållningssätt som skulle genomsyra hela utbildningsområdet. I 
enlighet med regeringskansliets material ”Strategi för entreprenörskap 
inom utbildningsområdet” (2009) beskrevs detta förhållningssätt som 
de kompetenser som elever behövde för att i framtiden kunna starta 
och på ett lyckosamt sätt driva ett företag. Det kunde då exempelvis 
vara ”förmågan att lösa problem”, ”tänka nytt”, ”planera sitt arbete”, 
”ta ansvar” och ”samarbeta med andra”. Men som det betonades i 
samma material var dessa kompetenser också av den karaktären att de 
dels efterfrågades av många arbetsgivare vilket var fördelaktigt då: ”… 
utbildning i entreprenörskap kan på så sätt bidra till att unga lättare 
etablera sig på arbetsmarknaden”, dels var de också”… värdefulla för 
individen och för samhället i vid bemärkelse” (Regeringskansliet, 
2009). Utifrån denna förståelse vad som är kännetecknande för 
entreprenörskap förklarade gymnasieutredningen (SOU 2008:27) att: 
”… entreprenörskap nära hör samman med och är en del av de 
generella kompetenser som gymnasieskolan ska ge alla elever och som 
ska genomsyra all gymnasieutbildning” (s. 373).   
 
Även de så kallande gymnasiegemensamma ämnena påpekades vara 
exempel på generella kunskaper som alla elever skulle få med sig 
genom sina gymnasieutbildningar. Även om dess innehåll och 
omfattning, som ovan nämnts, skulle komma att variera beroende på 
vilket program som lästes (till skillnad från de tidigare så kallade 
kärnämnena) framhölls dessa som viktiga för gymnasieskolans 
uppdrag att förbereda alla elever för det framtida samhällslivet. I och 
med denna diskussion kom också 1994 års läroplans (Lpf94) 
kunskapsbegrepp, i termer av fakta, förståelse, färdighet och 
förtrogenhet, att diskuteras:  
 

Läroplanens fyra kunskapsformer omtalas ofta som de fyra 
F:en. När det handlar om kunskapsformer är de fyra F:en 
inte det enda sättet att tala om kunskap. Ett begrepp som 
används alltmer är kompetens. Enligt Europaparlamentets 
och EU:s ministerråds rekommendation om 
nyckelkompetenser för livslångt lärande definieras 
kompetens som en kombination av kunskaper, färdigheter 
och attityder (SOU 2008:27, s. 264).  

 
I 2011- års läroplan för gymnasieskolan (Lgy11) framhölls visserligen 
vid ett tillfälle att kunskapen kan komma till uttryck i olika former och 
där just fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet kan vara ett 
exempel på detta. I gymnasieutredningen underströks på motsvarande 
sätt att: ”… läroplanen i dess nuvarande form gäller, dess kunskapssyn 
ska ligga till grund för förslagen oavsett studieväg.” (SOU 2008:27, s. 
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15).  Trots detta benämndes i samma läroplan och övriga reformtexter 
entydigt kunskapen som något som ska förmedlas till 
gymnasieeleverna: ”Huvuduppgiften för gymnasieskolan är att 
förmedla kunskaper…”(Lgy11, s. 3) och på motsvarande sätt: ”överföra 
värden… och förbereda dem för att arbeta och verka i samhället” (a.a.). 
En kunskapsuppfattning som således på många sätt pekar i en annan 
riktning än den som framkom i 1990-talets gymnasiereform.  
 
I elevernas förberedelse för det kommande arbets- och samhällslivet 
betonades dock i samma läroplan att gymnasieskolan som ensam 
kunskapsförmedlare inte räckte till: 
 

Skolan kan inte ensam förmedla alla de kunskaper som 
eleverna kommer att behöva /…/ I det sammanhanget ska 
skolan ta till vara de kunskaper och erfarenheter som finns 
i det omgivande samhället och som eleverna har från bland 
annat arbetslivet (Lgy11, s. 5). 

  
Med detta stärktes argumentet ytterligare om att samverkan med 
gymnasieskolans avnämare i större utsträckning behövde förbättras.  
  

Begränsning av den lokala friheten och en konkretisering av 
ämnesplanernas innehåll 

 
Som redogjordes i avsnittet Legitimering av en ny kunskapspolitik 
kritiserades den föregående gymnasieskolan för att ha gett skolans 
huvudmän, lärare och elever en alltför stor frihet. I 
gymnasieutredningen ställdes den nationella likvärdigheten och 
avnämarnas behov i relation till den ovan beskrivna lokala friheten. I 
valet mellan vilka av dessa aspekter som skulle väga tyngst framhölls:  
 

… att den nationella likvärdigheten bör väga tyngre än 
dagens långtgående möjlighet att inrätta bl.a. lokala kurser 
och specialutformade program. Frågan hänger också 
samman med hur målstyrningen fungerar i praktiken. I 
utredningen har frågan diskuterats med avnämare från 
olika branscher och högskolesektorn och de ser problem med 
dagens långtgående lokala frihet som har lett till en starkt 
diversifierad gymnasieutbildning också inom de nationella 
programmen (SOU 2008:27, s. 179).  

 
Som ett resultat av detta föreslogs att skolornas möjlighet att upprätta 
lokala kurser och specialutformade program behövde upphöra med 
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undantag om särskilt tillstånd gavs från skolverket. På motsvarande 
sätt underströks att de valbara kurserna på ett tydligt sätt skulle knytas 
till respektive programs examensmål. I och med detta skulle de också 
byta namn till programfördjupning. För att ytterligare strama upp och 
tydliggöra respektive programs innehåll och utgång skulle 
omfattningen av det individuella valen minska till förmån för de olika 
programmens karaktärsämnen. Denna uppstramning skulle, såsom det 
argumenterades, innebära lösningen på flera av de ovan nämnda 
problem som fanns i 1990-talets gymnasiereform (SOU 2008:27, Prop. 
2008/09:199).      
 
Motsvarande uppstramningsambitioner återfanns även i 
reformtexterna beträffande diskussionerna om gymnasieskolans 
kunskapsinnehåll. En tydligare central framskrivning och 
konkretisering av kursplanernas mål och betygskriterier lyftes fram 
som ett effektivt sätt för att kunna föra en mer enhetlig nationell 
skolpolitik. Denna stärkta mål och resultatstyrning förväntades inte 
minst minska utrymmet för olika tolkningar av kunskapsmålen: 
”Denna tydlighet ska vara av det slaget att likvärdigheten stärks och att 
utrymmet för lärare och skolor att utifrån egna tolkningar utforma 
målen och betygskriterierna begränsas” (SOU 2008:27, s. 343).  
 
För att öka tydligheten ytterligare föreslogs vidare att den uppdelning 
av kunskapsmålen, i termer av strävans- respektive uppnåendemål, 
som hade varit kännetecknande för 1990-talets gymnasiereform skulle 
tas bort med motiveringen att denna uppdelning enbart hade medfört, 
såsom det uttrycktes, ”onödig oklarhet” (a.a., s. 589). Vidare betonades 
nödvändigheten av att innehållet i respektive ämne och i tillhörande 
kurser tydliggjordes och konkretiserades: ”… ämnena och kurserna ska 
beskrivas på ett betydligt tydligare sätt än i dag” (a.a., s. 27) vilket 
skulle förbättra möjligheterna för en nationell styrning av 
gymnasieskolan. Konkret bestod således lösningen i: 
 

… att ämnesplaner i den nya gymnasieskolan ska vara 
mycket tydligare än dagens kursplaner. Ämnesplanerna ska 
vara så tydliga att de inte kräver att skolor och lärare tar 
fram lokala ämnesplaner utan att de kan fungera som 
underlag för lärarens planering tillsammans med eleverna. 
Ämnesplanerna ska, enligt min uppfattning, vara enkla och 
läsbara även för elever, föräldrar och avnämare (SOU 
2008:27, s. 588).  

    
En innehållslig konkretisering av kurserna inom ett ämne skulle vidare 
uppnås med hjälp av ämnets centrala innehåll och betygskriterierna. 
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Med det centrala innehållet var avsikten att påvisa det innehåll som 
samtliga elever skulle ha med sig efter slutförd kurs.  
 
Skälet som vidare angavs i propositionen Högre krav och kvalitet i den 
svenska gymnasieskolan (Prop. 2008/09:199) till införandet av ett så 
kallat centralt innehåll var att förtydliga gymnasieskolans uppdrag men 
också öka likvärdigheten i gymnasieskolan. Ett exempel på hur detta 
centrala ämnesinnehåll kunde vara utformat i de faktiska kursplanerna 
hämtas här från det gymnasiegemensamma ämnet historia och kursen 
Historia 1a1 (50p). Under rubriken Undervisningen i kursen ska 
behandla följande centrala innehåll beskrevs det innehåll som 
undervisningen i denna kurs skulle fokusera:   
 

- Den europeiska epokindelningen utifrån ett kronologiskt 
perspektiv. Förhistorisk tid, forntiden, antiken, medeltiden, 
renässansen och upplysningstiden med vissa valda 
förändringsprocesser och fördjupningar. Problematisering av 
historiska tidsindelningars beroende av kulturella och 
politiska förutsättningar utifrån valda områden till exempel 
varför tidsbegreppet vikingatid infördes i Sverige under 1800-
talets slut eller jämförelser med tidsindelningar i någon 
utomeuropeisk kultursfär som Kina eller Indien. 

- Industrialisering och demokratisering under 1800- och 1900-
talen samt viktiga globala förändringsprocesser och 
händelser, till exempel migration, fredssträvanden, 
resursfördelning och ökat välstånd, internationellt samarbete, 
mänskliga rättigheter, jämställdhet, kolonialism, diktaturer, 
folkmord och konflikter. 

- Historiskt källmaterial som speglar människors roll i politiska 
konflikter, kulturella förändringar eller kvinnors och mäns 
försök att förändra sin egen eller andras situation.  

- Olika perspektiv utifrån till exempel social bakgrund, etnicitet, 
generation, kön och sexualitet. 

- Tolkning och användning av olika slags källmaterial. 
- Hur individer och grupper använt historia i samband med 

aktuella konflikter och samarbetssträvanden (Skolverket, 
2011).  

 
Därtill föreslogs i gymnasieutredningen att kursplanerna skulle 
kompletteras med fylligt framskrivna kommentarer och 
bedömningsexempel i anslutning till respektive kursplan med syftet att 
ge:  
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… lärarna en ordentlig beskrivning av de tankar och motiv 
som finns bakom kursplanen i ämnet. Vidare behövs det 
konkreta bedömningsexempel som ger lärarna stöd i 
tolkningen av kursplanernas mål och kunskapskrav (SOU 
2007:28, s. 20).  

 
I anslutning till resonemangen om betydelsen av ett centralt innehåll 
diskuterades också de nationella proven. Utredningen betonade vikten 
av att det fanns en tydlig koppling mellan dessa två: ”Det är viktigt att 
det finns en överensstämmelse mellan de nationella proven för kursen 
och det faktiska innehållet av undervisningen i kursen” (SOU 2008:27, 
s. 346). Med ett samlat grepp om gymnasieskolans innehåll och 
organisation skulle ovanstående förändringar sammantaget resultera i 
en mer uppstramad styrning av gymnasieskolan:  
 

Det är inte endast genom tydligare mål staten styr utan det 
är genom ett samlat tydligt budskap. Mål, ämnesinnehåll, 
kommentarer och konkreta exempel bör sammantaget bidra 
till en tydligare statlig styrning av skolan (SOU 2007:28, s. 
20).  

 

Sammanfattning: kunskapspolitiska lösningar - tongivande 
semantiska magneter 

 
Utifrån de kunskapspolitiska problem som uppvisades i och med 2011- 
års gymnasiereform, såsom en ökad global ekonomisk konkurrens, en 
hög ungdomsarbetslöshet, en gymnasieskola som var av alltför dålig 
kvalitet och som varken gjorde gymnasieungdomar anställningsbara 
eller väl förberedda för fortsatta högre studier, presenterades ett antal 
lösningar. Inte minst lyfte man fram en tydlig uppstramning, ett 
tydliggörande, en kunskapsspecialisering samt en ökad konkretisering 
av gymnasieskolans innehåll och organisation som betydande exempel 
på lösningen på gymnasieskolans kunskapsproblem. I synnerhet skulle 
ovanstående åtgärder medföra att gymnasieskolans resultat och 
kvalitet i termer av måluppfyllelse bättre gick att utvärdera.  
 
Ett ökat fokus på utgången av respektive gymnasieprogram i 
kombination med en ökad specialisering, i termer av mer 
karaktärsämnen och en ökad programfördjupning, förväntades 
sammantaget leda till att de högskoleförberedande programmen på ett 
bättre sätt skulle förbereda gymnasieelever för fortsatta högre studier 
samtidigt som yrkesprogrammen i större omfattning skulle göra elever 
anställningsbara.  Även ett utökat lärlingssystem motiverades utifrån 
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dessa argument. Att innehållsligt och organisatoriskt särskilja de 
högskoleförberedande och yrkesprogrammen åt förväntades medföra 
att såväl effektiviteten, kvalitén som genomströmningen i 
gymnasieskolan förbättrades. Införandet av en gymnasieexamen 
framhölls som ett sätt att skapa en sådan tydlighet där fokus i ökad 
omfattning riktades mot just kvalitet samt utgången av respektive 
gymnasieprogram. En gymnasieexamen skulle därtill medföra att det 
blev tydligare för inte minst avnämarna vilka kunskaper en elev 
förväntades ha efter genomförd gymnasieutbildning. Med en sådan 
examen följde, såsom det föreslogs i gymnasieutredningen (SOU 
2008:27), att avnämarna också skulle få avsevärt större inflytande över 
utbildningarnas innehåll och organisation. Detta krävde i sin tur en 
ökad samverkan mellan gymnasieskola och avnämare. Ett så kallat 
Nationellt råd för utbildning framhölls som en form för en sådan 
samverkan.  
 
Denna specialisering av gymnasieskolans program skulle i sin tur 
mötas av vissa generella programöverskridande kunskaper och 
kompetenser. Vid sidan av de så kallade gymnasiegemensamma 
ämnena lyfte man i utredningsmaterialet fram entreprenörskap som 
särskilt betydelsefullt. Genom att låta samtliga gymnasieelever utveckla 
ett, såsom det uttrycktes, entreprenöriellt förhållningssätt, skulle 
eleverna få med sig såväl de generella kunskaper och den rätta 
inställning som krävdes för att starta eget företag men också för det 
framtida samhälls- och arbetslivet.     
 
För att åstadkomma en generell kvalitetsförbättring av gymnasieskolan 
samt återupprätta den nationella likvärdigheten behövde på 
motsvarande sätt mål- och resultatstyrningen stärkas. Att minska den 
lokala friheten genom att begränsa skolhuvudmännens möjligheter att 
utforma lokala kurser och specialutformade program, i kombination 
med ett tydliggörande och konkretisering av kursplanernas 
kunskapsmål och innehåll skulle en sådan mål- och resultatstyrning 
stärkas. Genom att på ett tydligt sätt ange respektive ämnes centrala 
innehåll skulle utrymmet att tolka kursplanens mål mellan lärare att 
avsevärt minska vilket sin tur betraktades öka den nationella 
likvärdigheten.  
  

5.4 Nya tillskrivningar av gymnasieskolans 
kunskapsaktörer 

 



233 

Ovanstående kunskapspolitiska problem och tillika lösningar fick också 
konsekvenser för vilken bild som, i samma reformmaterial, målades 
upp av gymnasieskolans lärare och elever. 
 

En stärkt central styrning för en ökad lärarprofessionalitet 

 
I det undersökta reformmaterialet framhölls lärarens kompetens och 
professionalism som avgörande för gymnasieskolans kvalitet i 
allmänhet och gymnasieelevers måluppfyllelse i synnerhet. Samtidigt 
lyftes en rad problem med den föregående gymnasieskolan fram som 
inneburit negativa konsekvenser för lärarens arbete och möjligheter att 
bedriva en undervisning av hög kvalitet. I utredningen Legitimation 
och skärpta behörighetsregler (SOU 2008:52) under rubriken 
Lärarrollens betydelse för måluppfyllelse och kvalitet benämndes 
dessa problem i termer av en bristande professionalism: ”Det finns 
dock studier som starkt tyder på att det finns brister i lärares 
professionalism/…/ Det finns t.ex. mer att önska när det gäller elevers 
studieresultat, uppföljning och utvärdering av arbetet samt bedömning 
och betygssättning” (s. 73). I direktiven till utredningen om en 
lärarauktorisation (Dir 2006:140) betonades därför att: ”Utredaren 
skall se över skollagens (1985:1 100) reglering av lärares kompetens i 
syfte att stärka verksamhetens kvalitet och förbättra elevernas 
måluppfyllelse” (s. 1).  
 
I 2011 -års gymnasiereform förklarades att orsaken till att lärarna hade 
misslyckats med sina uppdrag i många avseenden gick att finna i 1990-
talets gymnasiereform, alltifrån dess struktur till dess innehåll. 
Problemen hade på många sätt börjat redan med implementeringen av 
1994 års läroplan, där avsaknad av en tydlig nationell styrning var 
markant:  
 

När besluten togs i riksdagen om det nya styrsystemet och en 
ny, treårig gymnasieskola, fanns ännu inte de styrdokument 
som skulle precisera uppdraget och ge de tydliga nationella 
målen. Genomförandet av reformen påbörjades ändå och 
skedde successivt under åren 1992–1995.  (SOU 2008:27, s. 
300).  

 
Konsekvensen av denna styrningsproblematik blev vidare att det: ”… 
framför allt saknades en tydlig bild av det nationella uppdrag som 
skulle utföras och stöd till dem som skulle genomföra det” (a.a.). I 
kombination med denna otydliga styrning lyftes också problematiken 
med att denna nya gymnasiereform implementerades mitt i 1990-talets 
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ekonomiska kris där kommunerna fick i uppdrag att sjösätta denna 
reform parallellt som de tvingades till omfattande besparingar. 
Sammanfattningsvis konstaterades det i 2011 -års gymnasiereform: 
 

… att genomförandet av gymnasiereformen inte fick de bästa 
förutsättningarna för att etablera alla nya tankar och 
förankra dem hos ansvariga kommunpolitiker, 
förvaltningschefer och hos skolledare och lärare som skulle 
genomföra reformen (a.a. s. 301).   

 
Över tid påstods denna reform inneburit en rad problem för den 
svenska gymnasieskolan. Problem som i många avseenden också 
försvårade lärarens arbete, inte minst i deras arbete med de nationella 
styrdokumenten: ”Staten har också gett lärarna ett oklart uppdrag när 
det gäller vad det innebär att tolka kursplanerna”, vilket i sin tur 
innebar att: ”… lärarna givits en i princip omöjlig uppgift att tolka dem 
(a.a. s. 261).  
 
I nära anslutning till denna tolkningsproblematik lyftes i rapporten 
Betygssättning i gymnasieskolan (skolinspektionen 2010:12) frågan 
om likvärdig betygssättning. Också här underströks problemet med 
lärares bristande uttolkningar av de nationella betygskriterierna vilket 
inneburit att likvärdigheten vad gäller just betygssättningen i flera fall 
beskrevs som bristfällig. Även om det i samma rapport lyftes ett antal 
så kallade goda exempel så betonades, på många sätt helt i linje med 
vad gymnasieutredningen (SOU 2008:27) kom fram till, att 
betygssättningen i många fall skedde på mycket oklara grunder: 
 

Flera skolor använder lokala konkretiseringar av de 
nationella betygskriterierna. I dessa finns inslag som inte 
överensstämmer med de nationella betygskriterierna. /…/ 
Det underlag som lärarna ska grunda sin betygssättning på 
ska relateras till nationella läroplansmål, kursplanemål och 
betygskriterier. Varannan tillfrågad elev i elevenkäterna 
uppger dock att de upplever att betygen grundas på närvaro 
och en tredjedel av eleverna uppger att betygen grundas på 
ordning och uppförande samt personliga egenskaper. Inget 
av dessa kriterier ingår i de nationella betygskriterierna 
(Skolinspektionen 2010:12, s. 6f.) 

 
De lösningar som fördes fram i övriga reformtexter, i termer av bland 
annat en konkretisering av styrdokumentens mål och kursplanernas 
innehåll och en begränsning av den lokala friheten, presenterades som 
ett sätt att underlätta för lärarens arbete vilket i förlängningen också 
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skulle skapa bättre förutsättningar för elevers måluppfyllelse och 
gymnasieskolans kvalitetsarbete. Detta innebar således ett annat 
synsätt på hur man på bästa sätt avsåg att skapa förutsättningar för 
lärarens professionella arbete och utveckling jämfört med 1990-talets 
gymnasiereform. Exempelvis betonades starkt, i denna föregående 
reform och som tidigare redogjorts för, nödvändigheten av att ge 
lärarna ett mycket stort friutrymme att tolka de nationella målen och 
välja ut lämpligt innehåll för undervisningen. Detta friutrymme skulle i 
sin tur skapa förutsättningar för en god måluppfyllelse och en gynnsam 
skolutveckling ute på skolorna. I 2011 -års gymnasiereform betraktades 
ett sådant friutrymme hos lärarna utifrån en betydligt mer pessimistisk 
horisont och där lösningarna på hur kvalitén i gymnasieskolan skulle 
förbättras i många avseenden kan ses gå i en motsatt riktning.   
 
Den dominerande uppfattningen i 2011 -års gymnasiereform om 
behovet av att strama upp och tydliggöra gymnasieskolans organisation 
och innehåll kunde även ses komma till uttryck i diskussionerna om 
införandet av en lärarlegitimation (SOU 2008:52). Med hänvisning till 
en internationell kontext, där någon form av lärarauktorisation 
förklarades vara mycket vanlig, i kombination med en beskrivning av 
läraryrket som mycket komplext och kravfyllt, betonades att det 
behövdes: ”… garantier för att de lärare som anställs är väl kvalificerade 
för uppgiften” (a.a. s. 130). En sådan uppstramning, eller som det 
uttrycktes i samma utredning, ”reglering av läraryrket”, framhölls som 
nära sammankopplat till lärarens professionalisering. Hand i hand med 
att skolans kvalitet generellt antogs skulle komma att öka med 
införandet av någon form av lärarlegitimation betonades i utredningen 
(SOU 2008:52) att en sådan reglering också antogs vara gynnsam för 
lärarens professionalisering: ”Enligt utredningens direktiv förväntas 
ett auktorisationssystem bidra till läraryrkets professionalism genom 
att tydliggöra kraven på lärares kompetens och behovet av utveckling 
inom yrket” (s. 73).  
 

Den sammantagna uppfattningen i 2011 -års gymnasiereform var 
därmed att en ökad uppstramning och ett tydliggörande av 
gymnasieskolans innehåll och organisation, i termer av en stärkt mål- 
och resultatstyrning, skulle understödja lärarnas arbete. På liknande 
sätt skulle en ökad central reglering av läraryrket på ett bättre sätt 
möjliggöra lärarnas möjligheter till professionell utveckling. På frågan 
vad det är för motsvarande tillskrivningar som gjordes av 
gymnasieeleven i samma gymnasiereform är syftet att behandla i 
följande avsnitt.  
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Arbete - en förutsättning för elevers samhälleliga integration 

 
Som tidigare redogjorts för lyftes den höga ungdomsarbetslösheten och 
de problem som ungdomar generellt ansågs ha att komma in på 
arbetsmarknaden fram som ett av gymnasieskolans större problem att 
hantera: ”Sverige är ett av de länder som har högst 
ungdomsarbetslöshet” (SOU 2011:11, s. 123). Just 
ungdomsarbetslösheten beskrevs som särskilt bekymmersam då 
elevernas ”väg in i samhället” förklarades gå via arbetslivet. Problemet 
framhölls vidare som särskilt stort för den grupp av ungdomar som inte 
avslutade sina gymnasiestudier eftersom en fullgjord 
gymnasieutbildning:  
 

… har en avgörande betydelse för de ungas etablering på 
arbetsmarknaden, den bidrar till att kompensera för 
skillnader i social bakgrund och till att reducera olika sociala 
risker som ekonomisk inaktivitet och långvarigt 
bidragsberoende (SOU 2008:27, s. 379). 

 
Med detta som bakgrund bestod således uppgiften att på bästa sätt 
skapa förutsättningar för gymnasieungdomars anställningsbarhet som 
en av de större utmaningarna för reformaktörerna att hantera. Att göra 
eleverna anställningsbara var dock inte gymnasieskolans enda uppgift. 
Vid sidan av att förbereda eleverna för det kommande arbetslivet, eller 
vidare högre studier för den delen, hade gymnasieskolan därtill till 
uppgift att:  
 

… bidra till elevernas allsidiga utveckling … överföra värden, 
förmedla kunskaper och förbereda dem för att arbeta och 
verka i samhället. Skolan ska förmedla sådana beständiga 
kunskaper som utgör den gemensamma referensram i 
samhället och som utgår från grundläggande demokratiska 
värderingar och de mänskliga rättigheterna som alla 
omfattas av (Lgy11, s. 3).  

 
I gymnasieutredningen (SOU 2008:27) under rubriken Förberedelser 
för ett aktivt deltagande i samhällslivet diskuterades relationen mellan 
dessa två uppdrag. Där slogs det dock tidigt fast att det inte behövde 
finnas en motsättning mellan dessa uppdrag, istället framhölls det: ”Att 
förberedas för ett yrke och att förberedas för högskolestudier innebär 
också att man i hög grad förbereds för livet i samhället” (SOU 2008:27, 
s.540). Sammanfattningsvis var det, oavsett vilket av uppdragen som 



237 

diskuterades, tiden efter gymnasiestudierna som stod i fokus när det 
skulle avgöras vilka kunskaper som skulle överföras till 
gymnasieeleverna: ”Den värld som eleven möter i skolan och det arbete 
som eleven deltar i ska förbereda för livet efter skolan” (Lgy11, s. 5) 
 
På samma sätt som för lärarna gavs det i 1990-talets gymnasiereform 
en stor tilltro till elevernas förmåga att på ett rationellt sätt utforma sin 
utbildning efter de behov och de önskemål som de hade. Argumenten 
bakom denna valfrihet var att det på ett effektivt sätt skulle möjliggöra 
gymnasieutbildningarnas anpassning till ett snabbt föränderligt 
samhälls- och arbetsliv och på motsvarande sätt öka eleverna 
motivation att prestera bra resultat i gymnasieskolan. I 2011 -års 
gymnasiereform framkom inte en lika positiv bild till elevers förmåga 
att välja. Inte minst lyftes elevernas bristande möjligheter till 
överblickbarhet i kombination med att: ”(m)ånga unga har inte 
kunskaper om arbetsmarknaden och känner inte heller till vilka 
yrkesval som blir möjliga efter högskolestudier” (SOU 2008:27, s. 177) 
fram som ett argument mot att ge eleverna en mer omfattande 
valfrihet. Denna bristande förmåga till överblickbarhet och kännedom 
om arbetsmarknaden riskerade, såsom man argumenterade i 
gymnasieutredningen, leda till att eleverna valde sådana inriktningar 
på sina utbildningar som inte egentligen var efterfrågade hos 
avnämarna efter utbildningstiden. Ytterligare ett problem med 
oreflekterade och ogenomtänkta val var att dessa även riskerade att 
leda till: ”… att unga gör traditionella val och förstärker kanske 
därigenom en social segregation” (a.a.).  
 
Samtidigt betonades i samma utredning att det fanns ett värde i, inte 
minst för elevernas motivation, att de kunde erbjudas en viss valfrihet. 
En åtskillnad gjordes dock mellan gymnasieelevernas valfrihet inför 
gymnasiet, i termer av vilket gymnasieprogram som de önskade läsa, 
och valfriheten under studiegången. I gymnasieutredningen (SOU 
2008:27) och i den efterföljande propositionen (Prop. 2008/09:199) 
betonades att det främst var den förstnämnda formen av valfrihet som 
skulle väga tyngst i den nya gymnasieskolan då det var 
eftersträvansvärt att låta eleverna i så stor utsträckning som möjligt få 
sina förstahandsalternativ tillgodosedda då detta antogs öka elevernas 
motivation att prestera bättre och genomföra sina studier inom 
anskriven tid. Vad gäller den andra formen av valfrihet framhölls 
däremot, såsom tidigare nämnts, att: ”(n)är det handlar om att få sina 
val inom utbildningen tillgodosedda anser jag att dagens system i för 
hög utsträckning har lett till marknadsföring i stället för information” 
(s. 362). En utveckling som i sin tur hade medfört: ”… att det sätt som 
valen görs på i dag ofta lider brist på systematik och brister i effektivitet 
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(s. 338). Lösningen på detta problem föreslogs istället vara att minska 
utrymmet för elevernas valfrihet och istället låta:  
 

… elevernas val främst organiseras inom ramen för tydliga 
paket i form av program, inriktningar och yrkesutgångar 
och att valen av enskilda kurser begränsas. Jag har därför 
uppfattningen att mina samlade förslag kommer att 
möjliggöra ett effektivare resursutnyttjande i framtiden än i 
dag (a.a.).   

 
Med andra ord, med de överordnade syftena att dels förbättra eleverna 
anställningsbarhet efter sin gymnasietid, som inte minst underströks 
som avgörande för ungdomars samhällsintegration, dels skapa 
förutsättningar för en nationellt likvärdig gymnasieskola ansågs 
gymnasieelevers valfrihetsutrymme avsevärt behöva begränsas. 
Åtskilliga av de val som i den tidigare gymnasieskolan hade legat på 
den enskilde eleven att ta ställning till överläts nu till att fattas på en 
central nivå.  
 

Sammanfattning: tillskrivningar av kunskapspolitikens aktörer – 
tongivande semantiska magneter 

 
En alltför otydlig central styrning i kombination med bristande 
resurser i samband med implementeringen av 1990-talets 
gymnasiereform hade sammantaget, såsom det förklarades i 
reformmaterialet, bidragit till att lärarna i den svenska gymnasieskolan 
hamnat i en mycket ogynnsam situation som på många sätt försvårat 
deras professionella arbete. Denna styrningsproblematik kom bland 
annat till uttryck i alltför vaga och generellt uttryckta mål i exempelvis 
kursplanerna samt otydliga angivelser hur desamma skulle tolkas. 
Detta hade bland annat medfört att skolinspektionen kunnat notera 
omfattande brister på flera gymnasieskolor runt om i landet vad gällde 
hur lärarna satte betyg. Dessa brister riskerade inte minst att hota 
målet om en nationellt likvärdig gymnasieskola. Lösningen på detta 
problem var att från en central nivå, i termer av en stärkt mål- och 
resultatstyrning, i ökad utsträckning konkretisera och tydliggöra de 
nationella målen i kombination med att minska den lokala friheten 
framhölls därtill skapa förutsättningar för läraren i sin professionella 
yrkesutövning. Ytterligare en lösning på gymnasieskolans problem låg i 
införandet av en lärarlegitimation. En sådan auktorisation av 
läraryrket framhölls vara ett sätt att kvalitetssäkra undervisningen 
genom att från en nationell nivå reglera de kunskaper som ansågs 
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krävas för en lärare för att få undervisa. Samtidigt betonades detta 
system också kunna bidra till en professionalisering av läraryrket. 
   
Ovanstående uppstramning och regleringsretorik som genomsyrade 
reformmaterialets diskussion om lärarens arbete återfanns också i talet 
om eleven. Med hänvisning till den höga ungdomsarbetslösheten och 
de problem som denna innebar för ungdomars möjlighet att få tillträde 
och bli delaktiga i inte enbart arbetslivet utan också samhällslivet 
framhölls att göra ungdomarna anställningsbara. En av de mer 
betydande uppgifterna för gymnasieskolan var därför att förmedla 
gymnasieeleverna sådana kunskaper som efterfrågades från olika 
avnämargrupper i samhället. Genom att sätta ungdomars 
anställningsbarhet i första rummet motiverades också en innehållslig 
specialisering av gymnasieskolans olika program och, som följd av en 
sådan specialisering, en tydligare uppdelning mellan yrkesprogram och 
högskoleförberedande program. De problem som elevernas omfattande 
valfrihetsutrymme hade inneburit för kvalitén på gymnasieskolan, den 
nationella likvärdigheten och inte minst för gymnasieungdomars 
anställningsbarhet skulle vidare lösas genom att begränsa elevernas 
möjligheter att påverka utformningen av sina utbildningar. Denna 
stärkta mål- och resultatstyrning skedde visserligen på bekostnad av 
elevernas valfrihetsutrymme men skulle kompenseras genom att 
eleverna på längre sikt erhöll sådana kunskaper och kompetenser som 
faktiskt krävdes för det framtida samhälls- och arbetslivet.   

5.5 Problemlösningsstrategier i 2011-års 
gymnasiereform 

 
Med syftet att analysera kunskapspolitikens textuella uttryck i 2011 -års 
gymnasiereform har reformtexterna behandlats utifrån tre teman – 
Problem, Lösningar och Tillskrivningar. Utifrån respektive tema har i 
sin tur ett antal semantiska magneter kunnat urskiljas som förstås 
utgöra den innehållsliga stommen i reformmaterialet. Nedan följer en 
sammanställning av dessa magneter:  
 
 
Global konkurrens  Anställningsbarhet Avnämare  

Måluppfyllelse  Konkretisering  Kvalitet 

Nationell likvärdighet Arbetsmarknad  Samverkan 

(O)tydlighet  Utvärdera  Utgångar 

Ungdomsarbetslöshet                   Lokal frihet  Uppstramning  

Stärkt mål- och resultatstyrning Genomströmning  Gymnasieexamen  
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Ämnets centrala innehåll Lärarlegitimation  Entreprenörskap 

Nationella rådet för Lärling  Effektivitet                      

utbildning  Gymnasiegemensamma ämnen  

   

Återigen, som vid analysen av tidigare reformperioder, kommer jag i ett 
nästa steg att påvisa relationen mellan dessa semantiska magneter 
utifrån hur de konstituerar olika ”kluster”. Kluster som i sin tur ligger 
till grund för de problemlösningsstrategier som jag menar finns 
inbäddade i reformmaterialet.    
 
 

 
 
Utifrån bilden ovan är det tydligt hur vissa av dessa semantiska 
magneter är mer tongivande än andra. Det är således dessa som också 
antas bilda de centrala noderna för dessa problemlösningsstrategier. I 
enlighet med tidigare analysgångar följer nedan en redogörelse av 
dessa problemlösningsstrategier.    
 

En kunskapsreglering av gymnasieskolans in- respektive utgångar 

 
Genom en central kunskapsreglering i termer av skärpta 
behörighetskrav och införandet av examenskrav på varje 
utbildningsprogram var syftet att förbättra elevers måluppfyllelse, 
säkra gymnasieskolans kvalitet och effektivisera genomströmningen 
genom gymnasieskolan. Sådana skärpta ingångs- som utgångskrav 
framhölls som alltmer nödvändigt för såväl Sverige i en allt hårdnande 
global ekonomisk konkurrens som för den enskilde eleven på en hårt 
konkurrensutsatt arbetsmarknad. Motsvarande central 
kunskapsreglering, med samma kvalitetssäkringsambitioner, skedde 
också av läraryrket i termer av en lärarlegitimation. Genom att centralt 
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reglera vilka kunskaper som en lärare ansågs behöva för att kunna ge 
gymnasieeleverna en fullvärdig utbildning var således ett ytterligare 
sätt att höja kvalitén på den svenska gymnasieskolan. Samtidigt 
argumenterade reformaktörerna att en sådan kunskapsreglering av 
läraryrket skulle främja yrkets professionalisering och status.  
 

En avnämaranpassning av gymnasieskolans kunskaper 

 
Genom strategin att avnämaranpassa gymnasieutbildningarnas 
struktur och kunskapsinnehåll var syftet att ge eleverna de specifika 
kunskaper som gjorde dem väl förberedda för tiden efter gymnasiet. 
Denna kunskapsanpassning var dock nödvändig att ske på bekostnad 
av den lokala friheten för gymnasieskolans kunskapsaktörer. Samtidigt 
skulle denna strategi skapa bättre förutsättningar för ungdomars 
framtida anställningsbarhet, alternativt att klara vidare högre studier. 
Oavsett vilket framhölls en sådan anpassningsstrategi som avgörande 
för att möta en allt mer besvärande ungdomsarbetslöshet. Genom ett 
så kallat nationellt råd för utbildning skulle på motsvarande sätt 
samverkan mellan gymnasieskolan och dess avnämare förbättras och 
därigenom skulle denna avnämaranpassningsstrategi också 
institutionaliseras.  
 

Att stipulera läroplanens kunskaper 

 
Genom att på en central nivå tydligare föreskriva läroplanens och 
kursplanernas mål och innehåll var ambitionen att på ett effektivare 
sätt föra en nationellt mer samlad skolpolitik. Med en sådan samlad 
skolpolitik, som också den fick ske på bekostnad av 
kunskapsaktörernas lokala frihet, var strategin att förbättra 
gymnasieskolans likvärdighet, effektivitet och kvalitet i termer av 
bättre måluppfyllelse. Denna centralisering av läroplanens innehåll i 
kombination med att samtidigt också bättre kunna tydliggöra för 
gymnasieskolans avnämare vilka kunskaper som elevernas förväntades 
ha med sig efter sina studier. Ovanstående strategi skulle förverkligas 
genom centrala målskrivningar, en framskrivning av ämnets centrala 
innehåll i de nationella ämnesplanerna, tydligare betygskriterier samt 
tydliga examensmål för respektive gymnasieutbildning. Även lärarna i 
sitt arbete framhölls vara behjälpta av en sådan central 
kunskapsstipulering då de fick tydligare direktiv beträffande vilket 
kunskapsstoff som skulle väljas ut och förmedlas till eleverna och 
tydligare bedömningskriterier när elevernas kunskapsnivåer skulle 
bedömas.   
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Att rättssäkerhetsgöra elevers kunskaper 

 
Med strategin att rättsäkerhetsgöra den svenska gymnasieskolan var 
syftet att säkra att alla elever, oavsett vilken huvudman som driver 
gymnasieskolan, får en nationell likvärdig gymnasieutbildning av hög 
kvalitet. Argumentet att vägen in i samhället gick via just arbetslivet 
underbyggde argumentet om vikten av att ge eleverna de kunskaper 
som gjorde dem anställningsbara efter sin utbildningstid. På 
motsvarande sätt ingick i denna strategi att förbättra den nationella 
likvärdigheten, att för elever och föräldrar tydliggöra utgången av 
respektive utbildning och därtill säkra att eleverna blev undervisade av 
en utbildad lärare med de rätta ämneskunskaperna. Ett förverkligande 
av detta skulle, förutom med ovan nämnda stipuleringsstrategi, ske 
genom nationellt fastställda examensmål, en minskad lokal frihet för 
gymnasieskolans aktörer och införandet av en lärarlegitimation. 
Sammantaget skulle detta medföra att gymnasieskolans kvalitet och 
resultat effektivare kunde utvärderas. Med de gymnasiegemensamma 
ämnena och generella kompetenser såsom entreprenörskap skulle 
elevernas rätt till att få, vid sidan av de specifika kunskaper som 
krävdes för utgången av respektive examen, sådana allmänna 
kunskaper som ansågs nödvändiga för ett aktivt deltagande i 
samhällslivet.  
 

Specialisera gymnasieskolans kunskaper  

 
I nära anslutning till ovanstående problemlösningsstrategi ligger 
strategin att i ökad utsträckning specialisera gymnasieutbildningarnas 
kunskaper. Med denna strategi var syftet att åstadkomma en 
kunskapsfördjupning med en ökad effektivitet och kvalitet på 
gymnasieskolan som följd. Denna specialisering skulle innebära en 
tydlig programfördjupning som bättre skulle anpassa eleverna till de 
kunskapskrav som respektive avnämargrupp ställer på dem efter 
gymnasiestudierna. Strategin kommer också till uttryck genom den 
organisatoriska och innehållsliga åtskillnad som gjordes mellan den 
nya gymnasieskolans yrkes- och högskoleförberedande program i 
kombination med utvecklandet av det nya lärlingssystemet. I linje med 
denna kunskapsspecialisering ligger likaså förändringarna och 
övergången från de tidigare kärnämnena till de mer programanknutna 
gymnasiegemensamma ämnena. Även gymnasiereformens fokusering 
på entreprenörskap kan förstås som inbäddad i denna 
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kunskapsspecialiseringsstrategi samt också helt i linje med den 
arbetslinje som genomsyrade 2011-års gymnasiereform 

5.6 Dominerande kunskapsdiskurser i 2011-års 
gymnasiereform  

 
I relation till den samhällsbeskrivning som framkom i reformmaterialet 
i termer av en allt hårdnande internationell ekonomisk konkurrens, 
snabba förändringar inom arbetslivet, en hög ungdomsarbetslöshet och 
ett växande utanförskap för vissa sociala grupper kom ett antal 
problem att definieras och tillika lösningar att presenteras. I relation 
till denna samhälleliga kontext och de problemlösningsstrategier som 
togs fram inom ramen för denna kunskapspolitik konstituerades två 
dominerande kunskapsdiskurser. Jag väljer att fortsättningsvis 
benämna dessa som en reglerad arbetsmarknadsorienterad 
kunskapsdiskurs respektive en innehålls- och resultatorienterad 
kunskapsdiskurs.  
 

En reglerad arbetsmarknadsorienterad kunskapsdiskurs 

 
I den reglerade arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskursen knyts 
läroplanens kunskap starkt till arbetslivets krav och behov. Koppling 
mellan kunskap och ekonomi blir därmed återigen tydlig och kommer 
också till uttryck i form av att läroplanens kunskaper ofta relateras, 
benämns och förstås i nära anslutning till begrepp såsom 
anställningsbarhet, global konkurrens, effektivitet, arbetsmarknad, 
avnämare, kvalitet och så vidare. Utifrån en instrumentell och rationell 
kunskapslogik värderas kunskapen utifrån dess möjlighet att göra 
gymnasieelever anställningsbara och i förlängningen dess förmåga att 
underbygga nationell ekonomisk tillväxt och konkurrenskraft. 
Humankapitalsteorins grundsatser om den nära kopplingen mellan 
utbildning och ekonomisk utveckling (Nilsson, 2003) är således 
fortfarande i hög grad levande i gymnasieskolans reformmaterial.  
 
Utifrån en internationell horisont benämner Young (2008) en liknande 
syn på läroplanskunskapen i termer av ett tekniskt-instrumentellt 
läroplansimperativ. Den ökade betydelse detta imperativ har fått i 
länders utbildningspolicy har inneburit att samhällets behov i allt 
större utsträckning hamnat i förgrunden på bekostnad av elevens: 
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It is the curriculum’s role in making a particular form of 
society that is stressed. Only secondarily it is seen as a maker 
of persons, and even then only to the extent that they exhibit 
the qualities of trainability and flexibility that it is assumed 
will be needed in the future ‘knowledge society’ (s. 21).  

 
Med avseende på den tydliga kopplingen mellan kunskap och ekonomi 
är det för ett lands vidkommande av yttersta vikt att ge gymnasieelever 
kunskaper och en utbildning av hög kvalitet. Problemet för Sveriges del 
bestod dock i, utifrån den reglerade arbetsmarknadsorienterade 
kunskapsdiskursens språkbruk, att 1990-talets gymnasiereform i 
mångt och mycket hade misslyckats med detta. Kvalitén, i termer av 
elevers måluppfyllelse och anställningsbarhet, var alltför bristfällig. För 
att möta dessa kunskapsproblem bärs den reglerade 
arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskursen upp av en tydlig 
regleringsstrategi som visar sig i form av en uppstramad 
kunskapsstyrning i termer av en centralt stipulerade läro- och 
kursplaner, tydliga centrala kvalitetsindikatorer, nationella 
skolinspektioner, internationella kunskapsmätningar, nationella prov 
och så vidare. Det är också denna reformretorik och tillika 
regleringsstrategi som sätter ramarna för den reglerade 
arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskursen.  
 
I kunskapstermer kan denna kunskapsreglering förstås utifrån 
Bernsteins (1996) terminologi stark klassificering där det existerar 
tydliga uppsatta gränser mellan olika kategorier, såsom exempelvis 
ämnen, gymnasieprogram och olika elevgrupper. Denna 
regleringsstrategi kommer också till uttryck i kunskapsdiskursen i form 
av dels hårdare kunskapskrav för elevers inträde till och utträde från 
gymnasieskolan, dels en ökad kunskapsreglering av tillträdet till 
läraryrket. Genom införandet av en lärarlegitimation vill staten på en 
nationell nivå sätta upp tydliga kunskaps- och kompetensstandarder 
för vem som anses vara en fullgod lärare behörig att undervisa eleverna 
på gymnasieskolorna.  Sammantaget medför dessa regleringsstrategier 
att staten och den centrala skolbyråkratin nu, för att använda Daniel 
Sundbergs och Ninni Wahlströms (2012) retorik: “… have a more 
detailed and authoritative tool to judge what counts as acceptable 
quality and what are to be regarded as ’shortcomings’ (p. 10).  
 
Hur man i reformmaterialet talar om kunskap ramas också in av den 
tidigare redogjorda avnämaranpassningsstrategin. Detta kommer till 
uttryck i ett språkbruk där det talas om nödvändigheten av att effektivt 
matcha gymnasieskolans kunskapsinnehåll med de krav som förväntas 
att ställas på gymnasieeleverna efter deras gymnasietid. I en sådan 
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strategi ingår samtidigt att begränsa elevers valfrihet till förmån för det 
kunskapsinnehåll som med säkerhet efterfrågas av den aktuella 
avnämargruppen. Som en konsekvens av denna strategi och tillhörande 
kunskapsuppfattning följer att gymnasieskolan behöver organiseras på 
ett sådant sätt att gymnasieeleverna får fördjupade kunskaper, direkt 
anpassade efter respektive avnämargrupps krav. En utpräglad 
kunskapsspecialiseringsstrategi syftar till att möta detta behov vilket 
också den sätter sin prägel på kunskapsdiskursen i form av en återigen 
stark klassificeringsretorik (Bernstein, 1996). I den reglerade 
arbetsmarknadsorienterade diskursen kommer denna strategi till 
uttryck i form av ett språkbruk som framhåller vikten av en tydlig 
innehållslig och organisatorisk uppdelning mellan de 
högskoleförberedande programmen respektive yrkesprogrammen, 
skapas.  
 
En potentiell kritik mot den kunskapssyn som präglar den reglerade 
arbetslivsorienterade kunskapsdiskursen är att den tonar ner den 
medborgerliga bildningen till förmån för, som ovan beskrivits, 
kunskaper som direkt är anpassade efter olika avnämares behov (se t ex 
Bergström & Wahlström, 2008). Denna potentiella kritik bemöts dock 
inom ramen för denna kunskapsdiskurs med argumentet att vägen in i 
samhället och förutsättningarna för ungdomars aktiva 
samhällsdeltagande går via arbetslivet. Ungdomar som riskerar att 
hamna i arbetslöshet riskerar därför, utifrån denna retorik, att hamna i 
ett samhälleligt utanförskap. Att forma en gymnasieutbildning som 
tillhandahåller elever sådana kunskaper som gör dem attraktiva på 
arbetsmarknaden i kombination med att skapa förutsättningar för att 
samtliga elever ska lyckas genomgå en gymnasieutbildning med 
godkända resultat argumenteras, utifrån denna logik, som det kanske 
mest effektiva sättet att motverka ungdomars samhälleliga 
utanförskap. Ett sätt att samtidigt tillmötesgå kraven på att ge alla 
elever en gemensam medborgarbildande kunskapsbas utan att för den 
saken skull gå emot de problemlösningsstrategier och tillika den 
kunskapslogik som präglar den reglerade arbetsmarknadsorienterade 
kunskapsdiskrusen är att låta undervisningen, oavsett 
gymnasieprogram, präglas av att förmedla ett entreprenöriellt 
förhållningssätt. Med de kompetenser som följer av detta 
förhållningssätt, i enlighet med kunskapsdiskursens språkbruk, skapas 
en beredskap och en inställning som hjälper eleverna att kunna hantera 
och klara en osäker framtid, både inom yrkes- som samhällslivet.   
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En innehålls- och resultatorienterad kunskapsdiskurs  

 
Om den föregående reglerade arbetsmarknadsorienterade 
kunskapsdiskursen kännetecknas av ett språkbruk där läroplanens 
kunskaper främst relateras till externa förhållanden, såsom exempelvis 
arbetsmarknadens behov, tar den innehålls- och resultatorienterade 
kunskapsdiskursen sin utgångspunkt i givna kunskapsstandarder. 
Strategin att stipulera läroplanens kunskaper ramar in språkbruket 
genom att läroplanens kunskaper förstås och behandlas som många 
gånger givna och inte sällan knutna till en traditionell ämnesdisciplin. 
Bernsteins (1996) starka klassificeringslogik är således också gällande i 
denna kunskapsdiskurs, om än på ett annat sätt än i den föregående. 
Young (2008) benämner en liknande kunskapslogik i form av en 
neokonservativ traditionalism som författaren menar idag kan skönjas 
i många länders läroplaner, vid sidan av det tidigare nämnda teknisk-
rationella läroplansimperativet.  
 
Denna kunskapsstipuleringsstrategi som finns närvarande i den 
innehålls- och resultatorienterade kunskapsdiskursen verkar dock inte 
enbart utifrån interna motiv utan den har även externa funktioner, inte 
minst i form av att exempelvis kvalitetssäkra gymnasieskolan och 
förbättra likvärdigheten. En alltför långdragen decentralisering och en 
för stor lokal frihet hos lärare och elever medför, utifrån det språkbruk 
som ramar in den innehålls- och resultatorienterade 
kunskapsdiskursen, att elevers kunskapsresultat avsevärt riskerar att 
försämras och att utbildningarnas kvalitet i alltför stor utsträckning 
kan komma att skifta mellan olika skolor. Med en central innehållslig 
standardisering förväntas staten få ett ökat inflytande och tillika bättre 
kontroll över gymnasieskolans utfall inte minst genom att 
kunskapsresultaten då effektivare går att utvärdera.  
 
Den innehålls- och resultatorienterade kunskapsdiskursen genomsyras 
således av en kunskapssyn där det är undervisningsinnehållet och 
resultatet av undervisningen, och således inte de läroprocesser som 
föregår detta resultat, som i första hand står i fokus. Detta innebär i sin 
tur att det enbart är kunskaper som officiellt finns angivna i 
gymnasieskolans läroplan som är att betrakta som giltiga kunskaper. 
(jfr Sundberg och Wahlström, 2012). Kunskapen blir utifrån detta 
språkbruk repeterbar och opersonlig och lärandet betraktas på 
motsvarande sätt som en tämligen okomplicerad process där ett givet 
kunskapsgods på det mest effektiva sätt ska överföras till eleverna.  
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Den innehålls- och resultatorienterade kunskapsdiskursen bärs också 
upp av en tydlig kunskapsregleringsstrategi där makten över 
didaktikens ”vad-fråga” i stor utsträckning lagts på en central nivå. 
Sammantaget legitimeras denna strategi utifrån argumentet att vilja 
förbättra elevers skolresultat samt utifrån det mer emotiva språkbruket 
att vilja ge alla elevers rätt till en likvärdig utbildning. Denna 
kunskapsretorik där enbart den kunskap som är framskriven i 
läroplanen betraktas som sann och riktig, i kombination med ett starkt 
fokus på de synliga och mätbara resultaten, innebär också 
konsekvenser för synen på läraryrket som profession. I den innehålls- 
och resultatorienterade kunskapsdiskursen kommer en professionell 
lärare i mångt och mycket att skattas efter hur densamma lyckas med 
att uppnå de resultatmått som satts upp på en central administrativ 
nivå. Genom denna kunskapsregleringsstrategi i kombination med 
den ovan nämnda strategin att stipulera läroplanens kunskaper är 
syftet att staten ska få en ökad kontroll över gymnasieskolans utfall.  
 
I linje med dessa strategier ramas också språkbruket i reformmaterialet 
in av strategin att rättssäkerhetsgöra läroplanens kunskaper. Genom 
en uppstramad styrning från statens sida underbyggs förutsättningarna 
för att samtliga gymnasielever ska erhålla en likvärdig 
gymnasieutbildning, oavsett vilken huvudman som ansvarar för 
utbildningen eller var i landet den bedrivs. Med denna strategi följer att 
likvärdighet i den innehålls- och resultatorienterade 
kunskapsdiskursen i första hand betraktas i termer av enhetlighet vad 
gäller elevers uppnådda mål. Med dessa strategier ombesörjs samtidigt 
elevers och föräldrars rätt att inför elevens val av gymnasieutbildning 
veta vilket innehåll en viss utbildning kommer att innefattas av och 
framförallt vilka utgångar respektive utbildning leder fram till. Detta 
sätt att rättssäkerhetsgöra kunskapen genom att kontrollera och säkra 
gymnasieskolans utfall innefattas också av en motsvarande juridisk och 
administrativ reglering av läraryrket i form av en lärarlegitimation. 
Läraren får därmed, med den syn på lärares professionalitet som därav 
följer, det yttersta ansvaret för elevers måluppfyllelse, vilket således 
samtidigt kräver tydliga resultatmått som effektivt går att utvärdera. I 
en resultatstyrd skola behöver med andra ord läraren, men också 
givetvis eleverna veta vilka måttstockar som deras arbete bedöms 
utifrån. Ett tydligt och konkret framskrivet kunskapsinnehåll i 
kombination med lika tydlig framskrivna kunskapsmål ska ses, i den 
innehålls- och resultatorienterade kunskapsdiskrusen, som ett sätt att 
tillmötesgå detta behov.  
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5.7 En legitim kunskapspolitik i relation till det tidiga 
2000-talets samhällsekonomiska kontext17  

 
I avsnitten ovan redogjorde jag för vilka problemlösningsstrategier som 
finns inlagrade i 2011-års gymnasiereform och vilken innehållslig 
innebörd dessa strategier fick i termer av kunskapsdiskurser. I denna 
analys kunde två dominerande kunskapsdiskurser urskiljas – den 
reglerade arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskursen respektive 
den innehålls- och resultatorienterade kunskapsdiskursen. På samma 
sätt som i tidigare resultatkapitel blir syftet att i ett nästa steg sätta in 
ovanstående problemlösningsstrategier och kunskapsdiskurser i den 
samtida samhällsekonomiska kontexten. Med denna analys blir det 
således möjligt att såväl förstå och förklara hur en 
kunskapsuppfattning som den i 2011 -års gymnasiereform kunde 
framstå som legitim.   
 

En gymnasieskola i kris – ett legitimt reformutrymme konstitueras    

  
Vid min analys av de reformtexter som var knutna till 2011 -års 
gymnasiereform framkom en tydlig uppfattning om att de högt 
uppställda utbildningspolitiska ambitionerna från 1990-talets 
inledning inte ansågs hade infriats. Tvärtom målades cirka 15 år senare 
en gymnasieskola upp innehållande en rad allvarliga problem och 
brister. Inte minst uppmärksammades den höga 
ungdomsarbetslösheten och det faktum att gymnasieskolan i alltför 
dålig utsträckning lyckades göra ungdomarna anställningsbara efter 
sina studier. På motsvarande sätt fokuserades den svenska 
gymnasieskolans dåliga kvalité och gymnasieelevers allt sämre 
kunskapsnivåer, dels i form av att eleverna i för liten utsträckning 
förbereddes för efterföljande arbetsliv eller högre studier, dels genom 
att svenska elever generellt ansågs prestera allt sämre i olika nationella 
som internationella kunskapstester. I anslutning till denna kritik 
framhölls också den dåliga genomströmningen i gymnasieskolan där 
alltför många elever misslyckats med att fullfölja sina studier, 
misslyckande som riskerade att medföra en rad sociala och ekonomiska 
konsekvenser. Om denna kritik mot 1990-talets gymnasieskola har 
tämligen ingående redogjorts för i tidigare avsnitt. 
 
Det var dock inte enbart i de officiella reformtexterna som problemen 
med den svenska gymnasieskolan uppmärksammades. Snarare hade 

                                                           
17 Detta kapitel bygger till vissa delar på publicerat material, se Adolfsson (2012).  
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denna problemretorik underbyggts från de borgerliga partierna under 
flera år i den skolpolitiska debatten. Med uttryck som exempelvis den 
”socialdemokratiska flumskolan” riktades kritik mot att skolan 
generellt hade misslyckat med såväl sitt kunskaps- som 
fostransuppdrag. Denna retorik kom även att starkt underbyggas 
massmedialt där framförallt Dagens nyheter och Svenska dagbladet 
gick i bräschen för en hårdnackad offensiv mot den, såsom det många 
gånger uttrycktes, vänsterorienterade skolpolitiken. I Melanders 
(2004) studie av den svenska skoldebatten i massmedia i början på 
2000-talet konstaterar han i enlighet med ovan att: 
 

De senaste åren har krisbilden kraftigt dominerat 
mediernas beskrivning av situationen i skolan. 
Larmrapporter, krav på kriskommissioner och reformpaket 
har varit vardagsmat i den allt mer politiskt infekterade 
skoldebatten (s. 288).  

 
Som alternativ till den problemfyllda ”flumskolan” erbjöds från 
borgerligt håll en skola där ordning och reda skulle råda i klassrummen 
och där ”kunskapen” åter skulle sättas i centrum för skolans 
verksamhet. Det var vidare utifrån denna, om man så vill, krisretorik i 
såväl de officiella reformtexterna som den offentliga skoldebatten som 
ett legitimt reformutrymme växte fram i den svenska 
utbildningspolitiska diskursen. ”En gymnasieskola i kris måste givetvis 
reformeras” och där således 2011 -års gymnasiereform så småningom 
kom att framställas som lösningen på denna kris.  
 
 

Internationella kunskapsmätningar och en framväxande 
resultatfetischism  

 
En viktig fråga som kom att fokuseras i såväl ovanstående beskrivna 
krisretorik som i den efterföljande gymnasiereformen var 
gymnasieskolans utfall eller resultat. Som Grek (2009) understryker är 
detta ökade intresse för skolans så kallade ”learning outcomes” i hög 
grad en internationell företeelse som återfinns hos en mängd länders 
utbildningspolitik inom utbildningssystemets samtliga nivåer. Grunden 
till denna resultatfokusering får sökas i den gemensamma 
samhällsutveckling som präglade många av dessa länder. Som jag 
redogjorde för i kapitlet en kunskapspolitisk kontextualisering hade en 
allt hårdnande internationell ekonomisk och politisk konkurrens, från 
inte minst de asiatiska länderna, gjort att de försprång som många 
västländer tidigare haft alltmer börjat krympa. Denna utveckling i 
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kombination med att humankapitalsteorins grundsatser i stor 
utsträckning fortfarande i, såväl nationell som internationell policy, 
fortfarande betraktades som en fullödig sanning innebar att det blivit 
allt viktigare för ett enskilt land att få ett mått på hur kvalitén på deras 
utbildningssystem stod sig i förhållande till andra länders 
utbildningssystem. Som svar på denna utveckling togs det därför, på 
såväl en nationell som en internationell nivå, fram en rad olika 
kvalitets- och utvärderingsinstrument. På motsvarande sätt växte det 
fram ett ökande antal internationella kunskapsundersökningar, såsom 
TIMSS, PISA och PIRLS med flera, som samtidigt gavs en alltmer ökad 
betydelse inom utbildningspolitiken (Ringarp & Rothland, 2010; Grek, 
2009). Evert Vedung (2004) benämner en sådan utveckling i termer av 
en ”utvärderingsbölja” grundad i ett slags ”radikal rationalism” som i 
detta sammanhang kom till uttryck i att nationens ekonomiska 
konkurrenskraft i allt större utsträckning kom att mätas i relation till 
hur väl landets elever stod sig i dessa internationella 
kunskapsmätningar. Med denna utveckling ökade behovet av mätbara 
kunskapsstandarder som föll väl ut i dessa tester vilket i sin tur innebar 
att en form av ”resultatfetischism” växte fram inom den 
utbildningspolitiska diskursen (jfr Marx, 1867/1981).  
 
I länder som inte var särskilt lyckosamma i dessa kunskapsmätningar 
och som således också kom att rasa i denna prestigefyllda 
internationella kunskapsrankning bröt det många gånger ut en, vad 
Waldow (2009) benämner som, ”PISA-chock”. Det vill säga landets 
utbildningssystem visade sig inte hålla den höga internationella nivå 
som man tidigare hade föreställt sig med en påtaglig högljudd 
krisretorik inom inte minst massmedia som följd.  Detta tillstånd kan 
på många sätt sägas drabba Sverige i början på 2000-talet där det 
således smärtsamt blev tydliggjort att den högt uppställda 
utbildningspolitiska ambitionen från 1990-talet ”att utveckla Europas 
bästa skola” långt ifrån hade infriats, något som politiker och 
massmedia givetvis inte var sena med att fånga upp i sin kritik av den 
svenska gymnasieskolan. 
 
Den kunskapspolitik som kom till uttryck i 2011-års gymnasiereform, 
med avseende på det stora fokus på resultat och utfall, kan därmed 
söka sin förklaring i ljuset av denna ovan beskrivna resultatfetischism. 
Hur de problemlösningsstrategier, som på olika sätt försökte hantera 
denna samhällsutveckling, i sin tur ska förstås behöver vidare sökas i 
relation till den förändring som kom att ske av den 
marknadsinspirerade styrningsmodell som gymnasieskolan, och många 
andra offentliga verksamheter, byggdes upp kring i början av 1990-talet 
och, som jag visade i föregående resultatkapitel, också kom att prägla 
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1990-talets gymnasiereform. Denna styrningsmodell fick dock en bit in 
på 2000-talet allt större problem att upprätthålla sin legitimitet vilket i 
sin tur medförde en slags ombildningsprocess av denna modell. Vad 
denna process innebar och hur den kan kopplas till reformeringen av 
den svenska gymnasieskolan är syftet att reda ut i de två 
nästkommande avsnitten.  
 

Ett ifrågasättande av 1990-talets marknadsmodell 

 
Som redogjordes för vid analysen av föregående reformperiod kom 
nyliberalismens idéer i slutet av 1980-talet och början på 1990-talet att 
på bred front slå igenom i svensk politik. Avreglering, privatisering och 
marknadisering framstod som eleganta lösningar på många av de 
problem som det svenska samhällssystemet hade uppvisat i och med 
1990-talets ekonomiska kris. Det var dock inte enbart inom den 
ekonomiska politiken som dessa idéer fick stort genomslag utan vad 
analysen av 1990-talets reformperiod visade slog dessa 
marknadslösningar, ofta under beteckningen New Public Management 
(NPM), igenom inom en rad offentliga verksamheter. Att inordna 
gymnasieskolan i en sådan marknadsinspirerad modell kom i början på 
1990-talet att framstå som ett effektivt sätt att åstadkomma en 
gymnasieskola av hög kvalitet. Samtidigt kunde detta 
utbildningspolitiska systemskifte erhålla legitimitet utifrån en 
decentraliserings- och professionaliseringsretorik där huvudmäns, 
lärares och elevers frihetsutrymmen avsevärt skulle vidgas (se 
föregående resultatkapitel).  
 
Men vad samhällsutvecklingen under 2000-talets inledning påvisat är 
att denna marknadsmodell i flera avseenden inte lyckats med att 
hantera många av de problem som tidigare utlovats. En hög 
ungdomsarbetslöshet trots år av ekonomisk tillväxt, ett växande 
utanförskap för många samhällsgrupper, återkommande avslöjanden 
om brister och missförhållande inom den vinstdrivande privata 
äldreomsorgen, sjukvården och skolan med mera var inte tanken att 
denna marknadsmodell skulle leda till. På motsvarande sätt kom en rad 
undersökningar också att ifrågasätta huruvida den avreglering och 
privatisering som skett inom välfärden egentligen gett de positiva 
effekter som tidigare utlovats: ”Konkurrensutsättningen har – 
åtminstone hittills – inte varit den mirakelmedicin som många 
hoppades skulle ge högre effektivitet och kvalitet” (Hartman, 2011, s 5).  
 
Ovanpå detta ska den finanskris som drog genom västvärlden som en 
löpeld i slutet av 2008 läggas där, såsom Gamble (2010) uttrycker det: 
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”Two decades of mantras about efficient markets, spontaneous markets 
and the evils of governments were set aside…”(p. 703). Vad denna 
finanskris gjorde var således att hänsynslöst blottlägga många av de 
problem och motsättningar som återfanns i det ekonomiska och 
politiska system, som byggts upp i västvärlden de senaste årtiondena:  
 

…banking and financial crisis which started in the United 
States has led to a questioning of the ideology of 
‘neoliberalism’ and at least given the word ‘neoliberalism’ 
negative connotations (Brand och Sekler, 2009 p. 5).  

 
Konsekvensen av ovanstående beskrivna samhällsutveckling kan tolkas 
som att en modifiering av denna marknadsorienterade ekonomiska och 
politiska modellen blivit alltmer nödvändig för att densamma ska 
kunna framstå som legitim. Resultatet av denna ombildning är i 
dagsläget inte överblickbar men ett begrepp som blivit vanligt 
förekommande i samhällsvetenskaplig och ekonomisk forskning som 
försöker fånga denna process och de”… different responses to the 
(negative) impacts of neoliberalism and its growing inability to deal 
with the upcoming contradictions and crises…” är exempelvis 
postneoliberalism (Brand & Sekler, 2009; Ceceña, 2009; Bayer, 2009).  
 
Oavsett hur man väljer att benämna denna process kan det (såsom de 
inledande avsnitten velat beskriva) inom en rad samhällsområden 
skönjas ett slags reglerings- (Westman, 2011) och tillika 
recentraliseringstrend (Eklund, 2010) på såväl en statlig som 
överstatlig nivå med syftet att försöka hantera samtidens 
samhällsproblem. Hur denna modifieringsprocess kom till uttryck och 
hur denna process kan hjälpa till att förstå de reformprocesser som 
gjort sig gällande i den nya gymnasiereformen är avsikten att diskutera 
i följande avsnitt.   
 

En ny marknadsinspirerad modell i 2011 -års gymnasiereform 

 
Englund (2012) menar att läroplansutvecklingen och 
utbildningspolitiken de senaste åren gått in i en ny fas som bland annat 
kännetecknats av att 1990-talets decentraliseringssträvanden 
förskjutits mot, vad han benämner som, ett slags ”monopolitisk 
centralism”. Vad som karaktäriserar denna nya styrningsmodell är, 
menar Englund, en ökad form av ”top-down arrangemang” där det 
samtidigt utvecklats: ”… starka instrumentella strävanden av olika slag 
och den tidigare valfriheten institutionaliseras och ’låses’ nu i ett starkt 
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differentierande system…” (s. 22). Följande fyra aspekter är, enligt 
Englund, kännetecknande för denna nya styrning:  
 

- En starkare organisatorisk differentiering  
- Ett ökat fokus på kunskapsstandarder och väl avgränsade 

”learning outcomes” 
- Ökade marknadsinslag i form av att tydliga 

marknadsbestämningar och där utbildningar kommit att 
värderas utifrån i första hand ekonomiska måttstockar 

- Framväxandet av vinstdrivande koncernskolor.      
 
Tydligt är hur den reglerade arbetsmarknadsorienterade 
kunskapsdiskursen tillsammans med den innehålls- och 
resultatorienterade kunskapsdiskursen tämligen väl omfamnar dessa 
fyra kategorier vilket samtidigt innebär att dessa diskursers uppkomst 
och innehåll också kan förstås inom ramen för en sådan ny 
styrningslogik. Detta kommer till uttryck i att de grundsatser som 
1990-talets utbildningspolicy var uppbyggd kring - i termer av bland 
annat en långtgående decentralisering, en lika långtgående valfrihet för 
eleverna i kombination med en stor tilltro till lärarna att tillsammans 
med eleverna utifrån de nationella målen bestämma innehåll och 
undervisningsformer för undervisningen - i 2011 -års gymnasiereform 
framställdes som alltmer problematiska. Vad som istället synliggörs i 
den nya gymnasiereformen är vid sidan av en alltmer tydlig 
recentraliseringretorik också en förskjutning mot en, som Hartley 
uttrycker det”…rethorics of regulation in education” (se även Sundberg 
& Wahlström, 2012).  
 
Inom den reglerade arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskursen 
kommer denna samlade retorik bland annat till uttryck i det ökade 
ansvaret staten ålagt sig att genom olika strategier göra 
gymnasieeleverna anställningsbara. I denna strategi ingick, såsom 
tidigare redogjorts för, bland annat att avnämaranpassa 
gymnasieskolans innehåll, minska på elevernas valfrihet och öka den 
innehållsliga kunskapsspecialiseringen inom gymnasieskolans olika 
program. Allt detta med syftet att, förutom att åstadkomma en 
gymnasieskola som var bättre anpassad till avnämares behov, också 
uppnå en ökad kunskapsfördjupning och således en bättre kvalitet på 
gymnasieskolan. Inbyggt i denna kunskapsspecialisering ingick 
samtidigt att öka skillnader mellan gymnasieskolans 
högskoleförberedande program och yrkesprogram. Samma ovan 
nämnda recentraliserings- och regleringsretorik gör sig också gällande i 
form av den ökade betoningen av stärkta kunskapskrav för elevernas 
inträde till och utträde från gymnasieskolan i form skärpta 
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behörighets- och tydliga examenskrav. Även lärarprofessionen, såsom 
tidigare diskuterats, omfamnades av denna centrala kunskapsreglering 
genom införandet av statligt uppsatta kompetensstandarder för lärare i 
termer av en lärarlegitimation.   
 
En liknande retorik återfinns också i den innehålls- och 
resultatorienterade kunskapsdiskursen. Genom centralt satta 
kunskapsstandarder i form av tydligare och snävare kunskapsmål och 
betygskriterier och ett tydligare framskrivet och avgränsat 
kunskapsinnehåll i kursplaner skulle en bättre kontroll över resultaten 
åstadkommas, med bättre kunskapsresultat och en förbättrad 
likvärdighet som följd. I denna retorik ingår också, precis som i 
kunskapsdiskursen ovan, att minska på den lokala friheten i form av att 
begränsa elevers valfrihet och lärares utrymme att tolka läroplanens 
och kursplanernas mål och bestämma innehållet i undervisningen.  
 
Det som diskussionen ovan vill göra gällande är att oavsett om det 
gäller att avnämaranpassa gymnasieskolans innehåll och organisation, 
öka kunskapsspecialisering samt kunskapsreglering (den reglerade 
marknadsorienterade kunskapsdiskursen) eller att förbättra elevernas 
skolresultat genom centralt tydliggöra och konkretisera läroplanens 
och kursplaners mål och innehåll (den innehålls- och 
resultatorienterade kunskapsdiskursen) återfinns samma rationella 
ambition från statens sida att försöka få kontroll över och säkra 
gymnasieskolans utfall. Tydligt är att den reformmodell, starkt präglad 
av nyliberalismens idéer, som togs fram i början på 1990-talet inte 
kunnat hantera de samhällsförändringar och de krav som därigenom 
kom att ställas på gymnasieskolan i början på 2000-talet. En ny modell 
har därför kommit att vinna legitimitet där marknadens grundsatser 
fortfarande är levande men nu kombinerat med nya reglerings- och 
recentraliseringsinslag. 
 
Med andra ord är gymnasieskolan fortfarande i hög grad verksam på, 
såsom Ball (2007) uttrycker det, ett slags kvasimarknad där 
konkurrens råder mellan skolor om elever. Den tidigare uppfattningen 
lever således kvar om att en konkurrensutsatt gymnasieskola gynnar 
och underbygger såväl effektivitet, kvalitet som skolutveckling. 
Samtidigt signalerades i den nya gymnasiereformen att den mångfald 
av skolor, gymnasieprogram och lokala kurser som blivit konsekvensen 
av denna marknadisering också hade skapat problem för staten i dess 
uppgift att säkra och vara en garant för gymnasieskolans kvalité och 
likvärdighet. Den reglerings- och recentraliseringsstrategi som ovan 
lyftes fram har således fått till följd att marknadens imperativ nu är 
tvunget att verka på delvis annorlunda sätt. Den innehållsliga 
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profilering som tidigare var möjlig för gymnasieskolorna att göra i syfte 
att profilera sig på gymnasieskolans marknad i konkurrensen om 
eleverna blev i och med 2011 -års gymnasiereform avsevärt beskuren. 
Gymnasieskolans huvudmän får nu finna nya sätt att konkurrera om 
eleverna där exempelvis lyckade resultat i diverse kvalitets- och 
kunskapsmätningar från bland annat skolinspektionen kommit att bli 
en viktig faktor. Ett lyckat eller, vilket kanske är av än större betydelse, 
misslyckat granskningsresultat kan i detta sammanhang bli helt 
avgörande för en gymnasieskolas fortsatta fortlevnad. 
  
 

Relationen mellan de båda kunskapsdiskurserna och 
legitimeringen av en ny kunskapspolitik 

 
Utifrån analysen ovan är det sammantaget svar på en alltmer utpräglad 
”resultatfetischsim” (jfr Marx, 1867/1981) inom utbildningspolitiken i 
kombination med en modifiering av 1990-talets marknadsinspirerade 
modell som reformeringen av 2011-års gymnasiereform, och med den 
kunskapssyn som däri kom till uttryck, ska förklaras. Vad som 
avslutningsvis ska diskuteras i detta resultatkapitel är hur relationen 
mellan den innehålls- och resultatorienterade kunskapsdiskursen och 
den reglerade arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskurserna kan 
förstås i relation till denna utveckling. 
 
Till synes motsägelsefullt ska det nedan argumenteras att den ökade 
fokuseringen på centrala kunskapsstandarder, ett fastställt 
ämnesinnehåll och hårdare kontroller av skolans verksamhet, (i 
enlighet med den reglerings- och recentraliseringsretorik som ovan 
redogjorts för) paradoxalt nog också kan ses stärka marknadiseringen 
av gymnasieskolan (jfr Apple, 2006). Kopplat till analysen ovan kan 
detta förstås ske på flera sätt. Dels genom att centrala 
kunskapsstandarder och ökade kunskapskontroller på ett effektivt sätt 
anpassar gymnasieskolans innehåll och utfall till de krav och behov 
som olika avnämargrupper har, dels genom det sätt som eleven styrs, 
både genom hårdare behörighetskrav samt mindre valfrihet under 
utbildningstiden, till att göra rationella val som innebär att en 
effektivisering och resultatmaximering kan uppnås inom ramen för 
respektive elevs utbildningsprogram (jfr Lund, 2012). Slutligen kan 
också denna form av modifiering underbygga marknadens imperativ i 
form av att valen för elever och föräldrar på gymnasiemarknaden 
underlättas. Endast då det finns ett standardiserat innehåll och en 
tydlig central kvalitetskontroll kan konsumenterna på denna marknad 
på ett objektivt sätt välja det som för dem anses vara det bästa 
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alternativet (Apple 2006). Vad den innehålls- och resultatorienterade 
kunskapsdiskursen därmed, utifrån argumentationen ovan, kan förstås 
ha för viktig funktion i 2011 -års gymnasiereform är att styra- och 
strama upp den nya arbetsmarknadsorienterade kunskapsdiskursen på 
ett sådant sätt att marknadens principer kan verka på ett mer effektivt 
sätt.    
 
Viktigt att notera är dock att när denna nya ovan beskrivna 
kunskapspolitik ska omsättas till reform- och läroplanstext behöver 
detta innehåll framstå som legitimt gentemot sin omvärld. Med 
begreppet ”inclusive liberalism” vill författarna Craig och Porters 
(2006) peka på de ideologiska förändringar som har skett de senaste 
åren med avseende på den politiska policyretoriken såväl inom stater 
som hos flera transnationella och överstatliga organisationer. 
Förändringar som enligt författarna kännetecknas av en policyretorik 
som gått från att ha präglats av en mer hårdfört nyliberalt inspirerat 
språkbruk, såsom avreglering, marknadisering, nedskärningar i den 
sociala välfärdssektorn och så vidare, till en mer, såsom de uttrycker 
det, ”inkluderande liberalism”. Men som Walker (2009) understryker, 
med hänvisning till ovanstående författare, lever nyliberalismens 
ideologiska grundprinciper kvar men nu paketerade i ett mer ”mjukt” 
inkluderande språkbruk: 
 

Inclusive liberalism… retains much of the more negative 
neo-liberalism while adding to it the more positive liberal 
frames of ‘empowerment’ for participation and social 
inclusion by engendering increased moral obligations to 
community and civil society (p. 337).  

 
Utifrån sin analys av begreppet ”det livslånga lärandet” i OECDs policy 
menar Walker (2009) att den funktion som en sådan förändrad version 
av nyliberalismen fyller är att försöka:  
 

…bridge the divide between market and state, economy and 
society, private and public. Moreover, the central goal of 
policy discursively becomes bringing in or including all 
those who may have been left behind by the changes in 
society wrought by globalization and by the shift towards a 
knowledge-economy (a.a.).       

 
Med begreppet “inclusive liberalism” kan också den 
legitimeringsstrategi som återfinns i 2011 -års gymnasiereform påvisas. 
Genom att begrepp som en likvärdig gymnasieskola, elevers 
samhälleliga integration, jämlikhet, lärares professionalisering och så 
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vidare byggs in i läroplanens texter kan också andra värden än de som 
enbart handlar om att underbygga produktivitet, anställningsbarhet 
och nationens ekonomiska konkurrenskraft få utrymme, dock utan att 
för den sakens skull motverka utbildningspolitikens ekonomiska 
funktioner. Exempel hämtade från 2011 -års gymnasiereform skulle 
kunna vara argumentet för att en mer arbetslivsorienterad 
undervisning gynnar elevers framtida anställningsbarhet som i sin tur 
motverkar socialt utanförskap och utslagning, eller på motsvarande 
sätt den påstådda nödvändigheten av att minska elevers valfrihet för att 
förbättra gymnasieskolans likvärdighet osv. Denna inkluderingsstrategi 
kan därmed utgöra en viktig legitimitetsgrund för de förändringar i det 
tidiga 2000-talets kunskapspolitik som detta kapitel har velat påvisa.    
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KAP VI KUNSKAPSPOLITIKENS 

DISKURSIVA FÖRSKJUTNINGAR MELLAN 

1960-OCH 2010-TALET 

I de tre delstudierna ovan har mitt analytiska fokus varit riktat mot 
respektive reformperiods kunskapspolitik och med de 
kunskapsdiskurser som konstituerades som ett resultat av denna 
politik. I följande kapitel lyfts blicken från varje reformperiods 
specifika kunskapspolitik mot de förändringar som kan urskiljas 
mellan reformperioderna. Detta innebär att det inte är någon ny empiri 
som kommer att analyseras i detta kapitel utan utgångspunkten tas i de 
slutsatser jag dragit i de tre tidigare resultatkapitel. Detta betyder 
samtidigt att kapitlet också får en sammanfattande funktion men med 
ett explicit fokus att påvisa och förklara de dominerande diskursiva 
förskjutningarna av läroplanens kunskap över tid, mellan de tre 
reformperioderna.  
 
Utgångspunkten för denna analys tas återigen i min teoretiska 
förförståelse över vad som i grunden antas utgöra drivkrafter bakom 
läroplansförändringar. Som jag redogjorde för i mitt teoretiska kapitel 
förstås den politiska styrningen av gymnasieskolan vara ordnad kring 
en struktur med tillhörande mekanismer där gymnasieskolans 
legitimitet (och den utbildningspolitik som ligger bakom) bygger på 
huruvida den på ett effektivt sätt anses kunna möta samtida 
samhälleliga problem och förändringar. Om så inte är fallet riskerar, i 
enlighet med dessa styrningsmekanismer, gymnasieskolan att hamna i 
en legitimitetskris. I samband med en sådan legitimitetskris skapas det 
förutsättningar för ett ökat reformutrymme (eller policyfönster för att 
använda Kingdons, 1995 terminologi) där nya utbildningspolitiska 
idéer har möjlighet att få fäste. En tes som lyftes fram i detta 
sammanhang var att vid mer omfattande samhällsekonomiska 
förändringar och omvandlingar skulle förutsättningar för ett sådant 
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reformutrymme avsevärt öka. Med andra ord, samhällsekonomins 
villkor och förändringar antas utgör en betydande ramfaktor för att 
förstå förändringar inom utbildningspolitiken och i förlängningen 
också läroplanens innehåll. Detta innebär att vid stora 
samhällsekonomiska omvandlingar och problem skulle man också med 
stor sannolikhet, i enlighet med samma tes, antas kunna se tendenser 
till initieringen av en ny utbildningsreform och etablerandet av en ny, 
för att använda den kritiska diskursanalysens begrepp, diskursordning. 
Utifrån samma struktur och styrningsmekanismer måste den nya 
reform som därmed tas fram på motsvarande sätt, för att framstå som 
legitim, kunna erbjuda effektiva lösningar på de problem som under 
denna tid står i förgrunden.   
 

6.1 Diskursiva kunskapsförskjutningar och 
förklaringar till förändrade diskursordningar 

 
Liksom under tidigare resultatkapitel följer analysen i detta kapitel en 
struktur som kännetecknas av att a) förstå och synliggöra de 
mekanismer som ligger bakom/möjliggör förändringar av läroplanens 
diskursordning b) synliggöra den samhällsekonomiska kontextens 
förändrade villkor som dessa mekanismer verkat i över tid för att till 
sist c) studera utfallet av dessa mekanismer och kontextuella 
förändringar. Den retroduktiva frågeställning (för att använda den 
kritiska realismens terminologi) som ställs inför denna analys med 
syftet att påvisa detta utfall kan formuleras som - Vilka förändringar 
inom den samhällsekonomiska kontexten var nödvändiga för att de 
diskursiva förskjutningarna av läroplanens kunskap mellan 1960- och 
2010- talet kunde vara möjliga?  
 

Diskursiva förskjutningar av läroplanens kunskaper mellan 1960- 
talets och 1990-talets gymnasiereform 

 
Från 1960-talet till 1990-talet sker ett antal påtagliga diskursiva 
förskjutningar med avseende på vilken kunskapsuppfattning som 
dominerade gymnasieskolans läroplaner. Med andra ord kom en ny 
diskursordning att konstitueras i och med 1990-talets gymnasiereform 
där ett nytt sätt att uppfatta läroplanens kunskaper på erhöll 
legitimitet. Utifrån tidigare resultat skedde en förskjutning från en 
diskursordning uppbyggd på en ekonomisk-rationell och objektiv-
ämnesorienterad kunskapsdiskurs till en diskursordning som på 
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motsvarande sätt var ordnad utifrån en avreglerad målrationell och 
sociokulturellt orienterad kunskapsdiskurs.     
 
Som jag redogjorde för i mitt första resultatkapitel kännetecknades 
1960-talets ekonomiska-rationella kunskapsdiskurs av ett språkbruk 
där läroplanens kunskaper på ett tydligt sätt var kopplat till nytta och 
ekonomins grundvalar. Gymnasieskolans funktion bestod i, utifrån 
denna kunskapsretorik, att genom dess organisation och innehåll på ett 
så effektivt sätt som möjligt tillmötesgå de behov och krav som olika 
avnämargrupper i samhället ställde på skolan. Utifrån denna 
kunskapsretorik framhölls det i reformmaterialet att vid sidan av 
traditionella ämneskunskaper behövde gymnasieeleverna, oavsett 
utbildning, öka sin allmänbildning och därtill också få med sig andra 
typer av icke-ämnesbundna kunskaper och förmågor. Vid sidan av 
denna kunskapsuppfattning innehade även en objektivt 
ämnesorienterad kunskapsdiskurs legitimitet. I och med denna 
kunskapsdiskurs knöts läroplanens kunskaper även till en given 
ämnestradition med objektivitetskriteriet som avgörande 
legitimitetsgrund. Med just objektivitetskriteriet följde att kunskapen i 
denna diskurs betraktades som något externt och frikopplat från 
elevernas liv. Med detta ideal och en utpräglad 
individualiseringsstrategi kom undervisningen i och med denna 
diskurs att i mångt och mycket att handla om att på så effektivt sätt 
som möjligt överföra detta givna kunskapsgods från läraren och 
läroboken till eleverna. 
 
I och med de diskursiva förskjutningar som sker i och med 1990-talets 
gymnasiereform där bland annat den avreglerade målrationella 
kunskapsdiskursen fick ett stort utrymme i reformmaterialet uttrycktes 
kunskap och utbildning som i första hand ett medel för att uppnå vissa 
på förhand givna eftersträvansvärda mål, mål som många gånger hade 
en tydlig koppling till arbetslivets krav och behov. En bra 
gymnasieutbildning och giltiga läroplanskunskaper kom därför utifrån 
denna logik att i mångt och mycket att värderas utifrån dess 
möjligheter att uppnå dessa mål. Liksom under föregående 
reformperiod betonades också i denna gymnasiereform vikten av 
eleverna i sin undervisning och oavsett utbildningsprogram lärde sig 
vissa allmänna kunskaper, kompetenser och förmågor för att 
därigenom på bästa sätt förbereda eleverna på det samhälls- och 
yrkeslivet. Så långt finns således stora likheter med 1960-talets 
ekonomisk-rationella kunskapsdiskurs. Skillnaden reformperioderna 
emellan ligger dock i på vilket sätt som en gymnasieutbildning av hög 
kvalitet ansågs skulle förverkligas. Till skillnad från 1960-talets 
centraliserings- och planeringsstrategier byggde 1990-talets 
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gymnasiereform på en idé om att en såväl decentralisering som 
konkurrensutsättning av gymnasieskolan skulle medföra en 
effektivisering och en ökad kvalitet av gymnasieskolans utbildning. 
Genom den långtgående decentraliseringen av skolan som 
genomfördes under denna reformperiod överfördes mycket av ansvaret 
för gymnasieskolan från staten till kommunerna. För skolornas del 
innebar dessa nya idéer en möjlighet att såväl profilera som utforma 
egna gymnasieprogram för att därigenom kunna stärka sin 
konkurrensförmåga gentemot andra skolor. För lärarnas del innebar 
detta en ökad frihet men också ansvar för på det sätt som 
undervisningen skulle organiseras och vilket kunskapsstoff som skulle 
behandlas. För elevernas del innebar detta i sin tur en ökad möjlighet 
att välja vilken gymnasieskola ville läsa vid samt vilka kurser som 
respektive gymnasieprogram skulle vara uppbyggt kring.  
 
Vid sidan av ovanstående kunskapsförändringar mellan de båda 
reformperioderna skedde i och med 1990-talets gymnasiereform 
samtidigt en förskjutning mot en sociokulturellt orienterade 
kunskapsdiskurs. Detta resulterade i att en helt annan 
kunskapsuppfattning, i jämförelse med tidigare gymnasiereform också 
kom att vinna legitimitet. Till skillnad från 1960-talets 
kunskapsuppfattningar förordades i denna kunskapsdiskurs 
kunskapens sociala och relationella dimensioner. Kunskapen skrevs 
fram som något som skapades i mellanmänskliga möten, i detta fall 
mellan lärare och elever, med andra ord väldigt långt ifrån föregående 
reformperiods eftersträvansvärda objektivitetskriterium. Till skillnad 
från den tydliga individualiseringsidé som genomsyrade hela 1960-
talets gymnasiereform argumenterade man på motsvarande sätt utifrån 
den sociokulturellt orienterade kunskapsdiskursens logik att 
undervisningen skulle organiseras med målet att skapa kommunikativa 
gemenskaper där elevers olika kunskaper, perspektiv och värderingar 
ständigt kunde utmanas och omformuleras.  
 

Förklaringar till den förändrade diskursordningen i 1990-talets 
gymnasiereform 

 
På frågan vad som utifrån ett legitimitetsperspektiv gjorde dessa 
diskursiva förskjutningar möjliga får man, som nämndes inledningsvis 
till detta kapitel, söks i den struktur med tillhörande mekanismer som 
den politiska styrningen av skolan förstås ordnad kring samt den 
samhällsekonomiska kontext som dessa mekanismer verkade inom.  
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Det innehåll och den organisation som 1960-talets gymnasieskola var 
uppbyggd på fick i början på 1990-talet i allt större utsträckning svårt 
att erhålla legitimitet i relation till de krav som det samtida samhälls- 
och arbetslivet ställde. Under 1970-talet och framåt genomgick 
produktionen och arbetsmarknaden i Sverige och i de övriga 
industrialiserade länderna omfattande förändringar. De tidigare 
storskaliga verkstadsindustrierna utmanades av alltmer 
kunskapsintensiva och högteknologiska branscher i kombination med 
en alltmer växande tjänstesektor. Detta i kombination med en allt 
hårdnande konkurrens från inte minst Asien gjorde att Sverige i slutet 
av 1980-talet och början på 1990-talet snabbt tappade i ekonomisk 
tillväxt och internationell konkurrenskraft (Schön, 2007). Med den 
svåra ekonomiska kris som länder, och i synnerhet Sverige, genomgick 
i början på 1990-talet blev det smärtsamt hur den tidigare så 
framgångsrika ”svenska modellen” inte längre kunde möta de nya 
samhälleliga villkor och problem som Sverige stod inför. Det var dessa 
samhällsekonomiska förhållanden som möjliggjorde det, vad Eklund 
(2008) benämner som, ekonomisk-politiska systemskifte som skedde 
under denna tid och som i stor utsträckning kom att prägla 1990-talets 
utbildningspolitik. En viktig orsak till detta systemskifte var den svåra 
ekonomiska kris som Sverige genomgick under 1990-talet. I och med 
denna skedde en förskjutning från en tidigare keynesianskt inspirerad- 
till en mer monetaristiskt präglad ekonomisk politik. Det är också i 
detta sammanhang som kritiken mot välfärdsstaten växte sig allt 
starkare vilket också lade grunden till att en nyliberalistiskt inspirerad 
marknadsmodell kunde framstå som alltmer legitim i den offentliga 
sektorn, gymnasieskolan inkluderad. Dessa idéer som sådana var i 
grunden inte nya men vad som möjliggjorde att de under den här tiden 
fick så stort genomslag inom politiken beror därmed i stor utsträckning 
på de ovan beskrivna samhällsekonomiska förändringar som skedde 
inom den sociala praktiken.   
 
Inom ramen för dessa förändringar fick således 1960-talets 
gymnasiereform, med de politiska idéer som denna var uppbyggd på, 
svårt att framstå som legitim. I enlighet med den struktur som den 
politiska styrningen av skolan är ordnad efter innebar detta att det i 
slutet av 1980-talet och början på 1990-talet successivt kom att 
etableras ett allt större reformutrymme inom den svenska 
gymnasieskolan. En ny kunskapspolitik, uppbyggd på helt nya politiska 
idéer jämfört med under 1960-talets reformperiod kunde därmed ta 
form inte minst då den på många sätt erbjöd helt nya lösningar på 
samtidens kunskapsproblem i jämfört med föregående 
gymnasiereform. Kunskapspolitiken under 1960-talet var således i 
grunden ordnad efter samma struktur och styrningsmekanismer som 
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kunskapspolitiken under de två övriga reformperioderna. Men på 
grund av helt andra samhällsekonomiska förhållanden hade 1960-
talets kunskapspolitik varit helt otänkbar under exempelvis 1990-talet, 
och tvärtom.  
 

Diskursiva förskjutningar av läroplanens kunskaper i 2011 -års 
gymnasiereform 

 
I och med 2011 -års gymnasiereform sker återigen ett antal diskursiva 
förskjutningar med avseende på hur kunskapen uttrycktes i 
reformmaterialet, med en förändrad diskursordning som följd. Som jag 
visade i tidigare analyser kännetecknades dessa förskjutningar av att en 
en reglerad arbetslivsorienterad och en innehålls- och 
resultatorienterad kunskapsdiskurs nu kom att erhålla legitimitet och 
tillika dominera reformmaterialet. Utbildning och läroplanens kunskap 
kopplades på samma sätt som under tidigare reformperiod återigen 
samman med ekonomisk utveckling, global konkurrens och 
arbetsmarknadens behov.  Kunskapen hade, och då i synnerhet i den 
reglerade arbetslivsorienterade kunskapsdiskursen en tydlig rationell 
och nyttofokuserad karaktär.  Detta blir inte minst tydligt genom hur 
elevers framtida anställningsbarhet kom att ställas i förgrunden. På 
många sätt som i enlighet med såväl 1960-talets ekonomisk-rationella 
som 1990-talets avreglerade målrationella kunskapsdiskurs präglades 
också den reglerade arbetslivsorienterade kunskapsdiskursen av 
uppfattningen om att läroplanens kunskaper behövde anpassas efter de 
krav och behov som såväl arbetsmarknaden som högre utbildningar 
ställde på de framtida arbetstagarna/studenterna.  Skillnaden mellan 
2011 -års gymnasiereform och den föregående reformen från 1990- 
talet bestod dock i på det sätt utbildningen och läroplanens kunskaper 
skulle organiseras för att på mest effektiva sätt uppnå dessa mål. Till 
skillnad från 1990-talets långtgående decentraliseringstankar 
förordades i 2011 -års gymnasiereform en form av re-centralisering (jfr 
Young, 2006) och kunskapsreglering i form av en ökad central styrning 
av läroplanens och kursplanernas innehåll, tydligare och konkretare 
kunskapsmål, en tydligare central uppföljning av skolors resultat, 
hårdare kunskapskrav för såväl in- som utträde för gymnasieeleverna, 
införande av en lärarlegitimation med mera. En reformretorik som i 
vissa avseenden också går att finna i 1960-talets gymnasiereform 
 
En ytterligare viktig skillnad jämfört med tidigare reformperioder var 
uppfattningen om i vilken grad eleverna skulle erhålla specialiserade- 
respektive mer allmänna kunskaper. Till skillnad från 1960- talet och 
1990-talet gymnasiereformer argumenterades i 2011-års reform för att 
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en öka grad av specialiserade kunskaper på ett effektivare sätt skulle 
möta de specifika krav som olika avnämargrupper ställde på 
gymnasieskolan. Denna kunskapsspecialisering skulle, såsom det 
argumenterades, i förlängningen skapa en såväl bättre kvalitet på 
gymnasieskolan samt göra eleverna bättre förbereda på tiden efter 
studierna, det vill säga tvärtemot hur argumenten formulerats i tidigare 
gymnasiereformer. En annan förändring som sker med avseende på 
kunskapsretoriken mellan 1990-talet och 2010-talet är att den 
sociokulturella kunskapsdiskursen i stor utsträckning kom att förlora 
sin betydelse till förmån för en innehålls- och resultatorienterad 
kunskapsdiskurs. I enlighet med de reglerings- och re-centraliserings- 
tendenser (som också kom till uttryck i den reglerade 
arbetslivsorienterade kunskapsdiskursen) präglades denna diskurs av 
en kunskapslogik som innebar att läroplanens innehåll i stor 
utsträckning betraktades som något givet och på förhand definierat. 
Med Bernsteins (1996) terminologi skedde således en förskjutning mot 
att kunskapen återigen organiserades utifrån en stark 
klassificeringslogik (Bernstein, 1996) där den dels kategoriserades upp 
i olika ämnen, dels separerades och specialiserades utifrån vilka 
utbildningsprogram som eleverna valde att studera.  
 
Ovanstående kunskapsförskjutningar som kan urskiljas i 2011 -års 
gymnasiereform är på intet sätt unika för den svenska 
utbildningspolitiska diskursen. Liknande policytendenser går också att 
finna i en internationell utbildningspolitisk kontext. Sundberg och 
Wahlström (2012) beskriver motsvarande policytrend i termer av en 
rörelse mot en ”standards-based curricula” där läroplanen är uppbyggd 
på vissa i förhand bestämda så kallade kunskapsstandarder. I denna 
läroplan finns, menar författarna, med bland annat hänvisning till 
Young (2008), två internationellt övergripande läroplansdiskurser 
inbäddade; en teknisk-rationell respektive en neo-konservativ.  Dessa 
läroplansdiskurser har, som jag tidigare visat, flera kontaktpunkter 
med de två kunskapsdiskurser jag menar präglade 2011- års 
gymnasiereform.  

Förklaringar till den förändrade diskursordningen i 2011 -års 
gymnasiereform 

 
De diskursiva kunskapsförskjutningar som framkommer i och med 
2011- års gymnasiereform pekar återigen, i enlighet med 
diskursordningens premisser, mot att det skett vissa påtagliga 
förändringarna inom den sociala praktiken (Chouliaraki & Fairclough, 
1999).  Med grund i en alltmer intensifierad globalisering, ökad global 
ekonomisk och politisk konkurrens från länder som exempelvis Kina 
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och Indien och inte minst den finanskris som brutalt slog mot många 
av de tidigare ekonomiskt och politiska länderna i västvärlden innebar 
att marknadsekonomins ideal som länge dominerat politiken i dessa 
länder kom att ifrågasättas. Detsamma gällde inom välfärdssektorn där 
det alltmer började uttryckas tvivel om huruvida decentralisering, 
valfrihet, konkurrenssättning, avreglering, privatisering och så vidare 
hade inneburit den mirakelmedicin, med avseende på den offentliga 
sektorns kvalitet och effektivitet, som tidigare utlovats. Konsekvensen 
av ovanstående samhällsutveckling blev, som jag visade, en modifiering 
av den marknadsekonomiska modellen som bland annat inrymde en 
påtaglig re-centralisering i kombination med ökade regleringsinitiativ. 
Även om Eklund (2010) benämner denna ekonomiskpolitiska 
utveckling i termer av en ”keynesiansk revansch” var det på intet sätt 
en återgång till den ekonomisk-politiska modell som var dominerande 
under 1960-talet utan som jag diskuterade fanns grunderna och 
principerna i 1990-talets marknadsmodell kvar men nu omformad, inte 
minst för att kunna framstå som legitim gentemot omvärlden.  
 
Samma legitimitetsproblematik kunde, som jag tidigare argumenterade 
för, också urskiljas inom gymnasieskolan.  Med en internationellt sett 
mycket hög ungdomsarbetslöshet, en stor andel elever som inte 
fullgjorde sina gymnasiestudier och återkommande dåliga resultat på 
olika nationella och internationella kunskapstester medförde att den 
kunskapspolitik som hade legat till grund för 1990-talets 
gymnasiereform inte längre hade någon större legitimitet. Detta 
innebar att det återigen, i enlighet med samma struktur och 
mekanismer som under tidigare reformperioder, skapades ett växande 
reformutrymme inom den svenska gymnasieskolan där nya 
kunskapspolitiska lösningar på samtidens problem hade möjlighet att 
erhålla legitimitet.  
 
Dessa nya lösningar som fanns inskrivna i 2011- års gymnasiereform 
kan, som jag tidigare visat, kopplas samman med de re-centraliserings 
och regleringsstrategier som också gick att finna inom den samtida 
ekonomiska politiken. I 2011 -års gymnasiereform kom dessa strategier 
diskursivt till uttryck i en starkare kunskapsorganisatorisk 
differentiering, ett ökat fokus på kunskapsstandarder och så kallade 
”learning outcomes” samt att gymnasieskolans innehåll i än högre 
utsträckning knöts och värderades utifrån arbetslivets måttstockar. 
Dessa politiska lösningar, såväl inom utbildnings- som den ekonomiska 
politiken, som möjliggjordes i och med de ovan beskrivna 
samhällsekonomiska förändringar som skedde i den samtida sociala 
praktiken låg således till grund för de kunskapsförskjutningar som 
blivit synliggjorda i och med 2011 -års gymnasiereform.  
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6.2 Kunskapsförskjutningar och förändrade 
tillskrivningar av gymnasieläraren och 
gymnasieeleven 

 
I avsnitten ovan redogjorde jag för de större diskursiva 
kunskapsförskjutningar som kan urskiljas i reformmaterialen från 
1960-talet till 2010-talet. I följande avsnitt är syftet att relatera dessa 
förskjutningar till motsvarande förändringar med avseende på synen 
på gymnasieskolans lärare och elever.   

 

Förändrade tillskrivningar av läraren mellan 1960-talet och 2010-
talet 

 
Med den kunskapspolitik och relaterade kunskapsuppfattningar i 1960-
talets gymnasiereform följde också en förändrad syn på lärarens 
professionella arbete jämfört med hur det sett ut i exempelvis de 
tidigare läroverken. I enlighet med den ovan beskrivna 
planeringsoptimism och tilltro till statens förmåga att i detalj avgöra 
vilka kunskaper som eleverna behövde tillägna sig och på vilket sätt 
detta skulle ske kunde motsvarande tydliga vägledning urskiljas för 
lärarens arbete. Hur detta skulle bedrivas fanns många gånger tydligt 
angivet i den centralt framtagna läroplanen. Logiken var därför 
tämligen enkel - om lärarna överförde de innehåll som läroplanen 
föreskrevs till eleverna så skulle per automatik läroplanens mål också 
uppnås. Med detta följde att en professionell lärare i 1960-talets 
gymnasiereform i grund och botten ansågs vara en ämnesexpert som 
lojalt följde läroplanens centralt uppsatta anvisningar och vidare kunde 
realisera dessa i klassrummet. Det vill säga det fanns en tilltro till 
läraryrket som profession att den enskilde läraren såväl hade de 
pedagogiska och ämnesrelaterade kunskaperna som viljan att följa 
läroplanens direktiv. Detta innebar i sin tur, utifrån samma logik, att 
det inte heller krävdes några mer omfattande utvärderingar av 
gymnasieskolans verksamhet.   
 
I med 1990-talets gymnasiereform skedde en förändring av denna 
rådande diskursordning.  Ovan beskrev jag det som en förskjutning 
från en ekonomisk-rationell och objektiv-ämnesorienterad 
kunskapsdiskurs till en avreglerad målrationell och sociokulturellt 
orienterad kunskapsdiskurs. Dessa diskursiva förskjutningar och 
motsvarande förändringar inom den samhälleliga kontexten kan i sin 
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tur relateras till de förändrade tillskrivningarna av gymnasielärarens 
arbete. Med nyliberalismens idéer och den långtgående 
decentraliseringen av 1990-talets gymnasieskola innebar att 
kompetenskraven på vad som ansågs ingå i gymnasielärarprofessionen 
påtagligt vidgades och förändrades. Kvalitets-, utvecklings- och 
förändringsarbete var inte längre en fråga för i första hand den centrala 
skolbyråkratin utan något som nu kom att ingå i lärarens 
arbetsuppgifter. På motsvarande sätt var, i enlighet med den 
kunskapsuppfattning som genomsyrade 1990-talets gymnasiereform, 
läroplanens mål nu betydligt mer allmänt framskrivna och där 
urvalsfrågan i stor utsträckning överläts till lärarna och eleverna.  
 
Den ökade valfriheten för eleverna som också följde av 1990-talets 
kunskapspolitik medförde samtidigt krav på läraren att kunna hantera 
ett ökat inflytande från såväl eleverna som föräldrarna. I 1960-talets 
gymnasiereform var en sådan lärarkompetens i princip att betrakta 
som en icke-fråga då staten i stor utsträckning gjorde de strategiskt 
viktiga valen åt eleverna. I enlighet med målstyrningens logiker följde i 
och med 1990-talets gymnasiereform uppfattningen att lärarens arbete 
inte längre skulle detaljstyras utan en stor tilltro och ett stort utrymme 
skulle ges till lärarnas professionalitet i betydelsen att själva och 
tillsammans med andra skulle reflektera över hur de centralt uppsatta 
målen på bästa och mest effektiva sätt skulle uppnås samt med vilket 
kunskapsstoff. Detta ökade utrymme innebar samtidigt att lärarna nu 
också fick ett påtagligt större ansvar för elevers måluppfyllelse och 
eventuella skolmisslyckanden (jfr Hargreaves, 1998). Resultatet av det 
nya styrsystem som följde med 1990-talets gymnasiereform innebar 
dock inte att styrningen i sig i någon egentlig mening minskade. Den 
ändra bara karaktär med avseende på vad styrningen fokuserade mot, 
från att under 1960-talet främst har handlat om en styrning av 
läroplanens kunskapsstoff och undervisningens processer till att under 
1990-talet styra genom mål och kontroll av måluppfyllelse.  
 
Med grund i de ovan beskrivna samhällsekonomiska förändringar som 
skedde i den sociala praktiken under 2000-talets första decennium 
skedde vissa påtagliga kunskapsförskjutningar och tillika förändring av 
rådande diskursordning i 2011 -års gymnasiereform. Dessa 
kunskapsförskjutningar kännetecknades bland annat av, som jag ovan 
visade, en ökad kunskapsreglering respektive re-centralisering. Den 
skepsis till en alltför långtgående decentralisering som denna 
kunskapspolitik grundades på går också att urskiljas i bilden av den 
professionella läraren som framkom i reformmaterialet. Istället för ett 
alltför stort friutrymme för lärarens professionalitet skulle en 
uppstramning och reglering av gymnasieskolans läroplan och samtidigt 
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också lärarens arbete skapa bättre förutsättningar för och underlätta 
för läraren i dennes professionella yrkesutövning. I och med att 
elevernas bristande resultat på olika kunskapstester också i ökad 
utsträckning uppmärksammades innebar sammantaget att bilden av 
den professionella gymnasieläraren på många sätt försköts mot den 
som framkom i 1960-talets gymnasiereform. Det vill säga den gode 
gymnasieläraren beskrevs åter som en ämnesexpert som skulle 
förmedla vissa bestämda kunskaper till givna elevkategorier. Young 
(2006) beskriver denna förändring i synen på lärarens professionalitet 
i form av en förskjutning från ett ”epistemologiskt ansvarsutkrävande” 
till ett ”administrativt ansvarsutkrävande” som kännetecknas av ett: 

 
… shift from a view of public education as a professional 
practice with significant autonomy from state intervention, 
the present situation when public education is increasingly a 
state-directed practice under national rules and 
accountability procedures (p. 26f).            

 
Det vill säga på bekostnad av lärarnas autonomi återerövrade staten nu 
makten över de didaktiska grundfrågorna såsom Vad och till viss del 
också Hur som under 1990-talets reformperiod i stor utsträckning hade 
delegerats till lärarna.  

 
Även om det finns likheter mellan bilden av 1960-talets och 2010-talets 
gymnasielärare framkommer också vissa påtagliga skillnader. Som ett 
svar på den stärkta mål- och resultatstyrningen fortsatte utvecklingen 
av 1990-talets olika kontroll- och utvärderingssystem också i 2011 -års 
gymnasiereform. Detta innebär att den tilltro till lärarens förmåga och 
vilja att realisera läroplanens mål som återfanns i 1960-talets 
gymnasiereform inte på motsvarande sätt går att finna i 2011- års 
gymnasiereform. Som Wahlström (2012) framhåller så har läraren 
istället i allt större utsträckning kommit att bli en del av ett omfattande 
kontrollsystem (jfr Power, 1999). Läraren har i detta system å ena sidan 
fått rollen som den som kontrollerar, genom sin bedömning av 
eleverna, men som samtidigt också blir kontrollerad genom exempelvis 
elevernas resultat och måluppfyllelse. Med denna utveckling har, 
bilden av den professionella läraren förändrats från 1990-talets syn på 
läraren som reflekterande och utvecklingsbenägen till att som idag 
främst betraktas som en resultatfokuserad ämnesexpert som förväntas 
examinera det som externt efterfrågas.   
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Förändrade tillskrivningar av eleven mellan 1960-talet och 2010-
talet 

 
Den kunskapspolitik som låg till grund för de kunskapsuppfattningar 
som dominerade 1960-talets utbildningsreformer innebar också 
konsekvenser för på vilket sätt gymnasieeleven uppfattades. I 1960-
talets utbildningsreformer beskrevs en potentiell motsättning mellan å 
ena sida elevens önskemål på vad vederbörandes gymnasieutbildning 
skulle innehålla och de krav som det framtida samhälls- och arbetslivet 
skulle komma att ställa. Trots ett språkbruk som betonade ”individen i 
centrum” fanns således en osäkerhet i att ge eleverna alltför stort 
inflytande över vilka kunskaper som de skulle få med sig från sina 
respektive gymnasieutbildningar. Med en stor tilltro till den 
planerande statens förmåga till överblickbarhet och att rationellt kunna 
ställa prognoser av vilka kunskaper som olika elevgrupper skulle 
komma att vara i behov av i det framtida framväxande moderna 
samhället argumenterades det i reformmaterialet om nödvändigheten 
av att ge eleverna förhållandevis lite valfrihetsutrymme. Det vill säga 
det fanns en tanke om att välfärdsstaten aktivt skulle ta del i och ansvar 
för respektive elevs livsprojekt. Men samtidigt innebar detta krav på 
lojalitet från eleverna gentemot samma välfärdsstat. Bronäs (2003) 
sammanfattar denna syn på relationen mellan välfärdsstaten och den 
enskilde eleven som att: ”Eleverna får lära sig att staten tar hand om 
dem, men även att lyda staten” (s. 191).  
 
Även om det fanns, som jag ovan nämnde, vissa likheter mellan 
kunskapsuppfattningen i 1960-talets ekonomisk-rationella 
kunskapsdiskurs och 1990-talets avreglerade målrationella 
kunskapsdiskurs genererade den nya diskursordningen i 1990-talets 
gymnasiereform en helt annan syn på den eftersträvansvärda 
gymnasieeleven jämfört med under den föregående reformperioden. 
Det övergripande syftet med respektive reform var dock detsamma, att 
skapa en gymnasieskola av hög kvalitet där eleverna på så bra sätt som 
möjligt förbereds på det framtida samhälls- och arbetslivet. Det 
tidigare stora förtroendet till statens förmåga att styra 
samhällsutvecklingen hade på ett brutalt sätt grusats i samband med 
1990-talets ekonomiska kris. Med utgångspunkt i denna kris, en 
påtaglig internationalisering och ett snabbt föränderligt arbetsliv var 
det nu en betydligt mer osäker framtid som eleverna gick till mötes. 
Välfärdsstaten ansågs inte längre i lika stor omfattning i detalj kunna 
avgöra vilka kunskaper som varje elev behövde.  
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En stor tilltro gavs därför istället till den enskilde elevens rationella 
förmåga att avgöra vilka kunskaper som han eller hon behövde ha med 
sig in i framtiden för att möta detta såväl föränderliga som osäkra 
samhälle och arbetsliv. Detta innebar att eleverna nu fick en avsevärd 
ökad valfrihet för hur deras individuella livsplaner såväl skulle 
utformas samt förverkligas men också ett personligt ansvar för 
utgången av sina val. Denna förskjutning som sker mellan de båda 
reformperioderna benämner Ulf Schüllerqvist (1995) som att det sker 
en förändring i den utbildningspolitiska diskursens värdebas, från ett 
kollektivistiskt till ett individualistiskt synsätt. En förändring som 
innebar att vägen till en bra gymnasieskola och i förlängningen det 
goda samhället inte längre uppfattades gå via den gemensamma 
välfärdsstatens försorg, som var fallet under 1960-talets reformperiod, 
utan genom respektive elevs individuella aspirationer och livsprojekt.  
 
I 2011 -års gymnasiereform går det att urskilja en återgång till en 
kunskapsuppfattning som i vissa närmar sig den som uttrycktes i 1960-
talets reformmaterial. En motsvarande rörelse går också att finna i på 
det sätt som gymnasieeleven nu uppfattades. I den nya diskursordning 
som kom att etableras i 2011 -års gymnasiereform uppmärksammades, 
på motsvarande sätt som i 1960-talets gymnasiereform, det potentiella 
problem med gymnasieelevers alltför stora valfrihet. För övrigt var det 
grundläggande kunskapsproblemet i 2011 -års gymnasiereform 
detsamma som under tidigare reformperioder. Hur skulle 
gymnasieskolan organiseras och vilka kunskaper skulle olika 
elevgrupper få med sig för att därigenom på bästa sätt förbereda dem 
för det framtida samhälls- och arbetslivet? Med det återkommande 
uttrycket ”att göra elever anställningsbara” var det i 2011 -års 
gymnasiereform i första hand vägen till det framtida arbetslivet, som 
upptog det främsta intresset. Med utgångspunkt i gymnasieelevers 
försämrade resultat, dåliga genomströmning och en skyhög 
ungdomsarbetslöshet kritiserades 1990-talets långtgående valfrihets- 
och decentraliseringsreformer. Det blev nu tydligt, såsom det 
argumenterades i reformmaterialet, att eleverna inte hade den 
förmågan till den överblickbarhet och inte heller möjligheten att fatta 
de rationella beslut över vilka kunskaper som de skulle behöva i 
framtiden. Istället sattes under denna reformperiod återigen en tilltro 
till statens förmåga att fatta dessa avgörande beslut åt 
gymnasieeleverna. Det är dock inte en återgång till en kollektivistisk 
tankemodell utan snarare, som Englund (2012) också framhåller, att 
1990-talets tidigare valfrihet nu kommit att institutionaliseras i ett 
starkt differentierande system med en tydlig kunskapsspecialisering 
och där skillnader mellan olika gymnasieprogram, och inte minst 
mellan högskoleförberedande och yrkesprogram, ökade. Vägen till det 
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goda samhället ansågs fortfarande, liksom i 1990-talets 
gymnasiereform, gå via respektive elevs individuella livsprojekt men 
där staten i 2011-års gymnasiereform nu på ett tydligare stakade ut 
denna väg. Om det under 1990-talet framhölls att det fanns en 
mångfald av vägar för eleven att välja för att förverkliga sina livsprojekt 
har vägarna i 2011 -års gymnasiereform nu kraftigt kommit att 
reduceras, vilket också namnet ”Framtidsvägen” (bestämd form 
singularis) på 2008 års gymnasieutredning uttrycker (jfr Nylund, 
2010).  
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KAP VII KUNSKAPSFRÅGAN: 

AVSLUTANDE ANALYSER OCH 

SLUTSATSER  

 
 
Utbildning och kunskap har i den politiska debatten sedan lång tid 
tillbaka framhållits som en viktig tillgång för såväl den enskilda 
individens som för nationens möjligheter att möta en såväl osäker som 
föränderlig samtid och framtid. Denna uppfattning har bidragit till att 
skolan de senaste decennierna fått stå i korselden för en intensiv debatt 
där den också återkommande kritiserats för sina påstådda brister vad 
gäller kvalitet och elevers resultat. Trots detta intresse för skolfrågor 
och en retorik som med emfas betonar nödvändigheten av att öka 
elevernas kunskapsnivåer väcktes en undran i denna avhandling över 
hur sällan som själva kunskapsfrågan i sig diskuteras, varken av 
politiker eller av skolans kunskapsaktörer. Skolans grundfundament, 
det vill säga läroplanens kunskap utgör istället en icke-fråga betraktad 
som något givet och självklart, frikopplat både tid och rum. Med den 
här avhandlingsstudien ville jag vända på denna tankefigur och sätta 
just kunskapsfrågan i fokus. Utifrån denna undran formulerades i 
avhandlingens inledning ett syfte som att studera på det sätt som 
kunskapen i gymnasieskolans utbildningsreformer över tid, under tre 
reformperioder, formerats, förändrats och kunnat framstå som legitim 
i relation till den samtida samhällsekonomiska utvecklingens villkor.  
 
I detta avslutande kapitel kommer jag att diskutera de pedagogiska 
slutsatser och implikationer som jag kan dra utifrån resultaten från 
studien. Denna avslutande analys är uppdelad i tre delar. I den första 
delen avser jag att diskutera avhandlingens teoretiska bidrag till i första 
hand det läroplansteoretiska forskningsfältet. De slutsatser som jag kan 
dra utifrån denna analys tar jag därefter med mig in i den andra delen 
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av kapitlet där ett antal mer generella slutsatser diskuteras med 
avseende på den politiska styrningen av läroplanen innehåll. I det 
tredje och avslutande avsnittet förs till sist dessa analyser samman till 
en avslutande diskussion om kunskapsaktörers autonomi och frihet i 
relation till statens styrnings- och kontrollambitioner.   
 
 

7.1 Avhandlingens teoretiska bidrag till det 
läroplansteoretiska forskningsfältet   

 
I avhandlingens inledande kapitel beskrev jag hur jag i min studie valde 
att ta ett teoretiskt avstamp ifrån läroplansteorins grundläggande 
utgångspunkter (Lundgren, 1979, 1983; Englund, 1984). Det som jag 
framförallt inspirerades av från denna teoribildning var på det sätt som 
relationen mellan skolans innehåll och organisation samt samhälleliga 
omvandlingsprocesser sattes i analytiskt fokus. Utifrån dessa 
utgångspunkter argumenterade jag vidare för hur samhällsekonomins 
villkor i avhandlingen utgör en betydelsefull ramfaktor för att förstå på 
det sätt som läroplanens kunskaper har kommit att formas och erhålla 
legitimitet över tid. Med avseende på hur denna relation mellan 
läroplanens innehåll och samhällsekonomins villkor i sin tur teoretiskt 
och metodologiskt skulle förstås och i förlängningen också undersökas 
ansåg jag det nödvändigt att bygga vidare och utveckla dessa klassiska 
läroplansteoretiska teoribildningar. Jag hämtade i detta sammanhang 
teoretisk och metodologisk inspiration från den kritiska realismen och 
den kritiska diskursanalysen och skapade utifrån dessa ett teoretiskt 
och metodologiskt ramverk som studien i sin tur genomfördes inom.  
 
Vad jag i detta sammanhang argumenterade för var hur den kritiska 
realismen kan erbjuda det läroplansteoretiska forskningsfältet viktiga 
teoretiska insikter inom flera, för läroplansteorin, betydelsefulla frågor. 
Det jag framförallt lyfte fram var frågor som rör relationer mellan aktör 
och struktur, läroplanstext och samhällelig kontext, relationen mellan 
diskursiva och icke-diskursiva aspekter av verkligheten men också hur 
drivkrafter bakom läroplansförändring kan förstås. För min 
avhandlingsstudies vidkommande var dessa teoretiska utgångspunkter 
viktiga för hur jag i avhandlingen teoretiskt ser på den politiska 
styrningen av läroplanens innehåll.  
 
Tidigare har forskare (se t ex Luke, 1996; Rogers, 2004; Sundberg, 
2005) argumenterat för hur den så kallad språkliga eller diskursiva 
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vändningen de senaste två decennierna fått stort genomslag inom den 
såväl nationella som internationella läroplansforskningen. Denna 
vändning har tillfört det läroplansteoretiska forskningsfältet flera 
viktiga analytiska möjligheter inte minst när det gäller att studera 
policyförändringar över tid samt hur policy rör sig och omformuleras 
mellan olika kontexter, men också i att kunna påvisa pedagogiska och 
sociala konsekvenser av olika utbildningsreformer. Problemet är dock 
att denna diskursiva vändning i vissa fall dragits alltför långt. 
Konsekvensen har blivit att språkets konstitutiva funktioner 
överbetonats med ett alltför stort fokus på utbildningsreformer som 
text, för att använda Faircloughs (1992; 1995) terminologi.  
 
Inom läroplansteorin är det därför dags för en, vad jag vill benämna 
som, realistisk vändning som delvis återvänder till den klassiska 
läroplansteorins utgångspunkter men där samtidigt viktiga insikter 
från diskursteorin tas med i läroplansanalysen. Uttryckt på ett annat 
sätt skulle det därmed handla om en språklig vändning fast nu på en 
realistisk grund. Denna realistiska vändning bör omfamna både 
teoretiska och metodologiska utgångspunkter för läroplansanalyser 
men också på det sätt som läroplanens innehåll bör formuleras och 
behandlas i det konkreta läroplansarbetet. Det är utifrån insikterna 
från och implikationerna av en sådan realistisk vändning som kommer 
att bilda utgångspunkt för denna fortsatta slutdiskussion. 
 
Inom läroplansteoretiska studier är det ofta texter av olika slag som 
utgör analysens källmaterial. Ett viktigt bidrag som en realistiskt 
grundad läroplansteori kan tillföra är möjligheten av att också föra in 
reella, i betydelsen icke-diskursiva samhälleliga förhållanden i 
läroplansanalyserna. Diskursanalysen har flera analytiska fördelar (se 
ovan) men eftersom det använda språket och ”talet om” (i detta fall 
läroplanens kunskap) många gånger är mycket föränderligt till sin 
karaktär blir det svårt att med en enbart diskursteoretisk ansat också 
komma åt läroplanens mer underliggande, många gånger icke-
diskursiva, kontinuiteter. (Nedan kommer jag att benämna sådana 
kontinuiteter i termer av stabila reformimperativ.) Med den kritiska 
realismen går det därför att göra allvar av den, för läroplansteorin 
viktiga utgångspunkten, att situera läroplanen och studera relationen 
mellan läroplanstext och samhällelig kontext. Denna ambition är på 
intet sätt ny inom läroplansteorin utan var snarare en given 
utgångspunkt i Lundgrens (1979, 1983) klassiska läroplansteori. Vad 
som dock i vissa avseenden saknades i denna teoribildnings 
utgångspunkter var mer ingående och fördjupade metodologiska och 
teoretiska ställningstaganden kring hur denna relation skulle förstås 
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och kanske framförallt studeras. Ambitionen i denna avhandling är 
därför att kunna tillföra vissa insikter inom detta område.  
 
I flera läroplansanalyser, såväl nationellt som internationellt, har den 
kritiska diskursanalysen använts som ett metodologiskt ramverk för att 
försöka komma åt och studera denna relation mellan just det använda 
språket och den praktik som detta språk förstås finns inbäddat i (se t ex 
Luke, 1996; Rogers, 2004; Sundberg, 2005; Carlsson, 2006; Nordin, 
2012). I denna avhandling har jag velat visa att den kritiska realismen 
har en hel del viktiga teoretiska insikter att tillföra också den kritiska 
diskursanalysen. Det gäller inte minst möjligheten att synliggöra på det 
sätt som olika mekanismer verkar och faller ut i olika kontexter men 
också hur diskursiva och icke-diskursiva element samspelar. Med 
andra ord, i arbetet med att ta det analytiska steget mellan, för att 
använda Faircloughs begrepp, den diskursiva och sociala praktiken 
fullt ut har den kritiska realismens teoretiska utgångspunkter en hel del 
att bidra med.  
 
Vid sidan av ovanstående teoretiska och metodologiska bidrag innebär 
också en realistisk grundad läroplansteori att läroplanens innehåll blir 
en central fråga för såväl läroplansanalysen som det konkret 
läroplansarbete i den pedagogiska praktiken. En viktig utgångspunkt i 
detta sammanhang utgörs av antagandet om att läroplanskunskapen 
förstås ha en såväl social som objektiv dimension (se också Moore & 
Muller, 1999; Moore & Young, 2001; Muller, 2010; Young, 2006; 
Young, 2008; Young & Muller, 2010). Med kunskapens sociala 
dimension, eller politiska som jag väljer att benämna den som, följer att 
den formulerade kunskapen i skolans läroplaner utgör en kraftfull 
analytisk lins.  Inte minst på det sätt som den speglar såväl samtidens 
dominerande uppfattningar om skolans funktion, syn på vad som utgör 
en god utbildning, en professionell lärare och bra elev samt i 
förlängningen också ett eftersträvansvärt samhälle. Med det realistiska 
perspektivets utgångspunkt att det antas finnas en reell verklighet som 
sätter ramarna för hur vi uppfattar läroplanens kunskaper men också 
att vi kan få kunskap om denna verklighet innebär att kunskapen också 
har en objektiv dimension. Som kontrast till olika postmoderna 
ansatser, där läroplanens kunskaper i första hand enbart betraktas och 
studeras som en styrningsteknikalitet och ett uttryck för maktutövning, 
får en realistisk utgångspunkt konsekvenser inte enbart för 
läroplansforskningen utan även för synen på det innehåll som skolans 
lärare och elever ska arbeta med i den dagliga undervisningen. Med 
denna uppgradering av kunskapen följer att just kunskapsfrågan blir 
helt fundamental för gymnasieskolans olika kunskapsaktörer att ta tag i 
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(Young, 2008; Young & Muller, 2010). Om detta kommer att 
diskuteras mer i kapitlets sista avsnitt.    

7.2 Kunskapspolitiska spänningsförhållanden och 
kontinuiteter    

 
I kapitel 6 identifierade och analyserade jag de dominerande diskursiva 
kunskapsförskjutningarna som gick att urskilja gymnasieskolans 
reformmaterial mellan 1960-talet och 2010-talet. Även om det är 
tydligt hur det över 50 års tid skett avsevärda förändringar med 
avseende på hur läroplanens innehåll formulerats inrymmer samtidigt 
dessa reformer också underliggande kontinuiteter.  Med andra ord går 
det att finna vissa återkommande reformteman eller ”eviga 
policycykler”, för att använda Sundbergs (2008) terminologi, som 
verkar ha överlevt de mest genomgripande reforminsatserna inom 
gymnasieskolan. Med utgångspunkt från mina tidigare resultat 
kommer jag att i detta avsnitt peka ut några sådana kunskaps- och 
styrningskontinuiteter för att i ett nästa steg försöka dra vissa generella 
slutsatser med avseende på den politiska styrningen av läroplanens 
innehåll.  
 

Spänningsförhållanden i gymnasieskolans läroplaner 

 
Ett spänningsförhållande som finns inbäddat i samtliga tre 
gymnasiereformer rör frågan om huruvida läroplanens innehåll ska 
formuleras som generella kunskaper och förmågor (eller kompetenser 
som de börjades benämnas som i 1990-talets gymnasiereform) eller i 
form av mer traditionella ämneskunskaper. Som framkommit i mina 
tidigare resultat argumenterade reformtexterna under samtliga 
reformperioder starkt för att gymnasieeleverna genom sin 
undervisning behövde utveckla just sådana allmänna förmågor och 
kompetenser. I reformmaterialet exemplifierades dessa ofta som att 
kunna lösa problem, tänka kritiskt, ta initiativ, samarbeta, utveckla 
goda kommunikationsfärdigheter och så vidare. Dessa generella 
kunskaper och förmågor samlades under delvis olika namn i respektive 
gymnasiereform, i 1960-talets gymnasiereform i termer av icke-
ämnesbundna kunskaper, i 1990-talets reform gick de under namnet 
sociala kompetenser medan entreprenörskap var det tongivande 
samlingsnamnet i 2011 -års gymnasiereform. Ett viktigt resultat i 
sammanhanget är dock att trots detta återkommande fokus på 
kompetenser och förmågor har de traditionella skolämnena inte 
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försvunnit.  Även om dess betydelse tonades ner i 1990-talets 
gymnasiereform verkar skolämnena däremot fått något av en renässans 
i och med 2011 -års gymnasiereform.  Young och Muller (2010) 
uttrycker det som:  
 

It has become fashionable to proclaim the end of 
disciplinarity (Gibbons et al., 1994; Nowotny, Scott & 
Gibbons, 2001), but disciplines seem almost obstinately to 
linger on. They do, it is true, morph and adapt, as do all 
robust social forms, but reports of their end are much 
exaggerated (p. 20).   

 
Det verkar därmed som om skolämnena haft och fortfarande har en 
viktig betydelse för gymnasieskolans läroplaner. Inte minst utifrån ett 
legitimitetsperspektiv går det att tänka sig att ämnena fyller en viktig 
funktion, dels genom att skolämnena ger läroplanen en historisk 
legitimitet via en stabil läroplanstradition, dels i form av en 
vetenskaplig legitimitet i och med skolämnenas koppling till de 
akademiska disciplinerna.    
 
Som redogjordes för i avhandlingens inledning inrymmer också 
läroplanen ett spänningsförhållande präglat av skolans funktion att 
tillgodose såväl ekonomiska som demokratiska behov.  Som jag visat 
genom analysen av de tre reformperioderna fyllde dessa generella 
kompetenser och förmågor viktiga ekonomisk syften då denna typ av 
kunskaper i flera fall efterfrågades av exempelvis arbetsmarknadens 
aktörer.  Samtidigt motiverades och ikläddes många gånger dessa i en 
demokratisk språkdräkt. Det vill säga i reformmaterialet 
argumenterades dessa kompetenser och förmågor också fylla en 
demokratisk funktion genom att de ansågs utgöra betydelsefulla 
medborgarkunskaper som alla gymnasieelever därmed behövde få med 
sig i sina utbildningar för att aktivt kunna delta i det demokratiska 
samhället. Att på detta sätt framhålla läroplanskunskapens dubbla 
syften är dock helt rimligt utifrån ett legitimitetsperspektiv då det vore 
problematiskt att utforma en läroplan enbart utifrån exempelvis 
ekonomins imperativ (Englund, 1986; Fritzell, 1987). En viktig poäng i 
mina resultatkapitel har därmed varit att visa på hur dessa olika 
kunskapslogiker kunnat harmonisera med varandra inom ramen för en 
och samma gymnasiereform för att därigenom underbygga den samtida 
kunskapspolitikens legitimitet.    
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Styrningskontinuiteter i gymnasieskolans reformer mellan 1960-
talet och 2010-talet 

 
En viktig slutsats som kan dras från studiet av 50 års politisk styrning 
av läroplanens innehåll är att de kunskapspolitiska problem som 
reformaktörerna över tid har definierat och försökt att lösa med hjälp 
av respektive gymnasiereform i grunden och till sin karaktär över tid 
har varit desamma.  Även om dessa problem formulerades och 
diskursivt kom till uttryck på olika sätt i de olika gymnasiereformerna 
kännetecknades de samtliga av att utgå från frågan om hur läroplanens 
kunskaper skulle vara organiserade och vilket kunskapsinnehåll den 
skulle förmedla till olika elevgrupper för att: a) kunna möta ett 
samhälle och en arbetsmarknad i snabb förändring b) förbereda 
ungdomarna för ett alltmer internationellt samhälle c) stärka nationens 
konkurrensförmåga i en allt hårdnande global konkurrens d) på 
effektivaste sätt möta de krav och behov som ett kunskapsintensivt 
arbetsliv kräver. Till detta kan läggas problemen med e) hur elevernas 
individuella aspirationer skulle hanteras i relation till samhällets och 
arbetslivets krav och behov f) hur lärares professonalitet och autonomi 
skulle förstås och hanteras i relation till statens styrning av 
gymnasieskolan. Däremot kom de kunskapspolitiska lösningarna som 
togs fram som ett svar på dessa problem att variera beroende på den 
historiska och samhälleliga kontextens villkor. Sammanfattningsvis 
innebär detta att de problem som låg till grund för respektive 
gymnasiereform från 1960-talet till 2010-talet i grund och botten är 
konstanta medan de kunskapspolitiska lösningarna däremot har, för 
att kunna erhålla legitimitet, varierat beroende på tid och kontext. 
Med denna slutsats förklaras också de olika mångfacetterade 
styrningsmodeller som kommit och gått genom den svenska skolans 
historia, mycket beroende på den politiska konjunkturen. Från 1960-
talets regelstyrning via 1990-talets målstyrning till dagens mål- och 
resultatstyrning och med ett växlande fokus på alltifrån centralisering 
till decentralisering och vidare till dagens re-centralisering. Denna 
ständiga utveckling och förnyelse av olika styrningsmodeller ska utifrån 
ovanstående resonemang därmed förstås som nya kunskapspolitiska 
lösningar på dessa återkommande kunskapspolitiska problem (jfr 
Fritzell, 2012).  
  
Vad som därtill framkommit i min studie av den politiska styrningen av 
läroplanens innehåll mellan 1960-talet och 2010-talet är hur Sverige 
under var och en av de undersökta reformperioderna befann sig i 
någon form av samhällsekonomisk omställningsprocess. Detta visade 
sig genom att samtliga tre gymnasiereformer präglades av en påtaglig 
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osäkerhet inför samtiden och framtiden. Samtidigt har uppfattningen 
om att gymnasieskolan ska vara nyttig inte förändrats mellan de tre 
reformperioderna men på vilket sätt den ska vara nyttig har däremot 
varierat över tid. I det undersökta reformmaterialet visar det sig 
empiriskt exempelvis genom att humankapitalteorins grundläggande 
premisser fanns närvarande i reformmaterialet från 1960-talet fram 
tills idag. Hur detta samband mellan ekonomi och kunskap i sin tur 
skulle hanteras och underbyggas har dock även det varierat över tid och 
kontext, alltifrån 1960-talets behovsanalyser och detaljstyrning, via 
1990-talets avregleringar och decentraliseringar till dagens re-
centralisering och kunskapsmätningar. Ett förenande drag hos dessa 
olika styrningsmodeller som kommit och gått från 1960-talet och 
framåt är att samtliga präglats av en i grunden rationell styrningslogik 
som kan liknas vid en, vad som Lindensjö och Lundgren (2000) 
benämner som, ”holistisk rationalism” (s. 159). Denna holistiska 
rationalism bygger på menar författarna, helt i enlighet med de 
mekanismer som jag menar ligger till grund för läroplansförändringar, 
en grundtanke om att det existerar rationella lösningar på olika 
samhällsproblem och där utbildningspolitiken och dess förvaltning 
också antas har förmågan att ta fram sådana lösningar. Att denna 
rationellt präglade styrning därtill är holistisk innebär, enligt 
författarna, att den antas företräda hela samhället och de 
grundläggande värderingar som detta antas bygga på.  
 
På ett mer principiellt plan framkommer därmed ett, om man så vill, 
modernt reformimperativ som funnit närvarande vid 50 års av 
reformarbete av den svenska gymnasieskolan. Detta moderna 
reformimperativ kännetecknas av i) att effektivitet betraktas som ett 
överordnat värde ii) att läroplanens kunskaper värderas efter dess 
tillämpbarhet och potential att skapa nytta iii) att läroplanen betraktas 
vara värdeneutral iv) att kunskapen framställs som oberoende och 
frånkopplad sin historiska och samhälleliga kontext.18 Det som vidare 
framkommer i min studie är hur detta imperativ över tid har tagit sig 
olika kunskapsdiskursiva uttryck, allt för att kunna framstå som legitim 
i relation till den historiska och samhälleliga kontexten.  
 
På frågan var grunden eller orsaken till dessa styrningskontinuiteter 
ska sökas får blicken återigen riktas mot avhandlingens teoretiska 
utgångspunkter. Detta gäller dels de strukturer och mekanismer som 
förstås forma styrningen av läroplanens innehåll, dels hur relationen 
mellan diskurs och materialitet kan förstås vara ordnad. Utifrån den 

                                                           
18 Se även Sundberg, 2005, som gör en liknande definiering av det som han benämner som en 
teknisk-rationell reformdiskurs.  
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kritiska realismen uppfattning om verklighetens stratifiering (Bhaskar, 
1997) gjordes inledningsvis ett antagande att de sociala strukturer med 
tillhörande mekanismer, samt de diskurser som konstitueras i relation 
till dessa, som har en materiell koppling kommer att vara mer 
trögrörliga och mindre förändringsbenägna till sin karaktär än de som 
inte har motsvarande tydliga materiella koppling.19 Denna syn på 
verklighetens stratifiering och relationen mellan materialitet och 
diskurs skapar i sin tur förståelse för det trögrörliga moderna 
reformimperativ som jag ovan redogjorde för samt de kontinuiteter 
som detta medför för den politiska styrningen av läroplanens innehåll. 
Dess materiella förankring konstitueras via ekonomins reella villkor 
där utbildning och kunskap förstås som intimt kopplade till elevernas 
och nationens framtida faktiska ”överlevnadsvillkor” i form av 
anställningsmöjligheter och ekonomisk konkurrensförmåga. Det vill 
säga en gymnasieutbildning är idag närmare att betrakta som en 
förutsättning för att få en anställning, en anställning som i sin tur är en 
nödvändighet för att få en inkomst medan en inkomst till sist är vägen 
till att kunna erhålla de materiella tillgångar som krävs för människans 
fysiska och psykiska välmående och ”överlevnad”. Detsamma gäller för 
nationen. En (rätt) välutbildad befolkning är en förutsättning för en 
konkurrenskraftig produktion och export, vilket i sin tur ligger till 
grund för landets materiella och social välstånd. Med dessa materiellt 
präglade villkor skapas det därmed tämligen snäva ramar för vad som i 
reformmaterialet är möjligt att uttrycka som en bra 
gymnasieutbildning, giltiga läroplanskunskaper, en professionell lärare 
och en eftersträvansvärd elev.  
 
En viktig slutsats som kan dras från min analys av 50 -års politisk 
styrning av läroplanens innehåll är att det förvisso ständigt pågår ett 
intensivt utbildningspolitiskt spel om skolan. Detta märks inte minst 
genom den intensiva debatt som kringgärdar skolan och som aldrig 
verkar vilja tystna. Vad som denna studie dock visar är att detta 
politiska spel och i synnerhet utfallet av detsamma i stor utsträckning 
formas (dock inte i bemärkelsen determineras) av de mekanismer som 
styrningen av skolan verkar efter samt de samhälleliga 
omvandlingsprocesser, av i synnerhet ekonomisk karaktär, som omger 
politiken. Slutsatsen som kan dras från ovanstående är att i arbetet 
med att försöka förstå skolans reformarbeten och läroplanens innehåll 
inte kan stanna vid att studera det utbildningspolitiska spelet, istället 
måste studien också söka sig bortom partipolitiken till de 

                                                           
19 Resonemanget kan jämföras med Johan Asplunds (1981) diskussion om skillnaden mellan 
diskurs och en, vad han benämner som, tankefigur.   
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styrningsmekanismer och det samhälleliga sammanhang som sätter 
ramarna för reformeringen av skolan.     

7.4 Kunskapsfrågan och gymnasieskolans 
kunskapsaktörer – några avslutande reflektioner  

 
Skolan är en unik samhällelig institution där i princip alla barn och 
ungdomar samlas under en gemensam läroplan med ett gemensamt 
innehåll under väldigt lång tid. Att ha makten över skolan innebär 
därför att man också har makten över vilka kunskaper och vilka 
värderingar som ska förmedlas till den uppväxande generationen. 
Detta betyder samtidigt att skolan många gånger uppfattas utgöra en 
mycket viktig styrningsresurs för staten. Som jag kunnat visa i min 
avhandling har samhälleliga förändringar och problem över tid 
inneburit återkommande krav på att skolan (och detta fall 
gymnasieskolan) behöver reformeras. Eftersom tolkningen av vad som 
är att betrakta som ett samhälleligt problem och kanske framförallt 
lösningen på detsamma i grunden är en politisk fråga får det till 
konsekvens att det många gånger riktas motstridiga såväl krav som 
förväntningar på skolan. En kvalificerad gissning är att utifrån dessa 
motstridiga krav och förväntningar, i kombination med den 
betydelsefulla samhälleliga funktion skolan anses besitta, kommer 
skolan mer eller mindre alltid att befinna sig i någon form av kris. Med 
en sådan permanent krissituation följer samtidigt att lärarna får vänja 
sig vid att stå i korselden för olika politiska intressen, viljor och nya 
reformidéer men också att bli offentligt ifrågasatta.  
 
Vad jag kunnat visa genom denna studie är hur läraren över tid i 
gymnasieskolans reformer återkommande betraktats utgöra en 
avgörande faktor för gymnasieskolans kvalitetsarbete och elevers 
resultat. Med andra ord kan läraren sägas, oavsett reformperiod, ha 
uppfattats som utbildningspolitikens förlängda arm med funktionen att 
via läroplanen och genom undervisningen möta de problem som stått i 
förgrunden under de aktuella reformperioderna. Huruvida lärarna 
själva har sett sig ha denna roll är inte självklart men vad som 
framkommit är att förväntningarna och synen på vad som ansetts 
utgöra en professionell lärare varierat över tid beroende på de 
kunskapspolitiska lösningar som uppfattats som legitima i den samtida 
samhälleliga kontexten.  
 
Ett av de ”eviga” kunskapspolitiska problemen definierade jag ovan 
som hur relationen mellan lärarens professionella autonomi och 



282 

statens styrning av gymnasieskolan ska hanteras på ett legitimt (jfr 
Krantz, 2009). Kring denna problematik har reformretoriken över tid 
uttryckts sig på olika och i vissa fall också motstridiga sätt. Som 
Lindensjö och Lundgren (2000) beskriver kännetecknas komplexa 
offentliga verksamheter, som exempelvis skolan, av att personalen 
förväntas ha kunskaper om genom vilka medel och processer 
verksamhetens mål, utifrån rådande villkor, kan nås på bästa sätt. 
Denna uppfattning utgjorde också utgångspunkt för 1990-talets 
reformretorik om den decentraliserade gymnasieskolan. Genom att ge 
utrymme för lärarnas professionella kunskaper skulle, utifrån denna 
retorik, lärarnas autonomi öka vilket i sin skulle utgöra ett viktigt steg 
mot en ökad kvalitet av gymnasieskolan.  Men, vilket jag tidigare har 
visat, i spåren av detta nya styrsystem följde å andra sidan att också nya 
kontrollsystem av lärarens arbete samtidigt formerades. I enlighet med 
en liknande argumentation menar Aasen (2003) i sin analys av 1990-
talets utbildningspolicy att:  
 

…the language of empowering teaching spoke with two 
tongues. On the one hand, policy documents inscribed an 
empowered and skillful personality as the ideal teacher, 
while at the same time they threatened the teacher as a 
working group that had to be constantly controlled by a 
contingent report system (p. 133).  

 
Ett liknande exempel på en sådan, om man så vill, dubbel 
reformretorik går att finna i 2011 -års gymnasiereform. 
Argumentationen om införandet av en lärarlegitimation i denna reform 
pekar å ena sidan mot en tilltro från reformskaparna att lärarna antas 
besitta vissa specifika professionella kunskaper som andra 
yrkesgrupper inte har. Dessa professionella kunskaper skulle, i enlighet 
med logiken ovan, följas av en hög grad av professionell autonomi. Å 
andra sidan pekar en annan reformretorik inom ramen för samma 
utbildningsreform i en helt annan riktning då det argumenteras för en 
ökad central reglering och styrning av läroplanen. Med andra ord har 
lärarna, trots retoriken om lärarnas professionellas autonomi, fått 
vänja sig vid att politiker fortfarande gärna i detalj, via olika 
styrningsmekanismer, vill styra och kontrollera skolans 
kärnverksamhet. 
 
Detta spänningsförhållande mellan statens styrnings- och 
kontrollambitioner samt den ”lokala” pedagogiska friheten kommer 
även till uttryck i hur relationen mellan elevers individuella 
aspirationer och samhällets mer generella kunskapskrav och behov ska 
hanteras. Som jag visat i mina resultatkapitel har olika 
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kunskapspolitiska lösningar över tid, beroende på den samhälleliga 
kontexten, också inneburit olika uppfattningar om hur denna relation 
bör hanteras. På 1990-talet betraktades exempelvis elevernas valfrihet 
och inflytande över undervisningen som en möjlighet till ett reellt 
demokratiskt inflytande, en ökad undervisningskvalitet och en bättre 
måluppfyllelse. I 2011 -års gymnasiereform skedde dock en 
förskjutning mot ett språkbruk som närmade sig det som återfanns i 
1960-talets gymnasiereform som framhöll att en alltför stor valfrihet 
och inflytande var ett problem för gymnasieskolans kvalitet och 
elevernas resultat. Det vill säga också här går det att peka på en slags 
dubbel reformretorik som å ena sidan, utifrån ett demokratiskt 
perspektiv, framhåller nödvändigheten av elevers reella inflytande över 
sin utbildning men som samtidigt, ur ett effektivitetsperspektiv, å 
andra sidan argumenterar för en minskad valfrihet och ett minskat 
elevinflytande. Dessa dubbla reformretoriker, vad gäller synen på 
lärarnas professionalitet och elevers inflytande över sin utbildning, 
riskerar medföra att det byggs in motsättningar i läroplanen som i 
förlängningen kan vara svåra att hantera för gymnasieskolans 
kunskapsaktörer (jfr Wallin, 1997).   
 
Kunskapsfrågan och urvalsfrågans centrala betydelse för 
läroplansforskningen men också för lärares och elevers läroplansarbete 
är något jag argumenterat för i denna avhandling. Oavsett hur man 
politiskt eller pedagogiskt ser på frågan om lärares professionella 
autonomi eller elevers valfrihet och inflytande gå det inte att bortse 
ifrån att den är starkt kopplad till dessa frågor. Som Fritzell (2008) 
framhåller är det fullt rimligt att ett modernt utbildningssystem 
innefattas av en såväl effektiv styrning som kontroll. Det är likaså helt 
förståeligt, legitimt och även eftersträvansvärt att politiker men också 
andra aktörer, som exempelvis olika avnämargrupper, vill ha inflytande 
över skolan och den betydelsefulla kunskaps- och urvalsfrågan. Det 
finns dock skäl till att uppmärksamma om besvarandet av just 
kunskapsfrågan blir en alltför ensidig politisk angelägenhet där inte 
gymnasieskolans professionella eller forskningssamhället, med sina 
kunskaper och perspektiv, får något större reellt inflytande. Med andra 
ord, problemet är att om det ovan beskrivna moderna 
reformimperativet, med de rationalitets- och effektivitetsideal som 
detta är ordnat kring, blir alltför dominerande. En sådan utveckling 
riskerar att medföra en reducering och trivialisering av läroplanens 
innehåll där formfrågor såsom organisation och schematekniska frågor 
blir överordnade de mer grundläggande innehållsfrågorna. Detta 
riskerar på motsvarande sätt medföra att snabba tekniska lösningar på 
i grunden komplexa pedagogiska frågor får företräde och ett större 
utrymme i den pedagogiska praktiken framför mer reflekterande 
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långsiktiga pedagogiska samtal kunskapsaktörerna emellan. Att istället 
släppa in en mångfald av kunskapsaktörer i läroplansdiskussionen 
skapar förutsättningar för en diskussion om läroplanens innehåll där 
såväl skolans ekonomiska som demokratiska funktioner kan tillgodoses 
samtidigt som en ökad förståelse och legitimitet för nya reforminitiativ 
kan underbyggas.  
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SUMMARY 

 

Background and aim 

 
In a society that is characterised by both being increasingly knowledge 
intensive and increasingly differentiated in the labor market, education 
has become important to the capitalist state’s integrative functions as 
for the competitiveness of the global economy. As a consequence, the 
educational system has become a key governing resource for the state 
for meeting and managing social changes and problems and on the 
whole, a powerful resource for steering society in the desired direction. 
Another way to express this is that curriculum knowledge has become 
“high politics”. However, as I will show in this thesis, this is no new 
phenomenon - the school system’s importance for a country's economic 
growth and international competitiveness is for example something 
that has been emphasised in Swedish education policy since the 1960s. 
Despite this emphasis on education and knowledge importance, the 
content of the curriculum is very rarely discussed in depth, neither 
among politicians nor school actors.  Instead, the question of what we 
really mean when we talk about the curriculum knowledge is often left 
unanswered. Curriculum knowledge is regarded as something obvious, 
separated from both time and space. Therefore this thesis wishes make 
a contribution in the absence of such qualified discussion.  

 
Based on a “classical” theoretical framework of curriculum theory (i.e. 
the “frame-factor theory”) this thesis aims to deepen the understanding 
of the changes of the formation of knowledge in the Swedish upper 
secondary curriculum between 1960s and 2010s. By relating these 
changes to the changes in the contemporary socio-economic context, 
this thesis investigate how these knowledge-changes could attain 
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legitimacy in relation to the socio-economic context and what these 
changes meant in terms of the attribution of secondary school pupils 
and teachers. 
 
The thesis is based on the theoretical assumption that the legitimacy of 
upper secondary school system is conditional upon the way the system 
has the ability to effectively meet and manage different societal 
conditions and requirements, whilst also providing pupils with the 
knowledge and skill necessary for success on the future labour market 
and in civic life. In contrast, the school system risks undergo a 
legitimacy crisis in cases where the secondary school is believed to be 
lacking the quality required to meet such conditions.  Should a 
legitimacy crisis expand a policy space is constituted where new 
political and pedagogical ideas about the secondary school are able to 
gain legitimacy. In order to gain this legitimacy new education policy 
that is initiated and constituted within this new policy space must in 
the same way be presented in such a way that it creates a solution to the 
problems that the previous education policy was unable to handle. The 
problem-solving strategies that obtain legitimacy under these policy 
mechanisms will in turn frame the production of new education 
reform, and subsequently, the constitution of knowledge in the 
curriculum. This thesis uses the term “politics of knowledge” to 
conceptualise the theoretical assumption of how of these policy 
structures and associated mechanisms operate in education policy, and 
subsequently, the outcomes patterns. With this background and with 
the main aimed mentioned above the study is based on following 
questions: 
 
- Which problem-solving strategies can be distinguished as a response 
to contemporary socio-economic changes in upper secondary school 
educational reforms between the 1960s and 2010s? 
- What knowledge discourses are constituted and finds legitimacy in 
relation to these problem-solving strategies - and which changes and 
continuities can be discerned between the 1960s and 2010s? 
- As a result of these strategies and knowledge discourses what 
attributions are made  from the secondary school knowledge actors 
regarding what is considered to be a “professional” teacher and a 
“desirable” pupil? 
- How can these above changes and continuities be understood and 
explained from the governing mechanisms that operating in education 
policy in relation to changes to the socio-economic context? 
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Theoretical and methodological points of departure 

 
This thesis draws on a “classical” theoretical framework of curriculum 
theory (i.e. the frame-factor theory) meaning that the analytical focus is 
directed against the relationship between the curriculum and social 
context. The study places explicit focus on the relation between the 
content of the curriculum and the socio-economic context. In the study 
this context regards as an extra important “frame-factor” to understand 
the constitution of curriculum knowledge over time. With theoretical 
and methodological inspiration from Critical Realism (Bhaskar, 1997; 
Archer, 1995; Danermark, 2003) and Critical Discourse Analysis (CDA) 
(Fairclough, 1992, Chouliaraki & Fairclough, 1999) a framework has 
been created to theoretically understand and empirically study these 
relationships. With such a realistic framework the process of the 
curriculum is characterized to (1) understand the mechanisms behind 
curriculum changes; to (2) understand the contextual conditions 
necessary to trigger these mechanisms; and to (3) explain the outcomes 
according to the context and mechanisms triggered. With such realistic 
framework causes behind curriculum changes can be found in the 
relationship between ideology, political and pedagogical ideas and the 
societal context (that also include a materiel dimension) that make this 
ideas possible.  

 
Since the Second World War, three major reform periods of the 
Swedish upper secondary school can be distinguished, the first reform 
period in the 1960s, the second in the 1990s and the third in the 2010s. 
These reform periods are used as three empirical cases to explore 
discursive changes to political of knowledge in the Swedish upper 
secondary education reforms between 1960s- 2010s. Each reform 
period is characterised by a so-called “discursive break” where new 
ideas win legitimacy about what counts as knowledge.  

 
The empirical materials that have been analysed during respective 
reform period consist of different kinds of policy materials.  These 
materials are comprised of committee reports (e.g. SOU 1963:15; SOU 
1963:22; SOU 1963:42; SOU 1963:43; SOU 1992:94; SOU 2007:27; 
SOU 2007:28), Government bills (e.g. Prop. 1964:171; Prop. 1968:140; 
Prop. 1990/91:18; Prop. 1990/91:85; Prop. 1992/93:250; Prop. 
2008/09:199) and curricula (Lgy 70; Lpf 94; Gy 11). Policy materials 
from other political contexts have also been analysed to demonstrate 



288 

the close connection of the upper secondary school to other political 
contexts (e.g. SOU 1990:14; SOU 1990:44; SOU 1992:19; SOU 2011:11).   

 
The analysis of each reform period begins with a general description of 
the contemporary socio-economic context in relation to which each 
secondary school reform was produced. Taking methodological 
inspiration from the Critical Discourse Analysis the thesis investigated 
educational policy from the viewpoint of three different dimensions: 
text, discursive practice and social practice. On the text level, the aim 
was to elucidate and analyse the essential concepts, or “semantic 
magnets”, that formed the basis of the dominant problem solving 
strategies that each secondary school reform was structured around.  In 
the next step, the analysis of the discursive practice, the purpose was to 
analyse how these semantic magnets and problem solving strategies 
underlie and create different types of knowledge discourses. With the 
theoretical understanding of the driving forces behind changes to 
curriculum based in Critical Realism and in combination with the 
concept “orders of discourse” (Chouliaraki & Fairclough, 1999) it was 
possible to conduct an analysis of the relation between the “discursive”- 
and the “social practice”. This analysis placed knowledge discourse in 
relation to broader socio-economic development which in turn made it 
possible to analyse changes to the orders of discourse between 1960s 
and 2010s.  

 

Results 

 
The results of the thesis are presented in four chapters (chapter 3-6). 
The analysis begins in chapter 3 with a study of the 1960’s politics of 
knowledge. Chapter three describes how the Swedish secondary school 
system endured a lot of criticism at the beginning of the 1960s. The 
critics argued that the system did not have enough qualities to meet the 
requirements of the modern society. Taking arguments from Human 
Capital Theory – in which the relation between education and the 
nation's economic productivity and competitiveness is emphasised - a 
need to reform the secondary school was emphasised. An alarming 
labour shortage in different technical sectors resulted in societal 
problems that politics had to manage. Based on different detailed 
consumer investigations the policy producers of the 1960s reformation 
made a narrow mapping of all the demands from various quarters in 
the Swedish secondary school. A great challenge for the policy 
producers was how to inspire the students to choose the right 
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education and the right courses to match the different needs of the 
society.  With reference to the rapidly changing and globalised society 
the necessity of an individual teaching was emphasized, as was the 
need to mediate more general knowledge’ and generic skills amongst 
the pupils. Through objective based teaching the purpose was to 
transfer as true and objective picture of reality as possible. In relation 
to such politics of knowledge, little or no credence was attributed to the 
pupils’ rational ability to choose. Instead, the emphasis was upon the 
State’s centralized ability to govern the school and manage the various 
problems in society. For example, the argument was that if the students 
were given restricted freedom of choice during their studies, they would 
have better opportunities to obtain a good job and reduce the risk of 
unemployment.  In the same way, the curriculum was characterised by 
quite extensive and detailed descriptions of the content and the type of 
teaching to be conducted by the teacher. This politics of knowledge 
constituted two main knowledge discourses in the 1960’s education 
reform. In the “economic-rational knowledge discourse” the curriculum 
knowledge was strongly linked to usefulness and was regarded as an 
important means to reach and meet various desirable external values 
and needs. Similarly the “objective subject-oriented knowledge linked 
knowledge to a given subject tradition with the criterion objectivity as a 
key principle.  

 
The politics of knowledge (and the knowledge discourses that resulted) 
could achieve legitimacy in a socio economic context in 1960s’ Sweden 
that was characterised by high economic growth and increasingly 
specialised industrial production. In combination with an expanding 
public sector, this resulted in a high demand for labour, well-educated 
labourers in particular. From these economic conditions the “Swedish 
model” grew strong. With large confidence in the welfare state’s ability 
to steer societal development, the previously mentioned detailed 
consumer investigations became legitimised. In the Swedish model the 
Keynesian ideas in addition to Human Capital Theory had a great 
impact on the economic policy which explains that curriculum 
knowledge was frequently described in economic terms. 

  
Chapter 4 presents an analysis of the 1990s’ secondary school reform. 
Some significant shifts occurred in education policy during this period, 
compared to the previous reform. The new politics of knowledge now 
constituted needed to be understood in the light of the hard economic 
crisis of 1990s. This crisis resulted in young people now facing a much 
more uncertain future. With very high unemployment and high 
economic cutbacks to the public sector, the crisis also resulted in 
significantly reduced confidence in the welfare state's ability to solve 
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social problems. It also led to a shift in ideology toward the general 
understanding that the neo-liberal ideas were the solution to many 
societal problems. In turn, in political rhetoric and in policy work this 
led to an increased confidence in the individual and a bigger 
responsibility was put onto the individual to shape their own life in 
their own way. During this reform period, Sweden’s education system 
went from being one of the most centralised systems in the world to 
becoming one of the most decentralised in the world. Another dilemma 
that the policy makers faced was an increased internationalisation and 
increased international economic competition. Once again high quality 
secondary education was considered crucial for meeting this 
development.  

 
Just as in the 1960s the Swedish education system once again 
underwent criticism for not having the capacity to meet all the 
demands of new society and from a labour market that had become 
increasingly knowledge-intensive and much more uncertain when 
compared to just a few years previously. Both organisation and content 
of the Swedish secondary schools were described as poorly adapted to 
this “knowledge society”. For example, the Swedish secondary school 
was considered to be inflexible and rigid in relation to rapidly changing 
society. In contrast to the previous reform period much responsibility 
was now placed on the pupils’ and teachers’ rational ability to 
formulate lessons and how to implement the course objectives. Pupils’ 
freedom of choice was in the same way regarded as the solution to 
many problems in the secondary school. One example – the problem of 
the kind of education needed by each pupil to best be prepared for an 
uncertain future and changing labor market - could only be answered 
by the student him/ herself, in the same way pupils’ freedom of choice 
was seen as the solution to increasing pupil motivations and how to get 
pupils to fulfill their educations with good grades. Great confidence was 
therefore placed on pupils’ ability to choose between both public and 
private schools, in addition to programs and courses, thus enabling 
them to construct their own education in a rational manner. Two forms 
of knowledge discourses were constituted in the education reform of 
the 1990s’ in relation to this politics of knowledge. In the “deregulated 
goal-rational knowledge discourse”, knowledge was constituted around 
goal rationality with a close connection to the needs of the labour 
market and society. The curriculum content was based on general 
knowledge and generic skills and teachers and pupils were expected to 
take a large responsibility for achieving these goals in a rational and 
effective manner. In contrast, the “socio-cultural oriented knowledge 
discourse” was defined as relative and contextual. Learning was 
therefore understood to occur in social contexts and new knowledge 
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was understood to be constituted in inter-subjective meetings. As I 
discuss at the end of chapter four, these two forms of knowledge 
discourses could obtain legitimacy in relation to the contemporary 
socio-economic context where the previous dominant Swedish model 
rapidly (because of the economic crisis) had lost its importance and 
legitimacy at the expanse of a neo-liberal ideology.  

  
Chapter 5 presents an analysis of the 2010s secondary school reform. 
During the early 2000s the Swedish school system – the upper 
secondary school in particular – has endured much criticism, thanks to 
the results of Swedish pupils in international knowledge rankings; high 
youth unemployment; and the fact that many pupils have failed to 
complete their studies. Based on this criticism, upper secondary 
education was described as too “generalised”. Youth unemployment 
provided legitimate reason for reforms to provide education that would 
better prepare students for future employment. Regarding this policy 
rhetoric, it was important to find a better match between the needs of 
“working life” and secondary school education. Upper secondary school 
programs and courses therefore needed to become more specialised 
and pre-stipulated by Swedish National Agency of Education in order 
to better prepare pupils for future employment or further study. The 
new educational reform emphasised that this could be achieved by 
creating an orientation towards a “strengthened management by 
objectives”, a concept that permeates the entire educational reform. 
The freedom of choice that characterised the 1990s’, reform was greatly 
criticised and we can see that in reform material a new governing-
regime is constituted. This new regime was reflected in a more 
regulated and re-centralised curriculum, which in turn presented a 
shift toward new knowledge discourses. 
 
In the “regulated labor market oriented knowledge discourse” the 
curriculum was linked to the demands and requirements of working 
life. The discourse was framed by a distinct regulatory strategy in terms 
of a centralised pre-stipulated curriculum and syllabus and central 
quality indicators. This new regulated and re-centralised governing-
regime was also visible in the “content and results-oriented knowledge 
discourse”. Instead of talking about knowledge as contextual and 
socially constructed, as in the 1990s’ reform materials, knowledge was 
in this discourse perceived as something objective and given by the 
central State. Such pre- stipulated content in each syllabus restricted 
the teachers’ and the pupils’ room for multiple interpretations of the 
syllabus.  This knowledge of politics was legitimised by the argument 
that this regulation would result in a better control over the secondary 
school system’ outcomes and thus result in better quality and equality. 
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The factors behind these curriculum changes are then discussed in 
relation to more general changes in the socio-economic context. For 
example, increasingly tough international competition from several 
Asian countries has led to requirements for an efficient and high-
quality education systems. Especially within the EU has various cross-
border strategies evolved to meet such developments. This has resulted 
in the measurement of the nation's economic competitiveness being 
conducted by the extent of pupils’ success in international knowledge 
assessments. These knowledge assessments have therefore increased 
the need for measurable knowledge standards that will match these 
tests in a positive way. This “results-fetishism” has led to a more rigid 
central control of both the upper secondary school organisation and the 
content of the upper secondary school curriculum. In combination with 
a financial crisis in which various problems with the economic system 
have been noted, high youth unemployment and low assessment results 
have resulted in questioning and criticism the “market-inspired 
governing model” of the 1990s. In other words the ideas of the 1990s, 
in terms of municipalisation, freedom of choice, decentralisation, and 
competition between schools, have been questioned and criticised for 
failing to find solutions for many of society's problems. This 
questioning and criticism can be noted in many other contexts in 
Sweden, such as health care, geriatrics etc. Both form of knowledge 
discourse can be understood in relation to these changes in society. 
 
Chapter 6 summarises the results from the previous chapters and 
analyses the dominant discursive shifts that occurred between the 
1960s and 2010s with regard to the constitution of knowledge in 
Swedish education reform materials and the related changes of the 
attribution of secondary school pupils and teachers. Based on the 
theoretical understanding of the mechanism behind curriculum 
changes, these discursive shifts were analysed in relation to 
contemporary changes in the socio-economic context. The analysis 
shows how both the major discursive shifts continuity could obtain 
legitimacy in relation to changes in the socio-economics context. 

 

Conclusions 

 
In Chapter 7 the main conclusions of the thesis results are summarised 
up and discussed. The discussion is structured on three main themes. 
In the first theme, the thesis’ theoretical contribution to the curriculum 
theory field is discussed. In contrast to post-modern discourse theory 
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the study argue for the necessity of a “realistic turn” into the field of 
curriculum theory. This realistic turn is based on the necessity to 
analyse the constitutions of education policies from both its material 
and discursive aspects. This means a return to many of the classic 
curriculum theoretical model points of departure but, at the same time, 
some of the discourse theory methodological virtues also are used in 
the analysis. In the second theme the thesis discuss the conclusions 
that can be drawn from the study of 50- years of political governance of 
the curriculum content. One important conclusion from the analysis is 
that the three different education reforms basically tried to manage and 
solve the same type of problems whilst the solutions of the political of 
knowledge came to vary depending on the context. Examples of such 
"eternal" problems that the educational reforms had to manage, more 
or less explicitly, were for example: 

 
- How the quality of secondary education should be raised in 

order to strengthen the individual and the nation's 
competitiveness in the globalising economy. 

- How pupils can be best prepared for a changing society and a 
particularly a changing labour market. 

- How pupils' individual aspirations would be handled in relation 
to the society and labour market requirements and needs. 

- How teachers’ professionalism and autonomy would be 
understood and managed in relation to the central state's 
control ambitions. 

 
An important conclusion that can be drawn from this is that even if we 
can see some distinguishable discursive changes over time between the 
reform periods, these “eternal” problems as well as the solutions were 
in many ways (though not exclusively) built around one, as I choose to 
call it,  “modern reform imperative”. An imperative that was based on 
some superior values such as efficiency and rationality and in many 
ways constituted the order of discourses in each reform period about 
what considered being legitimate school knowledge, a professional 
teacher and a desirable pupil. However depending on the 
contemporary social contextual condition, over time this imperative 
had - to appear legitimate - take different discursive expressions. 
 
The final part of the conclusion discusses the relationship between 
teachers’ professional autonomy and pupils’ individual aspirations and 
the ambitions of the state to control secondary schools’ outcomes. The 
discussion points to some contradictions in the reform rhetoric’ that 
can result in certain pedagogical dilemmas for secondary school pupils 
and teachers in their work with the curriculum.  In the same way the 



294 

discussion pays attention to a potential pedagogical problem if – to a 
large extent - political control of the curriculum impinges on teachers' 
professional autonomy. Instead a balance between the state's control 
ambitions and teachers’ professional autonomy is advocated.   
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