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Presidenten talade om ansträngningarna för att skolan skulle 
bli framstående som en ”kamp för vår framtid”, och under
strök att ”vår utmaning är helt enkelt en revolution av ame-
rikansk utbildning”.

President George Bush refererad i tidskriften Cape Outlook 
för amerikanska friskolors sammanslutning, 1991, s. 2.
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Förord

Jag har länge haft ett intresse för skola och utbildning, kanske för 
att det finns många engagerade lärare i min släkt. Jag minns hur 
jag som doktorand i kemiteknik åren 1996–1999 kunde se svarta 
tidningsrubriker om ”kris i skolan” och rapporter om elever som 
inte nådde godkända betyg. Och ju mer jag sedan dess lärt mig om 
1990-talets reformer, desto mer har jag personligen känt ett behov 
av att ta reda på vad som egentligen hände under denna för svensk 
skola så omvälvande tid, och varför. Och om och hur dessa reformer 
påverkar skolan idag. Denna bok är ett resultat av det intresset och 
har möjliggjorts av finansiering från Vetenskapsrådet 2014–2018.

Jag vill tacka alla som bidragit till denna bok genom att ge sina 
synpunkter. Texten har seminariebehandlats vid Örebro universitet, 
Stockholms universitet och Karlstads universitet. Först ut var Örebro, 
i februari 2018, där Tomas Englund var läsare. Han fick ett förvisso 
långt, men mycket ofärdigt manus att läsa, men ställde de där viktiga 
frågorna som gav mitt arbete styrfart under 2018. Vid utbildnings
historiska seminariet vid Stockholms universitet i maj 2018 var Matilda 
Wiklund, Ebba Christina Blåvarg och Maria Andrée läsare. De visade 
på en mängd utmaningar och gav förslag inför det fortsatta arbetet. 
Slutligen lades manus fram vid ett seminarium vid Karlstads univer-
sitet i december 2018 där Johan Samuelsson var läsare. Flera viktiga 
frågor, ännu olösta trots det sena datumet, uppmärksammades.

Utöver detta har ett antal andra läsare fått manus för kommenta-
rer. Tack framför allt till Malin Ideland, som gav de viktiga slutliga 
linjerna för skrivandet: korta här, ska du inte trycka på detta där, och 
inleda så här i stället? Ingrid Carlgren fick manus i ett sent stadium 
och uppmärksammade mig på felaktigheter och feltolkningar. Bo 
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Sundblad har läst och givit inspel, och Siv Eliasson. Daniel Lövheim 
och Joakim Landahl gav värdefulla kommentarer på inledningen 
och avslutningen mot slutet av arbetet. Sten Svensson delade generöst 
med sig av sitt manus om privatiseringen av skolan. Sonja Löfmark 
uppmärksammade mig på hur boken borde disponeras för att bättre 
passa alla typer av läsare.

Utöver detta har en mängd andra personer bidragit till boken, under 
samtal och läsningar av manus. Henrik Westman som jag bollat otaliga 
titelförslag med. Christian Lundahl och Johannes Westberg som jag 
samtalat med om olika aspekter och teser i boken. Samt Twitter: jag 
tweetade under hösten 2018 en mängd inlägg på teman ur min bok 
och den respons jag fick eller inte fick på Twitter gav mig vissa insik-
ter om vad i min bok som var begripligt och intressant och på vilka 
punkter mina teser skar sig eller inte var tillräckligt underbyggda.

Tack också Karin Frisendahl för en utmärkt språkgranskning som 
rätade ut en mängd otydligheter i manus och tack Annika Olsson som 
tillsammans med Ann Lewenhaupt på Nordic Academic Press trodde 
på bokens idé och innehåll, och med fast hand ledde mig på vägen 
från manus till slutprodukt. Kvarvarande sak- och språkfel är helt 
mina egna. Samtidigt är det uppenbart att flera av de fördjupningar 
och förtydliganden som lyfts av mina läsare inte fått plats i denna 
bok, liksom hundratals av de forskningsstudier jag tagit del av eller 
fått tips om under arbetets gång. Och alla de frågor som denna stu-
die väckt men som jag måst ställa åt sidan. Det får bli en annan bok.
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Inledning

Den nuvarande skolpolitiken är djupt oroande. Kunskaperna står 
inte längre i centrum. Detta motsätter vi oss.

Kunskap har varit ett centralt begrepp inom skolan under lång tid. 
Liksom i debatten om kunskap och skola. Jag lämnade ovanstående citat 
medvetet utan referens för att markera tidlösheten i dylika påståenden. 
Det kommer från det så kallade kunskapsuppropet i Dagens Nyheter 
den 31 maj 1979 (Peterson m.fl., 1979), men kunde lika gärna vara taget 
från de senaste årens skoldebatt. Faktum är att liknande uttalanden har 
gjorts i stort sett varje decennium tillbaka till åtminstone 1800-talet, 
troligtvis tidigare (se t.ex. Malmström, 2017). Inte sällan är det i tider 
av större samhällsförändring som blickarna vänds mot skolan, endera 
som orsak till samhällsutvecklingen eller som en institution som bör 
hantera förändringen. Detta gör frågor om kunskap och skola laddade; 
när man riktar kritik mot skolans hantering av kunskap riktar man 
samtidigt kritik mot samhället och samhällsutvecklingen. Den som 
är politiskt framgångsrik inom skolans område kan i någon mening 
vinna makten över framtiden (jfr Labaree, 2012).

Den här boken spänner över skolpolitiska förändringar från 
1970-talet fram till idag. Tonvikten ligger på perioden 1979–1998, 
särskilt 1990-talet. På 1980-talet upptäckte politikerna en ny potential 
i kunskapsbegreppet inom skolans område. De gamla politiska stri-
derna mellan en sammanhållen och en differentierad skola, mellan 
förmedlingspedagogik och progressiv pedagogik, kom i allt högre 
grad att förstås som kunskapsstrider. Begreppet ”kunskap” hamnade 
i förgrunden när skolans problem och deras lösningar diskuterades. 
Som man uttryckte det i kunskapsuppropet 1979 (Peterson m.fl., 1979):
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Kunskap är makt. Makt åt folket är demokrati. En skola för demo-
krati är en skola för kunskap. Därför är vi för en utbildning med 
kunskaperna i centrum.

Detta sades i en tid när demokrati och jämlikhet länge hade varit 
bärande och övergripande politiska ideal och mål inom skolans 
område. Kunskapsrörelsen lyfte fram kunskapsbegreppet som det 
överordnade, och skolpolitikerna följde efter (se t.ex. Bergström, 1993).

Bokens studieobjekt är kunskapspolitik. ”Kunskapspolitik” är ett 
begrepp som har lanserats i forskning om hur skolans kunskapsarbete 
styrs politiskt (Adolfsson, 2013; Nordin, 2012). Det handlar om att 
studera institutionella förutsättningar för de kunskaper som eleverna 
i skolan kan utveckla (jfr Apple, 2003). I Sverige sorterar denna typ av 
studier under en bredare läroplansteoretisk forskning om hur skolan 
formas av samhället och kulturen (se t.ex. Englund, 1986; Lundgren, 
1979). Läroplansforskning handlar om hur nya sätt att styra skolan 
som växer fram förändrar såväl vårt sätt att se på skolan som våra 
föreställningar om ”den goda skolan” (jfr Ball, 1998).

Kunskapspolitisk forskning rör tre delar av utbildningssystemet 
och samspelet mellan dem: formuleringsarenan, medieringsarenan 
och realiseringsarenan (Lindensjö & Lundgren, 2014/2000). Det först-
nämnda är den politiska nivån, på den andra finns allt från mediers 
framställning av skolan till hur läromedelsförlag och kommuner tol-
kar, rekontextualiserar och implementerar styrdokument och lagar. 
Realiseringsarenan är huvudsakligen klassrummet.

Det jag kallar ”den nya kunskapspolitiken” var en ny inriktning 
på styrningen av skolans kunskapsuppdrag som innebar att begrep-
pet ”kunskap” fick en central funktion (jfr Ball, 1998; Waldow, 2008, 
s. 155). Jag kommer att argumentera för att den nya kunskapspolitiken 
utvecklades i Sverige under 1990-talet genom att kunskap gjordes till 
ett explicit och direkt objekt för politisk styrning, och att den som 
styrparadigm gäller än idag. Den nya kunskapspolitiken kännetecknas 
av en mer direkt styrning och kontroll av skolans kunskapsarbete, 
framför allt vad elever lär sig – skolans resultat. I boken beskriver jag 
hur ”kunskap” etablerades som ledord för den skolpolitiska debatten, 
blev ett överordnat begrepp för utformning av policyer och styr
dokument och förändrade såväl det dagliga arbetet i klassrummet 
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som debatten om skolan. Till skillnad från tidigare kunskapspolitiska 
studier kommer jag alltså inte att göra en oberoende analys eller värde
ring av den kunskap de studerade reformerna resulterade i, även om 
jag kommer att ge exempel på detta. Jag vill framför allt synliggöra 

Bild 1. Kunskapsuppropet 1979 var inlagt som en annons i Dagens Nyheter. 
Det syns till vänster på sidan. (Bildkälla: Dagens Nyheter den 31 maj 1979)
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idéer och förhoppningar knutna till den nya kunskapspolitiken och 
hur de lett till en debatt om själva kunskapsbegreppet.

Jag kommer också att argumentera för att politiseringen av kun-
skapsbegreppet möjliggjorde en neutralisering av många av de ideo-
logiska frågor som historiskt omgärdat skolpolitiken (jfr Bergström, 
1993). Att skolan ska utformas demokratiskt och jämlikt är inte längre 
det primära, som det var i slutet på 1970-talet när kunskapsupp
ropet kom till. Idag är det viktiga att skolan utformas så att eleverna 
bibringas kunskap och att skolan uppvisar goda kunskapsresultat 
i internationell jämförelse. Som vänsterdebattören Sten Svensson 
uttryckt saken: ”Ingen kan säga öppet att man driver en skolpolitik 
för att vidmakthålla klassamhället. Man måste i stället hävda att 
den integrerade skolan presterar sämre resultat” (Svensson, 2018). 
Genom att differentieringsfrågan, en klassisk höger–vänster-fråga, 
blev en fråga om vad som ger bäst kunskapsresultat kunde man 
politiskt undvika den starkt ideologiskt laddade frågan och i stället 
underordna den kunskapsfrågan.

En viktig utgångspunkt för mig har varit hur medier och poli-
tik samspelar i att skapa och upprätthålla nya sätt att beskriva och 
tala om skolan och dess problem (Bacchi, 2012; Bergström, 1994; 
Johnson-Cartee, 2004; Wallace, 1993; Whitty & Menter, 1988; Wub-
bena, Ford & Porfilio, 2016). Kan man framgångsrikt påverka fram-
ställningen av skolan i media kan man sätta ramar för hur skolans 
problem ska beskrivas och därmed också för de politiska lösningar-
na. Mediernas roll i skolpolitiska förändringar sedan 1980-talet har 
lyfts fram i forskningen (se t.ex. Malmström, 2017; Sunnercrantz, 
2017; Säfström & Östman, 1996; Wiklund, 2006; Wubbena, Ford & 
Porfilio, 2016). Formulerings- och medieringsarenorna och samspe-
let dem emellan är bokens huvudsakliga ämne, även om jag också 
kommer att ge exempel på hur den nya kunskapspolitiken realise-
rades i klassrummet.

En hörnpelare i den nya kunskapspolitiken är den retoriska antites 
som den ofta tar spjärn mot, flumskolan. Begreppen ”flumskola” och 
”flumpedagogik” växte fram för att karaktärisera 1970-talets skola, 
men har sedan dess breddats och kan idag hänvisa såväl till inrikt-
ningen på efterkrigstidens skolreformer som vanligt förekommande 
arbetsformer i dagens skola. Orden populariserades via den kritik 
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som väcktes mot utvecklingen i skolan i slutet av 1970-talet och kom 
med tiden att plockas upp i den politiska retoriken.

Ordet ”flumskola” är idag starkt förknippat med Liberalernas skol-
politik. En sökning på tidningsartiklar där Jan Björklund uttalar sig om 
”flumskolan” ger hundratals träffar. Men Björklund var inte först med 
att använda detta eller liknande begrepp i den skolpolitiska debatten. 
En av de politiker som lanserade sin kunskapsinriktade skolpolitik i 
kontrast till flumskolan var Göran Persson när han som skolminister 
presenterade de socialdemokratiska visionerna för reformeringen av 
skolan 1990 (Proschwitz, 1990). De nya visionerna på skolans område 
formades under 1980-talet och framåt i hög grad i kontrast till före-
ställningar om det som skulle ersättas, ofta benämnt ”flumskolan”.

För att synliggöra den nya kunskapspolitiken har jag tagit hjälp 
av verktyg utvecklade inom policy- och kontroversstudier. Studiet 
av kontroverser har en etablerad metod i historisk forskning (se 
t.ex. Machamer, Pera & Baltas, 2000; Shapin & Schaffer, 1985). För 
en historiker kan historiska kontroverser erbjuda en ingång till att 
studera praktiker som idag är etablerade men som en gång inte sågs 
som självklara, i det aktuella fallet mål- och resultatstyrning. När 
det gäller policystudier lutar jag mig främst mot Bacchi (2012) och 
hennes uppmaning att rikta den analytiska blicken mot de problem 
som framställs politiskt inom ett visst politikområde. I stället för att 
undersöka vilken kunskap som de facto blir resultatet av en ny typ 
av styrning av skolan riktar jag fokus mot kunskapsbegreppet, de 
kontroverser som omgärdar det och de visioner som knutits samman 
med begreppet inom skolpolitik och debatt. Jag är intresserad av vad 
den nya kunskapspolitiken antogs kunna lösa och hur. Några viktiga 
frågor i boken är: Hur och varför reaktualiserades ”kunskap” som 
ett centralt begrepp inom utbildningspolitiken? Vilka problem skulle 
fokuset på kunskap lösa och hur utformades den nya kunskapsstyr-
ningen av skolan? Hur har detta samspelat med den mediala bilden 
av skolans problem och lösningar?

Den förändring jag studerar samspelar med marknadsutsättningen 
av skolan. Kunskap och resultat är centrala byggstenar i en marknads-
utsatt skola (Wubbena, Ford & Porfilio, 2016, s. xxi). Kunskap blir 
en vara som kan köpas, säljas, mätas och regleras på skolsystemets 
marknad (Ball, 1998; Liedman, 2018). Att jag i denna bok studerar 
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talet om kunskap och kunskapsresultat beror på att jag menar att det 
har fått alltför lite uppmärksamhet jämfört med frågan om skolans 
marknadsutsättning. Genom att lyfta kunskapsfrågan separat hoppas 
jag kunna tydliggöra de ramar och konflikter som präglar dagens 
skolpolitiska diskussion (jfr Bacchi, 2012). Jag har i andra samman-
hang argumenterat för att det nya målrelaterade betygssystemet för 
svensk del är en förutsättning för friskole- och skolvalsreformerna 
(Hultén & Lundahl, 2018).

Den utbildningspolitiska förändringen i världen de senaste decen-
nierna har kännetecknats av en ökad tonvikt på mätbara resultat och 
ansvarsutkrävande (Verger, Fontdevila & Parcerisa, 2019). Jag menar 
att kunskapsbegreppet har varit centralt för denna utveckling när det 
gäller Sverige. Och att en förklaring till detta var de paradigmatiska 
förändringar av begrepp som ”kunskap” och ”lärande” som skedde 
inom akademin cirka 1960–1980.

Jag har valt att kalla boken Striden om den goda skolan. Varför 
”goda”? har flera frågat mig. Jag menar att de politiska och mediala 
strider som jag studerar handlar om olika visioner om den goda sko-
lan. Visionerna om ”världens bästa skola”, ”Europas bästa skola”, en 
”kunskapsskola” och en ”skola för bildning” kan ses som sätt att argu-
mentera för vad som karaktäriserar en god skola. Även om språkbruket 
under den studerade perioden i hög grad har varit tävlingsinriktat och 
förmedlat en bild av skola och skolgång som något som går att mäta 
och jämföra, säger det något om hur ”den goda skolan” tolkats: som 
en skola som levererar internationellt konkurrenskraftig kunskap. 
Många, från vänster till höger, har argumenterat och argumenterar 
ännu för detta: fokus på kunskap är bättre än fokus på demokrati, 
jämlikhet eller fostran. Man menar att de senare oftast blir ideologi 
och tomma ord, medan kunskap är något mer objektivt, ett säkrare 
sätt att nå en god skola, en skola där barn lär sig mycket om det som 
anses väsentligt. Att få gedigna kunskaper legitimerar så att säga sig 
självt. Och genom att låta vetenskapen avgöra vad som ska läras ut, 
inte politiken, slipper vi de politiska striderna. Så verkar i alla fall 
antagandet bakom den nya kunskapspolitiken lyda. Men det har 
också, kanske just därför, uppstått en strid om kunskapsbegreppet. 
De ideologiska dimensionerna i dagens skoldebatt blir på så sätt i hög 
grad dolda bakom kunskapsfernissan.
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•

I boken beskriver jag hur kunskapsfrågan trädde fram som central 
för svensk skolpolitik under 1980-talet (del I), hur den blev central 
för utformningen av en ny typ av kunskapspolitik och dess policy 
och styrdokument (del II), hur det nya styrsystemet implemente-
rades i skolans praktik och mottogs medialt och politiskt (del III) 
samt varför den nya kunskapspolitiken varit så framgångsrik, rent 
politiskt (del IV).

Del II och III är huvudsakligen empiriska. Här redogör jag för 
1990-talets skeenden, för olika ståndpunkter och argument i me-
dierna och i politiken. I del I och IV är jag som forskare och mina 
analytiska val och slutsatser mer synliga, i synnerhet i del IV. Läsaren 
kanske inte kommer att hålla med om mina slutsatser fullt ut, eller 
rent av ifrågasätta om min empiri verkligen visar det jag påstår. I 
del I för jag fram de områden och perspektiv jag ansett vara viktiga 
som bakgrund för att förstå de förändringar som studeras i boken. 
Jag har vänt mig till källor från tiden före reformerna för att få en 
bild av tidens tillgängliga kunskap inom dessa områden och därmed 
kasta ljus över idéer, processer och konfliktpunkter i utformningen 
av den nya kunskapspolitiken. Jag kunde ha valt andra sätt att skapa 
analytiska referenspunkter, grundade mer i vad vi idag vet om mål- 
och resultatstyrning och skolans utveckling, men mitt syfte har varit 
att skapa förståelse för hur aktörerna tänkte där och då.

I del I ger jag en bakgrund till skolans utveckling under andra 
halvan av 1900-talet, i synnerhet 1980-talet. Men också till föränd-
ringar i styrningen av den offentliga sektorn i Sverige, med ökad 
valfrihet, marknadsutsättning och mål- och resultatstyrning, samt 
hur detta tog sig uttryck inom skolans område. Jag visar hur mål, 
resultat och utvärdering blev centrala för skolan under 1900-talet och 
argumenterar för att en förutsättning för 1990-talets förändringar 
var ett kvalitativt skifte i hur man tänkte kring skolans mål och re-
sultat. Jag ger även en medial, politisk och vetenskaplig bakgrund till 
kunskapsdiskussionen. Framför allt ägnas utrymme åt nya teorier 
om lärande och kunskap som utvecklades cirka 1960–1990 och hur 
kunskapsfrågan lyfts inom skolpolitiken. Del I bygger huvudsakligen 
på tidigare forskning.
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Tyngdpunkten i del II ligger på en analys av två kommittéers 
arbete: Läroplanskommittén och Betygsberedningen. Jag har velat 
nå bortom läroplaner, betyg och politiska beslut och få en djupare 
inblick i de tankar och val som bidrog till utformningen av den nya 
kunskapspolitiken.

Läroplanskommittén och Betygsberedningen hade olika sätt att se 
på den nya styrning av skolan som de var satta att utveckla enligt de 
direktiv de fick. När de skulle samordna sitt arbete uppstod menings-
skiljaktigheter och kontroverser, och motsättningar rörande skolans 
syfte och form kom att byggas in i den nya styrningen.

Som inledning till del II gör jag en inflygning via betygsdebatten, 
som jag ser som avgörande för att 1990-talets reformer över huvud 
taget kunde genomföras. Det nya målrelaterade betygssystemet blev 
en central bas i den nya styrningen och den marknadsutsatta skolan.

Studien av Läroplanskommittén och Betygsberedningen vilar 
framför allt på empiri från de två kommittéernas arkiv. Till detta 
kommer direktiv, propositioner, promemorior, motioner och andra 
utredningar och beslut som aktualiserades i processerna som förde 
fram till införandet av den nya läroplanen och det nya betygssyste-
met. Som ett stöd i mitt tolkningsarbete har jag intervjuat tolv per-
soner1 som var aktiva under denna tid samt haft mejlkontakt med 
ytterligare fem personer.2 Intervjuerna har jag i första hand använt 
explorativt, i syfte att närma mig mitt digra material och konfrontera 
mina teser om och analyser av arkiv och utredningar, nyhetsartiklar 
och andra källor. När jag genomförde intervjuerna hade jag redan 
skapat mig en god bild av min empiri, och intervjuerna gav mig en 
fingervisning om hur hållbara mina observationer och tolkningar 
var. De uppmärksammade mig även på aspekter i materialet som jag 
inte hade beaktat, på sådant som inte fanns i arkivmaterialet (såsom 
informella samtal) och på utredningar och samtidsströmningar som 
jag hade missat. I Läroplanskommitténs fall var intervjuerna viktiga 
för att få en mer övergripande bild av kommitténs arbete, då arkivet 
gav dålig inblick i diskussioner och arbetsprocesser. Inget som sades 
i intervjuerna ligger dock ensamt till grund för slutsatser som rör 
utformningen av det nya styrsystemet.

I del II ger jag inblick i den skoldebatt som fördes i medierna under 
tiden för de båda kommittéernas arbete. Jag har utnyttjat kommitté
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arkivens klipparkiv och kompletterat med sökningar i tidskriftsdata
baser (dagstidningar) och manuella sökningar i Skolvärlden och 
Lärarnas tidning.

Del III handlar om implementeringen och mottagandet av Lpo 94 
och börjar med en redogörelse för de sista turerna i riksdagen kring 
utformningen av den nya kunskapspolitiken. Därefter åskådliggör 
jag hur den nya läroplanen och det nya betygssystemet beskrevs i 
medierna, för att avsluta med hur läroplanen och betygen mottogs och 
implementerades av lärare. Fokus i del III ligger på åren 1993–1998.

En huvudtes i del III gäller hur implementeringen av den nya 
kunskapspolitiken bidrog till att politisera skolans område. 1998 
sattes de första slutbetygen för elever som gick ut skolan enligt den 
nya målrelaterade läroplanen, Lpo 94. Samma år blev skolan för 
första gången sedan början av 1900-talet en av valets viktigaste frå-
gor, mycket som ett resultat av de larmrapporter som kom i spåren 
av betygsresultaten. Medierna talade om en ”kris i skolan”. Under 
00-talet fick den nya kunskapspolitiken ytterligare fäste i spåren av 
svenska elevers sjunkande resultat på internationella mätningar som 
TIMSS och PISA.

Slutligen innehåller del III nedslag i forskningen om hur den nya 
läroplanen och det nya betygssystemet implementerades i skolans 
praktik.

I del IV sammanfattar jag studien. Jag reflekterar kring Läroplans
kommitténs och Betygsberedningens arbete och drar egna slutsatser 
om det som jag kallar ”den nya kunskapspolitiken” och som jag 
menar är den inriktning på kunskapspolitiken som gäller än idag. 
Jag kommer att argumentera för att vi än idag i hög grad styrs av de 
ramar, konflikter och idéer rörande skolans styrning och resultat 
som skapades perioden 1979–1998.



Del I

Kunskapsfrågans politiska intåg

I del I ger jag en bakgrund till hur kunskapsfrågan fördes upp på den 
politiska agendan under 1980-talet samt till 1990-talets omfattande 
och omvälvande reformer av skolan. Grogrunden för att reformera 
grundskolan var en stark kritik mot hur skolan styrdes och hade styrts 
av socialdemokratin. Inledningsvis tycktes Socialdemokraterna lyckas 
behålla initiativet även i reformeringen – de hade i princip dominerat 
(ja, närmast haft hegemoni på) skolpolitiken under 1900-talet. Men 
opinionen vände.
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kapitel 1

”Flumskolan ska bort”

Upptakten till 1990-talets betygs- och läroplansreform
1990-talets reformer initierades och genomdrevs i snabb takt (Aasen, 
2003). Minnen av de decennielånga utredningarna under mellan- och 
efterkrigstiden låg fortfarande som varnande exempel. ”Det ska gå 
fort”, lovade Göran Persson, en kommunalpolitiker som rekryterats 
till rikspolitiken av Ingvar Carlsson 1988 (Wiechel, 1990, s. 1). Por-
trätterad i Skolvärlden i mars 1990 träder han fram i rampljuset som 
en pragmatiskt inriktad utbildningspolitiker, framför riksdagshuset 
på Blasieholmen. Artikeln understryker Perssons politiska vilja: ”Han 
blev inte departementets fånge, som så många skolministrar före 
honom.” (ibid.) Man får intrycket att det väntar nya tider – handling, 
inte bara ord.

”Flumskolan ska bort”, lovade Persson ett halvår senare i Expressen. 
Sverige skulle få en skola som lyfte fram både fostran och kunskap 
(Proschwitz, 1990, se även bild 3):

Nytt statsbidragssystem för skolan.
Nytt personalsystem och utbildningssystem för lärare.
Ny läroplan.
Ny granskning av skillnaderna mellan skolenheter.
Nytt betygssystem.
Ny nationell nivå för baskunskaper i grundskolan.
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”Sluta snacka”
Förutom kunskap betonade Persson ordning: ”Vi dras med fördomar 
som ger ordet disciplin dålig klang”, sade han till Expressen (Prosch
witz, 1990). Två utredningar initierades, en med direktiv att ta fram 

Bild 2. Skolminister Göran Persson intervjuad i Skolvärlden. (Bildkälla: Skol-
världen, nr 12, 1990. Foto: Bosse Johansson)
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ett betygssystem och en som skulle ta fram en läroplan. Kommitté-
erna kom att kalla sig Betygsberedningen och Läroplanskommittén.

Men 1990-talets skolreformer präglades inte bara av handling, 
utan även av tvära kast. Ett drygt år efter Perssons uttalanden i Ex-
pressen, efter den socialdemokratiska valförlusten 1991, klev en ny 
regering in i den av den socialdemokratiska regeringen initierade 
reformeringen av skolan. Den moderata skolministern Beatrice Ask 
sade sig vilja ”skapa ordning i skolan” och en skola där ”kunskaper 
sätts i främsta rummet” (Raiend, 1991b). Målet var ”Europas bästa 
skola” (”Bea vill …”, 1991). Det vill säga i mångt och mycket den reto-
rik kring kunskap och ordning som Persson och Socialdemokraterna 
använde och en retorik som under andra halvan av 1990-talet kom 
att plockas upp av dåvarande Folkpartiet.

Totalt fyra regeringar var inblandade i 1990-talets skolreformer: 
tre socialdemokratiska, ledda av Ingvar Carlsson, och en borgerlig, 

Bild 3. ”Flumskolan ska bort”, berättar skolminister Göran Persson för 
Expressen. (Bildkälla: Expressen, 12 september 1990. Foto: Jan Düsing)
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ledd av Carl Bildt.3 Och som följd av detta en hel rad utbildnings- 
och skolministrar.4

Innan vi går in på de politiska skeendena kan det vara viktigt att 
påminna sig om vad vi talar om när vi talar om ”1990-talets skol
reformer”. I övergripande termer var de avsedda att åstadkomma av-
reglering, privatisering, marknadisering, konsumentfokus och lokalt 
knutet ansvar för elevers kunskapsresultat (Aasen, 2003). Bland de 
reformer som åstadkom detta skifte märks:

•	 kommunaliseringen, med kommunalt verksamhetsansvar 
(redan 1989)

•	 nya läroplaner och betygssystem, anpassade för en marknads-
utsatt och decentraliserad grund- och gymnasieskola och lokalt 
ansvar för att målen nås (Lpo 94 infördes successivt i grund-
skolan från läsåret 1995/96)

•	 en friskolereform som öppnade för privata aktörer, vilka tidigare 
haft begränsade möjligheter att driva skolor (1992)

•	 en skolvalsreform som innebar att barn inte längre tilldelades 
skola utifrån sin bostadsadress utan inom vissa ramar fritt 
kunde välja skola (1992)

•	 förändrade finansierings- och stadsbidragssystem, en föränd-
ring som skedde stegvis och bland annat ledde till införandet 
av skolpeng (infördes 1992 och justerades efter hand)

•	 nedläggningen av Skolöverstyrelsen och länsskolnämnderna 
och inrättandet av Skolverket (1991), ett led i den förändrade 
ansvarsfördelningen som var avsedd att minska byråkratins 
makt över skolan. Skolverket skulle följa och stödja snarare 
än kontrollera och styra skolan. Skolverket skulle ”stanna vid 
kommungränsen” (Magnusson, 2018, s. 78)

Det finns de som har beskrivit denna relativt korta era av skolreformer 
som att Sverige gick från ett av världens mest centraliserade skol-
system till ett av de mest avreglerade (se t.ex. Aasen 2003; Lundahl 
2002). OECD (2010) konstaterade att Sverige i och med 1990-talets 
reformer fick det mest decentraliserade skolsystemet inom OECD. 
Ett annat sätt att uttrycka saken är att den svenska skolan tog ytter-
ligare ett steg i sin modernisering och ett tag under 1990-talet rent 
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av var världens modernaste skola. Nyliberala, neokonservativa och 
populistiska idéer om skolans styrning och organisering fick snabbt 
och kraftfullt genomslag i Sverige (Zancajo, Verger & Fontdevila, 
2016). Flera länder införde liknande system vid denna tid (se t.ex. 
Valero, 2008; Whitty & Menter, 1988). USA, Nya Zealand, Kanada 
och Storbritannien var tidigt ute med att dra upp riktlinjerna för och 
implementera marknadsutsatta skolsystem (se t.ex. Whitty & Menter, 
1988). I USA bidrog det decentraliserade och heterogena skolsystemet 
till att skapa en tröghet i förändringen mot nyliberalt styrande och 
marknadisering (Brandt, 1992; Schrag, 1995).

Idag är det svenska systemet inte lika ensamt: den typ av system 
med resultatansvar och marknadsutsättning som infördes i Sverige 
och flera andra länder under 1990-talet är en starkt utbredd före
teelse internationellt.

1990-talets reformer drevs inte av högerpartier. New public ma-
nagement, ”högervåg” och ”konservativ rekonstruktion” är begrepp 
som idag används i nationell såväl som internationell forskning 
för att beteckna rörelser i den politiska utvecklingen under denna 
tid, men de påverkade partipolitiken över hela skalan från vänster 
till höger. Och som jag kommer att visa fanns även traditionella 
vänsterförhoppningar bland de reformidéer som växte fram under 
den period som studeras, såsom visioner om att stärka utbildningen 
för arbetarklassens barn. Ska vi förstå styrkan i 1990-talets refor-
mer måste vi förstå att de grundar sig i en bred reaktion mot en i 
alltför hög grad statskontrollerad skola och att visioner om en ny 
skola förenade många, ibland delvis motstridiga, visioner om en ny 
”kunskapsskola”.

Kritiken mot grundskolan
1990-talets reformer planerades och genomfördes i hög grad i kon-
trast till grundskolan så som den hade kommit att genomföras och 
utvecklas. De kan ses som en motreaktion, eller återställare om man 
så vill. Detta är viktigt att poängtera för att förstå 1990-talets radi-
kala omsvängning av organiseringen och styrningen av skolan. I 
detta avsnitt riktar jag blicken mot grundskolans införande och hur 
kritiken mot den med tiden växte fram.
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Under mellan- och efterkrigstiden och under inflytande av folk-
hemstanken formades grundskolan, en gemensam skola för alla, som 
skulle ge alla förutsättningar att lyckas i livet oavsett klassbakgrund. 
Med grundskolereformen centraliserades det svenska skolsystemet, 
som tidigare hade varit differentierat, med parallella skolformer 
som flickskola, folkskola och realskola, och drivits av en mängd 
olika aktörer, från statliga och kommunala till privata. Mellan- och 
efterkrigstidens skolreformer var ett flera decennier långt statligt 
samordnings- och centraliseringsprojekt, som även innehöll (ofta 
misslyckade) ambitioner om att decentralisera och demokratisera 
beslutsfattandet kring skolan. Projektet drevs av Socialdemokraterna 
med idén att förändringar i organiseringen och styrningen av skolan 
var centrala för reformeringen av samhället i stort, och slutmålet var 
att skapa ett mer jämlikt samhälle (Rothstein, 1986; Aasen, 2003).

Grundskolan har i forskningen framställts som kulmen på en över 
hundra år lång kamp för en gemensam och demokratisk skola för 
alla (se t.ex. Isling, 1980). Fridtjuv Berg hade redan 1883 publicerat 
skriften Folkskolan såsom bottenskola där han talade om en skola för 
alla samhällsklasser (Landahl, 2017). I slutet av 1930-talet inleddes en 
stor reformering av det svenska skolväsendet som kom att resultera i 
bland annat grundskolan och ett nytt gymnasium. Inte förrän 1972 
var grundskolereformen fullt ut genomförd efter fyra decennier av 
utredningar, försöksverksamhet och reformer. Och 1970-talet ägna
des i hög grad åt att ytterligare reformera och justera grund- och 
gymnasieskolan.

De ljusa drömmarna om grundskolan krackelerade snabbt när de 
mötte verkligheten, kanske tydligast dokumenterat i Carin Mann-
heimers tv-serie i sex delar från 1976, ”Lära för livet”. Det är en av 
de tv-serier som setts av flest svenskar: 3,5 miljoner när den sändes i 
tv 1977. I fokus står en klass i årskurs 9 i en skola i Göteborg. Första 
avsnittet öppnar med en stökig skolklass som inte lyssnar till lärarens, 
spelad av Sten Ljunggren, uppmaningar om ordning. Det är tydligt att 
de vuxna förlorat i auktoritet och att ungdomarna gör nästan vad de 
vill, de verkar inte bry sig om vuxenvärldens krav och förmaningar.

Det är mot bakgrund av 1940- och 1950-talens visioner om en skola 
för alla samhällsklasser lätt att konstatera att grundskolan formades 
i en tid men sjösattes i en annan, i en era av ungdomsrevolt och fri-
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görelse (jfr Aasen, 2003). Den infördes i en tid när den ekonomiska 
framgångssagan Sverige börjat hacka, märkt av oljekris och kritik 
mot överstatlighet, politikers maktfullkomlighet och en offentlig 
sektor som kommit att ses som ineffektiv och som en ekonomisk 
belastning. Den offentliga sektorn sågs som problemet snarare än 
som lösningen (Aasen, 2003). Skolan var inte längre en ”spjutspets 
mot framtiden”, som Olof Palme kunnat säga så sent som i slutet av 
1960-talet (Ivarsson Westerberg, Waldemarson & Östberg, 2014).

Med statens ökade makt över skolan följde ett pedagogiskt reform-
program. Nya undervisningsmetoder, nya sätt att se på barnuppfos-
tran och nya sätt att se på skolans huvuduppgift. En förändring som 
fick många att reagera och inte känna igen den real- eller folkskola de 
själva gått i. Många gav uttryck för kritik mot denna förändring och 
en av dem som nådde ut bredast var Gunnar Ohrlander, journalist, 
författare och dramatiker. Ohrlander var även kåsör i Aftonbladet 
och känd under signaturen Doktor Gormander. Skolan var ett av 
de områden han skrev om och gestaltade i såväl dramatik och prosa 
som kåserier. Enligt Ohrlander var enhetsskolan, det som senare 
blev grundskolan, ett projekt där kunskapen – som enligt Ohrlander 
tidigare varit skolans främsta uppdrag – sattes åt sidan till förmån 
för fostran (Ohrlander, 1981, s. 119). I sin berättelse om hur ”solen går 
ner” över svensk skola knöt han den negativa utvecklingen till det 
socialdemokratiska enhetsskoleprojektet (Ohrlander, 1981, s. 108). 
Han riktade skarp kritik mot de statliga utredningar som hade lett 
fram till genomförandet av grundskolan, inte minst av 1946 års 
skolkommission, vilken än idag pekas ut som starten för förfallet (se 
t.ex. Enkvist, 2016). Fostransuppdraget hade enligt Ohrlander suc-
cessivt blivit mer och mer överordnat kunskapsuppdraget och med 
Skolöverstyrelsens förslag till ny läroplan, Lgr 80, kom dödsstöten 
(Ohrlander, 1981, s. 110): ”Skolans uppgift som kunskapsförmedlare 
är helt enkelt bortstruken.” Det socialdemokratiska skolprojektet stod 
i sin fulla blom i Lgr 80 enligt Ohrlander: ”det är skolkommissionens 
idéer som 1978 års SÖ-förslag följde upp och sökte realisera” (ibid., 
s. 110). Lgr 80 blev en vattendelare, den både älskades och hatades. 
Det är kanske ingen tillfällighet att kunskapsrörelsen startade just 
1979, delvis framdriven av beslutet att införa Lgr 80 och kritik som 
riktades mot en utredning om lärarutbildningen, LUT 74, vars slut-
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betänkande kom 1978 och fick stark kritik bland annat för att det 
föreslog sänkta krav på ämneskunskap för högstadielärare (SOU 
1978:86. För kritik, se t.ex. Elvander, 1979).

När grundskolan väl införts hade Sverige börjat lämna ett relativt 
konformistiskt samhälle präglat av samförståndspolitik med minnena 

Bild 4. Dvd-utgåva av tv-serien ”Lära för livet”, manus och regi Carin 
Mannheimer. Serien sändes 1977 och sågs av närmast ofattbara 3,5 mil-
joner tittare per avsnitt. (Foto på omslag: Gordon Magnusson)
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av andra världskriget och löftet om att skapa ett demokratiskt sam-
hälle där världskrig inte skulle vara möjliga. Sverige hade börjat gå i 
riktning mot ett mer polariserat samhälle präglat av ungdomsrevolt 
och uppror mot auktoriteter, föräldragenerationen och staten. Även 
om efterkrigstidens skolreformer hade genomförts med politisk enig-
het växte tydligare politiska positioneringar fram i skolfrågan under 
1970-talet, som en spegling av den ökade polariseringen i samhället 
(Aasen, 2003; Nilsson, 2003; Schüllerqvist, 1996).

I SVT:s dramaserie ”Lära för livet” gestaltades såväl vänster- 
som högerkritik av grundskolan. Även om många menade att serien 
framför allt framförde vänsterkritik så hade den nog inte nått så stor 
framgång om inte alla läger kunnat känna igen sig och sina argument 
och kunnat identifiera sig med olika lärartyper i serien – konserva-
tiva, progressiva och uppgivna. Det är också tydligt – tycker i alla 
fall jag när jag ser om serien 2017 – att ingen av seriens lärare sitter 
inne med svaret, alla verkar vara i otakt med både sig själva och 
grundskolans realitet.

Från vänsterhåll kritiseras grundskolan för att reproducera klas�-
samhället, från högerhåll för slapphet och flumpedagogik – det senare 
för övrigt ett ord som dök upp i svenska språket i slutet av 1970-talet.5 
Kort sagt verkade stora grupper vara missnöjda med den nya och för 
alla gemensamma skolan, grundskolan. Sammantaget bidrog det öka-
de missnöjet med grundskolan bland allmänheten och politikerna 
under 1970- och 1980-talen till att skapa legitimitet för en större 
förändring av skolan.
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kapitel 2

En offentlig sektor i behov 
av reformering

Myndigheterna lever mer och mer sitt eget liv till följd av starka 
sektorsintressen och byråkratins egenmakt. Den offentliga sektorn 
blir genom sin storlek och komplexitet näst intill ostyrbar. (SOU 
1990:44, s. 248 – Maktutredningens huvudrapport)

Framväxten av det moderna välfärdssamhället i Sverige kan beskrivas 
med början i 1930-talets reformpolitik och en successiv utbyggnad av 
den offentliga sektorn (Hirdman, 1989). Under efterkrigstiden växte 
sektorn från att vara jämnstor med jämförbara europeiska länder till 
att bli den största. Baksidorna av den statliga byråkratin visade sig 
bland annat i stelbenta organisationer där medborgare kunde kom-
ma i kläm. När 1980-talet kom hade välfärdspolitiken ”gått i baklås” 
(Lewin, 2017). Maktutredningen, som pågick 1985–1990, engagerade 
ett hundratal forskare och resulterade i en stor mängd publikationer, 
spelade en viktig roll i att lägga en ny grund för den statliga styrningen 
av offentlig verksamhet i Sverige (Aasen, 2003).

Ett av de problemområden som Maktutredningen pekade ut var 
skolan. I en stor enkätundersökning som rörde sex politikområden 
– bostad, hälso- och sjukvård, arbetsliv, barntillsyn, konsument och 
skola – visade sig skolan vara det som medborgarna upplevde sig ha 
minst möjlighet att påverka (SOU 1990:44, s. 239). Ett konkret problem 
som lyftes fram var att föräldrar inte upplevde att de kunde byta skola 
för sina barn (ibid., s. 239). Maktutredningen konstaterade också att 
omfördelningspolitiken tycktes ha nått vägs ände inom skolområdet, 
samt att ”[f]örsöken att utjämna den sociala snedrekryteringen till 
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den högre utbildningen [hade] misslyckats” – det senare sågs som ett 
uttryck för ”politisk vanmakt” (ibid., s. 245).

Rothstein (1986) menar att gapet under efterkrigstiden vidgades 
mellan å ena sidan byråkrater och politiker och visionerna om grund-
skolan och å andra sidan lärarna, vilka i låg grad tycktes påverkas 
av dessa visioner. Ett av de stora problem som politiker identifierade 
var den tröga och ineffektiva styrningen, representerad av den stora 
kolossen Skolöverstyrelsen och den massiva regelstyrning som de 
förknippades med (ibid.).

Under 1980-talet riktades alltmer politiskt fokus mot statens 
styrning och organisering av skolan som det stora problemet. Så här 
uttryckte den dåvarande utbildningsministern Bengt Göransson det 
i en proposition om skolans utveckling och styrning 1988 (Proposi-
tion 1988/89:4, s. 8):

Det hittills tillämpade systemet för styrning har varit framgångsrikt 
när det gäller att organisatoriskt förändra skolväsendet. Men det har 
inte i önskvärd utsträckning lett till att undervisningen kommit att 
bedrivas på det sätt som riksdag och regering har angett i läropla-
ner och andra måldokument. Forskning och erfarenheter i övrigt 
visar tydligt att skolverksamheten i praktiken endast i begränsad 
utsträckning styrs genom våra traditionella styrinstrument när det 
gäller annat än den yttre organisationen.

I propositionen lyftes traditionen, lärarutbildningen och den allmänna 
debatten som de faktorer ”som påverkar lärarens undervisning mest” 
(ibid., s. 8). Det hade blivit dags ”att finna nya och effektivare former 
för att utveckla skolverksamheten” för att på så sätt ”öka kraven på 
skolväsendet att nå uppställda mål” (ibid., s. 6).

När Skolöverstyrelsen avskaffades 1991 öppnades möjligheten för 
politiker att skapa en ny grundskola, en som bättre uppfyllde lokala 
behov och krav på ökad valfrihet för elever och föräldrar. Avskaffan-
det av Skolöverstyrelsen var en del i en helt ny styrning av offentlig 
verksamhet i Sverige som hade inletts under 1980-talet. Maktutred
ningen hade pekat på den ”nyliberala trend” som ”dominerat inter-
nationellt under 1980-talet” och vars recept hade varit ”mer manage-
menttänkande och större marknadsinriktning”, och de såg det som 
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en framtida väg att gå även för Sverige (SOU 1990:44, s. 253). Ofta 
kallas denna nyordning i styrningen av offentlig verksamhet ”mål- 
och resultatstyrning”.

New public management
Under 1980-talet påbörjades en stor omläggning av den offentliga 
verksamheten i Sverige. 1988 fattade riksdagen ett principbeslut om 
statlig mål- och resultatstyrning (kort: målstyrning). Med detta följde 
inrättandet av utgiftsområden och politikområden, vilka sedan dess 
genomgått ytterligare förändringar.

Man brukar benämna den nyorientering som drevs fram runt om i 
världen när det gällde offentlig verksamhet med ett gemensamt namn, 
new public management, förkortat NPM (Hood, 1995). NPM har vissa 
övergripande kännetecken, såsom att konkurrens mellan aktörer driver 
kvalitetsutveckling, att offentlig verksamhet ska styras på liknande 
sätt som privata företag, att det finns uttalade och mätbara mål för 
verksamheten och att fokus ligger på sänkta kostnader, men det kan 
rent konkret ta sig väldigt olika uttryck i olika länder (Hood, 1995; 
Nordin, 2014; Wahlström & Sundberg, 2015). Vad gäller skolan bör 
man dessutom beakta andra tendenser i det som Apple (2003) kallat 
en konservativ rekonstruktion av skolan, där även neokonservativa, 
auktoritära och populistiska strömningar varit viktiga (jfr Whitty 
& Menter, 1988). Aasen beskriver bakgrunden till den radikala om-
stöpning som skedde i Sverige av den offentliga sektorn i termer av 
att välfärdsstaten i takt med att den nådde sitt mål också slog undan 
grunden för sin existens och popularitet (Aasen, 2003, s. 136):

Entering the 1980s and nineties, the model was challenged by far-
reaching societal changes calling for new and different instruments 
of policy. As the welfare state reached its goals, some of the most 
important ideological and material conditions, which comprised its 
original foundation and generated its popularity, disappeared. The 
welfare state no longer appeared as a vision of the future in a poor, 
bourgeois society but as a commonplace with services and equality now 
regarded as ”natural.” These changes gradually situated educational 
policy and schools in a new material, social, and ideological context.
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Det växte kort sagt fram en ny materiell, social och ideologisk kontext 
som gjorde att styrningen och organiseringen av den offentliga sektorn 
behövde ses över i grunden. Det skulle inte bara komma att skaka om 
samhället utan också förändra det politiska landskapet, inte minst 
ställdes Socialdemokraterna inför en identitetskris då välfärdssektorn 
rörde grunden för deras identitet.
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kapitel 3

Mål- och resultatstyrning 
av skolan

Förändringen av offentlig sektor i riktning mot mål- och resultatstyr-
ning ska inte ses som en orsak till att mål och resultat plötsligt tillde-
lades en central roll i skolans värld. Såväl mål som resultat hade varit 
viktiga i skolan under mycket lång tid. Kunskapsbedömningar har 
exempelvis förekommit i över fyra tusen år, examinationer användes 
i Kina för att sålla ut dem som var mest lämpade att bli ämbetsmän 
(Lundahl, 2006; Popham, 1980).

I modern tid har mål varit en viktig del av utbildningen i USA 
sedan åtminstone 1870. För svensk del kan nämnas att 1919 års un-
dervisningsplan var den första nationella läroplanen som formule-
rade mål. Utvecklingen tog dock fart i Sverige först under 1970-talet. 
Skolöverstyrelsen inledde vid denna tid ett omfattande projekt för 
att konkretisera statens visioner kring målstyrning, det så kallade 
MUT-projektet (”Målbestämning och utvärdering”). Även minimi
krav motsvarande godkändgränsen fanns före Lpo 94, i form av 
minimikrav i läsning som kom med Lgr 80. Att tala om 1990-talets 
reform som en reform från regel- till mål- och resultatstyrning är 
likaså felaktigt, det antyder att mål- och resultattänkande var något 
nytt för svensk skola på 1990-talet (Larsson, 2013).

Popham (1972) menar att intresset i västvärlden för hur man for-
mulerar mål för undervisning tog fart i början av 1900-talet. Denna 
utveckling hängde tätt samman med framväxten av det utbildnings-
vetenskapliga fältet. En av de mer inflytelserika texterna vid denna 
tid var Franklin Bobbitts How to make a curriculum, som utkom 
1924. Den innebar ett nytt anslag i konstruktionen av en läroplan, 
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läroplansmål och lärandeaktiviteter och byggde på ett vetenskapligt 
angreppssätt snarare än, som varit fallet tidigare, på traditioner (Eis-
ner, 1967; Shane, 1981).

En organisation som drev utvecklingen mot ett mer vetenskapligt 
förhållningssätt till läroplaner och läroplansutveckling var den ame-
rikanska utbildningsvetenskapliga organisationen AERA (American 
Educational Research Association), som bildades 1916. Under sin 
första tid (1916–1929) verkade AERA aktivt för att dra upp riktlin-
jer för testbaserade skolutvecklingsprogram genom principer som 
(Shepard, 2016, s. 113):

•	 Utbildningskvalitet bör mätas genom standardiserade tester.
•	 Resultaten bör analyseras så att förbättringar kan föreslås på 

de områden där brister noteras.
•	 Med jämna mellanrum bör tester upprepas för att mäta effek-

terna av insatser.

Synen på mätning som viktigt för att påverka och utveckla skolan 
förstärktes i USA åren 1930–1960, och även under denna period var 
forskare pådrivande. Under dessa årtionden utvecklades nya statis-
tiska metoder för att mäta elevers intelligens och för att mäta elev-
resultat. Dessa metoder kan förstås som utbildningssystemets svar 
på massutbildningens utmaningar. Med intelligensmätning kunde 
man exempelvis nivågruppera eleverna och ge dem nivåanpassad 
undervisning. Statistisk normalfördelning spelade en viktig roll för 
att avgöra vad normaleleven i en årskurs kunde förväntas kunna i ett 
givet ämne. En liknande utveckling av test och bedömningspraktiker 
som grundades på statistik och normalfördelning skedde i Sverige i 
mitten av 1900-talet och dess kanske främsta uttryck var det relativa 
betygssystemet (Lundahl, 2006). Relativa betyg var de betyg som an-
vändes i grundskolan fram till 1994 års läroplansreform. Betyg 1–5 
gavs i proportion till prestationerna hos samtliga elever som läste 
samma kurs samma år. Först var dessa procentsatser 7 procent (5), 24 
procent (4), 38 procent (3), 24 procent (2) och 7 procent (1), men reg-
leringen kring fördelningen luckrades successivt upp från 1970-talet. 
För att reglera betygen anordnade Skolöverstyrelsen standardprov i 
grundskolan i ett urval ämnen (Lundahl, 2006, 2009).
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Med tiden visade det sig dock att relativa tester av kunskap och 
intelligensmätningar hade begränsat värde för att utvärdera och 
utveckla undervisningen. Utbildningspsykologen Benjamin Bloom 
med kollegor tog tag i den vaghet begrepp som ”att kunna” varit be-
häftade med, en följd av att olika kunskapstest kunde mäta vitt skilda 
typer av kunnande inom ett område utan att detta gjordes explicit.

För att bringa reda i kunskapsbegreppet föreslog Bloom och kollegor 
en taxonomi för den kognitiva kunskapen. Taxonomin utvecklades 
med start 1949 och publicerades 1956 av Bloom, Engelhart, Furst, Hill 
& Krathwohl i Taxonomy of educational objectives. The classification 
of educational goals. Handbook I: Cognitive domain (Krathwohl, 
2002). Kunskap i skolan kunde nu mätas mot givna kunskapsnivåer 
(kallas ibland absoluta betyg). Utbildningsmål fick en allt viktigare 
roll i styrsystem, utvärdering och bedömning, och under 1960-talet 
och framåt fortsatte Bloom och hans kollegor att vara drivande inom 
området och deras teorier fick stort genomslag i praktiken.

Även andra typer av normativa målsystem utvecklades, så kallade 
kriteriebaserade tester baserade på nya beteendevetenskapliga teo-
rier om lärande och kunskap (Glaser, 1994). Glaser, som brukar 
nämnas som den som först utvecklade och talade om kriteriebase-
rad utvärdering (criterion referenced testing) under tidigt 1960-tal, 
lyfte fram tre viktiga influenser: han hade varit intresserad av att 
utvärdera vad som vid den tiden kallades ”programmerad under-
visning”, han hade lärt sig lärandeteorier vid universitetet i Indiana 
under bland andra Burrhus Frederic Skinner (upphovsmannen till 
den behavioristiska teorin om lärande) och han hade arbetat med 
att ta fram sätt att mäta vad människor behövde kunna i människa– 
maskin-system (såsom att flyga ett flygplan). Det blev för Glaser 
tydligt att de relativa metoder som dominerade utvärderingen av 
kunnande vid denna tid inte var lämpade för att utvärdera faktisk 
uppvisad kunskap (Glaser, 1994, s. 9):

[T]here was a need for development of proficiency instruments 
which assessed performance, not in terms of how an individual 
compared with other individuals, but with respect to how adequ-
ately he or she had attained the level of competence required for 
system operation.
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Bristerna i relativa test berodde enligt Glaser på att de byggde på 
relativa jämförelser och inte tog hänsyn till vad en människa faktiskt 
behövde kunna för att utföra en uppgift.

Utvecklingen av kriteriebaserade system sköt fart under 1970- 
och 1980-talet, och tog en mängd olika riktningar såväl inom den 
allmänna skolan som inom professionsutbildningen (Hambleton, 
1994). Bloom och hans kollegor utvecklade learning for mastery, 
även kallat mastery learning (Bloom, Hastings & Madaus, 1971). I 
sin lansering av denna teori, som byggde vidare på Glasers idéer 
men också på deras egna idéer och en mängd andra, argumenterade 
Bloom, Hastings och Madaus (1971) för att kriteriebaserade skolsys-
tem innebar ett paradigmskifte jämfört med de system som byggts 
upp kring normalfördelningen.

Normalfördelningen hade varit funktionell i utbildningssystem 
där fokus legat på att sortera ut elever för högre utbildning. Bloom, 
Hastings och Madaus (1971) menade att detta fungerade i samhäll-
en där endast ett liten andel elever förväntades nå högre utbildning, 
men i ett samhälle där flertalet gjorde det måste man tänka om. I 
utbildningssamhället måste skolsystemet bygga på nya teorier om 
begåvning och lärande, hävdade de.

En viktig utgångspunkt för utbildningssamhället är, menade 
Bloom, Hastings och Madaus (1971), att man bör specificera vad 
elever ska lära sig för att anses kunniga inom en viss avgränsad del 
av ett ämnesområde inom exempelvis matematik eller naturveten-
skap. Efter att dessa lärandemål specificerats är det möjligt att ta 
fram undervisningsmetoder, innehåll och andra hjälpmedel som på 
ett individualiserat sätt kan få så många elever som möjligt att upp-
nå målen. Normalfördelningstänkandet hade fått oss att tro att en 
viss andel av eleverna aldrig skulle lära sig det vi ville att de skulle 
lära sig, menar Bloom, Hastings och Madaus (1971). Normalför-
delningen skapade därmed en acceptans för att några lärde sig väl, 
andra hjälpligt och ytterligare några inte alls. Fokus i systemet låg 
inte på att utveckla varje elevs lärande på ett optimalt sätt, utan på 
att sålla ut begåvningar för vidare studier. För att stärka sina teser 
pekade Bloom, Hastings och Madaus (1971) på forskning som hade 
visat att bemästrande av ett ämnesinnehåll huvudsakligen var en 
fråga om den tid det tog för att nå detta bemästrande och alltså inte 
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var avhängigt individens intelligens (ibid.). Taxonomiernas roll i de 
idéer som Bloom, Hastings och Madaus (1971) utvecklade var inte 
att ange målen för bemästrande (mastery), utan att tydliggöra delmål 
och lärprogression genom diagnostiska prov som kunde visa elever 
vad de bemästrade och ännu inte bemästrade och som kunde stödja 
dem på nästa steg på vägen.

Mastery learning kan ses som en ämnesspecifik uttolkning av de 
kompetensbaserade teorier som hade växt fram under 1960-talet. 
Bemästrande knöts i mastery learning till ett avgränsat innehålls-
ligt område och till det innehåll som traditionellt hade hanterats i 
olika årskurser och ämnen i skolan. Mot detta sätt att tänka kring 
utbildningsmål vände sig en rörelse i USA som byggde på teorin om 
outcome-based education (OBE). Den grundar sig på att man först 
formulerar vad man vill att eleverna ska kunna när de går ut skolan, 
och att man utifrån det utvecklar innehållet och formerna för un-
dervisningen. Tanken var att målen skulle formuleras centralt och 
innehållet och arbetsformerna lokalt. Det betonades inom OBE att 
utbildningsmålen inte skulle utgå från avgränsade ämnen och traditio-
nellt innehåll i skolan, utan helt styras av slutmålen för utbildningen. 
Som en av pionjärerna inom outcome-based education, Bill Spady, sa 
i en intervju i början av 1990-talet (Brandt, 1992):

Most of the recent history of outcome-based education has invol-
ved people taking their existing curriculum and writing outcomes 
derived from it. […] Currently, OBE advocates are talking about 
transcending that whole process. We are starting with what the 
research suggests about the future and we design down, or design 
back, from there. We’re talking about a systematic process called 
Strategic Design: determining as well as we can from studying the 
literature and available data about future trends and conditions 
what our kids will be facing out there in the world. Once we get 
a reasonable handle on those conditions, we derive from them a 
set of complex role performance outcomes that represent effective 
adult functioning: to succeed as adults, people will have to be able 
to do this and that under these and those kinds of conditions. This 
emphasis on complex role performances puts the whole present 
curriculum content structure up for grabs.
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Spady menade att världen och alla kompetenser inte var uppdelade i 
ämnesområden som skolan traditionellt varit, och att det därför var 
bakvänt att börja med innehållet och försöka härleda målen för en 
allmän utbildning ur det.

Det finns alltså tydliga spänningar mellan de målrelaterade teo-
rier som utvecklades under decennierna före 1990-talet, exempelvis 
mellan mastery learning och OBE. Strömningarna avlöste varandra; 
USA såg i slutet av 1980-talet en våg av standards-based education 
(fokus på ämnen och ämnesinnehåll och bemästrande av baskun-
skaper) som följdes av en våg av outcome-based education i början 
av 1990-talet (Schrag, 1995).

Uppsvinget för utbildningsmål och utvärdering bidrog till att 
intresset för kunskapsbedömningar ökade även i Sverige. Lundahl 
beskriver ett kvalitativt skifte i svensk utbildningspolicy (2006, s. 283):

I förhållande till de diskussioner som beskrivs i samband med stu-
dien av 1940-talet ovan, där individbedömningar dominerade över 
kunskapsbedömningar, föreskriver 1970-talets utredningar, om än 
i andra termer, det omvända förhållandet.

Kunskapens roll vid bedömningen av elever blev tydligare, och kun-
skap började skiljas från och ses som delvis oberoende av individens 
egenskaper. Detta skifte blev synligt i skolutredningar under 1970-talet, 
framför allt i utredningen om skolans inre arbete, SIA-utredning-
en, samt i det tidigare nämnda MUT-projektet. Det utvecklades vid 
denna tid en stark tro på att en mer effektiv styrning av skolans un-
dervisning och elevers lärande kunde nås om man bara hittade rätt 
redskap för hur mål skulle formuleras och utvärderas på olika nivåer 
i skolsystemet, från de centrala läroplanerna ned till enskilda lärare. 
Bild 5 nedan visar ett exempel från SIA-utredningen på hur skolans 
övergripande mål kan konkretiseras och utvärderas.

Medan SIA-projektet spände över långt mer än mål och utvärdering 
var MUT-projektet mer precist inriktat på att utveckla just arbetet 
med mål och utvärdering i skolan. I en tidig text som låg till grund 
för MUT-projektet skisserade Sixten Marklund sex målkategorier, 
varav en var kognitiva mål. Bild 6 visar hur elever skulle kunna ut-
värderas avseende dylika mål.
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Bild 5. Exempel från utredningen av skolans inre arbete (SIA) på hur sko-
lans övergripande mål kan konkretiseras och utvärderas. (Bildkälla: SOU 
1974:53, s. 917)

I ovanstående exempel kan vi urskilja försök att formulera mål 
och utvärderingsprinciper på olika nivåer av skolsystemet, från den 
högsta nivån (bild 5) till en mer ämnesspecifik och undervisnings-
nära (bild 7).

MUT-projektet pågick i flera år och involverade en omfattande 
försöks- och utvecklingsverksamhet i en mängd olika skolämnen. Men 
det fick tidigt kritik från många håll. Några menade att betoningen 
låg för mycket på utvärdering av eleverna i stället för på undervis-
ningen, och att det senare var det som krävdes för att utveckla skolan. 
Andra menade att målpreciseringen ledde till en teknokratisering av 
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undervisningen – pedagogikforskaren Erik Wallin skrev följande 
angående MUT-projektet i ett brev till Skolöverstyrelsen i augusti 
1973 (Wallin, 1973, s. 3):

I vissa fall anar man en teknokratisering som är både orealistisk 
och riskfull i sin aningslöshet. Inte minst gäller det den optimistis-
ka och något ytliga syn man har på målbestämning och liknande.

Hela MUT-projektet excellerade i målformulering, och i mitten av 
1970-talet lades det ned bland annat med hänvisning till att lärare 
upplevde målen som för styrande och att projektet riskerade att 

Bild 6. ”Exempel på formulär för utvärdering i den kognitiva funktionen”, 
utvecklat av Sixten Marklund inom ramen för MUT-projektet. (Bildkälla: 
Marklund, 1969, s. 8).
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leda till en alltför stark centralstyrning. Man bör i sammanhanget 
nämna att detta var en tid när lokalt inflytande värdesattes alltmer. 
Balansen mellan centralt och lokalt var en av målstyrningens svå-
raste frågor, och den blev också en utmanande och kontroversfylld 
fråga för Betygsberedningen och Läroplanskommittéen, vilket jag 
återkommer till i del II.

Ett annat dilemma som uppmärksammades inom MUT-projektet 
var att när kunskapskriterier blev tillräckligt tydliga tenderade 
de dels att bli alltför styrande för undervisningen, dels fick de en 
antingen-eller-karaktär. Det blev också tydligt att när målen bröts 
ner från övergripande mål för utbildningen till tydliga kriterier för 
elevers beteende i en viss undervisningssituation så fångade dessa 
kriterier bara begränsade aspekter av de övergripande målen och 

Bild 7. ”Exempel på lösning av formulering av entydiga mål för arbetsområdet 
Iakttagelser av natur och väderlek” från det så kallade Åk 7-projektet. Matrisen 
är baserad på en taxonomi som hämtats från ett projekt i USA. Taxonomier 
spelade en viktig roll i målpreciseringsarbetet. I MUT-arkivet nämns såväl 
Marklunds (bild 6) som Blooms. (Bildkälla: Målanalyskonferens på Skeppar-
holmen 2–4 september 1970, ”Metoder vid målanalyser …”, s. 12).
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var inga goda indikatorer för de övergripande målen. För att lösa 
frågan om hur betygskriterier kunde formuleras utan att bli för 
styrande och begränsande behövdes nya sätt att se på kunskap (jfr 
Måhl, 1991a, 1991b).

MUT-projektet misslyckades med att utveckla en för skolan lämpad 
mål- och resultatstyrning, men det minskade inte tron på målens och 
utvärderingens betydelse i skolan. Tvärtom förstärktes tonvikten på 
mål och utvärdering. Det syntes inte minst i Lgr 80, där vikten av att 
sätta upp mål och utvärdera mål för skolans verksamhet lyftes fram 
på ett mer uttalat sätt än i tidigare läroplaner. Enligt Lgr 80 skulle 
rektorsområdet redovisa sin planering i en arbetsplan, och denna 
arbetsplan skulle utvärderas ”på ett enkelt och naturligt sätt” (Lgr 80, 
s. 61). Även lärare ombads genomföra utvärdering av undervisning i 
relation till uppsatta mål, dock inte av enskilda elever.

Parallellt med SIA och MUT arbetade 1973 års betygsutredning 
(BU 1973). En av grundtankarna i början av 1970-talet var att det nya 
systemet för mål- och utvärdering som utvecklades i MUT och SIA 
skulle följas av ett målrelaterat betygssystem. Som framgått restes 
många invändningar mot målprecisering, vilket fick konsekvenser 
för hur BU 1973 kom att se på den målrelaterade betygssättningen. 
De landade i ett splittrat förslag och utredningen ledde inte till nå-
gon betygsreform. Men den bidrog till att regleringen av det relativa 
betygssystemet luckrades upp, vilket kan ses som ett led i dess av-
veckling och därmed ett steg på vägen mot att införa andra principer 
för betygssättning (Lundahl, 2006, s. 281).

Vid ingången till 1990-talet låg 1970-talets stora och genom
arbetade projekt kring målbestämd undervisning och målrelaterade 
betyg som varnande exempel på hur denna typ av system inte skulle 
utformas. Ledamöterna i de båda kommittéerna, i synnerhet Betygs-
beredningen, var väl medvetna om detta och om vikten av att inte 
köra i samma diken som framför allt MUT-projektet. Ordföranden i 
Läroplanskommittén, Ulf P. Lundgren, var därtill mycket väl inläst på 
tidens teorier om målstyrning och utvärdering, vilka jag har beskrivit 
i detta kapitel (se t.ex. Granheim, Kogan & Lundgren, 1990; Lund-
gren, 1989, 1990). Dimensioner som skulle beaktas vid konstruktion 
av målrelaterade styrsystem gällde var makten placerades – lokalt 
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eller centralt – och vem som gavs makt över skolan – lärarna eller 
politikerna (Lundgren, 1990, s. 31).

Vad var det som gjorde att nya lösningar av målstyrningen kunde 
utvecklas? I nästa avsnitt redogör jag för de teorier om lärande och 
kunskap som växte fram under årtiondena som föregick 1990-talets 
betygs- och läroplansreform och som jag menar var en viktig pusselbit 
i utvecklingen av 1990-talets målstyrning och betygssystem.

Nya och konkurrerande teorier 
om kunskap och lärande

Jag menar att Lpo 94 och det målrelaterade betygssystem som infördes 
under 1990-talet kan betraktas som ett sätt att förverkliga de visioner 
om målstyrd undervisning som hade fötts i början av 1970-talet. Tiden 
var dock inte mogen för ett sådant system i Sverige på 1970-talet: dels 
fanns det förvaltningspolitiska problem som behövde lösas (Lundahl, 
2006, s. 367), dels krävdes det nya teorier om kunskapsmål i under-
visning, som i sin tur grundades på nya teorier om lärande och kun-
skap. De teorier om lärande och kunskap som uppstod under andra 
halvan av 1900-talet var en förutsättning för framväxten av nya sätt 
att tänka kring mål för undervisningen, men de gav också upphov 
till kontroverser i arbetet med hur målstyrningen skulle omsättas i 
läroplaner och betygssystem, vilket jag kommer att visa i del II.

Under andra halvan av 1900-talet formulerades en rad teorier om 
lärande och kunskap, såväl kognitivt grundade som kontextbaserade 
(Säljö, 2018). En bidragande orsak var framväxten av forskningsfält 
som kognitionsforskning, kunskapssociologi, språkfilosofi och veten-
skapsteori under mellan- och efterkrigstiden, fält som förde in nya 
perspektiv på hur vi kan närma oss och förstå kunskap (Hallberg, 
1992; Holmqvist, 2009; Säljö, 2018).

Mellan- och efterkrigstiden var en tid när human- och samhälls-
vetenskaperna mer allmänt började intressera sig för kunskapsfrå-
gan (Gustavsson, 2002). Generella teorier om kunskap utmanades 
av mer kontextbaserade och historiskt situerade kunskapsteorier, 
vad många idag skulle kalla relativism (Holmqvist, 2009). Den bild 
av vetenskapen som hade dominerat fram till denna tid, och som 
hade upprätthållits inom vetenskapsfilosofin – vetenskapen som ett 
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rationellt och kumulativt kunskapsprojekt – kom att problematiseras 
(Hallberg, 1992, s. 22): ”Vetenskapsteorins uppgift är inte främst att 
värdera eller legitimera vetenskapen utan att förklara eller förstå den.” 
Man började ifrågasätta korrespondensteorier om sanning och språk. 
Inte minst bidrog Ludwig Wittgensteins arbete till en förändrad syn 
på språket, från något som avspeglar omgivningen till en resurs för 
kommunikation – en verklighetsskapare i egen rätt.

Särskilt viktig för den syn på kunskap som växte fram blev Thomas 
Kuhns De vetenskapliga revolutionernas struktur (1962), en bok som 
enligt Hallberg förändrade studiet av vetenskapen ”från studier av 
vetenskapens teoretiska struktur till studier av vetenskapens utveck-
ling” (1992, s. 21). Kuhn visade att kunskapen inom naturvetenskapen 
inte utvecklades kumulativt utan i språng, och att nya teorier kunde 
skapa helt nya kunskapsfält och tankemönster – forskningsparadigm. 
Kuhn noterade också att nya teorier hade svårt att få fäste bland eta-
blerade vetenskapsmän; dessa tycktes inte kunna övertalas av ratio-
nella argument utan höll fast vid det som de hade lärt sig under sin 
grundutbildning och tidiga forskarutbildning. Det krävdes därför 
nya generationer av vetenskapsmän för att nya teorier skulle vinna 
acceptans. Enligt Hallberg blev Kuhns arbete ”den avgörande inom-
teoretiska betingelsen för vetenskapsteorins uppkomst” (Hallberg, 
1992, s. 18). Berger och Luckmanns bok om den sociala konstruk-
tionen av verkligheten, som utkom 1966, hade en liknande betydelse 
för forskningsfältet kunskapssociologi. Kunskapsfrågan blev en av 
samhälls- och humanvetenskapernas centrala forskningsområden.

Kunskapsbegreppet hade dittills i många sammanhang varit osyn-
ligt. Plötsligt kunde man börja vända och vrida på själva begreppet 
”kunskap”. Globaliseringen bidrog, det blev tydligare att det fanns 
olika perspektiv på sanning. Begreppet ”kunskapssamhället” började 
användas i medierna under 1980-talet för att beteckna samhällsför-
ändringarna.

Frågor om kunskap och lärande var i sig inget nytt. Redan hos 
Platon och Aristoteles finner vi olika sätt att se på lärande och kun-
skap: Å ena sidan Platons rationalism (theoria), tanken att den centrala 
kunskapen är något abstrakt och av en högre ordning än kunskapen 
om den fysiska verklighetens beskaffenhet, en utgångspunkt som 
idag återfinns inom bland annat kognitiv psykologi och utvecklings-
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psykologi. Å andra sidan Aristoteles tanke att man även kan tala om 
praktiskt kunnande som just kunskap, vilken idag återfinns inom 
antropologiska och pragmatiska teorier om lärande (Säljö, 2018). 
Under efterkrigstiden fick dessa debatter en helt ny resonans i en rad 
vetenskapsområden och sammanhang utanför kunskapsfilosofin.

•

Den moderna inlärningsforskningen kan sägas ha uppstått under 
1800-talet med den empiriskt grundade psykologins födelse och 
Ebbinghouses klassiska inlärningskurvor, vilka än idag reproduceras i 
läroböcker. Ganska snart kom konkurrerande paradigm där beteenden 
var det centrala, en utveckling som möjliggjordes av Pavlov och hans 
upptäckt av den klassiska betingningen. Olika inlärningsparadigm 
hänger ihop med olika studieobjekt, hjärnan (Ebbinghouse) eller 
beteendet (Pavlov), och svarar alltså på olika frågor om kunskapens 
natur och uttryck.

Både den mer psykologiskt och kognitivt grundade inriktningen 
och den beteendeinriktade förändrades under efterkrigstiden. Den 
kognitiva revolutionen på 1950-talet, frammanad av utvecklingen 
inom områden som psykologi, lingvistik, neurovetenskap och data-
vetenskap, skapade kraftfulla verktyg för att studera mer komplexa 
former av kunskap än de rena minneskunskaper som stått i fokus för 
den empiriskt grundade psykologin. Inlärningspsykologin hade så 
sent som på 1960-talet i huvudsak ägnat sig åt att studera hjärnans 
funktion via inlärning av meningslösa stavelser. Vid denna tid började 
dock fler och fler forskare studera inlärning av mer komplex kunskap.

Parallellt med detta vann utvecklingspsykologin mark, och med 
den psykologen Jean Piagets konstruktivistiska teorier om lärande. 
Dessa växte fram under 1970-talet och fick stort genomslag inom 
skolan och inlärningsforskningen. Centralt för Piagets syn på lärande 
och kunskap är den stegvisa utvecklingen som ett barns tänkande 
antas gå igenom när de interagerar med omgivningen, utmanas i sitt 
tänkande och bygger vidare på tidigare erfarenheter och kunskaper. 
Piagets teorier blev viktiga för inlärningsforskningen, med fokus på 
bland annat hur barn förstår och missförstår centrala begrepp inom 
olika kunskapsområden.6
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Teorierna som växte fram inom det kognitiva området under 
1970- och 1980-talet gjorde det möjligt att ta fram mål- och kriterie
formuleringar i styrdokument som bättre kunde fånga väsentliga 
aspekter i undervisningen (såsom Blooms taxonomi) och fick även 
konsekvenser för synen på lärande och undervisning (Linn, 1994, s. 14):

The behaviorist learning theory of 2 or 3 decades ago contrasts 
sharply with emphasis on the active construction of representations 
and mental schemas found in contemporary cognitive psycholo-
gy. This theoretical shift has important implications both for in-
struction and the assessment of student achievement. It changes 
our conception of good learning tasks and of the expectations for 
student performance. In other words, it changes our conception of 
the criterion construct.

Linn pekar här på att nya teorier för kunskap och lärande kan öppna 
för nya sätt att tänka kring vad målformuleringar och kriterier är – 
”it changes our conception of the criterion construct”.

Linn syftade dock enbart på kognitiva eller konstruktivistiska 
teorier om lärande. Artikeln skrevs 1994 och vid denna tid höll så 
kallade sociokulturella och kontextbaserade teorier på att växa fram. 
De kom att få en viktig roll i framtagandet av den nya svenska läro-
planen och tillhörande betygssystem i början av 1990-talet.

En viktig förutsättning för sociokulturella och kontextbaserade 
teorier om lärande var att Vygotskijs skrifter kom ut på engelska under 
1960- och framför allt 1970-talet. Andra betydelsefulla strömningar 
vid denna tid var synen på lärande som situerat i sociala praktiker 
(Säljö, 2018). Under 1980- och 1990-talet utvecklades nya och kraft-
fulla teoriramverk för lärande och kunskap, som under 1990-talet på 
allvar utmanade det konstruktivistiska perspektivet.

Kognitiva, konstruktivistiska och sociokulturella utgångspunk-
ter i konstruktionen av mål och kriterier gav under andra halvan av 
1900-talet nya och kraftfulla verktyg för dem som skulle formulera 
styrdokument för en mål- och resultatstyrd skola. Det skapade spän-
ningar mellan olika teorier om kunskap och lärande, vilka erbjöd 
olika ingångar till att lösa utmaningarna på detta område. Vid tiden 
för Läroplanskommitténs och Betygsberedningens arbete kan man 
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säga att det fanns ett etablerat paradigm kring kunskap och lärande, 
som grundades i Piagets teorier och som kan betecknas som kon-
struktivism. Samt ett utmanande paradigm baserat på sociokultu-
rella perspektiv på kunskap och lärande. Dessa två perspektiv kan 
anas i den konflikt kring kunskapsfrågan som fanns mellan de båda 
kommittéerna, och i de båda kommittéernas olika syn på hur en 
målrelaterad läroplan med tillhörande betygssystem skulle utformas.
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kapitel 4

Utbildningspolitik 
i förändring

[I]n an increasingly knowledge-dependent economy, schools and 
colleges take on a more central role in society’s institutional fabric, 
and their performance has definite repercussions throughout society. 
As a result, families, entrepreneurs, voluntary organizations, and 
corporate ventures take a stronger role in the governance of educa
tion, and the institutional landscape changes from a monistic to a 
pluralistic world. (Meyer & Rowan, 2012, s. 2)

I ett alltmer kunskapsberoende samhället blir skola och utbildning 
centrala institutioner, skriver Meyer och Rowan (2012), och de kon-
staterar att det har medfört att flera grupper i samhället, såsom fa-
miljer, entreprenörer, företag och välgörenhetsorganisationer, har 
tagit en alltmer aktiv roll i att försöka påverka skolan. Man kan säga 
att skolan blir mer politisk när fler människor och grupper engagerar 
sig i skolan och dess utveckling. Skolan upphör att vara något som en 
snäv grupp lärare, experter och politiker ska bestämma över. Utbild-
ning blir något vi alla kan och vill ha en åsikt om (jfr Broady, 1984).

Parallellt med detta har det utbildningspolitiska landskapet för-
ändrats, från att under mellan- och efterkrigstiden i hög grad handlat 
om en samförståndinriktade skolpolitik, ledd av socialdemokratin, 
mot en partipolitisk polarisering inom det skolpolitiska området un-
der 1970- och 1980-talen (Aasen, 2003; Broady, 1984). Polariseringen 
speglade mer övergripande samhällsförändringar under denna tid 
(Aasen, 2003). Sverige lämnade ett relativt homogent samhälle bakom 
sig, med kollektiva ideal och en betoning på nationell identitet och 
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tradition, för att i stället lyfta fram individuell frihet och frihet från 
traditioner. Välfärdssektorn gick från att ses som central för utveck-
lingen av det goda samhället till att snarare ses som en bromskloss 
för ekonomisk och individuell frihet och utveckling. Det gällde att 
effektivisera den offentliga sektorn. ”Kunskap” blev i denna förändring 
ett politiskt begrepp som för skolans del kom att ersätta ideologiskt 
laddade ord som ”demokrati” och ”jämlikhet” (Bergström, 1993).

Politiskt fick en högervåg genomslag i svensk politik under 1980- 
talet, vilken innebar en förändrad syn på den offentliga sektorn 
(Boréus, 1994; Bergström, 1993; jfr Apple, 2003). För skolans del för-
de den politiska högervågen med sig krav på decentralisering, ökad 
differentiering, ökad valfrihet och ökad tonvikt på kunskap. Men 
högervågen var inte ett entydigt högerprojekt, delar av den kritik som 
fördes fram av högern stöddes även av den radikala vänsterkanten, 
såsom att skolan inte ansågs prioritera kunskap. Ett exempel på hur 
vänstern och högern kunde göra gemensam sak är kunskapsuppropet 
1979. Bergström (1993) ser kunskapsuppropet 1979 som startskottet för 
kunskapsfrågans accentuering i svensk skolpolitik (jfr Wedin, 2015). 
Bakom uppropet stod vad som med dagens ögon kan tyckas vara 
en brokig blandning av vänster- och högerintellektuella – maoister, 
universitetsprofessorer (inom andra ämnen än pedagogik), folkhög-
skolelärare, gymnasielärare, grundskolelärare och kulturpersonlig
heter. Kort sagt intellektuella, lärare och kulturpersonligheter utanför 
det pedagogiska etablissemanget.

Några månader efter uppropet, i september 1979, bildades Fören-
ingen för kunskap i skolan (FKS), ledd av professorn i statsvetenskap 
Nils Elvander (Adolfsson, 2013; Lindelöf, 2015; Wedin, 2015). Enligt 
det handlingsprogram som togs fram var det skolans uppgift att 
”förmedla kunskap” och ”ställa krav på att eleverna lär sig sina läxor, 
arbetar och följer med i undervisningen” (Lindelöf, 2015, s. 153). Stark 
kritik riktades i handlingsprogrammet mot den av riksdagen då nyli-
gen beslutade läroplanen Lgr 80, som man menade gjort arbetssättet 
till det primära målet i skolans verksamhet (ibid., s. 156). Föreningen 
var partipolitiskt neutral och betraktade utbildningsetablissemanget 
som kunskapsskolans dödgrävare (Bergström, 1993, s. 138). Bland 
ledande i föreningen fanns medlemmar för Sveriges kommunistiska 
parti (SKP). Ett av FKS problem var enligt Bergström (1993, s. 137) att 
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föreningen inte lyckades reda ut vad de menade med ”kunskaper”. 
Därtill fanns oenighet kring hur kunskapsvisionerna skulle omsättas 
rent konkret i skolans praktik. Föreningen fanns endast under en 
kort och turbulent tid och upphörde redan 1982, men dess betydelse 
för utvecklingen av svensk skolpolitik brukar framhållas som central 
(Bergström, 1993; Lindelöf, 2015; Wedin, 2015).

Det sena 1970-talets och 1980-talets kunskapskritik kom även från 
den pedagogiska forskningen, såsom från den utbildningshistoris-
ke forskaren Gunnar Richardson, som dessutom var folkpartistisk 
politiker. Richardson (1983) ansåg att grundskolan hade ”en allt för 
slapp kontroll av de grundläggande kunskaperna och färdigheterna”, 
vilket han menade riskerade att leda till ytterligare sänkta krav (ibid., 
s. 415). Detta drabbade enligt Richardson främst ”elever från mindre 
studiemotiverande hem och invandrarfamiljer” (ibid., s. 415). Han var 
kritisk mot utvecklingen mot ”kravlöshet och slapphet” som skett i 
”förståelsepedagogikens” namn (ibid., s. 416). Detta skrev Richardson 
1983 i slutorden i en av sina böcker om grundskolereformen. Donald 
Broady var en pedagogisk forskare (vid denna tid doktorand) som 
riktade liknande kritik mot utvecklingen (se t.ex. Broady, 1984).

Bergström kopplar kunskapsrörelsen och bildandet av FKS till 
en allmän internationell rörelse och reaktion som riktade sig mot 
progressivismens inflytande. Rörelsen tog sig namnet back to basics 
i USA, där den hade sitt ursprung. Men enligt Bergström kan kun-
skapsrörelsen också ses som ett led i läroverkslärarnas professiona-
liseringssträvanden. 1960- och 1970-talen hade sett en progressiv 
våg skölja över en mängd länder. Med denna våg följde betoning av 
pedagogiska arbetssätt och tematisk undervisning, något som många 
läroverkslärare såg som ett hot mot deras professionella kunskapsbas 
i de akademiska ämnen de var utbildade inom.

Rent politiskt gjorde kunskapsuppropet först endast små avtryck. 
Sverige hade en borgerlig regering 1976–1982, efter fyra decennier av 
socialdemokratiskt styre, men dess skolpolitik kan snarast karak
täriseras som en fullföljning av socialdemokratisk skolpolitik (Carl-
gren & Kallos, 1997). Därtill kom den borgerliga läroplanen Lgr 80 
att påverkas av den progressiva vågen under 1960- och 1970-talen. 
Lgr 80 förordade tematiskt upplagda och ämnesintegrerade studier, 
med utgångspunkt i elevers erfarenheter, det vill säga att innehållet 
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skulle struktureras utifrån elevens intresse, erfarenheter och behov 
snarare än efter ämnets akademiska uppbyggnad. På högstadiet var 
dock ämnesundervisning fortsatt normen under 1980-talet, inte minst 
för att ämnesläromedel fortsatte att vara de som lärare efterfrågade 
(se t.ex. Hultén, 2008). Det bör påpekas att jag i denna bok huvud-
sakligen talar om läroplaner, debatt och politiska visioner, inte om 
vad som faktiskt skedde i klassrummen. I min avhandling (Hultén, 
2008) visade jag att naturvetenskapsämnenas läromedel under slutet 
av 1990-talet och början av 2000-talet i hög grad följde den tradition 
som lagts under 1980-talet, det vill säga inte påverkades av den re-
aktion mot strömningarna i Lgr 80 som jag i denna bok menar att 
Lpo 94 innebar. Olika arenor kan påverkas av olika strömningar och 
traditioner, det är viktigt att hålla i minnet när vi diskuterar skolan 
och vad som skett.

Svängningar mellan betoning av ämnet och betoning av mer gene-
rella kompetenser eller teman var inget nytt för denna tid i historien 
utan snarast en ständig avvägning mellan generella kunskapsområ-
den och kompetenser och mer ämnesspecifika som olika läroplaner 
hade löst på olika sätt (Bernstein, 1975; Hultén, 2008; 2013; Young, 
2010). Även idag ges balansen mellan dels inflytande från EU:s nyck-
elkompetenser och 21st century skills, dels ökad betoning av enskilda 
ämnen olika uttryck i läroplaner i olika länder (Sundberg & Wahl-
ström, 2012; Nordin, 2014). En viktig poäng i denna studie är dock 
att reaktionen mot en progressiv våg i skolan var en viktig drivkraft 
för kunskapsrörelsen (se t.ex. Broady, 1979).

Även om FKS blev kortlivat hade det redan under dess första 
turbulenta månader skapats en utbrytarfalang som hade bildat AKS, 
Aktionsgruppen för kunskap i skolan. Initialt präglades AKS av soci-
aldemokrater som brutit sig ur FKS, men ganska snart rekryterades 
medlemmar från högern och föreningen fick senare en moderat som 
ordförande.

AKS kom att bli den del av kunskapsrörelsen som satte avtryck 
under 1980-talet. Inte minst genom att AKS tidigt tog över FKS idé-
tidskrift Äpplet, redan efter första numret 1980 (Wedin, 2015). Äpplet 
blev under 1980-talet högerns idéorgan och med tiden breddades 
innehållet till att inkludera frågor om friskolor, decentralisering 
och friskolor, men också andra politikområden än skolan (Wedin, 
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2015). I tredje numret av Äpplet 1985 presenterades det skolpolitiska 
program som AKS tagit fram vid sitt årsmöte 1984 (s. 6):

Frimodighet men med respekt för kunskap och kultur; Skolan skall 
syfta till att förmedla en humanistisk bildning och slå vakt om det 
västerländska kulturarvet, inte minst genom ämnena svenska, his-
toria och litteraturhistoria; Tydliga sociala normer; Ordningsbetyg; 
Differentiering i högstadiet; Reell valfrihet i fråga om skolform och 
att skolpengen följer elever.  

Wedin (2015) menar att dessa idéer kom att avspeglas i politiska mo-
tioner under 1980-talet och arbetade sig in i partipolitiska program.

Men det skulle ta tid innan själva kunskapsfrågan letade sig in i 
partiprogrammen. Över huvud taget verkar den ha varit en främ-
mande fågel i svensk skolpolitik runt 1980. Bergström menar att det 
inte är utrett om det finns något parti som historiskt och tydligt drivit 
kunskaps- och bildningsfrågor. Enligt Lundahl (1989) fördes det ex-
empelvis inom högern före 1980-talet en diskussion om att folkskolans 
elever inte skulle få ta del av mer än de så kallade baskunskaperna 
(Lundahl, 1989, s. 193). Till detta ska läggas att utbildningsfrågan 
egentligen aldrig hade varit en fråga för högern: det var en ”grundregel 
att den konservativa sidan i politiken aldrig drivit utbildningsfrågor” 
(Bergström, 1993, s. 134). Lundahl konstaterar att Högerpartiets skol-
politik 1904–1962 framför allt var reaktiv, exempelvis förordade en 
differentiering i högstadiet vid införandet av enhetsskolan.7 Under 
perioden var det endast en fråga som ”fått högern att ta till vapen: 
kristendomsundervisningen” (Lundahl, 1985, s. 63).

Skolpolitiska skiljelinjer var svåra att peka ut vid tiden runt 1980. 
Så sent som 1982 – efter några år av borgerligt styre – kunde en av 
kunskapsrörelsens grundare, Arne Helldén, fråga sig: ”Var går skilje-
linjen i den svenska skoldebatten?” (1982, s. 24) och stilla konstatera: 
”inte mellan radikala och konservativa” (1982, s. 24–25). ”Det finns 
ingen ’borgerlig’, inte ens en moderat skolpolitik, som avviker från 
den officiella svenska skolpolitiken” (1982, s. 27. Jfr Elvander, 1979).

Vad beträffar Socialdemokraterna och kunskapsfrågan menar 
Bergström att det troligen fanns spänningar inom socialdemokratin, 
mellan folkskole- och läroverkslärare, och att dessa spänningar kom 
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upp till ytan när samhälls- och skolproblemen växte under 1970-talet. 
Den socialdemokratiska skolpolitiken i slutet av 1970-talet var inte 
populär (Bergström, 1993, s. 135): ”I Holmbergs valundersökning 
framkom att inget av partierna hade så många negativa reaktioner 
bland sina egna väljare på skolpolitikens område som socialdemo-
kraterna.”

Bergström konstaterar att kunskapsfrågan inte togs upp i det so-
cialdemokratiska partiets utbildningspolitik i mitten av 1970-talet. 
1982 märktes dock en förändring och kunskapsfrågan fick politiskt 
utrymme. Valet av Bengt Göransson till grundskoleminister 1982 
markerar detta med tanke på att han hade en tydlig profil i kunskaps-
debatten och bland annat hade givit en positiv recension av Gunnar 
Ohrlanders debattbok Kunskap i skolan som kom 1982. Ohrlander 
var för övrigt en av de aktiva i kunskapsrörelsen. Kunskapsfrågan 
fick alltså större vikt inom den socialdemokratiska utbildningspoli-
tiken under 1980-talet, och jämlikhetsfrågan, som dittills varit den 
dominerande, fick konkurrens. Att Göransson blev skolminister var 
en markering av kunskapsfrågans betydelse, menar Bergström. Men 
frågan behandlades inte, enligt Bergström, med samma djup som 
jämlikhetsfrågan (1993, s. 173).

På det stora hela intog kunskapsfrågan ingen framträdande posi-
tion i den socialdemokratiska skolpolitiken under 1980-talet. Inom 
S fanns dock grupperingen DAKS (Föreningen för en demokrati-
serande och aktiverande skola), som lyfte kunskapsfrågan som en 
fråga om bred allmänbildning samt betonade vikten av teoretiska 
och praktiska kunskaper.

Angående Moderaterna menar Bergström (1993, s. 168) att det 
så sent som tidigt 1980-tal inte var någon skillnad mellan deras och 
Socialdemokraternas hållning i kunskapsfrågan. Trots att exempelvis 
Per Unckel (skolpolitisk talesman) tydligt lyfte fram kunskapsfrågan 
1983 fick den 1984 inte genomslag i motioner på Moderaternas par-
tistämmor. Moderaterna och Socialdemokraterna började betona 
kunskapsfrågans betydelse ungefär samtidigt och i ökad utsträckning 
under 1980-talet (ibid., s. 217).

Inom Vpk fanns en kraftig kritik mot skolans bristande betoning av 
kunskap och bildning, framför allt under andra halvan av 1980-talet. 
I sitt skolpolitiska program 1988 framhöll partiet vikten av ”grund
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läggande kunskaper och sammanhang” och ställde krav på att under-
visningen skulle bli ”mindre abstrakt men mer teoretisk” (ibid., s. 172).

Under första halvan av 1980-talet gick kunskapsfrågan från en 
”intern sektorsangelägenhet” till en mycket större angelägenhet (ibid., 
s. 134). Under andra halvan av 1980-talet överskuggades kunskapsfrå-
gan dock alltmer av tal om ”effektivitet och valfrihet” (ibid., s. 233). 
Begreppet ”likvärdig skola” kom under denna tid att ytterligare ersätta 
begreppet ”jämlik skola”. Målet blev att ge alla i landet likvärdig kva-
litet snarare än att verka kompensatoriskt och sträva efter att utjämna 
sociala skillnader (ibid.). Kunskapsfrågan lyftes alltså politiskt men 
fick ingen framträdande position under 1980-talet, inte inom något 
politiskt parti. Men förutsättningarna för att bedriva kunskapspolitik 
förbättrades (ibid., s. 234):

När organisationsförändringar inte står på dagordningen ökar 
utrymmet för kvalitativa frågor i vid bemärkelse. Det gäller exem-
pelvis pedagogik och kunskapssyn.

Bergström menar att 1970-talets ökade betoning på mål och utvärde-
ring inom skolans område banade vägen för kunskapsfrågan (ibid., 
s. 244). Men kunskapspolitiken saknade under 1980-talet, enligt 
Bergström, genomarbetade idéer om hur detta skulle omsättas i 
praktiken. Bergströms undersökningsperiod sträcker sig dock bara 
fram till 1990, det vill säga då de reformer som denna studie handlar 
om tog sin början. Det Läroplanskommittén och Betygsberedningen 
tog fram i början av 1990-talet var, menar jag, mer genomarbetade 
idéer om och strukturer för hur kunskapsstyrningen skulle utformas.



Del II

Beredningsarbetet bakom 1990-talets  
betygs- och läroplansreform

Läroplanskommittén och Betygsberedningen var två av 1990-talets 
mest betydelsefulla statliga utredningar på skolområdet. De lade 
grunden för en ny typ av betygssystem och en ny typ av läroplan, med 
tillhörande kursplaner, för svensk skola, och skapade grundprinciper 
som gäller för läroplaner och betyg än idag.

I denna del ligger fokus på åren 1990–1993. Betygsberedningen 
inledde sitt arbete i slutet av 1990, Läroplanskommittén i början av 
1991. Båda lade fram sina slutbetänkanden i slutet av 1992 (SOU 
1992:86; SOU 1992:94). Mitt syfte är att skapa ökad förståelse för de 
system för kunskapsstyrning som de båda kommittéerna diskuterade 
och utvecklade.

Delen inleds med en bakgrund till betygsfrågan, vilken jag anser 
var avgörande för utvecklingen av den nya kunskapspolitiken. De 
stora politiska låsningarna vid denna tid hade med betygen att göra; 
utan en partipolitisk lösning i betygsfrågan var övriga reformer av 
skolan inte möjliga att genomföra. Betygssystemets utformning kan 
dessutom ses som en förutsättning för den starka decentralisering 
och marknadisering som kom att följa (Hultén & Lundahl, 2018). 
Som Larz Johansson, skolpolitisk talesman för Centerpartiet under 
1980-talet och partiets representant i Betygsberedningen, uttryckte 
det när jag intervjuade honom var det med tanke på de omfattande 
förändringar som planerades viktigt att betygssystemet fanns på 
plats eftersom det var ”någonting att hålla oss i för att garantera lik-
värdigheten och för att få struktur på det här” (jfr Verger, Fontdevila 
& Parcerisa, 2019, s. 7). Med en lösning i sikte i betygsfrågan kunde 
direktiv till Läroplanskommittén skrivas och senare följde även skol-
vals-, friskole- och finansieringsreformer med bland annat skolpeng.
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kapitel 5

Den eviga betygsfrågan

Annars är betygen den mest omstridda frågan i skolan […] Den 
tycks ständigt intressant. Det är som om betygen vore viktigare än 
innehållet i undervisningen.

Arne Semb, som ledde expertgruppens utredning av betygen 
1990, berättar för Hallandsposten (Mårtensson, 1991, s. 6).

Betygen hade under 1900-talet växt fram som en kraftigt omdebat-
terad fråga och under 1980-talet var de den tydligaste måltavlan för 
alla som ville rikta kritik mot skolan, oavsett om de stod till vänster 
eller höger politiskt. Det hårt statligt reglerade relativa betygssystemet 
sorterade enligt vänstern elever efter klass och reproducerade på så 
sätt klassamhället. Enligt högern var betygssystemet en symbol för ett 
system där kunskapen sköts åt sidan för byråkratiska och överstatliga 
principer. Kring betygsfrågan tycktes hela skolans tillstånd och alla 
dess utmaningar koncentreras och polariseras (jfr Widén, 2010, s. 155).

Frågan om betyg är inte enkel, för vem ska egentligen bestämma 
över betygen? Politiker, byråkrater eller lärarna själva? Under 1960- 
och 1970-talet skedde en förskjutning från byråkratisk makt till po-
litisk. Skolöverstyrelsen hade genom efterkrigstidens skolreformer 
växt till en maktfaktor och när betygsfrågan återigen aktualiserades 
och dåvarande utbildningsministern Olof Palme ville tillsätta en 
parlamentarisk betygsutredning sade Skolöverstyrelsens chef Jonas 
Orring ifrån: betygsfrågan var verkets angelägenhet (Marklund, 
1987, s. 302; se även Widén, 2010, s. 160). En arbetsgrupp tillsattes 
på Skolöverstyrelsen 1969 och föreslog efter ett års arbete att man 
genom ett successivt arbete med målformuleringar skulle kunna få 
till stånd en övergång från relativa betyg till målrelaterade (se Skol
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överstyrelsen, 1971). Remisstiden sattes till ett halvår, men förlängdes 
sedan med ett år.

Vid denna tid undersökte man inom Skolöverstyrelsen möjlig
heterna med målrelaterade betyg, framför inom MUT-projektet 
(Målbestämning och utvärdering), som bedrevs under första halvan 
av 1970-talet och involverade en omfattande försöksverksamhet. För-
söken gav tvetydiga resultat. Kritiken mot MUT-försöken ledde till att 
Skolöverstyrelsen ändrade ståndpunkt och föreslog att betygen borde 
utredas av en politisk kommitté. Snart tillsattes en parlamentarisk 
betygsutredning, BU 1973 (Marklund, 1987). Inte heller den lyckades 
lösa betygsfrågan, och saken underlättades knappast av den politiska 
turbulens som rådde när utredningen la fram sina förslag 1977. Att 
betygsfrågan var en politisk fråga stod dock klart.

De politiska låsningarna i betygsfrågan hårdnade under 1980-talet. 
Frågan var uppe i riksdagen vid ett flertal tillfällen, men ingen gemen-
sam linje kunde hittas. Moderaterna ville i sina motioner att det gamla 
betygssystemet skulle bytas ut, medan Vänsterpartiet kommunisterna 
ville ha en betygsfri skola. Centerpartiet ville att det skulle tillsättas 
en parlamentarisk utredning (motion 1987/88:Ub801):

Vid föregående riksmöte föreslog vi, i särskilda motioner, två par-
lamentariska utredningar på skolans område. Den ena avsåg en 
övergripande, utbildningspolitisk utredning, benämnd U90, med 
syfte att sätta in utbildningspolitiken i ett ekonomiskt och regio-
nalpolitiskt sammanhang.

Den andra avsåg en parlamentarisk utredning med syfte att 
bryta det dödläge som nu tycks råda i betygsdebatten. Alla är ense 
om att betygen idag inte på ett fullgott sätt fyller den funktion 
som var avsedd när beslutet togs år 1979 och att det krävs relativt 
genomgripande förändringar. […] Dessa båda utredningar bör 
snarast komma till stånd.

Eftersom det parlamentariska läget gjorde det omöjligt att enas kring 
utgångspunkterna för en betygsberedning kom någon sådan aldrig till 
stånd. Larz Johansson förklarade i en text 1997 varför Centerpartiets 
återkommande förslag om en parlamentarisk utredning aldrig blev 
verklighet (Johansson, 1997, s. 189):
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Betygsfrågor har alltid varit ett kärt ämne i den politiska debatten 
och åtskilliga är de utredningar som haft till uppgift att tillskapa 
det perfekta betygssystemet – eller i varje fall ett bättre än det vid 
varje tillfälle gällande. Vid mitten av 80-talet var den betygspoli-
tiska situationen den att – lite förenklat – (v) var emot alla former 
av betyg, (s) ansåg i princip att betyg borde avskaffas, (m) ville ha 
mer betyg och oftare, medan (c) och (fp) intog en mer labil mel-
lanställning. Alla var dock överens om att det rådande, relativa 
betygssystemet inte var bra och att det borde ersättas med något 
annat. Från centerns sida tog vi fasta på det lilla som var gemen-
samt i uppfattningarna och föreslog under flera år i våra motioner 
att man borde tillsätta en helt förutsättningslös, parlamentarisk 
betygsutredning. Våra förslag stupade varje gång på att flera par-
tier inte ville vara förutsättningslösa. Vänstern ville alltid skriva 
in att syftet var en betygsfri skola och (m) ville lika regelbundet ha 
en skrivning om fler betygstillfällen. I det läget valde (s) att gå på 
avslag och våra motioner föll.

Detta var det parlamentariska läget vid slutet av 1980-talet. Social
demokraterna, som ledde landet i minoritetsställning, var splittrade i 
betygsfrågan, med en dominans inom partiet för dem som ville avskaffa 
betyg. Dödläget kvarstod och en parlamentarisk utredning föreföll 
vara den enda möjliga utvägen. Ska man få ett hållbart betygssystem 
när läget är så pass splittrat måste man tillsätta en parlamentarisk 
utredning, menade Larz Johansson när jag intervjuade honom. I nästa 
avsnitt ska jag visa hur dödläget upplöstes, men låt mig först ge en 
bakgrund till betygsfrågans laddning och komplexitet. Få skolfrågor 
har undersökts och utretts så grundligt som betygen.

Betygen utgör en intressant del av skolan som helhet, och frågans 
betydelse ska inte underskattas. Det finns därför anledning att vidga 
perspektivet ytterligare för att få syn på hur makten över betygen 
förskjutits över tid, från lärare via skolbyråkrater till politiker.

Det dröjde till 1800-talet innan krav på att betyg skulle sättas 
skrevs in i skolstadgar. Betyg i folkskolan infördes inte förrän 1882 
(Wedman, 1983). I stadgarna preciserades enbart vilka beteckningar 
som skulle användas (A, AB …), inte hur de skulle tillämpas. Praxis 
kunde skilja sig mycket åt mellan skolor, ämnen, årskurser och lära-
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re. Man kan säga att makten över betygen i hög grad låg hos lärarna 
vid denna tid.

Frågan om betygens värde och funktioner aktualiserades under 
första halvan av 1900-talet när antagningen till den allt populärare 
realskolan stötte på dimensioneringsproblem. De muntliga antag-
ningsproven tog mycket tid och resurser i anspråk och en mer ratio-
nell och ekonomisk lösning behövdes.

Forskaren och skolmannen Frits Wigforss fick 1938 i uppdrag 
av regeringen att undersöka intaget till läroverkets första klass från 
folkskolan. Han jämförde de muntliga intagningsproven till realsko-
lan med elevernas folkskolebetyg och fann att de senare förutsade 
framgång i realskolan nästan lika väl. Dessutom ansågs de muntliga 
intagningsproven ha för stor inverkan på undervisningen i folkskolan. 
Regeringen tog på rekommendation av Wigforss utredning beslut om 
att på försök använda betyg i stället för muntlig examination vid in-
tag. Detta blev starten för det unika svenska relativa betygssystemet, 
som senare infördes i enhets- och grundskolan samt till sist även i 
gymnasiet (Andersson, 1991; Lundahl, 2006). Att bokstavsbetygen 
varierade mycket mellan skolor, lärare och regioner, och den kritik 
som följde på detta mot lärares ojämlika betygsgrunder, blev centralt 
i att legitimera ett mer rationellt och byråkratiskt utformat betygs-
system, det relativa (Widén, 2010).

Sverige valde med denna lösning en annan väg än många andra 
länder, där nationellt organiserade tester alltmer tog över som grund 
för antagning och examination under 1900-talet. Att betygen är så 
viktiga i den svenska skoldebatten beror dels på att det enhetliga 
skolsystemet gör att diskussioner om betygssystemet rör hela skolan, 
dels på att betyg spelar en avgörande roll för elevernas tillträde till 
fortsatta studier.

Den ökade regleringen av betygssättningen skapade dock problem 
med motstridiga krav. Betygsforskaren Ingemar Wedman (1983) 
ger ett belysande exempel: normalfördelningen kom att strida mot 
bestämmelser rörande kvarsittning (att tvingas gå om en årskurs) i 
folkskolan. Kvarsittning avgjordes av betygen, men lärarna upplevde 
att betygsregleringarna, om de följdes, skulle skapa orimligt hög kvar-
sittning och satte därför högre betyg än vad reglerna angav. Denna 
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typ av regelkonflikter och utmaningar omgärdade de relativa betygen. 
Och trots justeringar levde gamla idéer kvar och tillämpades av lärare.

Betygens roll förändrades med andra ord radikalt mellan 1930-talet 
och 1970-talet. Från att i hög grad ha varit en ensak för den enskilde 
läraren blev betygen allt hårdare byråkratiskt reglerade. Parallellt med 
detta ökade kritiken mot betygen. Diskussionen fördes huvudsakli-
gen i lärarpressen, främst Skolvärlden, tidningen för det fackförbund 
vars medlemmar framför allt kom från grundskolans senare år och 
gymnasieskolan och alltså var betygssättande lärare (Widén, 2010, s. 
86). Så här uttryckte sig Bertil Kristensson i artikeln ”Betygsättningen 
i det nya gymnasiet” i Skolvärlden 1963, s. 1286:

En god elevprestation nedvärderar en annan elevs prestation och 
vice versa, åtminstone om man tar hänsyn till hela riket. Den 
relativa metoden verkar steril och utvecklingshämmande på ett 
egendomligt sätt.

Här antyds lärarens maktlöshet inför ett byråkratiskt betygssystem. 
Siv Eliasson, Betygsberedningens huvudsekreterare, menade när 
jag intervjuade henne att man hade fixerat sig vid rättvisetanken 
vid konstruktionen av de relativa betygen: ”Detta med ’lika’ – vi har 
stannat till där, det har hindrat det fria tänkandet. […] Man kom bort 
sig från innehållet – ett betygssystem som skapar ett verkligt intres-
se hos individen för att utveckla kunskaper.” Det byggdes i delar av 
lärarkåren upp en bild av det relativa systemet som byråkratiskt och 
kunskapsfientligt. En expertutredning om betygen 1990 konstaterade

att de grupprelaterade betygen inte på länge varit trovärdiga i all-
mänhetens ögon. Systemets vanrykte kan bl a bero på att själva 
grundtanken med rangordning inte tilltalar vare sig elever, föräldrar 
eller lärare. Ett betyg bör relateras till kunskaper och färdigheter, 
inte till individer. Denna kritik har framförts i över 20 år i utred-
ningar, rapporter och i den allmänna debatten. (DS 1990:60, s. 99)

Även ståndpunkten att betygen borde avskaffas helt, motpolen till att 
förespråka målrelaterade betyg, uppstod under denna tid, sent 1960- 
och tidigt 1970-tal (Widén, 2010, s. 153). Den växte fram parallellt 
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med återupptäckandet av progressivismen, en rörelse som hade sin 
grund i lärarnas vardag och de utmaningar de mötte i grundskolan.8 
Bland annat kritiserade den att skolan bidrog till att reproducera de 
härskande klassernas kunskaper (Englund, 1986, s. 215–222).

En annan kritik mot det relativa betygssystemet gällde avsaknaden 
av gränser för godkända betyg. Sådana invändningar hade riktats 
mot systemet redan vid dess införande under tidigt 1960-tal, men då 
främst från högerhåll (se t.ex. Widén, 2010, s. 125). Under 1970- och 
1980-talen började även vänsteranhängare positionera sig i kunskaps-
frågan. Ett exempel var Gunnar Ohrlanders bok Kunskap i skolan, 
som utkom 1981. Ohrlander hade ett förflutet som vänsterdebattör på 
1960-talet men uttryckte i boken en klart konservativ kritik, riktad 
bland annat mot de sänkta kraven, misstron mot auktoriteter och 
kunskap samt övertron på att man vid behov kan hämta kunskap i 
uppslagsboken. Ohrlander menade att detta framför allt drabbade 
arbetarklassens barn. Enligt Lundahl (2006, s. 282) kan Ohrlander 
ses som en representant för en konservativ syn på skolans kunskaper 
som fanns inom vänstern och som kom att bli central för lösningen 
av betygsfrågan 1990.

Kritiken mot betyg, oavsett om den kom från vänster, höger eller 
mer allmänt från lärare, var tydligt kopplad till den ökade byråkrati-
seringen och centraliseringen av betygssystemet och en förskjutning 
av makten över betygen från lärare till byråkrater. Kritiken kan alltså 
ses som en reaktion underifrån mot överstatlighet och kontroll.

Samtidigt skedde under 1980-talet en förskjutning i diskussionen 
om betyg, och argumenten för mål- och kunskapsrelaterade betyg vann 
mark. Därtill lättades regleringen av det relativa betygssystemet upp 
och vikten av att olika nivåer i skolsystemet utvärderade hur skolan 
klarade av kunskapsuppdraget kom att betonas tydligare i policy
dokument (Lgr 80, s. 60; Lundahl, 2006, s. 283). Med den borgerliga 
läroplanen Lgr 80 togs betygen i årskurs 3, 6 och 7 bort. Kvar blev 
betygen i årskurs 8 och 9, med motiveringen att de var det bästa ur-
valsinstrumentet till gymnasiet (Prop. 1978/79:180). Avskaffandet av 
betyg i lägre årskurser kan ses som ytterligare ett steg mot att sänka 
legitimiteten för de relativa betygen: deras enda funktion ansågs vara 
att ligga till grund för urval. De ansågs inte kunna tillföra något vad 
gäller kunskapsarbetet, det var den slutsats politikerna drog av de 
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studier om relativa betyg som gjorts. Den dåvarande statsministern 
och Folkpartiledaren Ola Ullsten konstaterade i den proposition som 
skulle bli Lgr 80 (Prop. 1978/79:180, s. 91): ”Vad som – mot denna 
bakgrund – fortsättningsvis kan motivera ett bibehållande av betygen 
i grundskolan är enligt min mening endast deras roll som grund för 
urval till fortsatt utbildning.”

Vägen mot målrelaterade betyg var ingalunda rak. Redan 1973 års 
betygsutredning, BU 1973, hade övervägt att införa målrelaterade be-
tyg i grundskolan. De lyfte dock fram två huvudproblem med denna 
typ av betygssättning: dels svårigheten att ge entydiga beskrivningar 
av ”prestationskraven”, dels svårigheten ”att mäta om en elev uppnått 
gränserna för dessa” (SOU 1977:9, 110).

Inte heller den expertgrupp som tillsattes av regeringen 1989 och 
som levererade sin rapport Betygens effekter på undervisningen 1990 
(DS 1990:60) tog entydigt ställning för målrelaterade betyg. Ingemar 
Weman, ”Sveriges enda professor i betyg” (Andersson, 1990), ingick i 
expertgruppen och var en av motståndarna till målrelaterad betygs-
sättning. Wedman hade länge varit kritisk mot de förhoppningar som 
ställdes på nya typer av betygssystem. I sin bok Den eviga betygsfrågan 
konstaterade han (Wedman, 1983, s. 102):

Ett utmärkande drag hos debatten om betygen har varit kravet 
på mål- eller kursrelaterade betyg. Många har uppfattningen att 
sådana betyg skulle eliminera många av de problem som relativa 
betyg är förenade med.
[…]
I ett målrelaterat betygssystem krävs att den enskilde eleven betygs-
sätts i förhållande till något så när entydigt preciserade mål. Det 
är ingen lätt uppgift – i en rad ämnen knappast praktiskt möjligt.

Wedman beskrev i boken komplexiteten i att utforma och implemen-
tera ett målrelaterat betygssystem som klarade de krav som ställdes 
för att de målrelaterade betygen skulle kunna användas för urval. Han 
listade även femton utmaningar för den som vill skapa ett målrelaterat 
betygssystem, till exempel (1983, s. 27f): Hur ska man definiera de 
olika betygsstegen så de blir rättvisa och jämförbara mellan lärare? 
Hur ska betygsinflation hanteras? Ska centrala prov förekomma? Ska 
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betyg vara jämförbara mellan ämnen och kurser? Måste alla kurser 
vara godkända? Kommer det vara svårare att få ett visst betyg i en 
fördjupningskurs än i en grundkurs?

Kort sagt framförde experter och utredare många invändningar 
mot betyg i allmänhet och målrelaterade betyg i synnerhet (se även 
DS 1990:60, s. 100). Från experthåll sågs inte målrelaterade betyg som 
en enkel lösning på skolans utmaningar, tvärtom. Det intryck man 
får är att regleringen av målrelaterade betyg riskerade att bli om inte 
lika kraftig som av de relativa så i alla fall långt från den kontrast till 
de relativa betygen som målades upp i debatten.

I kritiken mot de målrelaterade betygen framstår en aspekt som 
avgörande: betygens jämförbarhet, som var central för deras funktion 
som urvalsinstrument. Så länge betyg användes för urval menade 
Wedman att många av de argument som anfördes för målrelaterade 
betyg, såsom att de skulle minska stress och konkurrens, inte höll: en 
urvalsprocess innebär per definition att de sökande konkurrerar och 
att man jämför dem (Wedman, 1983, s. 105). Han avslutade (Wed
man, 1983, s. 106):

En sann målrelaterad betygssättning som minskar stressen och 
konkurrensandan kan uppnås bara om skolan befrias från att 
medverka i urvalet till spärrade studier och yrken. Och om skolan 
slipper detta, behövs det förmodligen inte betygssättning alls utan 
i stället instrument för utvärdering av elevernas framsteg mera 
direkt inbyggda i undervisningen.

Wedman menade alltså att om betyg inte skulle användas för urval 
så var det tveksamt om de över huvud taget behövdes. Värna om 
kunskap och kunskapsutveckling ansåg han att man kunde göra 
bättre på andra sätt, nämligen med ”instrument för utvärdering av 
elevernas framsteg mera direkt inbyggda i undervisningen” (Wed-
man, 1983, s. 106). Betyg tenderar att komma för sent och för sällan 
för att vara till nytta för enskilda elever, och en kontinuerlig åter-
koppling till eleverna om deras kunskaper och kunskapsutveckling 
är att föredra.

Det är därför inte så konstigt att utredningar på betygsområdet 
under tiden 1970–1990 hade föreslagit en betygsfri grundskola, även 
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den sista som föregick Betygsberedningen (DS 1990:60). Men det var, 
som framgått, inte en politiskt möjlig lösning.

Vid slutet av 1980-talet ansåg betygsforskarna att målrelaterade 
betyg och urval inte gick att kombinera. Ville man bli av med det rela-
tiva betygssystemet fanns det alltså inget givet alternativ. Lägg därtill 
det partipolitiska dödläget mellan dem som ville avskaffa betygen helt 
och dem som ville behålla dem, och vi får en situation som Widén 
(2010) beskrivit som ett skolpolitiskt låst läge. Kanske framstod detta 
till synes omöjliga läge som en utmaning för en pragmatiskt inriktad 
och retoriskt skicklig politiker som Göran Persson.

Socialdemokraterna och betygsfrågans lösning
Det relativa betygssystemet bör avskaffas. Det slog den socialde-
mokratiska partikongressen fast på onsdagskvällen. Däremot sade 
kongressen nej till motionskrav på en helt betygsfri skola. (”S-krav 
…”, 1990)

Betygsfrågan splittrade det socialdemokratiska partiet under 1980-talet. 
Så även inför partikongressen i september 1990. Till kongressen hade 
det inkommit fyra motioner som rörde betygen i skolan: två som 
pläderade för att avskaffa betygen (670 och 671), en som föreslog att 
betygen skulle utredas med hänsyn till de svagaste eleverna (667) och 
en som föreslog att intagningen till gymnasieskolan skulle ses över 
jämte behovet av betyg i grundskolan (669) (Socialdemokraterna, 
1990a). Partistyrelsens skrev i sitt svar till motionerna (Socialdemo-
kraterna, 1990b, s. 12–13):

1970-talets och 1980-talets skolpolitiska debatt har i stor utsträck-
ning handlat om betyg. Diskussionen har gällt, både om vi ska ha 
betyg eller inte och, om vi ska ha betyg, vilken typ av betyg som i 
så fall ska användas.

Partistyrelsen konstaterade att kritiken mot de relativa betygen var 
trefaldig: den gällde dels att de skapade konkurrens och tävlan mel-
lan elever, dels att de inte gav information om vad eleverna kunde 
utan bara vad de kunde i förhållande till sina jämnåriga, dels att de 
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tenderade att låsa fast eleverna i ett betygsfack som eleven tende-
rade att bli kvar i under sin skolgång. Dessa invändningar pekade 
på att betygens effekter stred mot de grundläggande principer för 
skolan som formulerats i läroplanen. Vidare menade partistyrelsen 
att betygens olika funktioner – studiemotiverande, informerande 
och urvalsgrundande – ställde ”olika, delvis motstridande, krav 
på betygssystemen” (ibid., s. 14). Mot bakgrund av den förestående 
översynen av läroplanen föreslog partistyrelsen att partikongressen 
skulle ställa sig bakom ”ett principiellt synsätt på betyg på grund-
skolans högstadium och i gymnasiet som innebär, att betyg mer ska 
ha funktioner av återkoppling för eleven än som urvalsinstrument” 
(ibid., s. 14). Urvalsfunktionen skulle alltså tonas ner, den funktion 
som vi har sett var central i den kritik som riktades mot ett målre-
laterat betygssystem.

Betygsfrågan diskuterades på partikongressen. Kommunalrådet 
Kjell Norberg (senare medlem i Betygsberedningen) och Tomas Ru-
din från SSU utmärkte sig i debatten. Rudin var kritisk till Göran 
Perssons inställning i betygsfrågan : ”Nej, vi [SSU] tror inte på betyg”, 
konstaterade han och yrkade bifall till motion 670, det vill säga för 
att avskaffa betyg i grund- och gymnasieskola (Socialdemokraterna, 
1990c, s. 124–125). Det blev Göran Persson som svarade (ibid., s. 126):

Jag ska säga några ord om betygen. Det är en symbolfråga i skolde-
batten. Vi har nu ägnat 20 år åt att diskutera betygen. Under denna 
period har mycket annat som borde ha uppmärksammats fått stå 
åt sidan. Vi har varit i otakt med såväl elev- som föräldraopinion. 
Vi har aldrig haft något genomslag för den typ av betygsdiskussion 
som motion nummer 670 tar upp. Det är dags att vi säger det. Vi 
måste komma framåt i denna diskussion.

Persson menade vidare att det relativa betygssystemet borde tas bort 
och ersättas av någonting bättre. Han fortsatte (ibid., s. 127):

Vi kommer mycket snart att få förslag från denna expertgrupp. Jag 
har blivit underrättad om att man kommer att föreslå de relativa 
betygens avskaffande. Vi ska nu satsa på att utveckla ett annat be-
tygssystem. I den diskussionen kan vi socialdemokrater välja att 
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antingen ta ledningen eller säga att vi inte deltar, det vill säga att 
vi förespråkar den betygsfria skolan. Det är det val vi har att göra. 
Väljer vi den senare linjen hamnar vi utanför.

Vi bör ta ledningen i den debatten och försöka att tillsammans 
med elever och föräldrar komma fram till ett betygssystem som 
inte står i strid med läroplanens intentioner.

Perssons argument för betyg var tydligt: vill Socialdemokraterna utöva 
inflytande över skolan så går det inte att föreslå en betygsfri skola. 
Han anslöt också till ett inlägg av Kjell Norberg om segregeringen i 
skolan (Norberg kom att ingå i Betygsberedningen). Efter detta slöt 
flera medlemmar upp bakom partistyrelsens uttalande om betygen 
och riktningen på skolpolitiken. Persson talade om vind i seglen för 
socialdemokratisk skolpolitik. Nyligen hade regeringen drivit igenom 
kommunaliseringen, och snart väntade ett nytt statsbidragssystem 
och därefter skulle regeringen se över och krympa den statliga skol
administrationen, bland annat ta bort länsskolenivån. Det torde fri-
göra ungefär 100 miljoner kronor enligt Persson. Kongressen biföll 
partistyrelsens utlåtanden över motion 667, 670 och 671.

Jag vill här uppmärksamma de idéströmningar som hade bidragit 
till betygsfrågans lösning och som Persson skickligt tog fasta på. För 
det första urvalsfrågan: Persson framhöll att expertutredningar och 
forskare hade hävdat att om urvalsfrågan tonades ned öppnades en 
möjlighet för att ta bort de relativa betygen. Det starkaste argumen-
tet för relativa betyg var att de var de enda betyg som ansågs kunna 
fungera urvalsgrundande. För det andra betyg som ett verktyg för 
utsatta elever, den tanke som uttrycktes i motion 667, ”Ett jämlikt 
utbildningsväsende”, och som fokuserade på de ”svagaste elevernas 
situation och skolans uppdrag” (Socialdemokraterna, 1990a, s. 20). I 
motionen uttrycktes åsikter och idéer som utvecklats inom den kon-
servativa falangen av vänstern, som inte ställde kunskap och betyg i 
motsättning till varandra, utan såg betyg som en förutsättning för att 
eleverna skulle nå goda kunskaper. Motionärerna anförde traditio-
nella vänsterargument, till exempel att det nuvarande skolsystemet 
var dåligt på att utjämna sociala skillnader och att det var ”alldeles 
uppenbart att det relativa betygssystemet bär ett stort ansvar” (ibid., 
s. 21–22):
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I den mån betyg bör finnas måste dess viktigaste roll vara att utvär-
dera undervisningens resultat och kvalitet samt att ge de svagaste 
barnen stöd. […] Utgångspunkten för skolans uppdrag måste vara 
att alla normalbegåvade barn (utan mentala eller psyko-socia-
la störningar) som ett minimum ska uppnå ett tillfredsställande 
skolresultat. Med dagens referenser motsvarar det ungefär betyget 
tre. Det betyder att själva utgångspunkten för skolarbetet måste 
genomgå en radikal förändring. Vad som fordras är ett nytt sätt 
att se på skolplikten. Det kan inte vara rimligt att knyta ”plikten” 
till skolgångens längd i sig. Det ger inget godtagbart mått på sko-
lans resultat. Skolplikten måste i stället knytas till vissa angivna 
kunskapsmål. […]

I teorin kan också betyget icke-godkänt delas ut, men först 
sedan alla stödinsatser misslyckats och efter särskild prövning i 
skolkonferens och skolstyrelse.

Motionärerna yrkade på att betygs- och urvalsfrågan skulle utredas 
med utgångspunkt i de svagaste elevernas behov. Lennart Weiss skrev 
i ett mejl till mig 2017 att motionen speglade ”en vilja att mejsla ut 
verktyg som kunde bidra till skolans sociala uppdrag, att utjämna 
villkoren mellan barn av olika bakgrund och förutsättningar och på 
det sättet bidra till allas personliga livsresa”. Varifrån Weiss fick idé-
erna om ett betygssystem som kunde fungera som stöd för de svaga 
minns han inte, men som jag visat i del I hade sådana idéer förts fram 
såväl i Sverige som utomlands, även inom vänstern (se t.ex. Bloom, 
Hastings & Madaus, 1971; Ohrlander, 1981).

Inte långt efter kongressen publicerade gymnasieläraren Per Måhl, 
en av de blivande experterna i Betygsutredningen, sin bok Betyg, men 
på vad? där han uttryckte liknande tankar. Men även om detta var 
idéer som på olika sätt hade behandlats i utredningar och politik vid 
denna tid skulle jag vilja påstå att det övertygande sätt på vilket argu-
menten fördes samman i motionen var något nytt och sannolikt bidrog 
att dödläget i betygsfrågan inom Socialdemokratin kunde brytas.

Det är viktigt att poängtera det arbete ”underifrån” som banade 
väg för en lösning i betygsfrågan, ett idéarbete där betyg omkodades 
från något som sorterade elever och därmed reproducerade klassam-
hället till ett verktyg för utsatta och svaga elever och en garanti för 
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ett jämlikt skolsystem. I detta arbete visade inte etablerade forskare 
och politiker vägen, utan lokalt aktiva skolpolitiker, skoldebattörer 
och lärare.

Att visionerna visade sig inte vara fullt så enkla att genomföra och 
att de målrelaterade betygen i slutändan kom att bli urvalsgrundande, 
ja, det kunde man inte förutsäga där och då. Det viktiga för Persson 
var, skulle jag säga, att han fick argumenten som möjliggjorde en väg 
framåt i betygsfrågan och att Socialdemokraterna därmed kunde 
behålla initiativet inom skolområdet och gå vidare med den refor-
mering av skolan som de hade påbörjat. Inte långt efter kongressen 
satt Göran Persson med Larz Johansson (skolpolitisk talesman för 
C) och Lars Gustafsson (socialdemokrat och blivande ordförande för 
Betygsberedningen) och drog upp riktlinjerna för en parlamentarisk 
utredning (Johansson, 1997, s. 190).

Som en brett sammansatt beredning där det fanns ett samförstånd 
över blockgränserna mellan C och S följde Betygsberedningen en lång 
tradition inom skolans område. Denna tradition av samarbete mellan 
Socialdemokraterna och mittenpartierna var en utgångspunkt för 
arbetet med 1990-talets reformer när de båda kommittéerna Betygs
beredningen och Läroplanskommittén tillsattes.
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kapitel 6

Organiseringen av 1990-talets 
betygs- och läroplansreform

Betygsberedningen var en parlamentariskt tillsatt utredning, det vill 
säga den var sammansatt av representanter från samtliga riksdagspar-
tier och signalerade genom detta vikten av politiskt hållbara förslag i 
betygsfrågan. Läroplanskommittén var tvärtom expertstyrd, om än 
under politisk översyn och deltagande. Läroplanskommittén var till 
en början betydligt större än Betygsberedningen, men den krymptes 
kraftigt efter regeringsskiftet 1991.

Betygsberedningens uppgift var att skapa ett helt nytt, målrela-
terat, betygssystem. Läroplanskommitténs uppgift var att skapa en 
helt ny typ av läroplan. Den nya läroplanen skulle tillåta styrning via 
mål, men undervisningens utformning och innehåll skulle utformas 
och bestämmas lokalt, baserat på de övergripande målen i läropla-
nen. Det hela skulle resultera i en läroplan och ett betygssystem för 
en decentraliserad skola, inom ett system för styrning av offentlig 
verksamhet som kallades mål- och resultatstyrning.

Båda beredningarna bröt ny mark. Internationellt fanns liknande 
trender och initiativ, exempelvis fanns många likheter mellan out-
come-based education och det styrsystem som planerades för svensk 
skola, men det fanns inga mallar eller system att ta efter. Betygsbe-
redningen sökte ledning hos experter i Sverige inom betygsområdet, 
konsulterade International encyclopedia of education samt besökte 
bland annat Kanada. Det var framför allt Betygsberedningens huvud-
sekreterare Siv Eliasson som utförde detta arbete. I Läroplanskommit-
téns arbete var inspirationskällorna inte lika synliga, men kommit-
téns ordförande Ulf P. Lundgren var väl insatt i den internationella 
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utvecklingen på området. Forskningskompetens inom kommitténs 
område fanns även inom kommitténs sekretariat.

De båda kommittéerna skilde sig åt i sin arbetskultur. Medan Be-
tygsberedningen i mångt och mycket utvecklade en konsensuskultur 
är det tydligt att diskussionskulturen inom Läroplanskommittén in i 
det sista präglades av olikheter i synen på hur en målstyrd skola skulle 
realiseras. Allra tydligast märktes detta i Donald Broadys (expert) 
och Ingrid Carlgrens (sekreterare) efterföljande reflektioner kring 
sin medverkan (se t.ex. Broady, 2012; Carlgren, 1993, 1995). Broa-
dy markerade efteråt avstånd mot att läroplanen kom att innehålla 
långt fler mål än vad han ansåg vara rimligt i en skola för bildning 
(Broady, 2012). Carlgren försvarade inför vetenskapssamhället att 
hon hade medverkat till att införa nyliberal styrning av skolan med 
att hennes medverkan gav henne möjlighet att påverka, samt att de 
erfarenheter kommittéarbetet hade givit henne skulle ge henne bättre 
möjligheter att som forskare i framtiden kritiskt granska politiska 
processer (Carlgren, 1995). Hon var även tidig med att kritisera den 
starka koppling mellan läroplan och betyg som den borgerliga reger-
ingen föreslog (Carlgren, 1993). Även de experter som var knutna till 
Betygsberedningen har ägnat mycket kraft i efterhand åt att förklara 
hur betygssystemet var tänkt och varför det inte blev som det var 
tänkt (se t.ex. Allard, Måhl & Sundblad, 1993a, 1993b).

Även kommittéernas arkiv skiljer sig åt. Betygsberedningens arkiv 
innehåller detaljerade protokoll som återger diskussioner, så kallade 
minnesanteckningar. Läroplanskommitténs efterlämnade protokoll 
är beslutsorienterade och nämner bara att en diskussion förekom, 
vilket har gjort det svårare för mig att få syn på idémotsättningar och 
överväganden i deras arbete. Lägg därtill att Läroplanskommitténs 
sekretariat var stort och att mycket av det viktiga idéarbetet ägde 
rum under livliga diskussioner i sekretariatets lokaler i Gamla stan, 
och de finns självfallet inte dokumenterade. Som kontrast bestod 
Betygsberedningen sekretariat under större delen av utredningstiden 
bara av Siv Eliasson.
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Två kommittéer, ett skolsystem
Betyg och läroplaner har under stora delar av 1900-talet hanterats som 
separata frågor. Läroplanen har varit skolans huvudsakliga visions-
verktyg, det dokument där övergripande mål, innehåll och riktlinjer 
för skolans arbete specificerats. Betyg har hanterats som frikopplade 
från läroplanen. 1990-talets reformer förändrade relationen mellan 
betyg och läroplan: betygen blev en viktig och integrerad del av läro-
planen. Denna förändring komplicerades dock av att betyg och läro-
plan vid tiden för reformerna ansågs tillhöra olika expertområden. 
Betygen hade gått från att under efterkrigstiden huvudsakligen vara 
en byråkratisk-pedagogisk fråga till att under 1970- och 1980-talen 
bli en politisk. Samtidigt sågs läroplanerna som en fråga för experter.

Enligt denna logik tillsattes två kommittéer: politikerna i Betygs-
beredningen skulle bereda det nya betygssystemet och experterna i 
Läroplanskommittén skulle bereda den nya läroplanen. Uppdelning-
en pekar ut politikens och expertisens respektive ansvarsområden i 
beredningen av det nya styrsystemet.

Betygsberedningen tillsattes före Läroplanskommittén, troligen 
av de skäl som Göran Persson framförde vid kongressen, nämligen 
att betygsfrågans lösning hade blivit nyckeln till hela den större för-
ändring av skolan som Socialdemokraterna hade planerat i slutet av 
1980-talet. Redan vid Betygsberedningens första möten i december 
1990 insåg politikerna i beredningen att deras arbete måste samord-
nas med Läroplanskommitténs då utformningen av det målrelate-
rade betygssystemet var relaterad till utformningen av läroplanen 
(Eliasson, 1990, s. 3).

Betygsberedningen författade en skrivelse till skolminister Göran 
Persson där de bad att få direktiv för samarbetet mellan kommittéerna. 
Det framgår av skrivelsen att politikerna i Betygsberedningen ville 
kunna vara med och påverka direktiven till Läroplanskommittén, i 
synnerhet framhöll de vikten av att ”helheten kunskapssyn – mål – 
undervisning – prov – betyg betonas i direktiven till läroplanskom-
mittén” (Eliasson, 1991c, s. 1).

Det kom nya direktiv till Betygsberedningen, men först i juni 
1991 (Dir. 1991:53). Redan den 25 januari meddelade departementet 
dock att Betygsberedningen skulle bli referensgrupp till Läroplans-
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kommittén. Trots direktiven och Betygsberedningens roll som refe-
rensgrupp fungerade dock samarbetet mellan de båda kommittéerna 
dåligt under hela utredningstiden. Det berodde framför allt på att 
Betygsberedningen inte ansåg att de fick den inblick i, och det infly-
tande över, Läroplanskommitténs arbete som de menade var nöd-
vändigt. En orsak var att Läroplanskommitténs arbete var mycket 
omfattande och inledningsvis gick trögt, och att det dröjde innan de 
fick fram de utkast till läro- och kursplaner som Betygsberedningen 
behövde för sitt arbete – något som gjorde att Betygsberedningen i 
stor utsträckning tvingades arbeta under antaganden om hur dessa 
skulle komma att se ut, och också att Betygsberedningen kom in på 
frågor som överlappade Läroplanskommitténs arbete. Det blev kort 
sagt oklart var gränserna gick mellan de båda kommittéernas arbete.

En aspekt som troligtvis förstärkte samarbetssvårigheterna var 
att den ena gruppen var politisk och den andra akademisk; deras 
debatt- och arbetskulturer skilde sig åt. En annan var att de båda 
kommittéerna med tiden utvecklade starka och delvis motstridiga 
idé- och intressegemenskaper, med olika syn på kunskap och på 
betygens roll i systemet. Det är uppenbart att medan Betygsbered-
ningen såg en tydlig koppling mellan läroplan och betygssystem, så 
såg Läroplanskommitténs ordförande dessa som två frågor som det 
var viktigt att hålla isär för att systemet som helhet skulle bli bra (se 
Ljunghill, 1992). Slutligen var personkemin i några fall inte den bästa 
(se t.ex. Thoursie, 2009, s. 109).

Det vore dock att hemfalla åt en alltför lättvindig analys av deras 
arbete att fokusera på personkonflikterna. Dels förekommer person-
motsättningar och ovilja att kompromissa i viktiga principfrågor ofta 
i dylika sammanhang, dels hade meningsskiljaktigheterna kunnat 
utvecklas även med andra sammansättningar av de båda kommit-
téerna. Och dels är det orimligt att tänka sig att ett dylikt och för 
svensk skola i stora delar banbrytande arbete skulle resultera i en 
lösning som inte innehöll intresse- och åsiktsmotsättningar. Den 
kanske viktigaste anledningen till de problem kommittéerna stötte 
på i sitt samarbete var, som jag ser det, beslutet att tillsätta två kom-
mittéer – inte en – och därmed inte tillräckligt förutse behoven av 
att samordna dessa kommittéers arbete. Men om slutresultatet hade 
blivit bättre med en kommitté kan vi såklart aldrig veta. Det kan fak
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tiskt ha varit tvärtom, att en politisk lösning möjliggjordes tack vare 
frågornas uppdelning.

Det fanns centrala punkter som de båda kommittéerna inte kunde 
enas om, framför allt när det gällde kunskapssyn, men också frågan 
om hur de målrelaterade betygen skulle integreras med läroplanen 
och kursplanerna. Kommittéerna hade olika åsikter om hur en mål- 
och resultatstyrd skola skulle styras via betyg och läro- och kurs-
planer. Jag kommer i kapitlen om det nya betygssystemet och den 
nya läroplanen att teckna en bild av skillnader och kontroverser i 
kommittéernas idéer om kunskapsstyrning.

I synnerhet är de båda kommittéernas syn på kunskap central 
för att förstå de kontroverser som uppstod. I Betygsberedningen 
utvecklades en i hög grad generell modell för kunskap, motiverad i 
första hand – som jag bedömt det – av en strävan att skapa tydlig-
het i betygssystemet. Många av de målrelaterade betygssystem som 
dittills hade tagits fram inom ramen för olika utredningar hade för-
lorat sig i komplexa system för att lösa de problem som uppstår med 
målrelaterade betyg vad gäller jämförbarhet mellan ämnen, kurser 
och årskurser. Detta försökte Betygsberedningen lösa genom att ut-
veckla en övergripande, absolut och generell modell för kunskap och 
kunskapsutveckling. I Läroplanskommittén utvecklades konturer 
till vad som senare kom att kallas sociokulturella och pragmatiska 
perspektiv på lärande och kunskap: varje skolämne ansågs bära på 
specifika kunskaper och traditioner som skulle skrivas fram i kurs-
planer och även i ämnesmålen och betygskriterierna.

Betygsberedningen
Flera av de tidigare ledamöter i Betygsberedningen som jag intervju-
ade suckade när jag förde beredningens arbete på tal, de verkade se 
utredningens idéer som något som i stora delar aldrig realiserades. 
Även bland forskare har jag mött denna syn på Betygsberedningen. 
En professor kommenterade min studie av Betygsberedningen med: 
”Jaha, det var väl den där utredningen som det inte blev något av.” 
Man kan till och med läsa i tidningar från mitten av 1990-talet att 
den hårda kritiken mot utredningen ledde till att ”beredningen lades 
ned” (Ekstrand, 1996). Vilket inte stämde, den lades inte ned. Betygs-
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beredningen har även blivit utsatt för hård kritik för sina idéer och 
visioner (se t.ex. Tholin, 2006).

Jag vill dock hävda att Betygsberedningen är en av de viktigare 
och mest intressanta beredningarna i svensk skolhistoria och att de 
grundprinciper och blocköverskridande politiska lösningar i betygs-
frågan som den utvecklade än idag påverkar och utgör fundamenten 
för skolpolitik och betyg. I korthet lyckades Betygsberedningen förnya 
betygssystemet, som när de startade sitt arbete var kört i botten (de 
relativa betygen). De lyckades därmed säkerställa betygens starka 
ställning i det svenska skolsystemet. Den roll som betygen har i Sve-
rige, som avgörande för urval, har få internationella motsvarigheter. 
I andra länder har i stället nationella test kommit att dominera, med-
an lärarsatta betyg ofta endast används för kommunikation mellan 
hem och skola.

Betygsberedningen skapade förutsättningar för att ge betygen en 
central roll i styrningen av ett avreglerat och decentraliserat skol-
system. Betygen knöts i det nya styrsystemet tydligare till kunskap 
genom att kopplas till läro- och kursplanerna och deras olika mål. 
Detta var avgörande, menar jag, för att det långvariga arbete med att 
lösa mål- och utvärderingsfrågan som jag berättade om i del I skulle 
få en konkret lösning. Godkändgränsen gjorde dessutom betygen till 
den viktigaste byggstenen i ett nytt ansvarssystem – att ansvar för att 
elever skulle nå godkända betyg infördes och knöts till huvudmanna-
nivån – vilket bidrog till att göra kunskapsfrågan ännu mer väsentlig 
i diskussionen om skolan och vad som är viktigt i skolan. Fram till 
PISA-studiernas genomslag i mitten av 00-talet framstod betygen som 
det viktigaste måttet på skolans kunskapsresultat, i alla fall att döma 
av medierapporteringen. PISA har ytterligare stärkt kunskapsfrågans 
ställning i svensk utbildningspolitik och utbildningsdebatt.

Betygsberedningen har av många setts som förlorare, deras arbete 
sågades även i pressen och av pedagogiska forskare och ledarskri-
benter. Det är lätt att tro att det inte blev något av deras förslag. Jag 
ska visa att det inte alls är så enkelt. Och att delar av beredningens 
arbete tvärtom är ett av de bestående arven från 1990-talets reformer: 
att betygen har behållit sin ställning i styrningen av svensk skola, 
att betygen anses fånga det som är viktigt i skolan och att detta kan 
förstås i termer av kunskap, att betygen ska ha en direkt koppling till 
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kursplanerna via betygskriterier eller kunskapskrav som specificeras 
i kursplanerna samt slutligen att det ska finnas en godkändgräns och 
att någon ska hållas ansvarig för att eleverna uppnår den gränsen. 
Betygsberedningen skapade begrepp och principer som är politiskt 
gångbara än idag.

•

Man kan knappast kritisera Betygsberedningens sammansättning 
och kompetens. I gruppen ingick partiernas skolpolitiska talesper-
soner; de tre tongivande politikerna i beredningen, Lars Gustafsson 
(S), Larz Johansson (C) och Ann-Cathrine Haglund (M), hade var-
dera ett decenniums erfarenhet inom det skolpolitiska området på 
riksnivå. Flera av ledamöterna var därtill utbildade lärare och hade 
jobbat i skolan innan de blev aktiva i politiken.

Sammansättningen av Betygsberedningens ledamöter var ge-
nomtänkt när det gällde inställningen till betyg – det fanns såväl 
betygsförespråkare som betygsskeptiker, en viktig förutsättning för 
att skapa en bred parlamentarisk kompromiss i denna politiskt lad-
dade fråga. Bland betygsskeptikerna märktes kommunalpolitikern 
Kjell Norberg (S), som aktivt hade engagerat sig mot betyg på den 
socialdemokratiska kongressen 1990, och Ylva Johansson (Vpk). 
Vänsterpartiet hade en betygsfri skola inskriven i sitt partiprogram 
och Ylva Johansson, som var ny i rikspolitiken, hade vid denna tid 
påbörjat en lärarutbildning. Ordföranden, socialdemokraten Lars 
Gustafsson, beskrev beredningen med följande ord när han 1997 
blickade tillbaka på arbetet (Gustafsson, 1997, s. 147):

I samband med besvarandet av ett antal motioner om betygen vid 
partikongressen i september 1990 skaffade sig Göran Persson ett 
underlag för direktiv till en betygsberedning. Han menade att jag 
borde bli ordförande, vilket jag inte såg fram emot med någon större 
glädje men accepterade. Beredningen tillsattes i slutet av november 
1990 och bestod av åtta ledamöter, alla politiker. Med avseende på 
inställning till betyg i skolan var det en minst sagt brokig samling. 
Av mina två partivänner var den ene, Kjell Norberg, kommunal-
råd i Norrköping, avgjord motståndare och hade på kongressen 
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talat emot betyg. Den andra, Ingegerd Wärnersson, var inte heller 
någon större vän av betyg. Moderaten Ann-Cathrine Haglund 
och folkpartisten Margitta Edgren företrädde däremot bestämt 
ståndpunkter till förmån för betyg fast i lite olika utsträckning. 
Miljöpartiets Eva Goës liksom vpk:s Ylva Johansson tog å andra 
sidan klart avstånd från betyg. Centerns Larz Johansson, som blev 
vice ordförande i beredningen, var väl den som stod mig närmast 
med en pragmatisk syn på betyg i rimlig utsträckning så länge 
inget bättre stod till buds.

Betygsberedningen inledde sitt arbete i december 1990. Trots 1980- 
talets tilltagande betygsdebatt, i synnerhet om de relativa betygen, 
gick händelsen att Göran Persson tillsatte en betygsberedning närmast 
obemärkt förbi, så när som på några notiser (se t.ex. ”Betygsberedning 
utsedd”, 1990). En förklaring skulle kunna vara att beredningen vid 
denna tid framstod som ännu en i raden av utredningar på betygs-
området, varav alla dittills varit misslyckanden.

Enligt direktiven från Göran Persson skulle Betygsberedningen 
presentera sitt resultat redan vid utgången av juni 1991. ”Det ska gå 
fort”, som Persson hade lovat i mars 1990 (Wiechel, 1990). En an-
ledning till de snäva tidsramarna var säkerligen det stundande valet 
1991 och risken att förlora makten över skolfrågorna. Att tiden var 
för knappt tilltagen blev dock snart tydligt.

Kort efter att beredningen hade fått sina direktiv aktualiserades 
betygsfrågan i medierna. I pressen märktes framför allt Per Unckel 
och Carl Bildt som framförde åsikter om hur Moderaterna ville att 
betygssystemet skulle utformas (se t.ex. ”Skolministern …”, 1990 och 
”Moderater…”, 1990). De önskade tolv betygssteg och nationella prov 
som skulle garantera likvärdighet.

Allt tyder på att Socialdemokraterna ville tona ner skolfrågan 
inför valet 1991, av förklarliga skäl (Raiend, 1991a): ”Göran Persson 
ville inte ha en uppslitande politisk debatt ett valår i en så pass viktig 
fråga. I direktiven till den parlamentariska gruppen framhöll han att 
partierna skulle söka en samförståndslösning.” Men Moderaterna 
ville inte låta Persson komma undan så lätt. I Dagens Nyheter kunde 
man den 31 maj 1991 läsa rubriken ”Skolbetyg kan bli en valfråga”. 
Artikeln hänvisade till Per Unckel, som ”tidigare uttryckt att han 
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gärna vill göra betygen till en valfråga” (Alfredson, 1991a). Framför 
allt verkade frågan gälla antalet skalsteg (Moderaterna ville ha fler) 
och i vilken årskurs betygen skulle börja ges (Moderaterna ville ha 
tidiga betyg).

På det politiska planet rådde vid denna tid stor enighet kring att 
de relativa betygen skulle bort. I augusti 1991, en knapp månad före 
valet, rapporterade Expressen vad tidigare skolministrar tyckte i frå-
gan. Britt Mogård (M), Ulla Tillander (C) och Lena Hjelm-Wallén 
(S) uttryckte enligt tidningen alla att det var på tiden att de relativa 
betygen avskaffades: ”Vi vet att det gått inflation i höga betyg”, sade 
Tillander. Bara Birgit Rodhe (FP) var skeptisk: ”Jag tror inte att det 
finns något rättvist betygssystem. Samtidigt tror jag att det är nöd-
vändigt att jämföra elevernas kunskaper. Därför tror jag inte att 
målrelaterade betyg blir bättre än dagens betyg” (Isaksson, 1991).

Efter maktskiftet 1991 uttalade sig den nya moderata skolministern 
Beatrice Ask (Alfredson, 1991b):

Betygens uppgift blir att tala om på vilken nivå eleven står i sin 
kunskapsutveckling i relation till ett visst ämnesområde som beskri-
vits i kursplanen. […] Elever som är bra på att ”rabbla” kunskaper 
men som inte kan sätta in dem i ett sammanhang kommer att få 
betyget ”underkänd”.

Detta låg väl i linje med Perssons direktiv till Betygsberedningen. När 
Ask betonade vikten av att kunna sätta in kunskaper i ett samman-
hang uttalade hon sig dock om vilken kunskapssyn som skulle gälla, 
och det hade Persson inte preciserat – han hade däremot framhävt 
att de nya betygen skulle mäta kunskap.

Ask påpekade vikten av tydliga kunskapskrav och att betygens 
roll för urval skulle minska, i linje med förra regeringens direktiv 
och retorik. Däremot är det tydligt att hon hade en avvikande åsikt 
i fråga om antal betygssteg och betygsstart (Raiend, 1991b):

Men jag anser fortfarande att det är viktigt att åstadkomma ett 
betygssystem som mäter kunskaper, de skall vara målrelaterade, 
och ha fler steg än i dag. Betygen skall också ges tidigare, kanske 
redan på lågstadiet.
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De stora skillnaderna före och efter valet rörde alltså antalet betygssteg 
och betygsstart. Den borgerliga regeringen snarare preciserade än 
förändrade dock direktiven till Betygsberedningen. De ursprungliga 
direktiven angav att betyg skulle ges från högstadiet, men inte från 
vilken årskurs. Enligt de nya direktiven skulle beredningen under-
söka om betyg kunde ges tidigare än i årskurs 8, som de gjorde i det 
rådande betygssystemet. Dessutom uppmanades Betygsberedningen 
att undersöka hur många skalsteg som skulle användas. Ursprungs-
direktiven hade angivit behovet av en flergradig skala (det vill säga 
mer än ett steg). De nya direktiven betonade att det fanns länder som 
använde fler skalsteg än de fem som användes i Sverige, och pekade 
därmed i riktning mot fler steg än fem. Slutligen fick beredningen i 
uppgift att utreda frågan om ordningsbetyg, något som inte fanns i de 
ursprungliga direktiven. Att de konkreta ändringarna i direktiven till 
den av den socialdemokratiska regeringen tillsatta betygsberedningen 
blev förhållandevis små visar att det fanns en bred politisk enighet 
kring den övergripande inriktningen på reformerna.

Valet 1991 innebar en ommöblering av beredningen. Miljöpartiet 
åkte ur riksdagen, således lämnade deras ledamot beredningen. Ny 
demokrati och Kristdemokraterna kom in i riksdagen, och Stefan 
Kihlberg och Sune Berg blev deras respektive representanter i Betygs-
beredningen. När jag säger att beredningen med tiden blev samman-
svetsad så utgör Ny demokratis ledamot Stefan Kihlberg undantaget. 
I flera frågor kom han att uppvisa starkt avvikande åsikter och låg 
kompromissvilja, och det gjorde honom marginaliserad i gruppen. 
Det kan ha varit det som fick honom att ta kontakt med Läroplans-
kommittén, till vilken han läckte arbetsdokument från beredningen, 
troligen i syfte att underminera Betygsberedningens förslag.

Överraskande för ledamöterna i Betygsberedningen föreslog den 
borgerliga regeringen professorn i fysik Tor Ragnar Gerholm till ny 
ordförande. Även Gerholm själv tycks ha blivit förvånad över utnäm-
ningen (Alfredson, 1991c):

Jag blev mycket förvånad när Per Unckel ringde mig och frågade 
om jag ville bli ordförande i betygsberedningen. Vi har aldrig dis-
kuterat betyg så jag tror inte han vet något om mina åsikter. Men 
kan jag bidraga till att få bort de relativa betygen så ställer jag upp.
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”Varför Tor-Ragnar Gerholm?” frågade jag Ann-Cathrine Haglund 
(intervju). Det frågade sig Haglund också, och hon spekulerade i att 
man från departementets håll upplevde att beredningen bara käbb-
lade och fokuserade på fel saker. Enligt Haglund hade beredningen 
svårt att göra sig förstådd gentemot departementet. Departementet 
ville att de skulle ta fram en modell och inte sätta sig in i alla detal-
jer och såg Gerholm som rätt person att driva framtagandet av en 
sådan modell.

S-ordföranden Lars Gustafsson förvånades inte över ordföran-
deskiftet, däremot av valet av Gerholm (Gustafsson, 1997, s. 148):

Bild 8. ”Går det åt skogen i höstens val, så får skolan tillbaka en språklärare” 
(Modin, 1991, s. 8). Ann-Cathrine Haglund, moderaternas skolpolitiska tales
man och medlem i Betygsberedningen, under 1992 även dess ordförande. 
(Bildkälla: Skolvärlden, nr 18, 1991. Foto: Sven Oredson)
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Bild 9. ”Skolpolitikens starke doldis”, Larz Johansson, Centerns skolpolitiske 
talesman och representant i Betygsberedningen (Wiechel, 1991, s. 1). (Bild-
källa: Skolvärlden, nr 16, 1991. Foto: Kurt Johansson)
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Det förvånande var att det inte blev moderaternas ledamot i bered-
ningen, Ann-Cathrine Haglund, utan fysikprofessorn Tor Ragnar 
Gerholm. Motiven bakom detta val är mig obekanta. I alla händelser 
blev det inget lyckokast. Jag tyckte den nye ordföranden talade mest 
själv och var dålig på att lyssna av både åsikter och stämningar i 
beredningen.

Centerns Larz Johansson har liknande minnen (Johansson, 1997, 
s. 190): ”Första mötet under ny ledning blev en föreläsning om po-
litikers inkompetens i största allmänhet och vår i synnerhet och 
om Gerholms egen förträfflighet och förmåga att på egen hand lösa 
betygsproblemen.”

Draget från den nya regeringen att tillsätta Gerholm som ordfö-
rande i Betygsberedningen blev inte lyckat och kan ha varit en bidra-
gande orsak till de alltmer försämrade relationerna mellan de båda 
kommittéerna. Ganska omgående efter att ha tillträtt som ordförande 
lade Gerholm för beredningen fram ett förslag till nytt betygssystem 
som han själv hade utarbetat. In i det sista försökte han revidera sitt 
förslag för att få stöd för det, utan att lyckas (se t.ex. Eliasson, 1992a). 
Argumentet som framhölls var att Gerholms förslag inte stämde med 
den ”skolsyn” som beredningen tillägnat sig (ibid., s. 2).

Varför tillsattes Gerholm? Departementet såg troligtvis ett behov 
av bättre samordning mellan de två kommittéerna och ett sätt att 
åstadkomma det var att göra Tor Ragnar Gerholm till medlem i båda, 
som en länk mellan dem. Att Ulf P. Lundgren, inte Gerholm, fick 
fortsatt förtroende som ordförande i Läroplanskommittén efter valet 
berodde nog på att Lundgren hade en stark ställning hos departemen-
tet. Lundgrens och Gerholms samarbete verkar ha fungerat utmärkt.

Gerholms utnämning hade kunnat vara ett genidrag. Han hade 
god kontakt med departementet, han hade samarbetat med Per Unckel 
i kärnkraftsfrågan och var släkt med statssekreterare Odd Eiken. 
Gerholm var sedan tidigare känd som samhällsdebattör, var aktiv 
i skolfrågor och hade skrivit en bok i idéhistoria på 1960-talet som 
användes i naturkunskapsämnena på gymnasiet (Eldelin, 2006). Han 
kom med andra ord inte från ingenstans.

Tor Ragnar Gerholm lämnade Betygsberedningen helt vid presi-
diemötet den 4 mars 1992, endast några månader efter sitt tillträde. 
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Orsakerna uppgavs vara ”grundläggande skillnader mellan ordförande 
å ena sidan och beredningen å andra sidan vad gäller uppfattningen 
om beredningens uppgift att ge förslag till ett nytt betygssystem” 
(Eliasson, 1992b, s. 1). Larz Johansson tog över i mellantiden innan 
Ann Cathrine Haglund blev ny ordförande, men hon kom att bli 
delvis bakbunden av sitt parti och hennes och beredningens rela-
tion till departementet blev allt annat än bra. Möjligen gjorde detta 
beredningen än mer sammansvetsad.

Läroplanskommittén
Läroplanskommittén tillsattes i februari 1991. Liksom för Betygs
beredningen passerade tillsättandet närmast obemärkt i den all-
männa pressen så när som på en TT-notis (”Läroplanskommitté …”, 
1991). Ordförande blev Ulf P. Lundgren, professor i pedagogik och 
generaldirektör för det nybildade Skolverket, en organisation han 
byggde upp parallellt med att han ledde Läroplanskommittén. Valet 
av Lundgren till ordförande framstod som naturligt. Han var en av 
Sveriges mest framstående pedagogiska forskare och hade som sådan 
intresserat sig för läroplaner, kunskapsfrågan och skolans styrning. 
Han åtnjöt stort förtroende bland politiker oavsett partitillhörighet 
och hade medverkat som expert i flera stora utredningar, utredningar 
som hade banat vägen för 1990-talets målstyrning (han medverkade 
i DsU 1987:1 och SOU 1988:20). Han hade varit rektor för Lärarhög-
skolan, han var känd för att vara kritisk mot Skolöverstyrelsen och 
han var för den nya typ av organisatoriska styrning av skolan som 
planerades. Han stod kort sagt för nya idéer som låg i linje med de 
politiska visionerna om ett decentraliserat och målstyrt skolsystem 
som stärkte professionens makt (se t.ex. Lundgren, 1990). I Skolvärl-
den hälsades han i en ledare välkommen med rubriken ”Pedagogen 
efterträder byråkraten”, som syftade på att han tog över efter Skol
överstyrelsens siste generaldirektör, byråkraten och socialdemokraten 
Erland Ringborg (”Pedagogen …”, 1990). Skribenten konstaterade att 
det var ett gott tecken att Lundgren inte verkade ha gillat sin tidigare 
arbetsplats Skolöverstyrelsen.

Göran Perssons vision för kommitténs arbete var tydlig. De gamla 
och tjocka läroplanernas tid var förbi, den sorts läroplan få lärare läs-
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te och vars inledande kapitel med mål och riktlinjer brukade kallas 
”poesidelen” (underförstått: vackra ord som hade föga att göra med 
skolans verklighet).

Bild 10. Som konstaterades i en ledare i Skolvärlden kallade lärare lite skämt-
samt läroplanens inledande kapitel med mål för ”poesidelen” (”En omöjlig …”, 
1991), vilket illustrerades med denna till ledaren hörande teckning. (Bildkälla: 
Skolvärlden, nr 21, 1991. Teckning: Kjell Nilsson-Mäki)
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Det skulle alltså bli en läroplan som lästes av lärare. Persson utta-
lade sig i Expressen i september 1990 (Proschwitz, 1990):

Vi ska ta fram underlag för en ny läroplan som ska bli tydligare. 
Baskunskaperna ska preciseras i läroplanen, och den ska rymma 
grundskolans mål och riktlinjer. Men den ska vara tunn nog att få 
plats i bakhuvudet.

Men Skolvärlden frågade sig i en ledare (”En omöjlig …”, 1991):

Man kan fråga sig om det egentligen är så viktigt med utformning 
av läroplaner och kursplaner. Har läroplanerna och kursplanerna 
den styrande effekt som kommittén förutsätter? Är inte undervis-
ningens organisation, lärarerfarenheter och läromedlen viktigaste 
styrinstrumenten för den vardagliga undervisningen? Jo, så har det 
säkerligen varit hittills. Det beror delvis på att läroplanerna varit 
så mångordiga och ”flummiga”.

Skribenten konstaterade vidare att detta var en svår uppgift som 
måste ta tid och ifrågasatte de snäva tidsramar som givits kommittén.

Både uppdraget till och sammansättningen av Läroplanskommittén 
var inledningsvis breda. Kanske väl breda. I Skolvärlden i september 
1991 kommenterades det till synes tröga arbetet i kommittén under 
dess första år (”Omöjlig …”, 1991): ”Regeringen får ta på sig en stor 
del av skulden att kommittén får en omöjlig uppgift.” Kommittén 
framstod som en koloss som det var svårt att få struktur och styrfart 
på. Ett par av de organisationsskisser som kommittén tog fram under 
sin första tid kan tjäna som illustration för detta.

Organisationskartorna antyder att det var en stor och komplex 
organisation, vilket bekräftades i mina intervjuer med ledamöterna. 
Ulf P. Lundgren menade att ett grundproblem var att den första kom-
mittén blev för stor, att den byggde för mycket på gamla tankar kring 
kommittéer, såsom vikten av en bred sammansättning, snarare än 
den tajtare struktur och sammansättning som växt fram som prax-
is idag. Lundgren beskrev i intervjun den första tiden som en serie 
ändlösa möten där varje liten detalj skulle stötas och blötas och där 
kompromisserna tenderade att bli så abstrakta att de blev urvattna-
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de. Kommitténs förste huvudsekreterare Christer Axén avgick efter 
sommaren 1991; i protokollen uppges skälet ha varit att han fått nytt 
jobb (Blom, 1991a). Av mina intervjuer med Läroplanskommitténs 

Bild 11. Organisationsskiss över Läroplanskommittén, odaterad, troligen från 
våren eller sommaren 1991. (Bildkälla: Läroplanskommitténs arkiv, Riks
arkivet. ”Kommitté”, odat. Illustration: okänd)
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ledamöter framgår att det även fanns missnöje med hur Axén skötte 
uppgiften som huvudsekreterare.

Socialdemokratin förlorade makten i och med valet 1991. Vid det 
borgerliga maktövertagandet sågs båda kommittéerna över. Naturligt 
nog ville det borgerliga blocket sätta sin profil på arbetet, ett mandat 
som underlättades av den kritik som hade riktats mot Göran Pers-
son efter kommunaliseringsbeslutet och som troligtvis bidrog till 

Bild 12. Organisationsskiss över Läroplanskommittén från juni 1991. (Bild-
källa: Läroplanskommitténs arkiv, Riksarkivet. ”Förslag till arbetsplan …”, 
1991, s. 3. Illustration: okänd)
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att Socialdemokraterna tappade legitimitet i skolfrågorna. Den nye 
utbildningsministern Per Unckel fick i Skolvärlden uttala sig om de 
förändringar som väntade på skolans område (Kristoffersson, 1991): 
”Organisationsprofilen kommer att ersättas av en kunskapsprofil. 
Nu ska vi inte rita rutor och fyrkanter längre utan se till innehållet.” 
Unckel var besviken på Persson ”för att han inte ville förstå att lan-
dets högste utbildningsledare måste arbeta med skolans människor 
inte mot dem. Beatrice och jag kommer att anamma en annan stil” 
(ibid.). Han syftade på Beatrice Ask, som blev ny skolminister. Hon 
uttalade sig i samma nummer, under rubriken ”Betyg före läroplan”, 
där hon utöver betygsfrågan lyfte fram att hon ansåg det vara olyck-
ligt att Läroplanskommitténs uppdrag även innefattade en översyn 
av barnomsorgen: ”Socialdemokraterna har en olycklig förmåga att 
blanda ihop barnomsorg och skola.” Vidare kritiserade hon de gällan-
de läroplanerna, det vill säga Lgr 80: ”De är så luddiga att nästan alla 
oberoende av uppfattning kan hävda att det står i läroplanen och att 
det är mycket angeläget.” Hon menade att det berodde på ”den stora 
mängden kompromisser och invävda ambitioner” (ibid.).

Läroplanskommitténs sammansättning ändrades dock redan före 
regeringsskiftet, bland annat tillkom docent Ingrid Carlgren, forskar
assistent i Uppsala, som sekreterare på sekretariatet i slutet av augusti 
1991. Hon var den som skrev kapitlet om kunskap och lärande i be-
tänkandet.

Efter regeringsskiftet bantades Läroplanskommittén kraftigt i 
storlek samtidigt som dess uppdrag både inskränktes och utvidga-
des. Inskränkningen innebar att uppdraget att ta fram nya läropla-
ner skulle gälla skolan och vuxenutbildningen och alltså inte längre 
innefatta barnomsorgen.9 Utvidgningen bestod i att kommittén inte 
bara skulle ta fram principer för kursplaner för grundskolan, utan 
förslag till kursplaner (Dir. 1991:117). Uppdraget preciserades därtill, 
inte minst när det gällde kursplanernas utformning och funktion samt 
kopplingen till betygssystemet. Flera av dem jag intervjuat upplevde 
det som ett i stora delar nytt uppdrag. Jag skulle säga att frihetsgraden 
för kommittén minskade.

De enda som kvarstod som ledamöter efter valet var ordförande 
Ulf P. Lundgren och departementsrådet vid Utbildningsdepartementet 
Boo Sjögren. På sekretariatet tillkom Mats Björnsson, byråkrat med 
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bakgrund i Skolöverstyrelsen och vid Utbildningsdepartementet, 
samt studierektorn och utredaren Berit Hörnqvist (Blom, 1991b). 
Nya ledamöter blev professorn Tor Ragnar Gerholm och Kerstin 
Thoursie, departementsråd vid Utbildningsdepartementet. De val-
des in i december 1991 i samband med nya direktiv och deltog på 
sitt första möte i januari 1992. Lars-Erik Larsson kom att anlitas för 
timplanefrågor. Departementsledamöterna Boo Sjögren och Kerstin 
Thoursie fick framför allt rollen som länkar till departementet. Mats 
Björnsson kallade dem departementets ”vakthundar” (intervju; se 
även Carlgren, 1995). Som Lundgren uttryckte det var kommittén 
”departementsnära” utan att för den skull bli politikerstyrd (intervju).

Förändringarna slimmade Läroplanskommittén, arbetet började 
flyta på bättre och gruppen blev liksom Betygsberedningen väldigt 
sammansvetsad. Det var i huvudsak sekretariatet som utförde arbetet. 
På sekretariatet jobbade man extremt mycket, närmast dygnet runt 
och veckans alla dagar, och bollade och diskuterade frågor. Det råd-
de enligt dem jag intervjuat ett intellektuellt klimat där idéer kunde 
testas, förkastas och omarbetas. Det fanns, menar Mats Björnsson 
och Ingrid Carlgren, utmanande frågor att ta tag i som även hade ett 
intellektuellt värde (intervjuer med Björnsson och Carlgren). Medan 
Betygsberedningen svetsades samman kring tydliga visioner och 
principer för ett nytt betygssystem var det intellektuella diskussioner 
och konstruktiva meningsmotsättningar som knöt Läroplanskom-
mitténs ledamöter och sekretariat samman. Carlgren mindes i min 
intervju med henne att ledamoten Tor Ragnar Gerholm ofta kom 
förbi sekretariatets lokaler i Gamla stan i Stockholm för att diskutera 
och bolla idéer, något han verkar ha uppskattat.

Under mina intervjuer med kommittéernas tidigare ledamöter 
slogs jag av hur olika de båda grupperna tycks ha uppfattat Tor Rag-
nar Gerholm. Samtliga jag intervjuade från Läroplanskommittén och 
dess sekretariat såg Tor Ragnar som ett viktigt tillskott: han deltog i 
diskussioner, bidrog med idéer och läste och kommenterade utkast 
till betänkandetexter med stor sakkunskap. Berit Hörnqvist, Läro-
planskommitténs huvudsekreterare, berättade att han var mycket 
närvarande på sekretariatet, att han kom in och kunde diskutera 
frågor på ett initierat sätt som bidrog till arbetet. Han bidrog även 
till att öka Läroplanskommitténs legitimitet hos departementet. Med 
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Ingrid Carlgrens ord (intervju): ”Departementet älskade Tor Ragnar, 
därför gillade de oss.” Betygsberedningens medlemmar och sekre-
terare beskriver honom däremot som burdus, maktfullkomlig och 
oförmögen att lyssna på andra.

Att de båda kommittéerna hade olika sammansättning, att de 
talade ”olika språk” och att det fanns viktiga meningsskiljaktighet-
er i centrala frågor spetsade till det skolpolitiska skifte som de båda 
kom att bidra till.
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kapitel 7

Ett nytt betygssystem

Betygsberedningen drog igång sitt arbete på allvar i början av 1991. 
De första mötena ägnades åt tillbakablickar på tidigare försök inom 
området med målrelaterade betyg, såsom MUT-försöket, men också 
utblickar över samtida projekt med alternativa betyg och antagnings-
system. Som tidigare nämnts skapade den oklara kopplingen till Läro-
planskommittén problem och hindrade troligtvis arbetet, liksom valet 
och regeringsskiftet. Urvalsfrågan klarade Betygsberedningen dock av 
före valet 1991 och de hann även långt när det gällde synen på kun-
skap, undervisning och betyg, ett område inom vilket de tog hjälp av 
de experter som var knutna till beredningen. Experterna fick en viktig 
roll i beredningen, de skänkte den legitimitet och visade att systemet 
kunde fungera och bidrog därför starkt till det system som kom att 
arbetas fram. Under 1992 utvecklade beredningen principerna för be-
tygssystemet, såsom kopplingen till läroplanen och antalet betygssteg.

I detta kapitel behandlar jag Betygsberedningens arbete. Fokus 
ligger på urvalsfrågan; experterna och deras arbete; synen på kun-
skap, betyg och lärande samt två bärande principer för det nya be-
tygssystemet, nämligen kunskapstaxonomin och godkändgränsen. 
Urvalsfrågan var central eftersom betygens minskade betydelse som 
urvalsinstrument gjorde att större vikt kunde läggas vid deras peda-
gogiska funktioner och att frågor om likvärdig betygssättning kunde 
tonas ned. Kunskapsfrågan blev central för beredningen att reda ut 
för att nå klarhet i vad som menades med ett ”kunskapsrelaterat 
betygssystem”, som de kallade det betygssystem de tog fram. Det 
var också i kunskapsfrågan som det senare uppstod krockar med 
Läroplanskommitténs syn på kunskap. Sist i kapitlet tar jag upp det 
mediala mottagandet av Betygsberedningens betänkande.
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Urvalsfrågan
Parallellt med det nya betygssystemet hade riksdagen beslutat om 
förändringar av antagningssystemen. Det nya runt 1990 var att hög-
skoleprovet, eller ”studielämplighetsprovet” som det ursprungligen 
kallades, skulle få ny och utökad betydelse. Provet har rötter tillbaka 
till 1960-talet och hade sedan 1977 använts som urvalsinstrument 
för vissa grupper av sökande till högre utbildning. Det fanns alltså 
en mängd kunskap om hur provet fungerade som urvalsgrund i 
jämförelse med betyg. Forskning och utveckling av proven sköttes av 
pedagogiska institutionen vid Umeå universitet. Genom nya regler 
1991 öppnades högskoleprovet så att det kunde användas av samtliga 
sökanden till de utbildningslinjer som följde normalt urval (Gustafs-
son, Cliffordson & Erickson, 2014; Jansson, 1991).

Att betygens roll för urval skulle minska bidrog, som tidigare 
nämnts, till att Göran Persson vid den socialdemokratiska kongres-
sen 1990 kunde få kongressen att ställa sig bakom en parlamentarisk 
utredning kring betyg. Det blev dessutom en central utgångspunkt 
för det betygssystem som beredningen utarbetade, ett system som de 
menade i högre grad kunde fokusera på kunskaper och som skulle 
stärka kunskapsarbetet i skolan.

Den expertgrupp som föregick Betygsberedningen hade berört 
urvalsfrågan. Med den rådande trenden gällande intag till gymnasiet 
menade de att det var rimligt att anta att alla elever i framtiden skulle 
komma in på sitt förstahandsval till gymnasiet och att högskoleprovet 
skulle ta över som centralt urvalsinstrument för högskolan. Arne Semb, 
expertgruppens ordförande och länsskolinspektör i Västernorrlands 
län, citerades i Expressen i oktober 1990 (Ekelund, 1990):

I stället för betygsintagning ska högskolorna ta in sina elever på 
högskoleproven som kan göras hur många gånger som helst och 
direkt efter gymnasiet. En del linjer kommer förmodligen ha spe-
ciella prov för att ta in elever.

Betygsberedningen behandlade urvalsfrågan under våren 1991, baserat 
på underlag från Skolöverstyrelsen. Skolöverstyrelsens beräkningar 
och undersökningar visade att behovet att ta till urval till gymnasiet 
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hade minskat i betydelse de senaste åren (Bucht, 1991). All tillgänglig 
information som beredningen hade pekade på att betygen endast i låg 
grad skulle behövas som grund för intag till gymnasiet, och om man 
måste göra urval till vissa linjer kunde det ordnas med andra metoder.

I ett underlag som Betygsberedningen tog fram kan man angående 
gymnasieskolan läsa att Skolöverstyrelsens farhågor om att högskole
provet skulle minska elevernas motivation hade väckts i en annan 
kontext än i ett målrelaterat system, närmare bestämt kontexten av 
det relativa betygssystemet (Eliasson, 1991e). Beredningen menade att 
sådana farhågor var obefogade, eftersom båda fokuserade på kunskap. 
Det var snarare troligt, menade Betygsberedningen, att

en vidgad användning av provet kan komma att förstärka en pro-
blematiserande metod i undervisningen i gymnasieskolan. Bered-
ningen ser positivt på en sådan utveckling, som innebär en önskvärd 
intellektualisering av undervisningen (ibid., s. 4).

Betygens minskade betydelse för urval uppmärksammades även i 
pressen. I Bohusläningen hade en artikel rubriken ”Betygens betydelse 
försvinner” (Spjut, 1991). Men denna förändring möttes även av kritik. 
”Betyg får vika för reell kompetens”, skrev kolumnisten och profes-
sorn i juridik Anna Christensen, och ”om betygen inte längre är så 
avgörande blir det svårare att upprätthålla disciplinen” (Christensen, 
1991). I korthet menade hon att betygens urvalsfunktion var avgörande 
för att de skulle vara viktiga för eleverna. I utbildningsforskning talar 
man om detta som insats (stakes). High-stakes innebär att betygen 
är centrala för elevernas chanser att ta sig vidare i skolsystemet, det 
vill säga det sätt som det relativa betygssystemet hade fungerat på 
i Sverige. I många andra länder var och är betyg low-stakes, främst 
ett verktyg för lärarnas kommunikation med elever och föräldrar 
(Lundahl, Hultén & Tveit, 2017).

En annan forskare som var negativ till att betygens urvalsfunktion 
väntades försvinna var Håkan Andersson, som lagt fram en avhand-
ling om relativa betyg 1991. Han såg inte den skisserade utvecklingen 
mot en ökad betydelse för högskoleprovet som ett steg framåt, utan 
tvärtom som en återgång till gamla tiders ordning. Hygstedt (1991), 



striden om den goda skolan

98

som intervjuade Andersson inför att han skulle försvara sin avhand-
ling, skrev följande:

Högskoleprovet och det massiva motstånd mot de relativa betygen 
som med skolminister Göran Persson i spetsen växt fram på senare 
år leder tankarna tillbaka till 30-talets Skolsverige. Då var det sär-
skilda intagningsprov som gällde för att komma in på realskolan, 
inte de målrelaterade bokstavsbetygen.

– Lite förenklat kan man säga att vi nu är tillbaka i det läge där vi 
befann oss i slutet av 30-talet före reformeringen av betygssystemet 
[…] säger Håkan Andersson.

Denna kritik påverkade dock inte Betygsberedningens arbete. Urvals- 
och antagningsfrågorna vållade inte vare sig debatt eller kontroverser 
i beredningen, tvärtom verkar övervägandena och slutsatserna ha 
fallit sig naturligt som en följd av direktivens påpekanden om att 
betygens roll för urval skulle minska.

I slutbetänkandet från Betygsberedningen hanterades urvalsfrå-
gan som följer: Grundskolebetyg skulle vara behörighetsgrundande, 
det vill säga det skulle krävas G i alla ämnen för att komma in på 
gymnasiet (beredningen förde dock diskussioner om man för vissa 
program skulle tillåta vissa icke godkända betyg). Vad gällde urval 
till högskolan hänvisade betänkandet till att frågan var under bered-
ning, att regler för antagning och tillträde höll på att ses över (SOU 
1992:86, s. 98–99).

Det blev inte alls som beredningen eller för den delen politikerna 
föreställt sig – betygen knöts i de efterföljande revideringarna av 
beredningens förslag till en urvalsfunktion. Dels framhöll remissin-
stanser betygens urvalsfunktion som central, dels gjorde införandet 
av det fria skolvalet och friskolereformen urvalsfunktionen central 
vid antagning till gymnasiet.

Samtidigt vill jag påstå att beredningen skapade bättre förut-
sättningar för att utveckla ett målrelaterat betygssystem än tidigare 
utredningar hade gjort, tack vare att de inte behövde designa ett 
betygssystem som skulle fungera som urvalsinstrument och därför 
kunde slippa undan likvärdighetsdiskussionen. När betygen har en 
urvalsfunktion kommer likvärdighetsfrågan som ett brev på posten, 
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och den hade varit huvudorsaken till att tidigare utredningar dömde 
ut målrelaterade betyg. Med urvalsfrågan ur världen kunde bered-
ningen fokusera på de nya betygens pedagogiska funktion, framför 
allt deras roll i att stärka kunskapsarbetet i skolan i alla led. Att inte 
känna till hela sanningen kan ibland vara en fördel eftersom det 
förenklar det problem som ska lösas.

Experterna
En viktig del i Betygsberedningens arbete var de experter som knöts 
till beredningen. De bidrog till att fördjupa, förankra och konkreti-
sera idéer om målrelaterade betyg. Diskussionerna med experterna 
upplevdes av beredningens medlemmar som konstruktiva och i hu-
vudsak i linje med beredningens egna åsikter (intervjuer med Larz 
Johansson, Ann-Cathrine Haglund och Siv Eliasson).

Experterna största uppdrag var Läraruppdraget, en omfattande 
studie där lärare i högstadiet och på gymnasiet engagerades för att 
utveckla och implementera målrelaterad betygssättning i sin under-
visning. Läraruppdraget rapporterades i en egen SOU-rapport (SOU 
1992:59). Studien stärkte Betygsberedningen i tron på att det nya be-
tygssystemet skulle kunna fungera i praktiken. Att experter skulle 
få en viktig roll i framtagandet av det nya betygssystemet hade dock 
inte varit givet. På ett av de inledande presidiesammanträdena beto-
nade Larz Johansson ”att det är en beredning och inte en utredning; 
därför är det inte aktuellt att lägga ut uppdrag” (Eliasson, 1990, s. 1).

Beredningen tog kontakt med experter i ett tidigt skede, i samband 
med att de informerade sig om pågående och avslutade projekt inom 
området målrelaterad betygssättning. Betygsberedningens huvud
sekreterare Siv Eliasson var central för att knyta beredningen närmare 
forskningen och utvecklingen på området. Hon var född i oktober 
1929 och alltså 61 år fyllda när hon kom in i som huvudsekreterare. 
Bakom sig hade hon en långvarig lärargärning i svenska och engelska 
med en prestigefull lektorstjänst på en av Stockholms stads främsta 
gymnasieskolor, S:t Jacobi gymnasium i Vällingby, som hade flyttats 
ut till Vällingby från innerstaden i Stockholm. Stadsdelen Vällingby 
markerade i mycket det nya Sverige som växte fram under efterkrigs-
tiden; på 1950-talet flyttade makarna Palme dit.
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Eliasson hade även en forskarutbildning bakom sig. Hon hade 
disputerat 1972 vid Stockholms universitet på en avhandling där hon 
undersökt kvalitativa och kvantitativa förändringar av läroplanssprå-
ket åren 1935–1969 (Eliasson, 1972). Hon hade även jobbat för Stock-
holms skolförvaltning och Länsskolnämnden i Stockholm, där hon 
genomfört en mängd utvecklingsprojekt och författat rapporter. Samt 
utfört arbete för Skolöverstyrelsen i samarbete med Ulf P. Lundgren i 
en utvärdering av gymnasieskolan, och så vidare. Hon var, som hon 
själv uttrycker det, med i många sammanhang vid den här tiden och 
hade skaffat sig ett brett kontaktnät. Kort sagt var hon mycket väl-
meriterad och hade med sin avhandling, sina utvecklingsprojekt och 
sina rapporter på skolområdet givit prov på en gedigen kompetens 
inom sådana uppgifter som rollen som huvudsekreterare innebar.

Eliasson tog tidigt initiativ till att knyta beredningen närmare 
forskningen på området. När jag intervjuade henne beskrev hon 
bakgrunden till sitt initiativ så här:

Vid första sammanträdet kunde vi konstatera att ingen hade en syn 
på betygen som överensstämde med någon annans i gruppen. Alla 
hade olika åsikter. Och här skulle ett jobb sättas igång. Det skulle 
inte finnas möjligheter att få ihop en samsyn på jag vet inte hur 
lång tid, jag insåg det med en gång. Och det var väl det som gjorde 
att jag frågade: ”Hur gör jag, hur ändrar jag det?” till mig själv. Ja, 
jag måste få hjälp av forskning och forskningsrepresentanter. Här 
måste universitet och lärarhögskolor hjälpa till. Och vi måste sätta 
igång någonting. Det var anledningen till att jag vände mig till Bo 
Sundblad, Birgita Allard och Per Måhl.

På min fråga varför det blev just dessa tre svarade Eliasson att hon 
troligtvis hade stött på dem i något av alla de skolutvecklingssam-
manhang hon ingick i. Samma bild ger Bo Sundblad och Per Måhl. 
I Stockholm tillhörde Sundblad, Allard och Måhl de främsta inom 
betygsområdet vid denna tid. Bo Sundblad och Birgita Allard hade 
varit gifta sedan 1978. Allard var enligt Eliasson väldigt skärpt och 
duktig. Hon var utbildad psykolog och höll bland annat i utredningen 
av ordningsbetygen samt medverkade i skrivandet av betänkandet 
och SOU-rapporten Läraruppdraget.
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Liksom Allard hade Sundblad en akademisk bakgrund. Han hade 
efter studier i pedagogik börjat arbeta vid Stockholms universitet, 
där han bland annat deltog i ett läsforskningsprojekt fram till 1981 
varpå han började arbeta med lärarfortbildning vid Lärarhögskolan 
i Stockholm.

Måhl var utbildad lärare i svenska, filosofi och religionskunskap. 
Han jobbade från slutet av 1970-talet på gymnasiet i Haninge där han 
undervisade yrkeselever i svenska. Flera av dem hade lässvårigheter 
och i dessa elever engagerade sig Måhl extra mycket. Han försökte 
utveckla metoder för att hjälpa dem och lyckades enligt egen utsago 
rätt så bra, men kände likväl ett behov av att öka sina kunskaper. Han 
anmälde sig därför till en fempoängskurs i läsinlärning och läsut-
veckling vid universitetet som leddes av Allard och där även Sundblad 
medverkade. På så sätt lärde Måhl känna Allard och Sundblad och 
1986 blev han medlem i HÖG-gruppen (Högstadie- och gymnasie-
gruppen), vilken bestod av lärare som Sundblad hade fått kontakt 
med i mitten av 1980-talet och som han stödde i deras arbete med 
att utveckla elevers läsförmåga.

Ett viktigt syfte för Sundblad i arbetet med HÖG-gruppen var att 
få lärare att flytta fokus från utlärt till inlärt för att på så sätt hjälpa 
dem att se vad eleverna faktiskt lärt sig. HÖG-gruppen kom tidigt 
att inrikta sig mot betygsfrågan, ett resultat av att lärarna gjorde 
Sundblad medveten om att prov och betyg i hög grad styrde deras 
arbete med läsinlärning. Måhl kom under sin tid i HÖG-gruppen 
att intressera sig för det relativa betygssystemet och dess konstruk-
tion och hur det påverkade prov och uppgifter. Han studerade bland 
annat frågorna på centralprov och jämförde dessa med motsvarande 
frågor på äldre studentskrivningar. Centralprov infördes och ersatte 
studentskrivningarna runt 1970 när det relativa betygssystemet in-
fördes i gymnasieskolan. Han såg radikala försämringar i nivån på 
de frågor som ställdes, som han menade hade sin grund i de centrala 
provens syfte att normera elevprestationer snarare än att undersöka 
faktiska kunskaper. Detta kom enligt Måhl att få inflytande även på 
hur lärare ställde frågor på prov och vad de betonade i sin undervis-
ning, och i slutändan på elevernas lärande (jfr Lundahl, 2006, s. 372).

Som en följd av sina nyvunna insikter om prov och betyg startade 
Måhl och Sundblad en högskolekurs om prov och betyg i slutet av 
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1980-talet. De gav sig också ut på skolor och berättade för lärare hur 
de kunde hantera prov och betyg på ett öppet och demokratiskt sätt, 
i stället för det dolda sätt som Måhl och Sundblad ansåg dominerade 
i skolan vid den här tiden. Deras grundidé var att lärarna skulle tala 
om vad som faktiskt krävdes för en trea. Det dolda sättet att hantera 
kunskap på var enligt dem en konsekvens av det relativa betygssystemet.

Deras initiativ i betygsfrågan uppskattades dock inte av alla. Bo 
Sundblad berättade när jag intervjuade honom att en professor vid 
Lärarhögskolan i Stockholm hade uppmanat honom att avsluta kur-
sen: ”Peta inte i betygsfrågan, då går det illa för dig.”

HÖG-gruppen läste vid denna tid in sig på Marton-gruppens 
skrifter. Marton-gruppen, eller INOM-gruppen (Inlärning och om-
världsuppfattning), hade bildats av Ference Marton vid Göteborgs 
universitet i början av 1970-talet och kom att bli mycket inflytelserik 
genom sitt bidrag till att lägga grunden för en kvalitativ utbildnings-
forskning med fokus på elevers lärande. I en internationell utvärde-
ring av svensk pedagogisk forskning i slutet av 1990-talet lyftes denna 
forskningstradition jämte en läroplansteoretisk tradition, vilken Ulf 
P. Lundgren pekades ut som en de främsta representanterna för, fram 
som två framstående områden (Achtenhagen m.fl., 1997). Ference 
Marton var en av Sveriges mest internationellt framgångsrika peda
goger under 1900-talet och flera av hans doktorander kom att bli 
mycket framgångsrika i sin tur; den mest kända av dem är Roger 
Säljö som förknippas med utvecklingen och introduktionen av det 
sociokulturella perspektivet.

Måhl gav redan under 1980-talet prov på en förmåga att genomföra 
och redovisa utvecklingsprojekt, bland annat initierade han på den 
skola han jobbade på ett forskningsprojekt med lärare i teknologi. 
Länsskolnämnden i Stockholm avrapporterade projektet, och den 
rapporten läste Siv Eliasson. Projektets tes var att om lärare i tek-
nologiundervisningen lät eleverna resonera mer och därmed räkna 
mindre så skulle de prestera bättre även på prov där de bara räknade. 
Tanken var att en förståelseinriktad pedagogik med inriktning på 
mera prat kunde göra eleverna bättre på räkning.

Under hösten 1990 bodde Måhl i Värmland. När han läste att 
Göran Persson bestämt sig för att tillsätta en betygsberedning satt 
han och arbetade på ett bokmanus parallellt med jobbet som lärare. 
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Han påskyndade arbetet och Betyg, men på vad? utkom i januari 1991. 
Enligt Måhl läste Siv Eliasson den redan i manusform.

Sundblad, Måhl och Allard knöts till Betygsberedningen gradvis 
under våren 1991. Det tidigaste spåret av experterna i beredningen 
som jag funnit i arkiven är anteckningar som Eliasson förde vid en 
föreläsning av Sundblad den 23 januari 1991 (Eliasson, 1991b). Vid ett 
presidiesammanträde i mars bjöds Måhl och Sundblad in att ge presidiet 
”information om kunskapssyn, prov och betyg”, enligt ett önskemål 
från ordföranden Lars Gustafsson (Eliasson, 1991d, s. 2). Både Måhl 
och Sundblad sade sig i min intervju med dem minnas detta möte 
tydligt. De blev ”grillade” och presidiets frågor visade, enligt Måhl och 
Sundblad, att presidiet var mycket initierat i betygsfrågan. Framför 
allt var de intresserade av hur man kunde bemöta betygsmotståndare.

Efter det mötet bjöds Måhl och Sundblad in till Betygsbered-
ningens sjunde sammanträde den 8 maj 1991 (Eliasson, 1991f). Där 
skulle de redovisa ”erfarenheter från arbetet med kunskaps- och 
färdighetsutveckling och [ge] aspekter på kunskapssyn och betyg” 
(”Förslag till dagordning …”, 1991). Vid mötet fördes en diskussion 
om målrelaterade betyg och läroplaner och kursplaner.

Experterna kom som tidigare påpekats inte att förändra inrikt-
ningen på Betygsberedningens arbete, men de gav kött och blod och 
legitimitet åt de idéer som beredningen hade och höll på att utveckla, 
och var säkert en bidragande orsak till att de ledamöter som inled-
ningsvis haft en negativ inställning till betyg kom att ändra uppfatt-
ning under beredningsarbetets gång.

I november 1991 blev Måhl anlitad för att utföra Läraruppdraget. 
Orsaken var att Betygsberedningen ville skaffa sig empiriskt under-
lag för att få svar på om deras idéer på betygsområdet fungerade i 
praktiken samt hur de mottogs av lärarkåren – ”kan ni ge oss något 
material som kan visa att det går” (intervju med Måhl och Sundblad). 
Ylva Johansson, som vid denna tid befann sig i slutet av sin lärar
utbildning, bad att få delta i fysikgruppens arbete i Läraruppdraget, 
vilket hon fick. Den slutsats som de inblandade i Läraruppdraget drog 
var att det ute bland lärarna redan fanns absoluta uppfattningar om 
vad elever skulle kunna för olika sifferbetyg, vilket framfördes till 
politikerna i Betygsberedningen. Enligt Måhl fick Läraruppdraget 
effekten att politikerna kände sig styrkta i sin vision (intervju).
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I tidigare forskning har Sundblad, Måhl och Allard beskrivits som 
mycket inflytelserika i betygsfrågan (Tholin, 2006, s. 89). Samtidigt 
var de väl medvetna om att de var med om att ta fram en typ av be-
tygssystem som gick på tvärs med hur dåtidens pedagogiska forskare 
såg på betyg. I Sydsvenskan den 8 oktober 1991 kunde man läsa att 
slutsatserna från Läraruppdraget ”delvis går på tvärs mot vad Sund-
blad kallar ett pedagogiskt forskningsetablissemang” (Ekvall, 1991). 
Efter sin medverkan i Betygsberedningen skrev Sundblad, Måhl och 
Allard en kort text där de tog avstånd från delar av Betygsberedning-
ens förslag. Deras kritik liknade i stora delar den som professorn i 
pedagogik Ference Marton riktade mot beredningens förslag, och den 
gällde de generella betygsstegen (Allard, Måhl & Sundblad, 1993a).

Det framgår tydligt i arkiven att Betygsberedningens möte med 
experterna blev en katalysator för arbetet med de underlag som Siv 
Eliasson tog fram åt Betygsberedningen. Aspekter av det hon mötte i 
Sundblads föreläsningar och i Måhls texter fördes in i underlagen om 
kunskapssyn och kunskapsrelaterade betyg. I nästa avsnitt redogör 
jag mer noggrant för dels Sundblad och Måhls syn på kunskap, dels 
vad av detta som plockades upp av Eliasson och Betygsberedningen. 
Kunskapssynen blev kärnan i den idégemenskap som Betygsbered-
ningen utvecklade, och den delades av nästan alla dess medlemmar.

Synen på kunskap, betyg och lärande
Att utveckla en kunskapssyn blev tidigt viktigt för Betygsberedning-
en, och de diskuterade ämnet på sina möten in i det sista. Frågan 
fick konsekvenser för relationen till Läroplanskommittén: det var 
i frågan om kunskapssyn som idémotsättningarna mellan de båda 
kommittéerna koncentrerades.

Kunskapssynen och dess förhållande till mål, prov och betyg togs 
upp redan vid Betygsberedningens första möte i slutet av 1990. Elias-
son fick i uppgift att skriva ett underlag i denna fråga till det andra 
mötet den 16 januari 1991, ett underlag som reviderades kontinuerligt 
under våren (Eliasson, 1991a). Gällande ”kunskapssyn – mål – un-
dervisning – prov – betyg” så ”uttalade sig hela beredningen tydligt 
för den beskrivna femklangen” redan vid det tredje sammanträdet 
(Eliasson, 1991h, s. 4).
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Det är tydligt att diskussionerna våren 1991 med experter, lik-
som de diskussioner som fördes inom Betygsberedningen, stärkte 
beredningen i dess uppfattning om att deras uppdrag var bredare 
än vad som formulerats i direktiven. De begärde också breddning 
av uppdraget under våren. Beredningen önskade även bidra till att 
betona det man i citatet ovan kallade ”femklangen” i direktiven till 
Läroplanskommittén. Vid presidiemötet i februari uttrycktes det som 
så (Eliasson, 1991c, s. 1):

För betygsberedningens vidare arbete är det viktigt att helheten 
kunskapssyn – mål – undervisning – prov – betyg betonas i direk
tiven till läroplanskommittén. I direktiven bör också understrykas 
att läroplanskommittén skall prioritera arbetet med att definiera 
mål och steg i kunskapsprocessen samt ge riktlinjer och modeller 
för hur dessa frågor skall lösas på ämnesnivå i kursplanerna.

Betygsberedningens breddade förståelse av sitt uppdrag gjorde sam-
ordningen med Läroplanskommittén viktigare, men gav också upp-
hov till osäkerhet kring gränserna mellan de båda kommittéernas 
uppdrag.

Kunskapsfrågan hade börjat växa till en stor skolpolitisk fråga 
redan under det decennium som föregick utredningen. En viktig 
bok blev Gunilla Svingbys Sätt kunskapen i centrum från 1985 med 
en kritisk analys av lärares prov. Flera studier, såväl svenska som 
internationella, hade under 1980-talet visat på samma tendenser: 
lärarnas provfrågor styrde undervisningen och speglade ofta en helt 
annan föreställning om kunskap än den som läroplanerna lyfte fram. 
Marton-gruppen och dess internationella samarbetspartners spelade 
en viktig roll i att sprida forskning om lärares undervisning och prov, 
en grupp vars idéer och skrifter jag nämnde att Måhl och Sundblad 
kom i kontakt med. Forskningsantologin The experience of learning 
utkom 1984, med Ference Marton, Dai Hounsell och Noel Entwistle 
som redaktörer och sprungen ur ett långvarigt forskningssamarbete 
mellan svenska och brittiska forskare. Den översattes till svenska och 
kom ut 1986 med titeln Hur vi lär. Härifrån kommer begrepp som 
djup- och ytinriktade studiestrategier, som betecknar olika typer av 
studiestrategier.
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Det kan vara svårt att idag förstå kraften i de tankar som fördes 
fram av Marton-gruppen. Idag tas många av dem för givna. Men där 
och då skakade de om mångas förståelse av lärande, skola och kunskap. 
Jag minns själv när jag första gången läste Hur vi lär. Året var 1998 och 
jag var doktorand vid Chalmers. Jag läste en kurs i högskolepedagogik 
för doktorander där kursledarna rekommenderade Hur vi lär för dem 
som ville fördjupa sig. Jag köpte och läste boken och den öppnade upp 
en ny värld för mig. Plötsligt fick jag ord på beteenden under min egen 
studietid: hur jag på vissa kurser strategiskt pluggade för att klara tentor 
snarare än för att lära mig något, medan jag på andra fördjupade mig 
i kurslitteraturen utan strategiska överväganden, bara för att lära mig 
något som kändes viktigt och intressant. Jag hade erfarenheter som 
boken gav mig en större förståelse för och bättre förklaringar till. Jag 
tyckte mig se utbildningssystemet med nya glasögon. Inledningsvis 
var det närmast en religiös upplevelse och jag minns att jag blev nå-
got av en missionär på min institution och fick tala om dessa frågor 
vid institutionsdagar. Jag ville förändra utbildningen från grunden.

Idag har jag en mer pragmatisk inställning, men där och då brann 
jag under ett par år efter läsningen av Hur vi lär. I mitt intervjumöte 
med Bo Sundblad och Per Måhl kunde jag känna igen mig i den kraft 
och vilja till förändring som de själva hade på 1980-talet, bland annat 
som resultat av Marton-gruppens forskning.

Bidragen i Hur vi lär pekar på vad man kan kalla inbyggda sys-
temmotsättningar inom utbildningsväsendet. Framför allt visar 
den att examinationens utformning har en stark effekt på elevernas 
lärande och kan styra dem mot ytliga inlärningsstrategier. Ett tyd-
ligt exempel kan tas från min egen studietid vid Chalmers och en 
kurs i strömningslära. Tidigt under kursen insåg vi studenter att alla 
gamla tentor innehöll ett antal återkommande räkneuppgifter och 
att det räckte att lära sig lösningarna till dem för att klara gränsen 
för godkänt på tentan. Ett par dagars studier var det som behövdes 
för att uppnå en tillräcklig förståelse av lösningarna för att kunna 
reproducera dem vid tentamenstillfället. Men hade jag på detta sätt 
lärt mig strömningslärans grunder, det kursen syftade till? Knappast.

Hur lärarna signalerar att de kommer att testa kunskaper påverkar 
med stor sannolikhet vad studenterna väljer att fokusera på att lära 
sig. Men orsakssambanden är inte entydiga. Det finns olika typer av 
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elever: de som snappar upp vad läraren signalerar kommer på tentan, 
så kallade cue-seekers, och de som inte är lika lyhörda för dylika tips, 
så kallade cue-deaf. De förra kommer ha lättare att klara tentan, men 
de senare kanske tar med sig mer värdefulla och långsiktigt hållbara 
kunskaper från kursen. Det var denna typ av relationer mellan prov 
och lärande man kunde läsa om i Hur vi lär.

Det Bo Sundblad och Per Måhl gjorde var att översätta Marton- 
gruppens forskning till mer normativa råd och riktlinjer inom områ-
det bedömning och betyg. Det bör betonas att Ference Marton själv 
var starkt kritisk till denna ur hans perspektiv ideologiskt drivna 
användning av hans forskning.

•

Enligt Sundblad var det lärarkåren som fick ta kritiken för att de ut-
formade undervisningen och proven på ett sätt som inte ansågs följa 
läroplanen, när det enligt honom var betygen – de relativa betygen 
– som hade gjort att det blivit som det blivit. Lärare justerade sina 
prov efter det betygsunderlag som det relativa betygssystemet krävde 
och, som Sundblad sade när jag intervjuade honom och Måhl: ”Ingen 
svensk lärare bad om det relativa betygssystemet.”

Detta var den pedagogiska ingången för Måhl och Sundblad: 
betygsanvisningarna påverkar hur proven utformas, vilket påver-
kar undervisningen, vilket påverkar elevernas studiestrategier och 
lärande. Måhl och Sundblad blev övertygade om att ett annat sätt 
att se på kunskap och betyg behövdes i svensk skola för att förbättra 
kunskapsresultaten. Detta plockades upp av Betygsberedningen. I 
Eliassons anteckningar från Sundblads föreläsning i januari 1991 
kan man läsa (Eliasson, 1991b, s. 3):

Det betygssystem vi har nu premierar inte ett tänkande; en större del 
av de prov som ges i grundskolan och i gymnasieskolan mäter det 
lätt mätbara, dvs enskilda faktakunskaper och därmed ytkunskaper.

Bilden Eliasson, Måhl och Sundblad gav i intervjuerna med mig och i 
sina texter är samstämmig, de ser det relativa betygssystemet som en 
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byråkratisk produkt som har haft stor inverkan på skolans kunskaps-
uppdrag. Eliasson beskrev de relativa betygen i intervjun med mig:

Det var i första hand ett instrument för hur man skulle lösa frågan 
om hur man skulle gå vidare till högre studier, man såg inte på 
något annat. […] Vi hade hängt upp oss som nation på den gu-
domliga rättvisan.

Underförstått fick rättvisefrågan gå före kunskapsfrågan:

Man kom bort sig helt och hållet ifrån innehållet, vad som var vik-
tigt för att åstadkomma ett betygssystem som skapar ett verkligt 
intresse för att utveckla kunskap.

Visionerna om en annan sorts betygssystem tog alltså spjärn mot 
kontrasten till det relativa betygssystemet. Det är viktigt att notera 
att när Betygsberedningen och deras experter målade upp kontras-
ten mellan det relativa betygssystemet och visionen om en ny typ av 
betygssystem gällde den också vilka som hade makten över betygen 
i dessa system. Å ena sidan det byråkratiska systemet, där staten 
anses ha kört över lärarna och tvingat på dem ett system som fått 
ödesdigra konsekvenser för undervisningen och elevernas lärande, 
å andra sidan ett system som har förankring i lärarkåren och drivs 
fram av lärarna själva: det målrelaterade betygssystemet, eller kun-
skapsrelaterade som det också kallades. Ett sådant system skulle 
stärka skolans och därmed lärarnas status. Detta var en syn på de 
nya betygen som Betygsberedningen tog fasta på, här formulerad i 
ett av deras underlag (Eliasson, 1991i, s. 11):

Det ställs genom ett kunskaps- och målrelaterat betygssystem, som 
bygger på kvalitativa kriterier, andra krav på lärarprofessionen än 
genom de relativa betygen. Detta kommer att synliggöra lärares 
arbete och därmed höja skolans status.

I relation till Betygsberedningen uppstod här en spänning mellan 
statliga påbud och lärardrivna förändringar. Innan Måhl och Sund-
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blad hade knutits till Betygsberedningen betraktade de beredningens 
arbete som ett möjligt hot mot den ”nerifrånrörelse” som de själva 
förespråkade. I förordet till Måhls bok Betyg, men på vad? skrev 
Sundblad (Måhl, 1991a, s. 6):

Denna bok i dess nuvarande upplaga är framtagen på kortare tid 
än planerat p.g.a. den plötsliga förändringen i frågan. Det är med 
bävan vi konstaterar att utbildningsminister Göran Persson så tydligt 
tagit ställning för kunskapsrelaterade betyg som är den ståndpunkt 
vårt arbete ledde oss fram till. Vi hade nämligen hoppats på en 
långsammare förändring, ett slags realitetsanpassning på lärares 
villkor med bibehållen respekt för lärarna, för det var inte de som 
införde det relativa betygssystemet. […] En skolreform nerifrån för 
ovanlighetens skull.

Måhl hävdar i boken att lärare länge utestängts från diskussionen 
om betygen. Som exempel anför han en förfrågan han fick i slutet av 
1980-talet om att medverka i tv-programmet ”Pedagogiska magasinet” 
(ibid., s. 8). I slutändan fick han inte vara med utan en pedagogik-
professor bjöds in, den tidigare nämnde ”betygsprofessorn” Ingemar 
Wedman, och en elevrepresentant. Eleven fick ge uttryck för negativa 
psykologiska effekter som betyg kan ha och Wedman fick stå för det 
vetenskapliga och byråkratiska perspektivet. Wedman medgav att 
systemet hade sina nackdelar men menade att det inte fanns några 
bättre alternativ. Han lyfte fram urvalsfunktionen som ett avgöran-
de skäl för att behålla de relativa betygen. Ingen lärare medverkade i 
programmet, vilket Måhl reagerade på. Varför fick inte lärare komma 
till tals och varför lyftes inte andra synsätt fram?

I boken pekade Måhl ut ”de relativa betygens tekniska karaktär” 
som en bov i dramat (ibid., s. 10). Han ansåg att den hade frikopplat 
betygen från skolans mål och visade med utdrag ur regelföreskrifter 
och med egna exempel att anvisningarna var grova och ibland dåligt 
anpassade till verkligheten och de situationer som lärarna mötte. 
Han riktade stark kritik mot de relativa betygens jämförbarhet. Ett 
av de stora problemen var enligt Måhl att betygssättningen styrdes 
av en dold och expertdominerad praktik, framför allt normerades 
de centrala proven dolt och i efterhand av en ”expertgrupp” vilken 
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lärarna endast hade att rätta sig och sina betyg efter (ibid., s. 17). 
Som kontrast till detta pekade Måhl på att det i realskolan och vid 
läroverken funnits en lång tradition av rikstäckande prov som inte 
varit föremål för någon dold expertbedömning utan tvärtom kunnat 
förmedla skolans mål och krav, en tradition där lärarna hade makten, 
inte experter och byråkrater.

”Synligt” och ”dolt” var ett betydelsefullt begreppspar för Sund-
blad och Måhl. Distinktionen blev även väsentlig i Betygsberedning-
ens syn på kunskap och betyg. Det var av denna anledning den nya 
typen av betyg som beredningen var satt att utveckla kunde lyftas 
fram som viktiga för arbetarklassens barn. Att nå framgång i skolan 
ansågs kräva att eleverna lärde sig tolka koderna för vad som räkna-
des som kunskap, och det lyckades i allmänhet elever från hem med 
akademiska föräldrar bäst med. Den tysta hanteringen av kunskap i 
skolans undervisning missgynnade enligt Betygsberedningen barn ur 
arbetarklassen som inte förmådde avkoda klassrummets och skolans 
krav (Eliasson, 1991i, s. 8):

Eftersom vi i dagens skola således inte definitionsmässigt har någon 
godkänt-nivå, finns det inte heller officiellt några kriterier för vad 
som är godkänt. Lärare har emellertid dolda kriterier för godkänt 
– utifrån delar av den s k dolda läroplanen. De elever som genom-
skådar dessa dolda kriterier, ofta med föräldrarnas stöd, får chansen 
att göra en målinriktad insats i skolan.

Den ”dolda läroplanen” som nämns här var ett begrepp från den 
internationella utbildningsforskningen (the hidden curriculum) som 
introducerats i svensk skoldebatt av Donald Broady i slutet av 1970-ta-
let. Att Betygsberedningen snappade upp begreppet visar att många 
av utgångspunkterna och motiven för förändring var gemensamma 
för de båda kommittéerna, men det visar också hur olika slutsatser 
de kom att dra. För Broady var det, som jag kommer att visa i bild-
ningsavsnittet längre fram, inte en skola rik på kunskapsmål som 
var lösningen (Broady var expert knuten till Läroplanskommittén).

Det relativa betygssystemet ansågs alltså ha skapat en dold och 
expertdominerad betygspraktik, men lärarna hade ändå ett visst ut-
rymme att behålla den gamla läroverkstraditionens syn på betyg. Det 
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levde enligt Sundblad kvar uppfattningar inom lärarkåren om vad 
som krävdes för betyg 3, 4 och 5, men lärarna ville inte avslöja dem 
för då skulle de få ”skit” av länsskolnämnden (intervju). Liknande 
aspekter uppmärksammades av den expertutredning om betyg som 
föregick Betygsberedningen. I deras slutrapport kan man läsa (DS 
1990:60, s. 107):

Ett målrelaterat betygssystem ligger närmare både lärarnas profes-
sionella tänkande och mer utbredda ”common sense”-uppfattningar 
än vad ett grupprelaterat gör. Hur svårt det än är att ange vad som 
är ”godtagbar” standard eller ”goda” kunskaper är det, enligt vår 
erfarenhet, lättare att förstå och acceptera sådana kriterier än det 
primärt grupprelaterade.

Det finns alltså enligt expertutredningen en kultur inom lärarkåren 
som låg i linje med vissa grundläggande principer för målrelaterad 
betygssättning. Även BU 1973 (SOU 1977:9) uppmärksammade denna 
kultur i lärarkåren, nämligen att många lärare ansåg att betygen 1 
och 2 betecknade bristfälliga kunskaper, trots att de enligt det relativa 
systemet räknades som godkända betyg. Enligt BU 1973 kunde en 
övergång till målrelaterade betyg förstärka denna uppfattning hos 
lärarna (SOU 1977:9, s. 251):

Det finns risk för att lägre betyg än 3 ännu starkare upplevs som ett 
uttryck för en otillfredsställande prestation av följande skäl: betyget 
3 uppfattas ange en absolut, preciserbar prestation, en normalpre-
station, som man bör nå upp till.

Medan BU 1973 såg detta som en utmaning med att införa målrelaterad 
betygssättning vände Betygsberedningen och dess experter det till en 
styrka. Att många lärare såg betyget 3 som godkänt gjorde, menade 
de, att lärare i ett målrelaterat system skulle jobba mot en sådan god-
kändnivå, vilket skulle kunna leda till en generell kunskapshöjning.

I handlingarna till beredningens möte i oktober 1991, när be-
tygssystemet på allvar börjar diskuteras och ta form, fanns vad man 
kan kalla en solskenshistoria på detta tema, en fem sidor lång text av 
Lennart Berg: ”Undervisning med nivå godkänd” (Berg, 1991). Berg 
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berättade i texten att han varit mycket otillfredsställd som lärare ef-
tersom de elever som fick höga betyg på prov i samhällsorienterande 
ämnen och svenska ofta inte kom ihåg så mycket en tid efteråt, vilket 
visade att de egentligen inte hade förstått innehållet. Berg menade 
att dessa elever ”på ett tidigt stadium hade räknat ut hur jag ställde 
frågor” (ibid., s. 1; jfr cue-seekers som jag skrev om tidigare). Men 
detta var numera historia, skrev Berg (ibid., s. 2):

Idag ser min arbetssituation annorlunda ut. I våras (vi skriver nu 
september -91) gav jag min sjua ett medel i historia på 3,6 och i 
religion 3,7. Då bör man känna till att klassen ingalunda är någon 
fantomklass, utan en högst normal samling ungar. Dock kändes det 
nästan som ett nederlag att behöva sätta två stycken tvåor i dessa 
ämnen. De eleverna var nämligen inte fullt godkända. Då.

Med tanke på att medelbetyget för en årskull i grundskolan normera-
des till 3,0 var ett klassmedel på 3,6–3,7 anmärkningsvärt högt. Berg 
berättade hur han lyckats åstadkomma detta (ibid., s. 3):

Vad jag gör genom att öppet redovisa mina krav och kriterier för 
godkänd gör att jag blir tydlig. Dessutom är jag ärlig, vilket jag inte 
var tidigare i min lärargärning, då eleverna fick försöka lista ut 
provfrågorna – med känt resultat. Att vara tydlig och ärlig innebär 
också en stark trygghet för mig. Jag vet numera vad jag vill med 
min undervisning. Denna trygghet gör mig bättre rustad att ta an-
svar för de svagare – vilket jag gjorde mycket dåligt förut. […] Jag 
försöker rasera den dolda läroplanen, för det är faktiskt den som är 
ett av de största skälen till varför många elever misslyckas i skolan.

Bergs text andas revolution underifrån. Bort från byråkraternas och 
forskarnas, pedagogprofessorernas, pådyvlade och abstrakta läropla-
ner. Det fanns, inte bara i Bergs text utan i hela den syn på betyg som 
Betygsberedningen utvecklade, en stark tro på att de kunskapsrela-
terade betygen genom att synliggöra kunskapsarbetet skulle bidra 
till en höjning av resultaten i skolan. De relativa betygen ”gjorde ju 
inte varje liten kugge, varje liten elev, bättre” som Eliasson sade när 
jag intervjuade henne.
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Denna nya syn på betyg kom även till uttryck i medierna, inte 
minst i vänsterpressen. I en ledare i tidningen Arbetet kunde man den 
12 november 1991 läsa att ett problem med de relativa betygen var att 
man tappade bort vad eleverna faktiskt lärt sig och att det delades ut 
för höga betyg på godtyckliga grunder. Skribenten såg målrelaterade 
betyg som en lösning (”Betygen …”, 1991):

Ett betygssystem som utgår från vilka kunskaper eleven faktiskt 
erövrat bör ha mycket större möjligheter att uppfattas som rättvist 
och därtill ge riktiga signaler åt både elever och lärare.

[…]
Man kan inte köpa sig begåvning och flit. De egenskaperna är 

”gratis” och inte avhängiga föräldrarnas ekonomi. Rimligtvis är de 
”normalfördelade” i befolkningen oavsett samhällsklass.

Ett betygssystem som sätter kunskapsinhämtandet mer i för-
grunden missgynnar inte barn från arbetarhem, utan kan tvärtom 
ge dem ökade möjligheter att hävda sig.

Genom att öppet och tydligt redovisa kriterier för kravnivåerna 
synliggör läraren kunskapsinnehållet och raserar denna del av den 
dolda läroplanen. Det är särskilt viktigt för svaga elever och elever 
från skolovana miljöer.

Det byggdes med andra ord upp stora förhoppningar på vad målrela-
terade betyg kunde åstadkomma för svensk skola som helhet och för 
arbetarbarn i synnerhet. Det nya betygssystemet skulle leda till att 
lärare tydliggjorde vad som gällde för eleverna, vilket främst ansågs 
gynna arbetarklassens barn som kunde ha svårt att avkoda vad som 
gällde i skolan. De hade inte med sig skolvanan hemifrån som akade-
mikerbarn. Detta och det faktum att målrelaterade betyg sedan länge 
var en viktig fråga för högern gjorde att företrädare från vänster och 
höger kunde mötas i en gemensam syn på vikten av betyg i skolan.

Det fanns dock också en oro för att det nya betygssystemet i alltför 
hög grad skulle drivas fram och regleras uppifrån. Tidspressen som 
omgärdade reformerna var påtaglig för många av dem som följde 
processen, liksom insikten att det kunde ta tid att etablera ett radi-
kalt nytt betygssystem. Måhl uttalade sig i en artikel i Skolvärlden 
i oktober 1991 (Håkansson, 1991b): ”Det får inte bli några detaljbe-
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skrivningar utan det måste handla om allmänna mål som att ’förstå’ 
och ’tillämpa’.” Han tillade att han var ”rädd för snabba ryck och att 
man inte kommer lyssna på lärarna. Det är aktiva lärare och ej ex-
perter utifrån som borde få sitta i arbetsgrupper och få tid på sig att 
formulera betygskriterier.”

Två centrala principer för det betygssystem som utvecklades av 
Betygsberedningen var en taxonomi för kunskap och godkändgrän-
sen. Till frågan om taxonomi hör även frågan om antalet betygssteg, 
eftersom de nivåer som angavs av kunskapstaxonomin ansågs sätta 
ramar för antalet betygssteg. I nästföljande avsnitt redogör jag för 
dessa båda principer.

En generell taxonomi för kunskap
Kunskapstaxonomier fick tidigt en viktig roll i beredningens arbete. 
Dels visade huvudsekreteraren Siv Eliassons genomgång av internatio-
nella handböcker inom utbildningsområdet att taxonomier spelade en 
viktig roll i målrelaterade betygsystem, dels hade Betygsberedningens 
experter Bo Sundblad och Per Måhl hänvisat till taxonomier i sina 
arbeten. Taxonomierna passade väl in i de krav Betygsberedningen 
hade på att ta fram enhetliga principer för ett betygssystem på flera 
nivåer och sågs därtill som ett sätt att konkretisera den kunskapssyn 
som enligt Betygsberedningen skulle genomsyra såväl läroplaner och 
kursplaner som själva betygssystemet. Taxonomin möjliggjorde för 
beredningen att utarbeta ett enkelt och principiellt tydligt målrela-
terat betygssystem.

En viktig princip för Betygsberedningen var att systemet inte skulle 
vara beroende av normerande prov, vilket även betonades i direktiven. 
Det ställde höga krav på definitionerna av betygsstegen och gjorde 
att definitionerna var det Betygsberedningen huvudsakligen kom 
att syssla med. Beredningen såg det som centralt att de olika stegen 
skulle ha en inbördes relation som var kopplad till synen på kunskap.

Det var i augusti 1991, på höstens första möte för beredningen, 
som arbetet med det nya betygssystemets principer på allvar tog fart. 
Inför mötet hade Eliasson tagit fram en 21 sidor lång sammanfatt-
ning av relevanta avsnitt i International encyclopedia of education 
från 1985 (Eliasson, 1991g). Vad jag kan bedöma gav hon en gedigen 
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och korrekt beskrivning av forsknings- och utvecklingsläget som det 
förmedlades i handböcker vid denna tid (jfr del I).

Eliasson konstaterade att det fanns forskning om målspecificering 
inom utbildning så långt tillbaka som 1918 och att olika faser och 
inriktningar hade dominerat detta fält i olika tider, såsom 1960- och 
1970-talens ”programmerade undervisning” med krav på att ”stegen 
mot målen skulle vara konkret definierade och tydligt observerbara” 
(ibid., s. 7). Under 1960-talet introducerades tankar om definitions-
nivåer, det vill säga olika nivåer av målformuleringar.

Eliasson tog i sin sammanfattning upp läroplanens relation till 
betygen. Enligt International encyclopedia of education hade läro-
plansmål föga effekt på undervisningen, vilket enligt Eliasson inte 
var ett argument mot mål utan mot

alltför stor tillit till dessa som en form för läroplanskommunika-
tion. Den litteratur som finns om genomförande av läroplaner är 
överfylld av exempel där missförstånd eller brist på tillstånd eller 
genomförbarhet lagt hinder i vägen för att på avsett sätt genomföra 
läroplaner som formulerats på högre nivåer. (Eliasson, 1991g, s. 8)

I encyklopedin fördes en diskussion om hur läroplaner bäst skulle 
utformas: genom att betona innehåll, mål eller exempel. Det framgick 
att det är förknippat med stora utmaningar att realisera läroplanens 
mål i undervisningen. Eliasson konstaterade i sin genomgång att un-
dervisning inte alltid är målrationell och att lärarna ofta har satt upp 
egna mål för sin undervisning vilka kanske inte enkelt sammanfaller 
med de övergripande formulerade mål som finns. En slutsats Elias-
son drog var att målen inte fick vara alltför specifika. Det framgick 
också av hennes genomgång att det kunde vara svårt att utvärdera 
elevers lärande eftersom övergripande mål inte alltid var tillämpliga 
vid utvärdering av enskilda undervisningsmoment (ibid., s. 9).

Under rubriken ”Målformuleringar som led i kommunikation 
med eleverna” konstaterade Eliasson att undersökningar visade att 
målformuleringar hade endera ingen effekt eller en positiv effekt – 
ingen undersökning hade påvisat en negativ effekt. Men hon tillade 
(ibid., s. 13):
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Det kan konstateras att den generella slutsatsen är att inlärnings
resultatet blir bättre om eleven får klarare besked om målen men 
en målformulering är endast ett sätt att åstadkomma detta.

Dock konstaterade hon att arbete med innehållsfrågor var det som 
gav allra bäst resultat. Sammanfattningen innehöll även avsnittet 
”Klassifikationssystem för utbildningsmål” (ibid., s. 14). Totalt re-
dovisade Eliasson fyra klassifikationssystem och drog slutsatsen att 
inget av dem var fullt tillfredsställande, men konstaterade att Blooms 
taxonomy of educational objectives utgjorde grunden för många 
klassifikationssystem och användes flitigt av många läroplans- och 
provförfattare världen över.

Eliasson undersökte även taxonomier för det känslomässiga och 
psykomotoriska området men bedömde dem som alltför outveckla-
de. Hon drog följande slutsats av sin genomgång (ibid., s. 20. Emfas 
i original):

De viktigaste organisationsprinciperna för det kognitiva området 
var att gå från det enkla till det komplexa och från det konkreta 
till det abstrakta. Det visade sig att dessa principer inte kunde an-
vändas för det känslomässiga området, som omfattade attityder, 
intressen, värderingar osv.

Beredningen kom att ta till sig den fetstilade formuleringen och om-
sätta den i den första taxonomin som de utvecklade.

Arbetet flöt på snabbt efter mötet i augusti. Eliasson fick i uppgift 
av beredningens ledamöter att ta fram ett förslag till betygssystem 
till nästföljande möte, det nionde. Till möteshandlingarna bifogades 
exempel från Norge och USA där liknande resultat- och ansvarssystem 
hade utvecklats, samt två texter av Per Måhl: ”En ’betygsfri’ skola kan 
inte fungera demokratiskt” och ”Kvalitativa nivåer och betygssteg i 
religionskunskap, ett exempel”. I den senare texten argumenterade 
Måhl för att fyra kvalitativa betygssteg verkade rimligt att döma av 
hans exempel (Måhl, 1991c, s. 1).

Eliassons underlag till möte 9 hade rubriken ”Förslag till utgångs-
punkter för ett kunskaps- och målrelaterat betygssystem” (Eliasson, 
1991j). Där kunde ledamöterna bland annat läsa att medan relativa 
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betyg skapar konkurrens och hindrar kunskapsutveckling så kan 
målrelaterade betyg ge positiv stimulans och stå för en kvalitativ 
syn på kunskap. Eliasson refererade till den forskning som under 
1970-talet växt fram i Göteborg i INOM-gruppen: en kvalitativ syn 
på kunskap och begrepp som ”djup- och ytinriktning” på lärande. 
Hon betonade vikten av att målen i läroplanerna och kursplanerna 
utgick från en kunskapssyn som stämde överens med en kvalitativ 
syn på kunskap. Och att dessa mål var så tydliga att läraren kunde ta 
ställning till hur elevernas kunskaper förhöll sig till dem.

Ett utkast till taxonomi ingick i underlaget (Eliasson, 1991i, s. 9):

Det är möjligt att definiera betygssteg som generellt motsvarar 
trappstegen i kognitiv utveckling, nämligen att kunna enskilda 
fakta, att förstå sammanhang och helhet och att kunna tillämpa 
kunskaperna. Dessa nivåer är artskilda från varandra, samtidigt 
som de högre nivåerna innefattar den eller de närmast föregåen-
de. De högre nivåerna kräver också av eleverna att de utvecklar en 
djupinriktad studiestrategi.

Eliasson föreslog ett betygssystem med fyra steg: underkänt, godkänt, 
väl godkänt och utmärkt väl godkänt. Hon menade vidare (ibid., s. 10):

Att föra in fler mellanliggande betygssteg än vad som motsvaras av 
dessa kvalitativa nivåer, gör det nödvändigt att föra in andra kriterier 
än rent kvalitativa, t ex kvantitativa. […] Men i och med att vi går 
ifrån konsekvent kvalitativa kriterier, överger vi också övertygelsen 
att dessa kriterier utgör grunden för all kunskapsutveckling. Vi 
förfuskar systemet i tron att vi nyanserar det.

Det var tydligt att departementet ville ha många betygssteg, fler än 
fyra, men beredningen betraktade det inte som en fråga som borde 
avgöras politiskt, utan antalet steg skulle vara avhängigt av det system 
man beslutade om och de principer som gällde för det systemet; om 
man vill införa ett kunskapsrelaterat betygssystem som bygger på en 
kvalitativ syn på kunskap får det konsekvenser för antalet betygssteg.

Problem uppstod dock när de generella betygsnivåerna så att säga 
testades i praktiken. Vid sitt sammanträde i maj 1992 beslöt Betygs-
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beredningens presidium att tillkalla ämnesexperter som skulle hjälpa 
till att formulera betygssteg, eftersom man inte lyckats få fram förslag 
på experter från Läroplanskommittén (Eliasson, 1992g). Ämnes
experter från bland annat Läroplanskommitténs kursplanegrupper 
och Skolverket sammankallades och möttes i slutet av maj och början 
av juni med syfte att utveckla och konkretisera betygsstegen (Eliasson, 
1992h). Av de fjorton experter som kallats kom fyra från Skolverket 
och två från Läroplanskommittén: Birgitta Garme (svenska) och 
Christer Karlegärd (historia). Deltog gjorde även Lars Gustafsson 
och Siv Eliasson samt experterna Birgita Allard, Per Måhl och Bo 
Sundblad. Bara två ämnesexperter var nog en missräkning, det var 
en klar slagsida av berednings- och myndighetspersoner på mötena.

I minnesanteckningarna från arbetsseminarierna som hölls i början 
av juni konstaterade Birgita Allard att det fanns ”många oklarheter 
kring betygssystemet” och ”att godkändnivån, oavsett skolform inte 
får sättas för lågt” (Allard, 1992, s. 6). Antal betygssteg diskuterades, 
och att det kanske inte gick att identifiera fem nivåer i alla ämnen, 
samtidigt som det inte ansågs vara rimligt att tillåta olika antal nivåer 
eftersom det ”skulle kunna upplevas som en statusskillnad mellan 
’teoretiska’ och ’praktiska’ ämnen” (ibid., s. 6). Återigen poängterades 
vikten av att inte införa kvantitativt grundade betygsnivåer (ibid., s. 6):

De viktigaste synpunkterna kring antalet betygssteg gällde risker-
na med att ange för många. Om stegen skall definieras i form av 
separata och urskiljbara kvaliteter, riskerar betygsstegen om de är 
för många att definieras i form av kvantitativa skillnader. Skulle så 
ske förlorar betygen sitt positiva pedagogiska värde som styrfaktor. 
Detta var alla ense om.

Gruppen kom därtill fram till att det inte gick att hitta en gemensam 
definition av ”godkäntkrav för utbildningar med så olika ambitions
nivåer som grundskolan, gymnasiets yrkesutbildningar och gymna-
siets teoretiska utbildningar” (ibid., s. 7). Och den ”enhälliga slutsatsen 
var att en generell definition för godkänd, vare sig den omarbetas 
eller ej, inte går att använda vid framtagande av ämnesspecifika de-
finitioner för godkänt” (ibid., s. 8).
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Deltagarna förordade att man skulle ”gå vidare in i kursplane
arbetet och arbeta med ämnesspecifika definitioner utifrån syftet att 
spegla elevens långsiktiga utveckling i ämnet” (ibid., s. 8). Först där-
efter kunde man ta ställning till de av Betygsberedningen föreslagna 
betygsstegen. Som led i denna vidareutveckling av betygsstegen bjöds 
några av experterna in den 24 juni (svenska) och 26 juni (musik) 
1992 till paret Sundblad och Allards hem i Enskede (Eliasson, 1992i).

Förslagen till generella betygssteg skickades även ut till några 
lärare och forskare och att döma av arkiven inkom tre av dem med 
synpunkter. Ulla Jonson, adjunkt i engelska och franska, skrev (Jon-
son, 1992, s. 2):

De preliminära betygsdefinitionerna är för undervisningen på 
grundskolan och i många fall även gymnasieskolan helt omöjliga 
att följa. Förslaget visar att de ”experter” som anlitats är helt främ-
mande för undervisningen på dessa stadier. Ett betygssystem måste 
vara tillräckligt enkelt för att lärare ska kunna använda det, samt 
tillräckligt begripligt för att föräldrar, elever, mottagande skolor och 
arbetsgivare ska kunna förstå det. De här föreslagna preliminära 
definitionerna uppfyller inte dessa krav.

In i det sista arbetade Betygsberedningen med att få till mer allmänt 
tillämpliga definitioner av de generella betygsstegen. På ett av de sista 
presidiesammanträdena ”konstaterades att reaktionerna genomgående 
är positiva ända till de generella definitionerna. Dessa upplevs som 
svårtillgängliga/röriga och abstrakta” (Eliasson, 1992j, s. 1).

Den generella taxonomin spelade en viktig roll i det interna arbetet 
i Betygsberedningen. Den blev ett centralt verktyg för att konkretisera 
tankarna om ett kvalitativt och målrelaterat betygssystem, samt för 
beredningens resonemang om antalet betygsnivåer som var rimligt 
att specificera i ett sådant betygssystem. Men den generella taxonomin 
var samtidigt en princip som fick utstå mycket hård kritik (även av 
Betygsberedningens experter, se Allard, Måhl & Sundblad, 1993a). 
I tidningsartiklar 1992 fick Ann-Cathrine Haglund, ordförande för 
Betygsberedningen, försvara taxonomin utåt. Hon hävdade att be-
redningen blivit missförstådd.
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De generella betygsstegen fanns inte med i den slutliga versionen 
av läroplanen, där beredningen ville ha in dem, eller någon annan-
stans heller för den delen. Det blev i stället Läroplanskommitténs 
ämnesexperter som utvecklade ämnesspecifika betygskriterier. Att 
taxonomin avfärdades så kraftfullt såväl av remissinstanser som i 
den samtida debatten kan ha bidragit till åsikten att Betygsbered-
ningens arbete aldrig ledde fram till något. Taxonomin var trots allt 
den kanske mest centrala principen de ansåg sig ha utvecklat. Jag 
vill dock hävda att taxonomin var oerhört viktig, framför allt för att 
legitimera det nya betygssystemet politiskt. Kort sagt: taxonomin var 
central i arbetet med att ta fram ett nytt betygssystem, men var inte 
nödvändig i den slutliga konkretiseringen av det.

Godkändgränsen
Godkändgränsen var en annan princip som Betygsberedningen 
utvecklade och konkretiserade. Den lyftes fram redan i direktiven 
från Göran Persson (Dir. 1990:62, 4): ”Särskilt viktigt är härvid 
definitionen av en gräns för vad som kan anses godkänt.” Som jag 
visade tidigare i del II var en sådan gräns central i den nya syn på 
betyg som fördes fram på den socialdemokratiska kongressen 1990. 
Idéerna om hur en sådan gräns skulle fungera bidrog till att Persson 
fick de argument som behövdes för att få kongressen med sig på ett 
ställningstagande för betyg och därmed för en betygsberedning. Så 
här skrev författarna till den motion som Persson tog fasta på (Social
demokraterna, 1990a, s. 21):

Utgångspunkten för skolans uppdrag måste vara att alla normal-
begåvade barn (utan mentala eller psyko-sociala störningar) som 
ett minimum ska uppnå ett tillfredsställande skolresultat. Med 
dagens referenser motsvarar det ungefär betyget tre. Det betyder 
att själva utgångspunkten för skolarbetet måste genomgå en radikal 
förändring. Vad som fordras är ett nytt sätt att se på skolplikten. 
Det kan inte vara rimligt att knyta ”plikten” till skolgångens längd 
i sig. Det ger inget godtagbart mått på skolans resultat. Skolplikten 
måste i stället knytas till vissa angivna kunskapsmål.
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Det viktiga var alltså inte den tid eleverna gick i skolan, utan att de upp-
nådde bestämda kunskapsmål (jfr Bloom, Hastings & Madaus, 1971).

Gränsen för godkänd – ”miniminivån” – blev en bärande prin-
cip i det nya betygssystemet. Den bidrog till att tydliggöra kraven 
för eleverna. Bo Sundblad sade i en intervju i Sydsvenska Dagbladet 
(Ekvall, 1991):

När det blir tydligt vad skolan kräver innebär det, enligt Sundblad, 
att föräldrarna åter kan få respekt för lärarna och undervisningen. 
Och svaga elever, som riskerar att misslyckas, får en chans att förstå 
vad som fordras av dem.

Sundblad knöt här systemets principer för godkända betyg till ett 
synliggörande av vad som gäller i skolan. När kunskapskraven syn-
liggjordes genom betygssystemet fick skolpraktiken nya förutsätt-
ningar, menade han. Det låg i linje med den syn på kunskap, mål, 
undervisning, prov och betyg som Betygsberedningen och dess ex-
perter hade utvecklat.

Godkändgränsen passade också in i det ansvarssystem som den 
borgerliga regeringen hade betonat i tilläggsdirektiven till Läroplans-
kommittén; vem som skulle ansvar för vad när det gällde utvärdering 
och resultat skulle specificeras (Dir. 191:117, s. 1). En godkändgräns 
gjorde ansvarsfrågan tydlig. Siv Eliasson citerades i en artikel i Svenska 
Dagbladet i oktober 1991 (Engström, 1991):

– Med en klart definierad godkändgräns kan också skolan och 
kommunen ställas till svars för om eleverna inte blir godkända. 
Det skall inte gå att blunda för att elever går ut den obligatoriska 
grundskolan utan att kunna läsa och skriva ordentligt.

Men det räckte inte att skapa gränser för godkända betyg och tydlig-
göra vems ansvar det var att elever uppnådde den nivån. Det krävdes 
också en diskussion om rimliga nivåer för godkända betyg, om det 
fanns elever som inte hade förutsättningar att nå dessa mål och hur 
dessa elever i så fall skulle hanteras av systemet. Att döma av arkiven 
ägnade beredningen många möten och diskussioner åt sådana frågor. 
Detta var troligen de punkter där Betygsberedningens ledamöter 



striden om den goda skolan

122

uppvisade störst åsiktsskillnader. Å ena sidan fanns de som såg det 
som möjligt att genom tydliga betygsgränser och tydligt ansvar få 
alla elever godkända, å andra sidan de som såg risker för att många 
elever inte skulle komma att nå denna gräns.

Ingegerd Wärnersson (S) var en av de ledamöter som lyfte fram 
riskerna. På ett möte i oktober 1991 betonade hon ”vikten av att 
problemet med godkänt–icke-godkänt får sin lösning med utgångs-
punkt från rimliga nivåer” (Eliasson, 1991j, s. 2). Frågan diskuterades 
även på novembermötet; i minnesanteckningarna står det (Eliasson, 
1991m, s. 4):

Godkändgränsen i grundskolan bör ligga på en rimlig nivå, dvs 
strängt taget alla elever bör kunna klara godkänd och däröver. 
I princip skall det kunna gå att undvika att slutligt sätta betyget 
Icke-godkänd i årskurs 9.

Här uttrycks en tanke om att nivån för godkänd ska vara rimlig och 
att i princip alla elever ska kunna få godkända slutbetyg i årskurs 9. 
Samtidigt framträder i beredningens diskussioner en osäkerhet kring 
antagandet att alla elever skulle kunna nå detta betyg (ibid., s. 5):

Hur klarar vi de 5 % elever som utgör de olika grupper som be-
tecknas som elever med svårigheter? Hur ger vi dem möjligheter 
att utvecklas?

I Läroplanskommitténs arkiv finns en kopia av en korrekturläst version 
av protokollet med en anteckning som lyder (Eliasson, 1991n, s. 4): 
”Nämnde ni verkligen en %-sats?” Vem som förde in dessa notering-
ar framgår inte, men jag tolkar det som att talet om procentsatser 
signalerade normerade system och att sådana resonemang skulle 
kunna leda fel om de uttrycktes av Betygsberedningen. Är det något 
som är tydligt är det att Betygsberedningen ville utveckla det nya 
betygssystemet i kontrast till det gamla relativa, och då gällde det 
att inte bygga in relativa dimensioner i systemet. I slutbetänkandet 
nämns inga procentsatser.

Frågan om hur godkändgränsen skulle formuleras var inte lätt för 
Betygsberedningen. Enligt några av de tidiga formuleringarna av ni-
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vån, som baserade sig på den taxonomi som beredningen utvecklade, 
skulle eleverna kunna enskilda fakta. Det reagerade Vänsterpartiets 
representant, Ylva Johansson, på. Hon accepterade beredningens 
direktiv att införa betyg, även om hon och Vänsterpartiet i princip 
ville ha en betygsfri skola, men ansåg att definitionen ”kunna en-
skilda fakta” ställde för låga krav (Eliasson, 1991j, s. 2). När bered-
ningen väl började formulera gränser för godkända betyg blev det 
tydligt att vissa medlemmar ansåg att gränserna låg för lågt, andra 
för högt. Var gränsen skulle gå diskuterades in i det sista. Här är 
några röster från ett av beredningens sista möten i augusti 1992 
(Eliasson, 1992j, s. 5–6):

Ylva Johansson skriver att hon tycker att ”definitionen av godkänd 
ligger för lågt”.

Birgita Allard påpekade att nivån för godkänd troligen behöver 
revideras, eftersom effekterna av kunskapssynen och betygssystemet 
kan förmodas höja kunskapsnivån i skolan [så att godkändnivån 
behöver höjas i framtiden].

Kjell Norberg framhöll att det är viktigt att lägga nivån så att inte 
många slås ut. Vi måste vara trovärdiga vad gäller de krav vi ställer.

Var godkändgränsen skulle gå diskuterades inte bara inom Betygs-
beredningen, utan intresserade även debattörer, lärare och experter 
utanför beredningen. Kommunalrådet Björn Björnberg (FP) varnade 
i ett brev till beredningen för alltför orealistiska drömmar (Björn-
berg, odat., s. 1) :

Fackfolk och de blivande utredarna är säkert medvetna om vad som 
är möjligt och vad som är utopiskt men jag har i fördebatten noterat 
orealistiska förhoppningar bland politiker, massmedierepresentan-
ter, elever och föräldrar: ”Nu får vi en […] skala med minst sju steg 
och eleverna bestämmer själva hur högt på stegen de vill klättra!”

Brevet publicerades även i Skolvärlden den 16 april 1992 (Björnberg, 
1992). Björnberg sågade idéerna om ett betygssystem enbart baserat 
på kravnivåer, och han gav några exempel från engelskämnet för att 
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visa hur krångligt det var. I stället förespråkade han riksomfattande 
test för att mäta om målen hade uppnåtts. Han var också kritisk till 
beredningens idé att synliggöra kunskaperna (ibid.):

Eleverna förmodas inte längre tävla sinsemellan: de får i förväg 
detaljerad information om vad de skall kunna. Ett sådant nytt sys-
tem ter sig som en mycket attraktiv reform – om det nu bara går 
att realisera i sinnevärlden!

Torsten Lindblad, docent vid Göteborgs universitet, gick på samma 
linje som Björnberg. Hans debattartikel i Göteborgs-Posten den 17 
januari 1991 hade rubriken ”Behåll de centrala proven”. Han skrev 
(Lindblad, 1991):

Om man som expertgruppen föreslår utgår från att i princip alla 
elever skall godkännas, kommer kraven på godkänt bli mycket låga.

Alltså: Om man skall införa en målrelaterad bedömning värd 
namnet, måste man ha mod nog att säga att somliga elever inte 
kommer att nå det fastställda målet. Om man studerar vad de allra 
svagaste eleverna i en årskurs når upp till, måste man konstatera 
att det inte är så mycket. Dessa elever gör så gott de kan. Men i ett 
målrelaterat betygssystem vore det orimligt att godkänna deras 
prestationer.

I brev till beredningen togs även frågan om det var etiskt försvarbart 
att i en obligatorisk skola ge elever betyget ”underkänd” upp. Helge 
Rudling skrev i oktober 1991 (Rudling, 1991, s. 1):

Det är inte skolans uppgift att ”godkänna” och ”underkänna” våra 
barn och ungdomar. Skolans uppgift är att hjälpa dem att lära sig, 
att utveckla sig och att växa som människor efter de normer som 
accepteras i ett demokratiskt samhälle.

Ingrid Svanberg från Föräldraföreningen för ordblinda barn skrev i 
ett brev till Betygsberedningen och Läroplanskommittén i oktober 
1992 att ”det vore rimligare om betygen utgjorde en utvärdering av 
skolan/undervisningen” (Svanberg, 1992, s. 1).
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I de underlag Eliasson tog fram till Betygsberedningen bemöttes 
denna typ av invändningar. Att det skulle vara orimligt att under
känna elever sågs enligt henne som inkonsekvent. Eliasson konsta-
terade att anvisningarna för betygssättning från 1990 betonade att 
betyg 3 ofta uppfattas som en medborgerlig rättighet men att det är 
viktigt att läraren är tydlig gentemot de elever som får lägre betyg än 
3 att de inte ska uppfatta sig som underkända (Eliasson, 1991., s. 1): 
”Det är samhällets plikt att genom skolan se till att alla elever når 
godtagbara grundkunskaper. Att ge ett underkänt betyg till en elev 
skulle därmed vara att straffa eleven för något som samhället egent-
ligen försummat.” Det vore orimligt, menade hon, att ha en skola där 
det inte framgick tydligt vad som krävdes för godkänd (ibid., s. 1–2):

En konsekvens av detta är att föräldrar och elever inte heller får klara 
besked om vad som krävs för en godkändnivå, t ex i grundskolan 
godtagbara grundkunskaper. I realiteten innebär det att de elever 
som misslyckas i grundskolan eller i gymnasieskolan ofta inte har 
fått en chans att arbeta mot ett tydligt definierat mål för godkänd.

Det är viktigt att genom en tydligt definierad godkändgräns 
kunna ställa kommunen/skolan till svars för hur resultatansvaret 
hanteras. Detta är endast möjligt genom att elevmisslyckanden 
främst i grundskolan, ses som en följd av otillräckliga insatser från 
kommunens/skolans sida.

Skolan har med det nuvarande betygssystemet inget resultat
ansvar; därför blir elevmisslyckanden – som det ofta blundas för 
i dagens skola – individproblem, som eleverna bär med sig ut i 
vuxenlivet.

En konsekvens av debatten om underkända betyg var att Betygsbered-
ningen tog upp diskussionen om vad man skulle kalla de underkända 
betygen. I stället för ”icke-godkänd” föreslogs ”ännu icke godkänd”. 
I slutförslaget står det (SOU 1992:86, s. 67):

För betyg under Godkänd skall ett steg finnas. Två benämningar 
används för detta, nämligen Ännu icke godkänd i de årskurser där 
betyg ges till och med höstterminen i årskurs 9 och Icke godkänd 
från och med vårterminen i årskurs 9.
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De invändningar mot att underkänna elever som fördes fram för-
ändrade för majoriteten av Betygsberedningens ledamöter inte deras 
positiva inställning till det målrelaterade betygssystem de utveckla-
de. Även om enskilda ledamöter framförde krav på rimliga nivåer 
så framstår det som att Betygsberedningens ledning och sekretariat 
var fullt övertygade om att i princip alla elever skulle uppnå den nivå 
på godkändgräns som diskuterats och som sades motsvara betyg 3 i 
det relativa systemet. De diskussioner om möjliga underkända elever 
jag har hittat rör endast elever med funktionsnedsättningar av olika 
slag (se t.ex. Eliasson, 1991k och 1991o).

När det gällde elever som ännu inte fått godkänt betyg diskuterade 
Betygsberedningen dels vad som skulle krävas för intag till gymnasiet, 
dels hur ansvaret för att dessa elever skulle nå godkänt skulle se ut. 
De föreslog att elever som var underkända i ett eller ett par ämnen av 
mindre vikt för gymnasieprogrammet i fråga skulle kunna antas och 
att de skulle erbjudas möjlighet att komplettera sitt betyg. Dessutom: 
”De elever som i grundskolan får betyget ÄNNU-ICKE-GODKÄND 
i flera ämnen, bör anses höra till gruppen elever med svårigheter” 
(Eliasson, 1991o, s. 5). Dessa elever skulle mötas av åtgärdsprogram. 
Beredningen diskuterade även hur dessa elever kunde kopplas till 
gymnasiets individuella program, som kunde ses som ett program 
för elever som blev underkända i flera ämnen.

I betänkandet formulerades den övergripande gränsen för godkänt 
betyg så här (SOU 1992:86, s. 67):

För betyget Godkänd skall eleven ha för vardagligt samhällsliv/
yrkesliv och fortsatta studier nödvändiga kunskaper om och/eller 
i ämnet och kunna visa detta i ord och handling.

Dessutom exemplifierades vad detta konkret innebar i enskilda ämnen.

Bild 13. ”’Krokben för skolan’ – Betygsberedningen har enats om två principer 
– det är en för mycket, menar pedagogikprofessorn” (Marton 1992b). Hösten 
1992 skrev professorn i pedagogik Ference Marton två debattartiklar i Dagens 
Nyheter (Marton 1992a, 1992b). Detta är den andra, från den 7 december. 
(Bildkälla: Dagens Nyheter, 7 december, 1992. Foto: okänd)	 →
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Betygsberedningen sågas i pressen och av experter
Kritiken mot Betygsberedningens förslag blev hård. Redan den 18 
augusti slog kritiken till, alltså innan huvudbetänkandet hade släppts. 
Det var professorn i pedagogik Ference Marton som skrev på DN Debatt 
under rubriken ”Orimligt betygsförslag. Med betygsberedningens 
modellförslag blir få godkända i grundskolan, skriver professor” 
(Marton, 1992a). Han hade tagit del av ett läckt utkast till betänkande 
som Stefan Kihlberg, Ny demokratis ledamot i Betygsberedningen, 
hade försett honom med (Eliasson, 1992k, s. 1). Läroplanskommittén 
var inblandad i detta (intervju med Carlgren). En ledarskribent i 
Skolvärlden kommenterade (”Förvirrad …”, 1992):

Betygsberedningen har börjat läcka, långt innan förslaget till nytt 
betygssystem ska överlämnas till läroplanskommittén. Det tyder 
på sprickor och är lika illavarslande som förslaget.

Betygsberedningen försökte hålla fasaden uppe. När de presenterade 
sitt förslag i Svenska Dagbladet den 10 september 1992 var rubriken 
”Enighet om betygen: Bred partipolitisk uppgörelse i beredning” och 
Larz Johansson underströk att de hade ”nått en unik bred politisk 
enighet, trots att betygen är en fråga med stark politisk sprängkraft” 
(Engström, 1992). Av riksdagens sju partier var det endast Ny demo
krati som inte stod bakom förslaget. Men kritiken fortsatte. I november 
hölls en hearing kring Betygsberedningens betänkande på Utbildnings-
departementet, där beredningen blev hårt ansatt (Alfredson, 1992):

Får vi det betygssystem som politikerna i betygsberedningen före-
slagit så blir det svenska skolans mest förutsägbara misslyckande 
någonsin. Det kommer inte att fungera.

Pedagogikprofessorn Ference Marton sopade golvet med det 
nya sexgradiga betygsförslaget vid en utfrågning i Rosenbad på 
måndagen.

Bo Sundblad minns hearingen mycket väl. Flera professorer inom det 
pedagogiska området som var intresserade av betygsfrågor var där, 
såsom Ference Marton, Mats Ekholm och Jan-Eric Gustafsson. Sund-



ett nytt betygssystem

129

blad hade fått i uppdrag att redovisa grunderna i Betygsberedningens 
förslag. Efter han gjort det minns han att Ference Marton fick ordet: 
”Bo Sundblad är för jävlig.” Sundblad hade skrivit i Martons bok
serie Fackdidaktik, utgiven av Studentlitteratur, så han blev chockad 
av bemötandet. På hearingen lanserade flera av de närvarande egna 
betygslösningar, däribland Mats Ekholm. Sundblad insåg där och då 
att han bränt sina skepp inom akademin. ”Det fick jag betala ett högt 
pris för”, menade han (intervju).

Ference Martons debattartiklar satte tonen för debatten om Betygs
beredningens förslag, menade Per Måhl när jag intervjuade honom: 
”Han har väldigt hög status, det påverkar den efterföljande debat-
ten.” Ledarsidorna var huvudsakligen kritiska, i såväl vänster- som 
högerpress.

En av de mer initierade analyserna av betygsfrågan gjordes av 
Svenska Dagbladets ledarskribent Jonas Hellman. Under rubriken 
”Underbetyg i betygsfrågan” drog han, med stöd av bland annat 
Ference Martons första inlägg på DN Debatt och det faktum att Tor 
Ragnar Gerholm hade avsagt sig uppdraget som ordförande i Betygs-
beredningen, slutsatsen att något var fel i Betygsberedningens förslag. 
Han menade att förslaget även gick på tvärs med Asks önskan om 
lägre betygsålder och fler skalsteg, och för att ytterligare misskreditera 
Betygsberedningen skrev han: ”Två av de ’experter’ som beredningen 
låtit sig övertygas av – Bo Sundblad och Birgita Allard – släpar efter 
med sin gemensamma doktorsavhandling i pedagogik vid Stock-
holms universitet.”10 Hellman menade att frågan om målrelaterade 
betyg hade stort symbolvärde för Moderaterna och skickade med en 
varning (Hellman, 1992):

Prestigen får dock inte bli så stor att regeringen accepterar ett dåligt 
och illa genomtänkt förslag.

I det friskolesystem som håller på att utvecklas i Sverige finns 
det goda möjligheter att prova olika former av betygssättning. Att 
då på bred front driva igenom ett tvivelaktigt system förefaller inte 
särskilt förnuftigt.

Endast en tidning var entydigt positiv till Betygsberedningens förslag: 
Dagens Industri. Under rubriken ”En välkommen kulturrevolution 
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inom skolan väntar när betygen blir kunskapsmätare” skrev de om 
”decenniers experimenterande med skolan där kunskapsinhäm-
tande fått stå tillbaka för en diffus socialfostran” och passade på 
att rikta hård kritik mot det relativa betygssystemet där ”studie
begåvade ungdomar stimulerats att välja teoretiskt enklare linjer 
för att därmed få ett relativt högre betyg och därmed förbättra sina 
chanser till eftertraktade högskoleplatser”. Artikeln fortsatte (”En 
välkommen …”, 1992):

Den verkligt förödande kritiken av den nuvarande skolan kom-
mer i analysen av vad som krävs för att kunna byta betygssystem. 
Det behövs nya läromedel. Nivån på innehållet måste höjas! Idag 
svarar enligt lärarnas uppfattning läromedlens innehåll mot nivån 
godkänd.

Många av ledarsidorna lekte med betyg i rubriker och omdömen. I 
Arbetet gav Bertil Månsson betänkandet betyget ”Ännu icke godkänd” 
och menade att Sverige gick ”Från den ena experimentskolan till den 
andra” (Månsson, 1992):

Summan av kardemumman tycks bli att något av en moderat ”ex-
perimentskola” till förmån för välartade elever med välbeställda 
föräldrar men där ekonomiska och begåvningsmässigt svaga elever 
riskerar att hamna på undantag.

Det återstår att se hur högt pris dessa elever, som inte passar i 
den moderata idealskolan, så småningom får betala.

Folkbladet gav betyget ”godkänd” och kallade förslaget ”Ett steg i 
rätt riktning”.11 De menade att det relativa systemet var dåligt trots 
goda ambitioner, att det var avsett att visa att eleverna i Botkyrka 
och Hallstahammar var lika duktiga som eleverna i Djursholm och 
på Östermalm (Å., 1992):

Tyvärr visade det sig att den teorin inte stämde med verkligheten. 
Det relativa betygssystemet berättade i stället för de sämsta eleverna 
att de var sämst och att det egentligen inte var mycket att göra åt det.
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Bild 14. Skolvärldens illustratör Kjell Nilsson-Mäkis tolkning av och drift med 
betygsnivåerna ”utmärkt” och ”framstående”, som framstod som utopiska att 
döma av dokument som läckt från Betygsberedningen. I den till teckningen 
hörande ledaren kan man läsa att ”definitionerna på de sex olika betygsnivåer
na är, om referaten stämmer, så absurda och orimliga att de inte kan tas på 
allvar” (”Förvirrad …, 1992, s. 2). (Bildkälla: Skolvärlden, nr 14, 1992)

Skribenten P. Å. (ibid.) menade slutligen att det nya systemet skapade

förutsättningar för en helt ny anda i den svenska skolan. Med ett 
sådant betygssystem kommer det att löna sig för elever att samarbeta 
och hjälpa varandra att få bra betyg.



Bild 15. ”Betygsberedningens förslag till nytt betygssystem är illa underbyggt 
och dåligt genomarbetat. Det vore ansvarslöst att genomföra det på nationell 
nivå” (Wallin, 1992, s. 20). Professorn i pedagogik Erik Wallin kritiserar Be-
tygsberedningens betänkande i en debattartikel i Lärarnas tidning. (Bildkälla: 
Lärarnas tidning, nr 25, 1992. Foto: Janerik Henriksson)
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Det är ironiskt att en sådan reform ska införas av en borgerlig 
regering, medan de socialdemokratiska skolministrarna i ett par 
årtionden trodde det skulle gå att skapa samarbete i en skola med 
ett betygssystem som uppmuntrade till konkurrens och som under
grävde alla försök till samarbete.

Nu är det inte min avsikt att här recensera ledarsidornas reform-
kunskaper, men lite intressant är det att konstatera att den moderata 
regeringen framställs som den som initierat och drivit igenom betygs-
reformen – glömt är att det var en socialdemokratisk regering som 
gjorde det och att den borgerliga regeringen endast justerade vissa 
aspekter i sina tilläggsdirektiv till Betygsberedningen.

Jag kan känna med Betygsberedningen när jag läser om mottag-
andet av betänkandet i pressen. Det blev en rejäl uppförsbacke, trots 
att de nått fram till något unikt i form av en bred parlamentarisk 
överenskommelse om betygen, något ingen lyckats med under de 
mer än två decennier av försök som hade föregått Betygsberedningen.
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kapitel 8

En ny läroplan

Vad gäller Läroplanskommitténs arbete är det viktigt att skilja på vilka 
frågor som kommittén själv lade vikt vid och vilka som fick mycket 
utrymme i medierna. Jag har helt lagt fokus på de förra eftersom de 
är mest relevanta för den här studiens syfte, nämligen att förstå det 
nya styrsystemets och den nya läroplanens utformning.

De frågor som dominerade den mediala debatten gällde den så 
kallade värdegrunden (som infördes med Lpo 94), vilka skolämnen 
som skulle vara obligatoriska (i Asks tilläggsdirektiv fanns inte barn-
kunskap, slöjd och hemkunskap med bland ämnena som skulle ges 
garanterad undervisningstid) och timplanens vara eller icke vara (vissa 
menade att det av målstyrning följer att det får ta den tid det tar för 
att uppnå målen, samtidigt som andra ansåg att det fortsatt behövdes 
tydliga timplaneramar för att garantera likvärdigheten). Förändring-
arna gällande de obligatoriska ämnena och undervisningstiden – där 
praktiskt-estetiska ämnen fick ge vika för en förstärkning av främst 
språkundervisningen (engelska) – gav upphov till en flod av protester. 
I arkivet finns 25 volymer med protestskrivelser från allmänheten, 
flera av dem rent hatiska. Men för Läroplanskommittén själv var det-
ta inga stora frågor. Vilka ämnen som skulle vara obligatoriska såg 
de inte som avgörande för i utformningen av det nya styrsystemet. 
Samma gällde timplanen, i detta ärende tillkallade man en expert 
som utredde den och tog fram förslag.

Läroplanskommitténs arbete kan delas in i tre faser: en inledande 
fas då modellen för det nya styrsystemet utarbetades och kommittén 
diskuterade hur mycket staten skulle styra och hur en läroplan skul-
le se ut, en andra fas då några av nyckeltexterna i betänkandet togs 
fram, och en sista fas då arbetet med kursplanerna intensifierades och 
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slutfördes. Precis som för Betygsberedningen innebär valet hösten 
1991 att arbetet delvis avstannade i väntan på nya direktiv.

I det här kapitlet behandlar jag dels de nya principerna för skolans 
styrning (första fasen); dels frågor om bildning, kunskap och läran-
de (andra fasen); dels arbetet med kursplaner och relationen mellan 
läroplan och betygssystem (tredje fasen).

Principer för en målrelaterad läroplan
Populärt heter det att 1990-talets skolreform var en förändring från 
regelstyrning till målstyrning. Som jag påpekade i del I var dock 
målstyrning i sig inget nytt. Det är enkelt att kontrollera – samtliga 
läroplaner för grundskolan har innehållit avsnitt om ”Mål och rikt-
linjer” i de allmänna delarna, och därtill mål för enskilda ämnen. 
Som exempel kan vi ta målen för kemiämnet i 1962 års läroplan, här 
i sin helhet (Lgr 62, s. 285):

Undervisningen i kemi har till uppgift att ge eleverna kunskap om 
kemiska grundbegrepp och om reaktioner av grundläggande typ 
samt att ge dem kännedom om några av kemins viktigaste ämnes-
grupper. Den bör ge en inblick i några områden av tillämpad kemi, 
i synnerhet sådana som är av betydelse för vardagslivet och vårt 
näringsliv samt elevernas studier i övrigt.

Undervisningen i kemi bör inriktas på att låta eleverna öva sig 
att iaktta, undersöka och dra slutsatser samt på att öka deras för-
måga att självständigt skaffa sig kunskaper.

I Lgr 80 utvecklades målavsnittet. Samtidigt är det tydligt att ”mål” 
i dessa avsnitt syftar på något annat än ordet gör i Lpo 94. Avsnitten 
om mål i Lgr 62, 69 och 80 innehåller nämligen allt från kunskapsmål 
till riktlinjer för arbetet. Med Lpo 94 synliggörs olika måltyper, och 
framför allt utvecklas mål för kunskaper i skolans ämnen. En annan 
viktig skillnad mellan dåtidens mål och de som utvecklades med 
Lpo 94 gäller begreppet ”ansvar”. Medan målen i tidigare läroplaner 
i någon mening legat och svävat, så specificerades det i Lpo 94 vem 
som ansvarade för att målen nåddes.
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I och med att målen kom i fokus på ett helt nytt sätt med 1990-talets 
läroplansreform blev en av de första uppgifterna för Läroplanskom-
mittén att reda ut målens begreppsapparat. Tydlighet blev ett ledord 
i det arbetet. När jag i min intervju med Läroplanskommitténs ord-
förande Ulf P. Lundgren frågade hur han ville beskriva läroplans
reformens övergripande ambition föreslog han ”kunskapsstyrning”. 
Han menade att reformen handlade om att förändra sättet att tänka 
kring målstyrning. Det var en utmanande uppgift, det konstateras 
i minnesanteckningarna från kommitténs andra möte våren 1991 
(Axén, 1991, s. 1):

Utmanande uppgift att åstadkomma förändring så att läroplan, 
kursplaner etc. uppfattas av adressaterna lärare och skolledare som 
till för yrket. […] Vilken struktur är det vi söker?

Vid kommitténs andra möte lanserade Lundgren även hypotesen 
att otydlighet i läroplanen vad gällde styrning och frirum lett till att 
lärare inte kände att läroplanen var skriven för dem. På samma möte 
redogjorde sekreteraren Margot Blom för ”motsägelser och problem” i 
Lgr 80 (ibid., s. 1). Lundgren redogjorde för det som kom att bli en av 
grundpelarna i den nya läroplanens begreppsarkitektur: strävansmål 
och uppnåendemål (kallades i läroplanen ”mål att sträva mot” och 
”mål som ska uppnås”). För den som läst handböcker inom området 
målbaserade läroplaner känns dessa begrepp igen. Bloom, Hastings 
och Madaus (1971, s. 8) talar om två typer av mål: mål som anger 
vad som är möjligt (possible, jfr strävansmål) och mål som anger vad 
som är önskvärt (desirable, jfr uppnåendemål). Jag kan inte säga att 
Lundgren hämtat dessa måltyper från litteraturen, eller exakt hur 
han uttolkade dem, men de var hur som helst inga unika påfund utan 
vid den här tiden (och än idag) vedertagna och nödvändiga måltyper 
för målbaserade läroplaner. Dessutom låg de väl i linje med de idéer 
Lundgren hade presenterat tidigare om utvärdering och målstyrning 
i egna texter (se t.ex. Lundgren, 1989).

Vid de inledande mötena talade kommittén även om de utma-
ningar som det innebar att skapa kursplaner som gav handlings
utrymme lokalt samtidigt som tydligheten centralt ökade, och som 
dessutom möjliggjorde nationell likvärdighet. Några av de distink-
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tioner som diskuterades vi dessa första möten, där även verksamma 
lärare deltog, var att kursplaner skulle ”innehålla målbeskrivningar 
som skall utformas så att man inte fastnar i detaljer” medan lokala 
arbetsplaner ”måste vara konkreta, tydliga och utvärderingsbara” 
(Winberg, 1991a, s. 2). Kommittén tog fram en skiss över olika typer 
av mål (ibid., s. 3):

Läroplaner	 Utbildningsmål
Kursplaner	 Inlärningsmål (nationellt likvärdiga)
Lokala arbetsplaner	 Undervisningsmål

Tillhörande figurtext: ”Inlärningsmålen kan vara begreppsmål eller 
färdighetsmål för att garantera likvärdigheten.”

Mycket av första årets verksamhet gick åt till att inventera mål i 
tidigare styrdokument (skollag, läroplaner med mera) och försöka 
precisera vad som menades med mål och hur de kunde formuleras. 
Ett exempel (Winberg, 1991b, s. 2):

”Vad menar vi med mål?”
[…] Vi måste uttrycka en grundläggande filosofi för en rimlig ut-
veckling av skolan. Två vägar kan då ses som möjliga:
Alt I. Mål och riktlinjer preciseras så väl att de kan betraktas som 
”teacher-proof” – vem som helst kan följa dem.
Alt II. Mål och riktlinjer utformas så att de lämnar utrymme för 
konkretiseringar i lokala arbetsplaner och så att lärarnas kompe-
tens tas till vara.
Om alt II väljs – hur långt skall då preciseringen utsträckas?

Inför höstens möten 1991 gjorde sig en tankefigur gällande som skis-
serats redan i Läroplanskommitténs PM i juni 1991 (”PM – Förslag 
…”, 1991), nämligen att en deltagande målstyrning skulle bygga på 
att lärarna själva gavs större ansvar för att planera och genomföra 
undervisningen. Kunskap om att planera och genomföra under-
visning hade byggts upp inom läroplansforskningen och skulle nu 
komma lärarna till del. Så här uttryckte kommittén det i oktober 
1991 (Blom, 1991b, s. 2):
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Den bärande utgångspunkten är att de verksamma i skolan skall 
få möjlighet att själva ta ställning till bildningens natur eller till 
läroplansteorins problem, snarare än att försöka ”förverkliga” en 
läroplan som författats av administratörer och ämnesspecialister.

Vid mötet fick sekretariatet i uppgift att ”göra en skiss över tänkbara 
modeller för hur måldokumenten kan delas in” i relation till olika 
måltyper (ibid., s. 3). Det slogs även fast att läroplanen som styrdoku-
ment skulle ”ange de övergripande målen, värdena och principerna” 
(ibid., s. 1).

Den stora utmaningen var att göra de mål som riksdagen for-
mulerat i läroplanen till en mer aktiv del av skolans arbete, inte de 
poesidokument som tidigare läroplaner karikerats som – fina mål 
som hade liten inverkan på den dagliga verksamheten i skolan, vil-
ken i stället styrdes av läroböcker och undervisningstraditioner. Som 
framgick i del I var detta en viktig utgångspunkt redan i de propo-
sitioner som skrevs i slutet av 1990-talet, och det förändrades inte av 
regeringsskiftet 1991.

Viktiga problem att hantera för Läroplanskommittén var att olika 
nivåer i skolsystemet skulle ges såväl ansvar som eget frihetsutrymme, 
att underliggande nivåer skulle styras av överliggande, och att varje 
nivå i systemet skulle bli föremål för återkommande utvärdering, 
revidering och granskning. I sitt PM i juni 1991 presenterade kom-
mittén en modell för så kallad deltagande målstyrning, det vill 
säga att  de nationella målen kräver precisering på lokal nivå och 
att denna precisering överlåts åt lokalpolitiker, rektorer och lärare 
att göra (bild 16).

Kommittén urskilde fyra nivåer: den nationella nivån, den kom-
munala nivån, skolenhetsnivån och individnivån. I PM:et står att 
läsa (ibid., s. 23):

I ett decentraliserat system, med ambitionen att bibehålla övergripan-
de nationella mål, är det nödvändigt att ett ömsesidigt utbyte kring 
resultaten av verksamheten kan ske. Ett sådant utbyte bör innefatta 
inte bara resultatet sett i relation till målen utan även realismen i 
målen i förhållande till t.ex. organisation och resurser. Inte minst 
viktigt är detta för att styrningen hela tiden skall kunna såväl pre-
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ciseras som förändras. På nationell nivå skall riksdag och regering 
vart tredje år ges underlag för en nationell utvecklingsplan. Denna 
skall utgå ifrån den utvärdering som skolverket sammanställer. På 
kommunal nivå skall utvärderingar ge en grund för förändring och 
utveckling av skolplaner. Och på lokal nivå utgör utvärderingen 
grunden för utvecklingen av arbetsplaner. För styrdokumenten är 
det därför viktigt att det framgår hur utvärderingen av målen på 
skilda nivåer kan utföras.

Risken att ambitionerna i de övergripande målen gick förlorade vid 
målprecisering på lägre nivåer känns igen från MUT-försöken, där 
denna målprecisering inte fungerade (se del I). Utmaningen i att ta 

Bild 16. Modell för ”deltagande målstyrning” (”PM – Förslag …”, 1991, s. 8). 
(Bildkälla: Läroplanskommitténs arkiv, Riksarkivet. Illustratör: okänd)
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fram tydliga mål var uppenbar, och Läroplanskommittén var väl 
medvetna om det (”Uppgifter …”, 1991, s. 1, parentes i original):

1. Den nya mål- och resultatorienterade styrningen av skolan.
Denna kräver en ny typ av läroplan. Framförallt krävs tydligare 
mål, som skall vara möjliga att såväl konkretisera som utvärdera. 
(Riktade till lärare. Klara skiljelinjer mellan mål och riktlinjer.)
F1: Vad är innebörden i ”tydliga mål”? I relation till frågan om 
”deltagande målstyrning”? Skall vissa mål preciseras nationellt? I 
så fall – vilka? Hur görs de mål som inte skall preciseras på natio-
nell nivå tydliga?

I den slutmodell som togs fram löstes detta genom en, skulle jag vilja 
påstå, genomtänkt men komplex modell. Relationen mellan olika 
nivåer formulerades på följande sätt:

Utifrån läroplanens och kursplanens mål skall lärare och elever 
formulera sina undervisningsmål, välja konkret innehåll, metoder 
och arbetsformer. (SOU 1992:94, s. 19)

Utöver dessa mål finns i denna läroplan särskilda mål för ut-
bildningen samt riktlinjer för arbetet. De nationella utbildnings-
målen utgörs av målen i läroplanen samt de mål i kursplanerna 
för de olika ämnena som utbildningen skall sträva mot. Dessa 
utbildningsmål skall konkretiseras i den lokala arbetsplanen och i 
de undervisningsmål som varje lärare tillsammans med eleverna 
utformar. (Ibid., s. 145–146)

Lärare skulle alltså vid utformning av undervisningen beakta en 
mängd mål och riktlinjer, men hur dessa skulle integreras och omsättas 
i den direkta undervisningen angavs inte. Anledningen var såklart 
en strävan att värna det lokala friutrymmet, men komplexiteten i 
uppgiften kom att bli övermäktig för många lärare.

I detta avsnitt har jag redogjort för principer och idéer bakom den 
övergripande läroplansstrukturen. Framför allt har jag velat poängtera 
den komplexitet som styrningen via mål förde med sig, i synnerhet 
om den skapades i ett system där lokalt ansvar och friutrymme lyftes 
fram som viktigt i enlighet med det nya sätt att styra offentlig sektor 
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vilket behandlades i del I. Man kan även invända att detta att lämpa 
över frågan om de precisa målen till den lokala nivån var att undvika 
att ge ett svar på hur målpreciseringar skulle göras. Som framgick i 
beskrivningen av Skolöverstyrelsens MUT-projekt i del I var detta 
en minst sagt utmanande uppgift.

Själva läroplanen blev nästan 40 sidor lång och innehöll en mängd 
”skall” och ”ansvar”: ”eleven skall”, ”rektor skall” och så vidare. Den 
motsvarade kanske inte fullt ut den vision om en kort läroplan som 
kunde memoreras av varje lärare som Persson hade framfört inför 
tillsättandet av Läroplanskommittén. Till detta kom en del med 
kursplaner, som jag behandlar i ett senare avsnitt (dessa hade tidigare 
ingått i själva läroplanen, men publicerades nu i ett separat dokument 
för att möjliggöra revideringar).

En dylik målomfångsrik läroplan var inte heller det alla bered-
ningens ledamöter hade sett framför sig. Experten Donald Broady, 
som författade avsnittet om bildning i betänkandet, tog fram ett eget 
utkast på endast två sidor (Broady, 1991). Nästa avsnitt handlar om 
hans läroplansvisioner och den syn på bildning som han skrev fram 
som en del av sitt arbete i Läroplanskommittén.

Frågan om bildning
Frågor om kunskap och bildning stod i centrum för Läroplanskom-
mitténs arbete. Men medan Persson i ursprungsdirektiven hade ef-
tersökt ”närmare analys av begreppen kunskap och bildning” (Dir. 
1991:9, s. 6) nämndes i tilläggsdirektiven från Ask endast kunskap, 
inte bildning. Närmare bestämt stod det (Dir. 1991:117, s. 3): ”Den 
kunskapssyn som skall ligga till grund för kommitténs arbete skall 
vila på aktuell forskning om inlärning, begreppsbildning osv.” Ändå 
intog bildning en central plats i huvudbetänkandet – som dessutom 
bar titeln Skola för bildning. Hur hängde bildning, mål och kunskap 
ihop? Målstyrning och bildning kan betraktas som två skilda sätt att 
se på kunskap i skolan.

Anslaget i tilläggsdirektiven till Läroplanskommittén signalera-
de en ny fas i arbetet med läroplaner. Direktiven tog spjärn mot den 
statliga socialdemokratiska och ”progressiva” skolan, mot vad Broady 
själv kallat ”statsprogressivismen”, något som vid denna tid blivit en 
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symbol för en skola där inte kunskapen stod i centrum. Såväl den 
socialdemokratiska regeringen 1990 som den borgerliga 1991 önskade 
sig bort från detta gamla. Denna önskan delades av flera av medlem-
marna i Läroplanskommittén och dess sekretariat. Vid ett av de första 
mötena efter valet, när det nya sekretariatet fanns på plats men före 
den stora bantningen av kommittén, fastslogs att ”det förhållande att 
bildningsbegreppets försvinnande ersatts med framväxten av den 
statliga progressivismen, skall utvecklas” (Blom, 1991b, s. 3). Här ställ-
des bildningsbegreppet i kontrast till den ”statliga progressivismen”.

Enligt Broady (1984) hade någon bildningsskola aldrig genomförts 
i Sverige. Han hämtade sin inspiration till denna bildningsskola från 
den klassiska bildningstanken så som den formulerats av Humboldt 
(Broady, 1984, s. 10):

Kärnan i hans program för gymnasiet var vad han kallade den 
”didaktiska undervisningen”, ett uttryck som på den tiden inne-
bar en undervisning som förbereder för vetenskaperna. Vetenska-
pens framskjutna plats i sammanhanget hade bl.a. att göra med 
att eleven, med sitt omyndiga beroendeförhållande till läraren, 
tack vare vetenskapen kunde finna vägen till ett eget omdöme och 
underbyggd kritik.

Broady beskriver att Humboldts idé var att gymnasieundervisningen 
skulle koncentreras på ett fåtal ämnen och att ”allmänbildning” i den-
na utbildningsidé ställdes ”i motsättning till den särskilda utbildning 
som orienterades mot ett i förväg och utifrån givet mål” (ibid., s. 10). 
Detta var Broadys vision för skolan: den skulle kunna modelleras efter 
en utbildning som tidigare varit förbehållen privilegierade grupper i 
samhället, där vetenskaplig kunskap och kunskapsutveckling snarare 
än fostran till lydiga samhällsmedborgare stod i fokus.

Vetenskapen var central i detta bildningsbegrepp. Vetenskapen 
skulle ge eleverna möjlighet att utveckla ett självständigt och kritiskt 
tänkande och på så sätt undvika att hamna i beroendeställning till 
läraren. Den socialdemokratiska skolan under efterkrigstiden hade 
enligt Broady inriktats mot en normativ undervisning där skoläm-
nena användes som medel för att fostra snarare än att lära ut veten-
skaplig kunskap.
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Vetenskapens ställning var med andra ord stark i båda kommitté-
erna, och i direktiven. I Betygsberedningens kunskapstaxonomi var 
ett vetenskapligt förhållningssätt det högsta steget. Vetenskap hade 
en viktig roll som förebild för skolans ämnen och vad dessa ytterst 
syftade till. Det poängterades i direktiven från Ask: eleverna skulle 
”gradvis utveckla sin förmåga att tänka – att reflektera över problem 
– och därmed lägga grunden för ett, med ökande mognad, alltmer 
vetenskapligt förhållningssätt” (Dir. 1991:117, s. 3. Vetenskap hade 
däremot inte nämnts i direktiven från Persson).

När det gällde hur detta vetenskapliga förhållningssätt skulle 
uttolkas i styrdokument blev det dock tydligt att kommittéernas 
kunskapssyn skar sig mot varandra. Medan Betygsberedningen 
ansåg att man kunde formulera mål för vetenskaplig kunskap och 
kunskapsprogression så menade Läroplanskommittén att det krävdes 
ett mer öppet förhållningssätt till vetenskaplig kunskap. Det var två 
olika sätt att se på bildning: som något fixt och färdigt, ett mål som 
kan uppnås, eller som en ständigt pågående process (se Broady, 1984). 
Om bildning är något ständigt pågående blir det viktigt att lärarna 
fortbildar sig i sina ämnen, kontinuerligt. De ska inte endast ärva ett 
givet innehåll och lära ut det år efter år, menade Broady.

Men man kan fråga sig hur denna processinriktade syn på bild-
ning i slutändan kom att passa in i den målstyrda skola som skrevs 
fram. Hur passar bildning ihop med mål- och kunskapsstyrning och 
fokus på kunskap? Som Broady påpekade i Krut 1984 (ibid., s. 15): 
”Den lärare som ställer upp ett bildningsmål och leder sin elev dit 
och bara dit, har misslyckats.”

Som framgick i del I aktualiserades bildningsbegreppet i sam-
band med den kunskapsrörelse som växte fram i Sverige i slutet av 
1970-talet. Under 1980-talet etablerades begreppet i svensk utbild-
ningspolitik och såväl moderater (Per Unckel) som socialdemokrater 
(Bengt Göransson) använde begreppet. Men som Bergström (1993) 
påpekade fick begreppet aldrig starkt fäste i politiska skrifter; man kan 
exempelvis notera att propositionen 1988/89:4 inte innehåller ordet 
”bildning”, inte heller 1990/91:18. I dessa propositioner ligger fokus 
på effektivitet, utvärdering och resultat, medan ord som ”kunskap” 
och ”bildning” lyser med sin frånvaro. Men så dök bildningen upp 
igen, i Göran Persson direktiv.
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En förklaring till bildningsbegreppets återkomst är att trots att 
målstyrningen hade en grund i kunskapsfrågan så hade försöken 
under 1970-talet med målrelaterade betyg (MUT-projektet), liksom 
internationell forskning på området, visat att en ökad betoning på 
mål i skolans styrdokument och undervisning kunde leda till en in-
strumentaliserad undervisning. Bildningsbegreppet signalerade ett 
nytt anslag i relation till målstyrning.

Läroplanskommittén insåg att det krävdes ett nytt sätt att se på 
mål, ett sätt som inte riskerade att motverka ett ökat fokus på kunskap 
och bildning. Lösningen blev, som framgick av förra avsnittet, ett 
system med två måluppsättningar, strävansmål och uppnåendemål, 
där de förra sågs som bildningsmål, mål utan givet slut (jfr Bloom, 
Hastings & Madaus, 1971). Medan strävansmål anger en kvalitet av 
vetenskapliga kunskapsutveckling så söker uppnåendemål sätt att 
formulera nivåer i den vetenskapliga kunskapsutvecklingen. Strä-
vansmålen var ett sätt att försöka fånga vetenskapens ständiga fokus 
på kunskapsutveckling. (Båda måltyperna finns närvarande även i 
nuvarande läroplan, Lgr 11.)

Läroplanskommittén avsåg att strävansmålen skulle vara när
varande i klassrummet, genom att lärarna fick ansvar för och frihet 
att konkretisera och anpassa läroplanens strävansmål för det dagli-
ga skolarbetet. Det skulle bidra till att vända på den tidigare makt
balansen där staten hade formulerat innehåll och mål och lärarna 
hade verkställt dem. En skola där kunskapen togs på allvar skulle 
vara en skola där lärarna var aktivt engagerade i målformulerings-
arbetet (detta överensstämmer i hög grad med den syn på mål som 
utvecklades av Betygsberedningens experter; se till exempel Allard, 
Måhl & Sundblad, 1993a och Måhl, 1991a).

Även om bildningsbegreppet försvann med de nya direktiven från 
den borgerliga regeringen så behöll det sin ställning i Läroplanskom-
mitténs arbete. Det framgår av titeln på slutbetänkandet och av de 
inledande delarna i betänkandet där bildning skrivs fram som en 
central uppgift för skolan (SOU 1992:94, s. 9, 29, 48), och slutligen 
fanns Broadys text ”Bildningstraditioner och läroplaner” bifogad som 
bilaga 5 i betänkandet. Texten blev väl emottagen av samtiden och 
publicerades även i särtryck, och det bidrog till att begreppet ”bild-
ning” fick ett kraftigt uppsving under 1990-talet i Sverige.
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I artikeln ”Bildningstankens krumbukter” reflekterade Broady kring 
bildning som begrepp i Läroplanskommitténs arbete och efterspel och 
kring sin egen roll (Broady, 2012). Enligt honom var det inte alls själv-
klart att bildningsbegreppet skulle bli så framträdande i utredningen 
– och titeln Skola för bildning fick han reda på först när han såg ett 
tryckt exemplar av slutbetänkandet! Titeln hade kommit till vid ett av 
kommitténs sista möten, och Broady deltog vid denna tid inte i mötena.

Själv hade Broady formulerat ett helt annat förslag till läroplan, 
där mål, värden och principer rymdes på två sidor (Broady, 1991). 
I ”Bildningstankens krumbukter” skildrar han hur detta förslag till-
kom. Han hade inspirerats av en fransk utredning och insett att läro-
planen inte behövde precisera några egna mål: ”Bättre är att hänvisa 
till befintliga mål i Skollagen, Förenta Nationernas förklaring om de 
mänskliga rättigheterna, 1990 års konvention om barnens rättigheter 
och så vidare” (Broady, 2012, s. 7–8). Slutresultatet, själva läroplanen, 
blev denna samling principer (Broady, 1991, s. 2):

Verksamheten i skolan skall bedrivas så, att var och en som arbe-
tar i skolan strävar mot de ovan angivna målen och försvarar och 
främjar de ovan angivna värdena. För att det skall uppnås skall 
skolarbetet ske i enlighet med följande principer.

Arbetet i skolan skall utformas så att den allsidiga utvecklingen av 
elevernas förmågor främjas;

att man respekterar att det existerar många och olikartade vägar 
till kunskap;

att man så långt som möjligt förhindrar att den sociala hierarki
seringen av kunskaper och kunskapsområden blir till ett hinder 
för kunskapens växt;

att eleverna bibringas en historisk förståelse av kunskapens ut-
veckling, varigenom det historiska perspektivet blir det som förenar 
undervisningen inom olika ämnesområden;

att skolan i första hand gör dels det den är bra på, dels det som 
eleverna behöver men förmodligen inte erhåller på annat sätt;

att elevers särskilda behov tillgodoses;
att ingen elev behöver erfara skolarbetet som en följd av miss-

lyckanden, varför många olika mått på framgång behövs.
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Första sidan av förslaget upptogs av hänvisningar till befintliga mål-
dokument, andra sidan av ovanstående principer. Enligt Broady fick 
detta förslag inget stöd i kommittén, delvis för att principerna ansågs 
riskera att bli för styrande på lokal nivå (intervju). Om det slutliga 
förslaget till läroplan om nästan 40 sidor skrev han (Broady, 2012, s. 8):

Det behöver kanske inte sägas att läroplanen och kursplanerna som 
några år senare tillkom i förlängningen av Läroplanskommitténs 
insatser var av helt annat slag. Där fanns det gott om mål.

Man kan ur detta perspektiv fundera över vilken roll bildning spelade 
i Läroplanskommitténs arbete. Var bildning, som Skoglund skrev i 
Forskning om utbildning 1993, ett ”slags ’sockerglasyr’ pålagd för att 
medicinens beska kärna skall kunna sväljas lättare” (Skoglund, 1993, 
s. 28)? Ja, delvis kan det nog ha varit så, men samtidigt spelade bildning 
en mycket viktig roll i att teoretiskt förankra den läroplansstruktur 
som togs fram, med dess strävansmål. Och bildningsbegreppet bidrog 
också till formulera en ny vision för skolan, bort från ”statsprogres-
sivismen” som hade förvanskat skolämnenas innehåll till fostrande 
praktiker snarare än kunskapsbildande. Slutligen låg det i linje med 
direktiven: Persson hade i sina direktiv explicit lyft fram bildning 
och Ask hade lyft fram ett med ökad mognad alltmer vetenskapligt 
förhållningssätt som mål för elevers kunskapsutveckling.

Medan bildning i hög grad fungerade som en markör för den 
övergripande ambitionen med målstyrningen var det i kunskaps
begreppet som det mer konkreta arbetet syntes. Det är också kapitlet 
om kunskap i betänkandet som har väckt mest debatt, både då och 
idag. Det var ett kapitel som inte alls var självklart – för första gången 
någonsin hade en skolutredning inkluderat ett kapitel om kunskap 
och lärande baserat på aktuell forskning.

Frågan om kunskap och lärande
Kunskapsbegreppets utveckling sker inte inom någon avgränsad 
vetenskaplig disciplin – i stället kan man säga att det utvecklas i 
anslutning till arbetet inom en rad olika discipliner. Filosofi, veten-
skapsteori och vetenskapshistoria, utvecklings- och inlärningspsy-
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kologi, kunskapssociologi samt inom arbetslivsforskningen. Inom 
denna senare är det framförallt i samband med studier av yrkes-
kompetenser och förändringar av dessa som kunskapsdiskussionen 
förs. (Carlgren, 1991, s. 1)

Kunskap var ett begrepp som i läroplaner hade använts oreflekterat – 
”den kunskap som skrivits ned i läroböcker och förmedlats har tagits 
för given” som kunskapsfilosofen Bernt Gustavsson påpekar (2002, 
s. 23). Men så hände något. Kunskapsbegreppet fick en mer central 
ställning i läroplaner, och en ny och bredare mening. Detta skedde 
redan i Lgr 80, där vi finner ett avsnitt om ”Kunskap och färdig
heter”, något sådant avsnitt hade inte funnits i tidigare läroplaner för 
grundskolan, vare sig i Lgr 62 eller i Lgr 69. I Lgr 80 knöts begreppet 
”kunskap” till en konstruktivistiskt grundad syn på lärande, en teori 
som hade vunnit mark vid denna tid. Och med nästa läroplan kom 
nästa steg. Enligt Gustavsson ”vidgas och problematiseras för första 
gången begreppet kunskap” i betänkandet Skola för bildning som låg 
till grund för 1994 års läroplan, Lpo 94 (ibid., s. 23).

Ett av de viktigaste grundarbetena som utfördes inom ramen för 
Läroplanskommitténs arbete var att utreda kunskapsfrågan. Om 
en läroplan och dess kursplaner ska formulera kunskapsinnehåll 
och kunskapsutfall måste ett sådant beredningsarbete baseras på en 
mer övergripande utredning av vad man menar med kunskap, det 
framgick inte bara av direktiven utan även av kommitténs arbete.

Kunskapsbegreppet lyftes fram i både det socialdemokratiska och 
det borgerliga direktivet. I det borgerliga tilläggsdirektivet betonades 
kunskap på flera ställen och det poängterades att ”[d]en kunskapssyn 
som skall ligga till grund för kommitténs arbete skall vila på aktuell 
forskning om inlärning, begreppsbildning osv.” (Dir. 1991:117, s. 3); 
denna skrivning var den direkta orsaken till Läroplanskommitténs 
arbete med kunskap och lärande. Kursplanerna skulle enligt direk-
tivet lägga tyngdpunkten på ”kunskaper som är beständiga över 
tiden” (ibid., s. 3).

Teorier om lärande befann sig vid tiden för Läroplanskommit-
téns arbete i utveckling (se del I). Piagets konstruktivistiska teori 
dominerade. Den större frågan om vad kunskap är var inom denna 
teori inte föremål för analys. Under 1980-talet hade dock diskussio-
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nen om kunskap tilltagit inom den pedagogiska forskningen, vilket 
hängde ihop med ett skifte från huvudsakligen kvantitativt inriktad 
utbildningsforskning till kvalitativ. Under 1970- och 1980-talen lades 
på så sätt grunden för nya teorier om lärande och kunskap inom ut-
bildningsforskning, teorier som mot slutet av 1990-talet gick under 
namn som kulturhistoriskt perspektiv, sociokulturellt perspektiv och 
situerat lärande och som kom att utmana den Piagetdominerade och 
begreppsinriktade inlärningsforskningen. Vid början av 1990-talet 
fanns dock inga färdiga standardverk att uppsöka där dessa nya teo-
rier presenterades. Därtill var det tydligt att såväl departementet som 
kommittén ville se nytänkande i denna fråga.

Det blev sekreteraren Ingrid Carlgren som tog sig an kunskaps-
frågan. Avsnittets inledande citat är hämtat från ett tidigt utkast 
(december 1991) till det kapitel om kunskap och lärande som hon 
bidrog med till slutbetänkandet.

Carlgren rekryterades till Läroplanskommittén sommaren 1991, 
från en forskarassistenttjänst vid Uppsala universitet. Hennes uppgift 
var att bidra i skrivandet av betänkandet. Men så kom valet 1991 och 
de nya direktiven som krävde att kunskapsfrågan skulle utredas med 
grund i den senaste forskningen (intervju):

Vi fick ju nya direktiv med Beatrice […] och sedan så kom den här 
nya frågan in som jag högg på, ”vad säger forskningen om kunskap 
och lärande?”, så jag sket i ungdomsforskningen och det som Ulf  
[P. Lundgren] ville och gav mig på den i stället och tänkte att det här 
är min chans. För jag hade ju hållit på i flera år med hela frågan om 
tyst kunskap, haft kontakt med Bo Göransson och Ingela Josefsson 
[framträdande forskare inom forskningen om kunskap vid den tiden].

Enligt Carlgren var kunskap en av de frågor hon hade intresserat sig 
för i sin forskning, och därtill en het fråga inom pedagogisk forskning 
vid den här tiden, det vill säga ett område där det pågick en snabb 
och, vill jag påstå, paradigmatisk utveckling.

Det var sekretariatet som skrev alla kommitténs texter, och upp-
giften föll på Carlgren. Det framgår av arkiven att hon redan i början 
av september 1991 tilldelades en liknande uppgift (”Uppgifter …”, 
1991, s. 2, citatet i slutet ur Dir. 1991:9, s. 6):
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Bengt J och Ingrid C analyserar begreppet kunskap och ger förslag 
till innebörd i ”en fördjupad syn på kunskap och lärande”.

Uppgiften i direktiven från Ask att utreda kunskapsfrågan med grund 
i den senaste forskningen kvalificerade ursprungsdirektivens mer 
försiktiga formulering ovan.

Kunskap och lärande var en känslig fråga. Enligt huvudsekretera-
ren Berit Hörnqvist uttrycktes detta också från departementets sida: 
de ansåg att kunskapskapitlet var det som skavde mest i relation till 
Betygsberedningens betänkande – det var där diskrepansen mellan 
de båda kommittéernas förslag framträdde tydligast, skulle jag säga. 
Med Hörnqvists ord (mejl):

Jag hade ett samtal med de båda departementsråden, som hade 
funderingar om att kapitlet kanske skulle läggas som bilaga. Jag 
uppfattade det som att de såg kapitlet som lite teoretiskt och svårt 
och att kunskapsfrågan dessutom låg nära konflikten med Be-
tygsberedningen. Min uppfattning var att kunskapsfrågan var så 
framlyft i våra direktiv att det skulle vara märkligt att flytta den 
(se direktiven s 3).

Tor Ragnar var varm förespråkare för kunskapskapitlet och 
jag har inget minne av att Ulf hade annat än enstaka synpunkter 
på texten.

Vad skrev Carlgren i sitt utkast till kapitlet? Det innehåller en redo-
görelse av, och vad jag ser som uppgörelse med, den syn på kunskap 
och lärande som präglat tidigare läroplaner, framför allt Lgr 80. I 
utkastets inledning granskar hon kunskapsbegreppet i Lgr 80, och 
konstaterar att detta inte behandlas stringent utan innehåller mot-
sägelser, ”bl a med resultatet att vi fått en motsättning mellan olika 
utbildningsfilosofier: progressiva i mål och riktlinjer och essentialism 
i kursplanerna” (Carlgren, 1991, s. 6). Hon ställer hon en mängd frå-
gor om hur kommittén ska förhålla sig till Lgr 80 (ibid., s. 6): ”Hur 
förhåller vi oss till denna rationella kod? Är bildningsdiskussionen 
ett steg på väg bort – i så fall vart? Vilken kod är det vi håller på att 
konkretisera? En postmodern, relativistisk, historisk?????” Hon fort-
sätter (ibid., s. 13):
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Frågan om begrepp/strukturer eller fakta/information.
I denna fråga kan man väl säga att begrepp/strukturer har vun-

nit kampen. En fråga som ligger i luften är emellertid om man inte 
måste lära fakta för att förstå begrepp och strukturer. Om inte de 
senaste decenniernas strävan efter förståelse gjort begrepp till ord 
etc. Fortfarande diskuteras dock faktainlärning mest som syftade 
det till just faktainlärning. Man skulle kunna driva tesen fakta
inlärning för förståelse.

Hon skriver om Lgr 80 att dess inledande delar präglas av ”den s k 
aktiva kunskapssynen” vilken kan leda till bland annat ”en relativis-
tisk kunskapsuppfattning. Jag har min kunskap så har du din. Det 
går inte att säga vilken som är bäst” (ibid., s. 29). Hon pekar även på 
att betoningen i Lgr 80 på ett ”undersökande arbetssätt” kan stäl-
la till problem vid inlärning av fakta, eftersom det riskerar att inte 
göra ”innebörden i en begreppslig och strukturell kunskap tydlig” 
(ibid., s. 29). Carlgren menar att trots ambitionen i Lgr 80 att stärka 
begreppskunskapen, så har begrepp ”förmodligen alltmer kommit att 
bli termer” (ibid., s. 30). Carlgren frågar sig hur mål i styrdokument 
ska formuleras så man inte går i samma fällor som tidigare läropla-
ner. Hon är starkt kritiskt mot det undersökande arbetssättet, som 
hon menar riskerade att leda till en relativisering av kunskapen och 
därmed försvåra elevers lärande.

Arbetet med kunskapskapitlet handlade också om att få ihop kun-
skapskapitlet med övriga delar och direktiv, till en helhet. Carlgren 
formulerade utmaningen i ett brev till Ulf P. Lundgren i juli 1992 
(Carlgren, 1992, s. 1–2):

Så till frågan om bildning och utbildning. Utbildningen knyts till 
målrationalitet och det är väl rätt. Sen knyts målstyrningen till 
målrationaliteten – och som kronan på verket är det just målstyr-
ningen som ger bildningstanken en ny vår! Är inte det cirkulärt 
eller är det jag som inte är tillräckligt dialektisk? Också denna 
motsättning skulle kunna lösas upp om kvalitativa skillnader inom 
målrationaliteten gavs ett utrymme.

Frågan är om bildning–utbildning är en motsättning som är falsk 
eller åtminstone kan ses som en relation som kan variera. Kanske 
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är det så att den samhälleliga nyttoaspekten har utvecklats till för-
enlighet med bildningstanken? Om den medborgerliga bildningen 
är en förutsättning för demokratins fortsatta utveckling så är det 
dessutom så att skolans tidigare huvuduppgift (den demokratiska 
fostran) och skolans nya huvuduppgift (att ge kunskaper och fär-
digheter) faktiskt går ihop.

Här blir det tydligt att kommittén var väl medveten om de inbyggda 
spänningar som fanns i deras uppdrag att förena målrationalitet med 
kunskap och bildning. Men också att de såg en lösning på problemet.

Framför allt arbetade Carlgren med att formulera en ny och mer 
koherent syn på kunskap och lärande, baserad på aktuell forskning 
inom området. I samband med detta arbete frågade hon sig om inte 
tidigare läroplaner med sitt tal om ”kunskaper och färdigheter” hade 
skapat en olycklig dikotomi mellan olika typer av skolämnen, de som 
var inriktade på kunskap och de som var inriktade på färdigheter. I 
brevet till Ulf P. Lundgren i juli 1992 skrev hon (ibid., s. 1):

Jag funderar också på det här med ”kunskaper och färdigheter”. 
Det vore bra att komma bort från det och bara tala om kunskaper. 
Annars konserverar vi ju idén om praktiska kunskaper som något 
som inte är kunskap.

Att ”lämna den traditionella indelningen av ämnena i kunskaps- 
och färdighetsämnen och att i stället utgå från att ämnen är av olika 
natur” var något som Betygsberedningens presidium hade ställt 
sig bakom (Eliasson, 1992d). Betygsberedningens lösning blev den 
generella kunskapstaxonomin, som utarbetades tillsammans med 
ämnesexperter så att den skulle täcka alla ämnen. Carlgrens lösning 
blev i stället ett vidgat kunskapsbegrepp. Det fick konsekvenser för 
hur kursplanerna skulle formuleras, nämligen utifrån varje ämnes 
egen kunskapstradition, vilket jag återkommer till i nästa avsnitt.

Som ett led i det breddade kunskapsbegreppet lanserade Carl-
gren vad som senare kom att kallas ”de fyra f:en” – fakta, förståelse, 
färdighet och förtrogenhet – tänkta som fyra aspekter av kunskap. 
En konstruktion som vållade konflikt med Betygsberedningens ex-
perter (se t.ex. Måhl, 1993). Ansvariga på Skolverket kom att ”älska 



en ny läroplan

153

kapitlet”, som Carlgren uttryckte det, men Betygsberedningen var 
av en annan åsikt (intervju):

Dom fyra f:en handlar egentligen om att föra in den diskussionen 
[om tyst kunskap] i skolan och det var ju därför det aldrig gick 
ihop med Betygsberedningen, de hade inte en sådan kunskapssyn. 
De hade en mer kognitivistisk, konstruktivistisk kunskapssyn. Så 
kunskapssynsmässigt finns jättetydliga skillnader.

En viktig skillnad mellan de båda beredningarnas kunskapssyn var 
att medan Betygsberedningen tänkte sig en enhetlig och generell 
modell för kunskap, oavsett ämne, så betonade Läroplanskommittén 
kunskapstraditionernas olikhet. (Dock betonade Betygsberedningens 
experter vikten av ämnesvisa krav, delvis på tvärs med beredningen 
själv. Se Allard, Måhl & Sundblad, 1993a.)

Carlgrens kapitel skapade turbulens redan innan betänkandet hade 
publicerats. Kampen mellan de båda kommittéerna, som blev synlig 
i arbetets slutskede när betygssystemet skulle knytas till läroplanen, 
handlade i hög grad om kunskapssyn, men också om var gränserna 
gick mellan politik och vetenskap, och mellan de båda kommittéer-
nas arbetsområden.

Det finns i arkiven spår av försök att utveckla en gemensam kun-
skapssyn. Vid Betygsberedningens presidiesammanträde den 21 
april 1992 kom Larz Johansson (C) med följande förslag (Eliasson, 
1992d, s. 1):

Beredningen utgår från Läroplanskommitténs text Kunskap och 
inlärning […] och försöker finna vad som är gemensamt i Bered-
ningens syn och Läroplanskommitténs syn. Det innebär att målet 
måste vara att arbeta fram en överensstämmelse vad gäller synen 
på kunskap.

Samma dag tog huvudsekreteraren Siv Eliasson fram en jämförelse 
mellan Betygsberedningens PM ”Kunskapsrelaterat betygssystem” 
och Läroplanskommitténs text ”Kunskap och inlärning”, skrivet 
av Carlgren (Eliasson, 1992e). Eliassons jämförelse innehåller dock 
ingen värdering eller analys utan verkar vara tänkt som underlag 
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för Betygsberedningens sammanträde dagen efter när frågan åter 
skulle tas upp.

Vid beredningens sammanträde dagen efter framhöll ordförande 
Ann-Cathrine Haglund ”att det finns mycket som är gemensamt vad 
gäller kunskapssyn. Målet bör därför vara att de båda kommittéerna 
försöker arbeta ihop sina resp. dokument” (Eliasson, 1992f, s. 1). Vid 
mötet ställde sig Betygsberedningen bland annat bakom den över-
gripande ambitionen att arbeta bort dikotomin mellan praktisk och 
teoretisk kunskap (ibid., s. 2):

Diskussionen av kunskap i termer av teoretiska och praktiska kun-
skaper, t ex å ena sidan fakta- och förståelsekunskap, å andra sidan 
färdighets- och förtrogenhetskunskap, måste vara ett passerat sta-
dium. Det resonemang som förs i Läroplanskommitténs PM om de 
alltmer upplösta gränsdragningarna mellan teoretiska och praktiska 
kunskaper ställer sig därför beredningen bakom.

Vid sammanträdet konstaterade beredningen dessutom, något upp-
rört (ibid., s. 5):

Att Läroplanskommitténs svar ger intrycket att den anser att ”po-
litiker inte har med betygssättning att göra”. Det underliggande 
budskapet tycks vara: ”Det blir så jobbigt! – Lämna över det till oss!”

Diskussionerna om Carlgrens kapitel tog inte slut med detta möte 
utan fortsatte till dess att båda kommittéerna hade presenterat sina 
betänkanden. Ingrid Carlgren och Birgita Allard träffades i början 
av sommaren 1992 för att diskutera de båda kommittéernas kun-
skapssyn. Av den redogörelse för detta möte som finns i Betygs
beredningens presidiums minnesanteckningar framgår det att man 
från Betygsberedningens sida konstaterade att kunskapssynen i stora 
delar överensstämde men att det fanns viktiga skillnader, ”främst i 
synen på förståelse och färdigheter och därmed också synen på s.k. 
teoretiska och praktiska kunskaper” (Eliasson, 1992j, s. 1).

Även om direktiven till betygsberedningen inte explicit hade tagit 
upp ämnet kunskapssyn blev det en viktig fråga för beredningen. I 
det första förslaget till disposition av deras betänkande har kapitel 4 
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rubriken ”Beredningens syn på kunskap” (Eliasson, 1992c, s. 1). I det 
slutliga betänkandet finns det dock inte med utan är ersatt av kapitlet 
”Ett kunskapsrelaterat betygssystem”. Det torde, som jag ser det, ha 
berott dels på att kunskapsfrågan inte var något som beredningen 
skulle syssla med enligt direktiven, dels på att de två kommittéerna 
inte nådde samsyn i frågan. Det skulle kort sagt inte ha varit politiskt 
klokt att låta de båda kommittéerna presentera var sin och därtill 
olika syn på kunskapsfrågan i sina respektive betänkanden.

De starkaste kritikerna mot den kunskapssyn som framträdde i 
Läroplanskommitténs betänkande verkar ha varit experterna i Be-
tygsberedningen (se t.ex. Allard, Måhl & Sundblad, 1994). Per Måhl 
publicerade i ett nummer av Skolvärlden 1993 ett långt inlägg där han 
gick igenom avsnittet om kunskap och lärande, i synnerhet idén om 
de fyra f:en. Han dömde ut hela avsnittet som vagt och inkonsekvent 
(Måhl, 1993):

Läroplanskommitténs arbete har letts av en svensk professor i pe-
dagogik, specialist på läroplaner och med internationell status. […] 
Han har haft pengar och möjligheter att knyta kunniga medarbetare 
och ”experter” till sig. Trots det blev avsnittet om ”kunskap och 
lärande” mest intetsägande nonsens.

Kampen om kapitlet och synen på kunskap har pågått sedan dess, kan 
man säga. Det är lätt att förstå varför kapitlet fått stor uppmärksam-
het – dess anslag är ambitiöst och genomarbetat och det blir därför 
något som var och en som vill uttala sig i frågan måste förhålla sig 
till. Även om de teorier och begrepp som används inom utbildnings
området när det gäller kunskap och lärande har förändrats sedan dess 
är kapitlet relevant för kunskapsfrågan i skolan än idag. Det är också 
den hittills enda litteraturbaserade utredning av kunskapsfrågan som 
gjorts inom ramen för ett läroplansarbete.

Mats Björnsson berättade när jag intervjuade honom att han 
som byråkrat hade brottats med kapitlets akademiska karaktär och 
riktat kritik mot att det bröt mot hur beredningstexter skulle skri-
vas. Förarbetena till kapitlet innehåller fler grundläggande analyser 
och reflektioner kring Lgr 80, kunskapssituationen i skolan och 
utvecklingstendenser i omvärlden inom läroplansområdet än vad 
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som slutligen presenterades i betänkandet, där tonvikten låg på att 
presentera den nya synen på kunskap och lärande. Den slutliga ver-
sionen innehåller hela 69 referenser, vilket ändå bara är ett urval av 
alla de referenser Carlgren använde i sina många utkast. Det avviker 
kraftigt från normen i betänkandegenren; utredningstexter innehåller 
normalt få referenser. Kapitlet kan dock anses följa tilläggsdirektiven, 
som efterfrågade en redogörelse för kunskap och lärande baserade 
på den senaste forskningen inom området.

En bedömning av de referenser som ingår är att de rör sig både 
brett och djupt i kunskaps- och inlärningsfrågorna. Inräknat utkasten 
rörde sig Carlgren över dåtidens centrala teorier om lärande inom 
pedagogiken och psykologin, som Jean Piagets, B.F. Skinners, John 
Deweys och Lev Vygotskijs, med en tonvikt på nyare forskning och 
med dåtida centrala referenser som Jean Lave, Resnick, Barbara Rogoff, 
Jim Wertsch, Roger Säljö med flera. Kapitlet är även starkt förankrat 
i filosofiska och vetenskapsteoretiska perspektiv på kunskap, med re-
ferenser som Donald Schön, Michael Polanyi, Ludwig Wittgenstein, 
Charles Sanders Peirce, Bo Göranzon, Herbert och Stuart Dreyfus, 
Johan Asplund och Thomas Kuhn. Även hjärnforskning omnämns 
och länkas till den kunskapssyn som utvecklas i kapitlet.

Att skriva fram en kunskapssyn var ett led i arbetet med läro-
planens övergripande kunskapssyn och tänkt att fungera som stöd 
i arbetet med kursplanerna. Även arbetet med kursplanerna bröt ny 
mark eftersom det fanns helt nya krav på hur kursplaner skulle se ut. 
I nästa avsnitt ska jag belysa detta arbete närmare.

Formulering av målen i kursplanerna
Kursplanernas roll i en mål- och resultatstyrd skola är att ange den 
centrala kunskap och förståelse samt de färdigheter eleven skall 
uppnå inom ett visst ämne och därmed bidra till att garantera lik-
värdigheten samtidigt som de skall ge förutsättningar för lärares 
och elevers beslut om innehåll och arbetssätt. […] I takt med elev-
ernas ökande mognad och ökade kunskaper skall deras inflytande 
över uppställandet av undervisningsmål, urval av innehåll och val 
av arbetssätt öka. (Dir. 1991:117, s. 8)



en ny läroplan

157

I tilläggsdirektiven till Läroplanskommittén angavs matematik, musik 
och svenska som de tre så kallade pilotämnen för vilka fullständiga 
kursplaneförslag för grundskolan skulle arbetas fram (gymnasiets 
kursplaner skulle skrivas av Skolverket). För övriga ämnen skulle 
kommittén endast ta fram ”förslag till huvudsakligt innehåll” (Dir. 
1991:117, s. 8). Arbetet utfördes av ämnesexperter och drevs av sekreta-
riatet. Ämnesexperterna för pilotämnena kontaktades redan i början 
av 1992, resten av ämnesexperterna under våren 1992. Fullständiga 
kursplaneförslag till samtliga ämnen publicerades i slutbetänkandet 
Kursplaner för grundskolan i början av 1993 (SOU 1993:2).

I den uppdragsbeskrivning som gick ut till ämnesexperterna om-
bads de knyta referenspersoner eller referensgrupper till sig, ”exem-
pelvis företrädare för ämnesdidaktik, forskning, för ämnesföreningar 
och för den praktiska undervisningserfarenheten på olika stadier” 
(Hörnqvist, 1992, s. 1). Därtill ombads de använda en grundskola med 
alla stadier som testskola under senare delen av arbetet, ”exempelvis 
för att försöka utforma undervisningsmål för ämnet i en lokal arbets-
plan och för hur de skulle kunna utvärderas på lokal nivå” (ibid., s. 2).

I slutbetänkandet listas 38 ämnesexperter som medverkade i 
arbetet med kursplanerna för grundskolan, men eftersom många 
av dem tog hjälp av en eller flera kollegor, enligt förslag i uppdrags
beskrivningen, var det totala antalet inblandade troligen mångdubbelt 
fler (SOU 1993:2, s. 121).

Berit Hörnqvist, Läroplanskommitténs huvudsekreterare, ledde 
arbetet med att ta fram kursplaner. Hon tog fram de första utkasten 
till uppdragsformuleringar i december 1991 och i slutet av mars var 
det klart, ett sju sidor långt dokument som sammanfattade ämnes
experternas tidsramar, direktiv och uppgifter. Till uppdraget bifogades 
sju bilagor: minnesanteckningar från arbetsgrupperna för miljöfrågor, 
internationalisering och arbetslivets förändringar; kommittédirek-
tiven i sin helhet; Läroplanskommitténs PM om läroplansstruktur 
från juni 1991; utkast till läroplan; utkast till kapitel om bildning och 
kunskap och inlärning; utkast till timplan samt grovdispositionen 
för betänkandet (Hörnqvist, 1992). Det var ett digert material för 
ämnesexperterna att sätta sig in i.

I ämnesexperternas uppgift ingick att först skapa en utgångspunkt 
genom att analysera den rådande kursplanen i Lgr 80 utifrån nio 
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punkter. I sitt arbete ombads de sedan att särskilt beakta de i direk
tiven framlyfta kunskapsområdena miljö, medier, kulturarv och 
internationalisering. De ombads vidare att beakta nationella utvär-
deringar, att lärare skulle kunna sätta upp egna undervisningsmål 
utifrån kursplanerna, att kursplanerna skulle vara utvärderingsbara 
både ur nationellt och individuellt perspektiv och att de skulle ta sin 
utgångspunkt i den enskilda individens kunskapsutveckling för att 
underlätta betygssättningen, progressionen i ämnet, relationen till 
andra ämnen, relationen till förskola och gymnasium och så vidare.

När det gällde kursplanerna skulle mål och ämnets struktur for-
muleras i första utkastet. Och när det gällde målen angavs att dessa 
skulle ”uttrycka vad eleven skall kunna, förstå, göra, behärska, ha 
insikt i etc.” (ibid., s. 4)

Med ämnets struktur avsågs enligt instruktionerna sådant som de-
finierade skolämnet, såsom centrala begrepp, teorier, frågeställningar, 
etiska och historiska perspektiv, kompetenser, kunskapsformer och 
kunskapandeformer (ibid., s. 5).

De första texterna från ämnesgrupperna var långa, några upp 
emot 30 sidor. De olika ämnesexperterna och grupperna producerade 
olika typer av utkast, vissa mer i linje med uppdragsformuleringen, 
andra mindre.

Ansvarig för de naturorienterande ämnena och teknik var Björn 
Andersson i Göteborg, vid denna tid Sveriges ledande forskare inom 
naturvetenskapernas didaktik och Sveriges första doktor i ämnes
didaktik (1976), senare Sveriges första professor i naturvetenskapernas 
didaktik (1997). Bland de totalt tretton PM som Andersson skickade 
till Läroplanskommittén handlade merparten om ämnets innehåll 
och karaktär, men de innehåller få analyser av Lgr 80 och ingenting 
om ämnets relation till andra ämnen.

Grupperna för matematik och svenska var i huvudsak inriktade 
på att formulera målen. Utkasten för ämnet musik var enligt min 
bedömning de som höll sig mest ordagrant till uppgiften. I arbetet 
med samhällskunskapsämnet engagerades flera grupper, minst tre 
att döma av arkiven. Enligt Carlgren berodde det på att den första 
ämnesexperten som sekretariatet engagerade inte producerade till-
räckligt goda utkast. Jag har inte undersökt vari problemen bestod, 
men det kan konstateras att utkasten var mycket långa, över 30 sidor, 
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och att de framstår som otydliga med tanke på att kommittén i sina 
direktiv till ämnesexperterna hade efterfrågat kunskapsfokusering.

Trots att uppgiftsbeskrivningen gav ämnesexperterna utförliga 
riktlinjer om vad kursplanerna skulle innehålla krävde arbetet tid 
och diskussioner. Vid ett kommittémöte i början av juni 1992, när det 
hade gått ett knappt halvår sedan experterna i musik, matematik och 
svenska hade inlett sitt arbete och kursplaneutkasten i dessa ämnen 
började ta form, diskuterades kursplanernas struktur (Björnsson, 
1992, s. 1):

De senaste utkasten till kursplaner för ämnena svenska, matematik 
och musik diskuterades. Det konstaterades att de i nuvarande skick 
är ganska olika till sin uppläggning samt att en hel del bearbetningar 
av dem behövs. Även om det finns naturliga olikheter mellan äm-
nena som bör få komma till uttryck i respektive kursplan, bör de 
kunna ha följande uppläggning:
•	Syfte
•	Mål (strävan)
•	Struktur (ämnets begrepp, perspektiv m.m.)
•	Mål (eller signalsystem) för vad en elev minst skall ha uppnått 

efter det femte skolåret
•	Mål (miniminivå) för slutet av det nionde skolåret.

Detta visar att kursplanernas struktur inte var given utan utvecklades 
i samspel med ämnesgrupperna. Arbetet kom även att aktualisera 
behovet av en fördjupad diskussion inom Läroplanskommittén om 
vad man menade med vissa bärande begrepp. Vid ett möte i slutet av 
juni 1992 diskuterades vilka begrepp och termer som skulle användas 
respektive undvikas. Till exempel skulle ”strävan” användas om mål 
som inte uttryckte en bestämd nivå (Blom & Björnsson, 1992, s. 1).12

När det gäller nivåerna för kunskap – de uppnåendemål som togs 
fram för årskurs 5 och 9 – menade kommittén att den förra, som de 
kallar ”golvnivån”, skulle utgöra ett signalsystem för skolan (Blom & 
Björnsson, 1992, s. 3): ”En utvärdering av resultat i relation till denna 
nivå skall ge kommunen grund för beslut om resursfördelning.” För 
uppnåendemålen för årskurs 9 såg kommittén två syften: att få en 
utgångspunkt för betygssättning och ”att ge politikerna besked om 
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vilka de kvalitetsmässiga ambitionerna är” (ibid., s. 2). Här blir det 
tydligt hur kommittén tänkte sig att ansvarssystemet skulle utformas 
och kopplas till målen i kursplanerna.

I november 1992 intensifierades arbetet med kursplanerna. Av 
sekretariatets lägesbeskrivningar i november och december framgår 
det att enskilda kursplaner behövde ”stramas upp och kompletteras”, 
att kursplanerna för religionskunskap och historia hade stora brister, 
att geografiämnets kursplan saknades, att kursplanerarna i bland 
annat kemi och fysik behövde bli tydligare, att vissa centrala områ-
den saknades i samhällskunskap, att det för historia måste ”fram-
gå tydligare vad man ska lära sig”, att samhällslära krävde ”större 
kongruens” och att ”anvisningar om arbetssätt skall undvikas” (Blom, 
1992, s. 1–2). Lägesbeskrivningarnas ”stramas upp”, ”kompletteras”, 
”kortas”, ”ökad tydlighet”, ”större kongruens” och ”anvisningar om 
arbetssätt bör undvikas” visar vilka de övergripande ledorden var 
för arbetet med kursplanerna. När kursplanerna ansågs vara nästan 
färdiga kopplades ämnesexperterna ifrån och de sista justeringarna 
gjordes av sekretariatet.

De som arbetade med de nya kursplanerna ställdes inte endast 
inför samma utmaning som i alla tider – att välja vad som ska tas 
med av allt det som kan tänkas rymmas inom ett givet ämne – utan 
även utmaningen att i stället för innehåll och arbetssätt precisera 
det önskade utfallet: elevernas kunskaper. Kanske allra svårast för 
ämnesexperterna var att döma av arkiven att formulera utfallet i en 
inte alltför omfattande lista av mål – att precisera, men inte i detalj 
och utan att ange arbetssätt. Hur är man tydlig samtidigt som man 
inte blir för detaljerad och riskerar att snäva in kunskapen?

Matematikämnet får tjäna som exempel. Bengt Johansson och hans 
kollega Göran Emanuelsson vid Göteborgs universitet hade anlitats 
som experter och Mats Björnsson på sekretariatet höll i ämnet. I ett 
utkast till utbildningsmål för matematik i grundskolan listade Bengt 
Johansson fjorton övergripande och var för sig ganska omfattande 
mål i matematik. Ett av dem var att ”utveckla elevens förmåga att med 
hjälp av matematik, både på egen hand och tillsammans med andra, 
kunna kartlägga, analysera och lösa problem, samt kunna kontrollera, 
tolka och värdera problemlösningens process och resultat” (Johansson, 
1992a, s. 1). I sitt svar skrev Björnsson (1992, s. 1. Parentes i original):
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Allmänt: jag gillar målen! Och jag tycker de 14 är OK men om dessa 
bara blir förövning till en diger målkatalog så … Jag är orolig för 
mekanismen att det är de mer preciserade målen som styr mest 
och inte tvärtom. Många mål är mycket höga och vida och skall väl 
vara så om de ej skall utgöra tak. Men det finns risk att golvmålen i 
relation till strävansmålen kommer te sig futtiga och platta om de 
samtidigt ska vara realistiska (dvs i princip alla elever skall nå dem)?

Om mål nio skrev Mats (ibid., s. 1): ”En lång sats som det ligger mycket 
innehåll i, kanske väl mycket. Men det är ett rejält strävansmål!” Dock 
blev inget av målen i detta förslag kvar bland den slutliga kursplanens 
sex övergripande mål. Kursplanegrupperna i matematik var den som 
inledningsvis listade flest mål i sina utkast. I ett underlag från Bengt 
Johansson från slutet av april 1992 listar han på nio sidor 123 mål, 
mellan en och fem rader långa (Johansson, 1992b).

Arbetet med kursplanen i matematik för oss in på frågan om 
tydlighet i en nationell kursplan. Tydlighet i kurs- och läroplaner 
var en uttalad instruktion i direktiven till Läroplanskommittén och 
något kommittén och sekretariatet diskuterade mycket att döma av 
arkivtexterna, framför allt när det gäller målen i kursplanerna. Hur 
uppnås tydlighet? Mats Björnsson skrev i ett internt arbetsunderlag 
i november 1991 (Björnsson, 1991, s. 2):

Kravet på tydlighet finns uttalat som en utgångspunkt i läroplans-
arbetet. Med detta kan förstås t ex att de professionella (och varför 
inte också föräldrar och elever) begriper vad där står och får en 
bild av vad detta får för konsekvenser för skolarbetet. En annan 
aspekt på tydligheten kan vara läroplanens textomfång – därmed 
inte sagt att den nödvändigtvis blir tydligare ju kortare den är. (Mål 
och riktlinjer i Lgr 80 omfattar i storleksordningen 15 000 ord – det 
kan vara svårt att vara tydlig då.)

Läroplanskommitténs tolkning av tydlighet inbegrep alltså att kurs-
planer inte skulle lista för många mål. Matematikämnets utkast med 
123 mål kan ställas i relation till ämnets timmar i timplaneförslaget: 
900 timmar. Om vi hypotetiskt tänker oss att målen är skilda från 
varandra ger det ungefär 7,3 undervisningstimmar per mål, exempel-
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vis för målet att ”kunna pröva, jämföra och välja och använda olika 
strategier vid problemlösning samt kunna känna igen problem som 
kan lösas med en och samma strategi” (Johansson, 1992b, s. 2). Det 
vore en rejäl utmaning att uppnå detta på 7,3 undervisningstimmar.

Kommitténs och ämnesexperternas arbete med att omvandla 
alltför omfattande, ambitiösa eller otydliga målbeskrivningar till 
ett fåtal tydliga dito verkar ha varit en delvis trevande och mödosam 
process. Det krävdes att man ur omfattande och ofta överambitiösa 
listor av mål urskilde dem som lämpade sig för att gå vidare med och 
tog bort eller omformulerade dem som var för breda eller otydliga, 
samtidigt som man beaktade det innehåll som var centralt i ämnet. 
I vissa fall, som med samhällskunskap, behövde kommittén anlita 
nya ämnesexperter. I vissa fall, som med naturvetenskap, blev det i 
slutändan sekretariatet som skrev kursplanen.

För skrivandet av kursplanerna i naturvetenskap och teknik hade 
som tidigare nämndes ämnesexperten Björn Andersson anlitats. 
Han knöt bland annat sin forskargrupp i Göteborg till uppgiften, en 
grupp som vid denna tid var landets ledande inom ämnesdidaktisk 
forskning inom dessa skolämnen. Med totalt tretton PM mellan 3 
mars och 20 november 1992 var de den grupp som producerade flest 
utkast. I slutändan skrevs dock dessa kursplaner av sekretariatet och 
teknik gjordes till ett eget ämne, där nya ämnesexperter anlitades. 
Kursplanerna i naturvetenskap skrevs av bland andra Tor Ragnar 
Gerholm, delvis baserade på Göteborgsgruppens utkast.13

Enligt Carlgren berodde förkastandet av Göteborgsgruppens 
kursplaner på att de var röriga och ostrukturerade. De stora för-
ändringarna i kommitténs förslag jämfört med Göteborgsgruppens 
förslag chockade gruppen så mycket att några av medlemmarna tog 
avstånd från förslaget. Så här skrev Christina Lindblad, av dem som 
deltagit i kursplanearbetet med Andersson, efter att ha läst de förslag 
till kursplaner hon fått av Carlgren (Lindblad, 1992):

Till Ingrid Carlgren. (skickat 21/12-1992)
Ang. kursplaneförslag i naturkunskapsämnen som kommit mig till 
del lö 19 dec 1992 för yttrande senast må 21 dec 1992.

Det förslag jag har framför mig anser jag inte vara en variant av 
vårt förslag i PM 13:2, daterat 92-11-20, utan något helt annorlunda.
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Det nytänkande som vi försökt få till stånd, för att göra no till var 
mans egendom i en obligatorisk skola, syns inte mycket av.

Jag koncentrerar mina synpunkter till materia i åk 1–5 samt kemi 
i åk 6–9. Vad avser det senare stadiet har man tagit vår annorlun-
da indelning av ämnet men i stort sett fyllt det med traditionella 
begrepp och traditionellt stoff. [---]

Jag avstår från att ens försöka göra en acceptabel version utan 
hänvisar till ovan nämnda PM 13:2 från no-experterna. [---]

I och med detta svar anser jag mig fri från mitt uppdrag från 
Läroplanskommittén och därmed fri att kritisera det förslag som 
kommer att läggas fram i början av 1993.

Göteborg och Mölndal
Helgen 19–20 dec 1992
Christina Lindblad

Som vi kan utläsa av Lindblads kritik innehöll Läroplanskommitténs 
förslag ”traditionella begrepp och traditionellt stoff” i kontrast mot det 
nytänkande som hon menar att Göteborgsgruppens försla uppvisade.

Den stora skillnaden mellan de båda förslagen kan sägas vara att 
Anderssons grupp utvecklade kursplaner som strukturerade natur-
vetenskapen i hög grad efter elevens lärande och byggde på gruppens 
Piagetinfluerade och mångåriga begreppsforskning. De tog sin ut-
gångspunkt i barns begreppsutveckling och det som utifrån barnets 
synpunkt var det bästa sättet att bygga ämnets struktur, idéer som 
redan i slutet av 1800-talet hade lyfts fram som argument för hur 
läroböcker ska läggas upp (se Hultén, 2008, 2016). Läroplanskom-
mitténs förslag, som togs in i Lpo 94, gav naturvetenskapsämnet en 
mer akademisk ämnesstruktur.

Rent allmänt har Lpo 94 beskrivits som en ämnesstrukturerad 
läroplan, till skillnad från Lgr 80 som strukturerades mer utifrån 
elevens perspektiv (se Haglund & Hultén, 2018). Rigmor Lindelöf 
och Tore Pettersson, som hjälpte Läroplanskommittén i arbetet med 
kursplaneförslag till ämnet samhällslära för årskurs 1–5, berättade 
i en debattartikel i Lärarnas tidning om hur detta ämnes mer över-
gripande kunskapsambition helt ändrade karaktär i de sista revide-
ringarna av kursplanen, när mer traditionell ”skolkunskap” kom att 
ta plats (Lindelöf & Pettersson, 1993, s. 19):
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Dessutom tycktes man [de akademiska ämnesföreträdarna] ha 
uppfattningen att förståelsemål var för krångliga på lägre stadier.

Som verksamma lärare försökte vi förklara att det rörde sig om 
förståelse på den nivå barnet befinner sig. När det kom till kritan 
ansågs emellertid fakta som mer enkla och rejäla, kanske för att så-
dana ligger närmare det vi traditionellt definierar som skolkunskap.

Arbetet med kursplanerna var mycket omfattande och innebar en 
lång och för vissa ämnen smärtsam resa mot att formulera en ny typ 
av kursplaner, lämpade för den nya läroplan som skulle tas fram. 
Jag har inte hittat några spår i arkiven av diskussioner om att kurs-
planeutkasten innehöll fel kunskapssyn, inte heller av instruktioner 
till ämnesexperterna om att införa en konstruktivistisk kunskaps-
syn eller för den delen någon annan kunskapssyn i kursplanerna. 
Dagens debatt om att arbetet med Lpo 94 handlade om att införa 
en konstruktivistisk syn på kunskap har vad jag kan se inget stöd i 
arkiven. Tvärtom tyder mycket på att det var denna syn på kunskap 
som man ville röra sig bort från, tydligast uttryckt i Carlgrens arbete 
med kapitlet om kunskap och lärande.

De diskussioner om utkasten som kommittén förde gällde framför 
allt deras längd, målens tydlighet, koherens, progression mellan års-
kurser och ifall något centralt innehåll saknades. Min bedömning är 
därför att de enskilda kursplanerna i hög grad färgades av de ämnes-
experter som anlitades, och i hög grad även av ämnestraditionerna. 
I Skola för bildning poängteras att olika ämnen har tillåtits se något 
olika ut för att ge utrymme för deras karaktär (SOU 1992:92, s. 19). 
Det ligger i linje med den kunskapssyn som presenteras i Skola för 
bildning, som betonade att olika skolämnen är uttryck för olika kun-
skapstraditioner och därför på olika sätt bidrar till skolans övergri-
pande mål. Jag ser inga spår i sekretariatets eller kommitténs arbete 
av att de enskilda ämnena påtvingades en enhetlig kunskapssyn, och 
de analyser som gjorts av kursplanerna som hör till Lpo 94 har visat 
att de präglas av delvis olika kunskapssyn (se t.ex. Haglund & Hul-
tén, 2018; Samuelsson, 2014). Framför allt tillhandahöll kapitlet om 
kunskap och lärande i Skola för bildning ett teoretiskt ramverk som 
gjorde att enskilda ämnens centrala kunskaper och kunskapstradi-
tioner fick plats i läroplanen.
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Blandat mottagande av Läroplanskommitténs arbete
Läroplanskommittén och regeringen fick utstå hård kritik redan under 
hösten 1992 när kommitténs förslag började nå ut. I arkivet finns 25 
volymer med protestskrivelser till kommittén, av totalt 37 volymer i 
arkivet som helhet. Den stora majoriteten av dem vänder sig mot den 
försvagade ställningen för de praktisk-estetiska ämnena: idrott, slöjd, 
bild och hemkunskap. Men här finns även brev från NO-lärare som 
tyckte att de nya kursplanerna signalerade en återgång till ämnes
undervisning och därför ville värna den ämnesövergripande under-
visning som hade betonats i Lgr 80.

Gudrun Klefbom skrev i Falu-Kuriren den 15 december 1992 
under rubriken ”Massiv kritik mot läroplan” om Lärarförbundets 
lokalföreningar i Falun och Borlänge, vilka vände sig både mot det 
minskade utrymmet för de praktisk-estetiska ämnena och mot hur 
ämnesundervisningen framställdes i betänkandet (Klefbom, 1992, s. 1):

Läroplanskommitténs förslag är motsägelsefullt och dubbelbottnat. 
Anita Eriksson, ordförande i Lärarförbundet i Falun, påpekar att 
i ena stycket talar kommittén sig varm för helhetssyn, i nästa vill 
man att NO- och SO-blocken, natur- och samhällsorienterande 
ämnen som idag läses i block, ska delas upp igen i de gamla tradi-
tionella bitarna. […]

Vi lämnar ”En skola för alla” som vi faktiskt uppnått med Lgr 
80 bakom oss.

Trots kritiken i pressen visar sammanfattningen av remissinstan-
sernas svar ett i huvudsak gott mottagande av betänkandet (Prop. 
1992/93: 200, bilaga 2, s. 16):

En majoritet av de remissinstanser som kommenterat betänkandet 
i dess helhet tillstyrker detta. Grundtonen är positiv även hos dem 
som endast har haft synpunkter på delar av förslaget. Flera instan-
ser, bland annat Skolverket, RHS, SFS, Västerås kommun, Karlstads 
kommun, Lunds universitet och Högskolan i Kristianstad, anser 
inledningskapitlen vara så värdefulla och intressanta att de borde 
spridas till en vidare krets, t.ex. i samband med fortbildning. I 
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Bild 17. Bildtext: ”Skolminister Beatrice Ask suckar tungt när hon tittar på 
hakkorsen och dolkarna som grinar mot henne i brevbunten från en samling 
arga högstadieelever.

– Många brev har jag fått i mina dar, men aldrig några värre än dessa” 
(Molund, 1992, s. 13). (Bildkälla: Expressen, 29 november, 1992. Foto: Jonas 
Lindkvist)
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förkortad och strukturerad form borde de publiceras tillsammans 
med läroplanen.

En orsak till det positiva mottagandet var kunskapsfrågans behand-
ling i betänkandet (ibid., s. 18): ”De flesta remissinstanser instämmer, 
vissa entusiastiskt, i kommitténs resonemang om humanistisk bild-
ning samt synen på kunskap.” Även Kungl. Vetenskapsakademien 
instämde och menade att det i gymnasieskolan är ”ett möjligt och 
önskvärt förhållningssätt att beakta kunskapers relativitet” (ibid., s. 18).

Men remissinstanserna konstaterade samtidigt att ”det dynamis-
ka bildningsideal som kommitten pläderar för i avsnittet Bakgrund 
och motiv tyvärr inte går att återfinna i förslagsdelen, där i stället 
ett statiskt bildningsideal dominerar” (ibid., s. 18). Betänkandet var 
motstridigt, menade flera av remissinstanserna, vilket också note-
rades i pressen. Att det blev så kan förstås som en konsekvens av 
att betänkandet skrevs av sekretariatet medan kursplanerna skrevs 
av ämnesexperter, men också av att kursplanernas utformning inte 
gav utrymme för det dynamiska bildningsideal som lyftes fram i 
betänkandets allmänna delar. Man kan se detta som ett tecken på 
att kommittén hade misslyckats med sin ambition att få ihop mål-
styrning med bildning (se avsnittet om bildning).

En annan motstridighet som noterades i förslaget gällde att de na-
tur- och samhällsorienterande ämnena hade delades upp i delämnen 
med separata kursplaner, medan betänkandet i andra delar poängte-
rade ämnesgrupperna som helheter. Kampen mellan ämnesindelad 
och ämnesövergripande undervisning hade funnits tidigare i skolans 
historia, och pendeln hade rört sig fram och tillbaka sedan grundsko-
lans införande. Lgr 62 förordade ämnesundervisning på högstadiet, 
Lgr 69 både ämnesinriktad och ämnesövergripande undervisning 
och Lgr 80 var en läroplan som skrev fram ämnesövergripande un-
dervisning (se Hultén, 2013). Helt klart markerade Lpo 94 att pendeln 
nu hade svängt tillbaka till ämnesuppdelad undervisning, även om 
den som sagt även uppmuntrade ämnesövergripande dito. Det senare 
försvårades dock av att såväl kursplaner som mål och betygskriterier 
var skrivna för enskilda ämnen (se t.ex. Samuelsson, 2014).
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Bild 18. ”Man har läst vårt förslag som fan läser bibeln!” (Ljunghill, 1992, s. 
12). Läroplanskommitténs ordförande Ulf P. Lundgren svarar på kritiken att 
förslaget till ny läroplan leder till såväl stadieindelning som ämnesundervis-
ning och faktaplugg. (Bildkälla: Lärarnas tidning, nr 29, 1992. Foto: Janerik 
Henriksson)
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kapitel 9

Olika visioner om en mål- 
och resultatstyrd skola

Överenskommelsen att läroplanskommittén skulle utarbeta kriterier 
för betygssteg hölls inte av kommittén och meddelande härom kom 
i slutskedet. Läroplanskommitténs förslag var inte uppbyggt för att 
stödja en betygssättning i flera steg – trots regeringens direktiv. Re-
lationerna mellan oss var ”frostiga”. Vår situation var omöjlig utan 
kursplaner från läroplanskommittén, vilket vi också framförde till 
regeringen. (Haglund, 1997, s. 213)

Om det bristande samarbetet mellan de båda kommittéerna har flera 
av Betygsberedningens medlemmar vittnat i skrift, och problemen 
framträder också tydligt i arkivmaterialet. I mina intervjuer med 
Ann-Cathrine Haglund och Larz Johansson talade de om bristande 
samarbete men var i övrigt ganska fåordiga på detta område. Enligt 
Larz Johansson blev det besvärligt mot slutet av beredningens arbe-
te, han upplevde att när Betygsberedningen inom sig hade kommit 
överens om något fick de börja om på nytt när de tog sina idéer vidare 
till Läroplanskommittén (intervju). Även de ledamöter i Läroplans-
kommittén som jag intervjuade nämnde samarbetsproblem.

I detta avsnitt ska jag tydliggöra de huvudsakliga konfliktpunk-
terna i de båda kommittéernas förslag. De rörde hur ett målrelaterat 
styr- och betygssystem skulle byggas: makten över målformuleringar 
(centralt eller lokalt), betygssystemets koppling till läroplanen (direkt 
eller indirekt) och målsystemets förankring i en övergripande kun-
skapssyn (generell kunskapsmodell eller sociokulturell).
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Betygsberedningen och Läroplanskommittén presenterade olika 
modeller för mål och utvärdering. I Betygsberedningens förslag bygg-
de betygssystemet på centralt formulerade generella betygssteg med 
absoluta nivåer, utifrån vilka ämnesspecifika betygsdefinitioner skulle 
utvecklas centralt och kopplas till kursplanerna (direkt koppling till 
läroplanen). Detta system fick tidigt kritik från Läroplanskommitténs 
experter. I oktober 1991 skrev Bengt Johansson, som arbetade som 
expert för Läroplanskommittén med att ta fram matematikämnets 
kursplan, följande om Betygsberedningens förslag med generella 
betygssteg (Johansson, 1991, s. 2):

Som framgår av följande kommentarer sida för sida är jag mycket 
kritisk till betygsberedningens förslag till nytt betygssystem. Det 
vore snudd på katastrof för svensk skola om systemet infördes. Det 
bygger på en felaktig föreställning om att det går att kvalitetsgradera 
all kunskap efter en endimensionell och generell kunskapshierarki.

Johansson var anställd vid Göteborgs universitet och var väl förtrogen 
med Ference Martons kvalitativa inlärningsforskning med vilken 
Betygsberedningen, med stöd av sina experter, hade motiverat den 
generella kunskapstaxonomi de utvecklade. Johansson menade att 
de hade gjort en felaktig tillämpning av Marton-gruppens forskning. 
Betygsberedningens experter tog senare avstånd från beredningens 
generella kunskapstaxonomi (se Allard, Måhl & Sundblad, 1993a).

Skillnaderna i synen på betyg mellan Läroplanskommitténs ex-
perter och Betygsberedningen kan beskrivas som följer: Hos Betygs-
beredningen fanns en mycket stark övertygelse om betygssteg base-
rade på en generell modell med kvalitativt skilda betygsgrader. De 
ämnesexperter som anlitades av Läroplanskommittén poängterade 
ämnenas skilda karaktär och betygssättningens holistiska natur. Så här 
uttryckte Bengt Johansson det i ett utlåtande över Betygsberedning-
ens betänkande i januari 1993, ett drygt år efter det tidigare citerade 
brevet till beredningen (Johansson, Sandberg & Garme, 1993, s. 1):

Den kvalitativa mångfald och variation som är utmärkande för 
elevernas inlärning och komplexa förståelse, kunskaper och färdig
heter i matematik låter sig inte fångas i en lagbunden utvecklings-
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stege. Kunskap organiseras på ett för varje människa unikt sätt 
och kan inte inordnas i en enda fix hierarkisk struktur. Således 
innebär det föreslagna betygssystemet och de betygsnivåer som 
formulerats stora svårigheter när dessa skall tillämpas i en prak-
tisk skolverklighet.

Utlåtandet hade samförfattats av ämnesexperterna inom matematik, 
musik och svenska. Musikexperten Rolf Sandberg skrev (ibid., s. 1): 
”De beskrivningar av kunskapssteg och betygsnivåer som Betygsbe-
redningen föreslagit är mycket svåra att applicera på musikämnets 
kunskapsstruktur och ämnesprogression.” Han fortsatte (ibid., s. 1–2):

Musikämnets kunskapsstruktur påminner mer om en slags kvali-
tativ kunskapskarta som undan för undan breddas och fördjupas 
med utgångspunkt i elevernas intressen, erfarenheter och bildnings-
behov i musik. Dessutom innefattar musikämnet såväl personlig-
hetsutvecklande som socialt utvecklande dimensioner. Kunskaper 
i musik kan erövras på flera olika sätt och utvecklingen kan ta olika 
vägar, innebära varierande personliga kunskapsprofileringar och 
inriktningar.

Birgitta Garme (svenska) var inte fullt lika kritisk, utan skrev att det 
var ”i en mening ganska bra att anpassa kvaliteter inom ämnet till 
olika betygsnivåer”, men hon nämnde också kvaliteter hos svensk
ämnet som inte passade in i systemet (ibid., s. 2).

Ämnesexperterna uttryckte alltså stark kritik mot det föreslagna 
betygssystemet, framför allt mot de generella betygskriterierna vilka 
de ansåg inte tog hänsyn till ämnenas olikheter. De efterlyste även en 
mer holistisk syn på betyg och bedömning. Som jag tolkar det önskade 
ämnesexperterna ett system som gav läraren mer frihet att avgöra vad 
som skulle bedömas och hur. Men ämnesexperternas invändningar 
väcker en rad frågor hos mig. De förkastade den generella modellen 
med dess fixa och färdiga steg, men vad ville de ha i stället? Samtliga 
tre hade varit med och skrivit betygskriterier (uppnåendemål) för de 
nya kursplanerna, så de verkar inte ha motsatt sig tydliga kunskapsmål 
formulerade i nationella styrdokument, inte heller tanken att sätta 
betyg utifrån dessa mål (se t.ex. Johansson, 1996).
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Handlade ämnesexperternas kritik mot Betygsberedningens för-
slag om att de i stället för en generell modell ville ha en ämnesspe-
cifik? Delvis. Men även om betygens funktion och lärarnas makt 
över betygssättningen. När Bengt Johansson i tidningen Nämnaren 
1996 presenterade de kursplaner han varit med om att ta fram och 
det tillhörande betygssystemet för matematiklärare var han tydlig 
med vad han inte höll med om i det system som blivit resultatet (Jo-
hansson, 1996, s. 7):

I stället för en absolut godkändgräns skulle jag vilja se individuella 
godkändgränser där mål och kriterier anpassats till den enskilde 
elevens förutsättningar […] Det skulle visserligen göra godkänd-
gränsen omöjlig att använda som underlag för behörighet till gym-
nasieskolans nationella program så som kraven ser ut i dag. Men 
det problemet kunde man lätt lösa genom att helt enkelt ta bort 
dessa krav.

Johansson var alltså inte emot nationellt uppställda mål, eller att lärare 
skulle relatera sina betyg till dessa mål. Inte heller var han emot att 
man beaktade nationell likvärdighet och tydlighet när man tog fram 
lokala betygskriterier, tvärtom (Johansson, 1996, s. 4). Han vände sig 
framför allt mot att betygen skulle användas för urval. För att på-
minna om hur hela 1990-talets reformer startade, som jag beskrev i 
inledningen till del II: antagandet var att betygens urvalsgrundande 
funktion skulle försvinna. Betygsberedningen utgick från detta när 
de designade betygssystemet. När systemet väl infördes så knöts det 
dock likväl till urval. Jag menar att urvalsfunktionen är helt avgörande 
för att förstå hur makten över betygen hamnade centralt i stället för 
lokalt hos lärarna. Det minskade lärarnas möjligheter att ta hänsyn 
till att elevers lärande kan följa olika vägar och att betygssättning inte 
kan reduceras till en fyrkantig tillämpning av krav, oavsett om de är 
ämnesspecifikt utformade eller följer en generell modell.

Hur såg Läroplanskommittén själva på betygsfrågan? Ja, för det 
första överlät de betygssystemets utformning åt ämnesexperter-
na. Den fråga de däremot ägnade kraft åt var utvärderingsfrågan. 
Läroplanskommittén menar att den i kursplanerna angivna nivån 
för ”baskunskaper” efter årskurs 5 och 9 förvisso kunde ses som en 
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”kursplaneangiven definition av godkänt” men att det inte låg i deras 
uppdrag att ange om dessa nivåer också skulle användas för betygs-
sättning. De menade att nivåerna i första hand skulle tjäna ”som 
underlag för utvärdering och för åtgärdsprogram” (SOU 1992:94, s. 
121). Läroplanskommittén hävdade därutöver att det vore olyckligt 
att föra in kriterierna för betyg i kursplanerna eftersom det skulle 
innebära ”en begränsning av kursplanerna som styrdokument” (ibid., 
s. 121). De föreslog ”efter samråd med Betygsberedningen, att det till 
kursplanerna fogas en särskild bilaga innehållande kriterier för betyg” 
(ibid., s. 122). Riktigt hur den bilagan skulle kunna se ut är oklart, 
jag finner ingen sådan i arkiven och kursplanernas mål att uppnå 
blev i praktiken likställda med nationella kriterier för godkänt betyg.

Det är alltså tydligt att det fanns en skillnad mellan kommittéer-
na i synen på kopplingen mellan betygssystem och läroplan, liksom 
på hur betygskriterier och olika typer av mål i kursplaner skulle 
uttolkas. Frågor som rör hur makten fördelades centralt och lokalt, 
mellan lärare och politiker.

Det är likaså mycket tydligt att de båda kommittéernas uppdrag 
gick in i varandra. Betygsberedningens lösning sågs som oförenlig 
med Läroplanskommitténs läroplansförslag. Konflikten skar rätt in i 
hjärtat på de nya idéer om utvärdering som Lundgren hade fört fram 
under 1980-talet om att tona ned betygens roll i utvärderingen och i 
stället utöka andra former av utvärdering för att styra det decentra-
liserade skolsystemet (se Lundgren, 1989).

Det fanns i de båda kommittéernas förslag två olika visioner om 
mål- och ansvarssystemet, med olika idéer om läroplanens koppling 
till betygssystemet. Det innebar att det slutliga systemet utformades 
i den efterföljande behandlingen. I nästa del behandlar jag remiss
instansernas svar på de båda betänkandena och den vidare riksdags-
behandlingen samt hur frågan om betyg och läroplan slutligen löstes.



Del III

Implementeringen och mottagandet 
av Lpo 94

I del III står perioden 1993–1998 i huvudfokus. 1993 lade den borger-
liga regeringen fram sin proposition om ny läroplan. 1994 revs delar 
av beslutet upp av den socialdemokratiska regeringen. Under andra 
halvan av 1990-talet implementerades reformerna. Höstterminen 1996 
fick elever i årskurs 8 de första betygen baserade på det nya systemet. 
Våren 1998 fick dessa elever sina slutbetyg, vilket gav ett första tydligt 
svar på resultatet av 1990-talets reformer.

Syftet med denna del är att skapa ökad förståelse för det styrsystem 
som politikerna i slutändan, efter remissförfaranden, beslutade om 
baserat på de två utredningarnas förslag, samt visa hur reformerna 
togs emot och ramades in av pressen och hur de påverkade skolans 
kunskapsarbete.
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kapitel 10 

Riksdagsbehandlingen

De stora politiska striderna i den efterföljande riksdagsbehandling-
en stod om antalet betygssteg och i vilken årskurs betyg skulle börja 
ges. Men även om betygens koppling till läroplanen och de natio-
nella proven, alltså om huruvida de nationella kursplanerna skulle 
innehålla betygskriterier och om hur nationell likvärdighet kunde 
upprätthållas. Det senare är kanske den mest intressanta frågan så 
här i efterhand, och vi lever med dess konsekvenser än idag. Men vi 
tar det från början.

Sedan svensk skola övergick till mål- och resultatstyrning i och 
med 1994 års läroplan, Lpo 94, har det funnits en bred politisk enig-
het i riksdagen kring att ha betyg i grundskolan; enda undantaget är 
Vänsterpartiet som länge verkat för en betygsfri grundskola. Den breda 
enigheten grundlades med den parlamentariska Betygsberedningens 
arbete i början av 1990-talet. Riksdagspartierna har dock haft olika 
ståndpunkter när det gäller antal betygssteg samt från vilken årskurs 
betygen ska ges. Dessa olikheter har skapat turbulens i betygsfrågan. 
Borgerliga regeringar har verkat för tidig betygsstart och Socialdemo-
kratiska har rivit upp eller ändrat beslut om tidiga betyg. Så var fallet 
redan i efterspelet till Betygsberedningens arbete. Trots beredningens 
enighet ändrades förslagen med ny majoritet i riksdagen. Efter valet 
1994 rev den nya socialdemokratiska regeringen upp den borgerliga 
regeringens beslut rörande betygsstart och antal betygssteg.

Positionerna inför valet 1991 speglade bredden i frågan om betygs
start: Moderaterna ville ha betyg från årskurs 3, Folkpartiet från 
årskurs 6 och Centern och Socialdemokraterna från högstadiet (”Se 
hur …”, 1991).14 Skillnaderna mellan blocken framträdde i den borger
liga regeringens tilläggsdirektiv till Betygsberedningen 1991, där de 
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efterfrågade en utredning om betyg före årskurs 7. I den borgerliga 
propositionen 1992/93:220 som följde på Betygsberedningens betän-
kande föreslogs en sexgradig betygsskala (A–F) samt betygsstart på 
vårterminen i årskurs 7. Detta beslut revs 1994 upp av den Social
demokratiska regeringen, som drev igenom att betyg skulle ges med 
graderingarna G, VG och MVG och först från höstterminen i årskurs 
8 (Prop. 1994/95:85; Betänkande 1994/95:UbU6). Det betygssystem som 
Socialdemokraterna beslutade om 1994 stod sig fram till införandet 
av den borgerliga läroplanen Lgr 11, när betyg från årskurs 6 infördes.

Den första ordföranden i Betygsberedningen, socialdemokraten 
Lars Gustafsson, kommenterade 1997 turerna i riksdagen kring be-
tygen åren 1993–1994. Han menade att det faktum att merparten av 
ledamöterna i beredningen lämnade politiken gjorde att partierna 
kunde överge sina positioner; det fanns inga kvar som kunde förmå 
dem att stå fast vid överenskommelserna (Gustafsson, 1997, s. 149):

Själv lämnade jag riksdagen och därmed utskottet i och med utgång-
en av riksdagsåret 1990/91. Så gjorde också Ingegerd Wärnersson, 
som tyvärr blev utslagen, och Ylva Johansson, som f.ö. lämnade 
vänsterpartiet. Kjell Norberg och Sune Berg tillhörde aldrig riks-
dagen. Vidare hade Göran Persson fr.o.m. riksmötet 1991/92 gått 
över till andra arbetsuppgifter i riksdagen och ville inte, enligt vad 
han meddelade mig, lägga sig i den fortsatta hanteringen i vår ut-
skottsgrupp och riksdagsgrupp. Slutligen lämnade Larz Johansson 
utskottet i mitten av april 1993 och Ann-Cathrine Haglund i början 
av oktober samma år. Kvar i utskottet vid behandlingen hösten 1993 
var bara Margitta Edgren och det räckte inte.

I riksdagsbehandlingen av kommittéernas förslag var betygen en av 
de frågor som väckte mest debatt.15 Även om remissinstanserna var 
positiva till Betygsberedningens övergripande förslag att införa ett 
”kunskaps- och målrelaterat” betygssystem så avvisade merparten 
av dem förslaget ”i dess nuvarande form”, främst ”på grund av den 
föreslagna progressionen och de generella kriterier som utformats för 
de olika betygsstegen, men också på grund av den bristande över
ensstämmelsen med vad som sägs i Läroplanskommitténs förslag” 
(Prop. 1992/93:220, s. 69).
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Flera remissinstanser fann Betygsberedningens förslag motsä-
gelsefullt. Det är tydligt att deras åsikter kan ha färgats av Ference 
Martons debattartiklar i Dagens Nyheter, där han bland annat hävdade 
att Betygsberedningens förslag byggde på två sinsemellan oförenliga 
principer (Marton, 1992a, 1992b). Förutom att döma ut Betygsbered-
ningens förslag presenterade flera av remissinstanserna egna förslag 
på betygssystem.

Betygsberedningen föreslog sex betygssteg. Men med den absoluta 
och generella betygsmodellen skulle i praktiken endast en begränsad 
del av stegen komma ifråga i varje årskurs, konstaterade remiss
instanserna. Två tredjedelar av remissinstanserna ansåg att det borde 
räcka med färre än sex steg. En tredjedel föreslog fler än sex.

Hälften av remissinstanserna förordade betyg från årskurs 7, 
vilket är vad Betygsberedningen föreslog. Av återstoden förordade 
merparten senare betygsstart. Flera remissinstanser förespråkade en 
betygsfri grundskola.

Remissinstanserna hade även synpunkter på nivån på betyget 
godkänd. Många av dem menade att en stor andel elever inte skulle 
nå godkändgränsen i alla i ämnen grundskolan. Flera av dem avvi-
sade förslaget att ge betyget ”icke godkänd” med motiveringen att 
det framstod som märkligt att en obligatorisk skola skulle avge ett 
betyg på skolans eget misslyckande och att det därtill inte var etiskt 
försvarbart för staten att avge ett sådant betyg i en obligatorisk skola.

När det gällde jämförbarhet och likvärdighet i betygssättningen 
betonade Betygsberedningen vikten av betygskriterierna och utbild-
ningsmålen, men öppnade för nationella prov under förutsättning 
att de utformades så att de inte begränsade lärarnas frihet som man 
menade att de gamla centralproven hade gjort. En klar majoritet av 
remissinstanserna betonade vikten av att likvärdigheten upprätthölls 
via nationella prov.

Flertalet remissinstanser lyfte fram betygens urvalsfunktion. Några 
av dem framhöll att kraven på att alla elever skulle nå godkänt för 
behörighet till gymnasiet kunde bli kostsamt (Prop. 1992/93:220, s. 77).

I behandlingen av förslagen var det främst betygsstart, antal be-
tygssteg samt frågan om de skriftliga omdömen som skulle ges från 
årskurs 1 skulle få vara ”betygsliknande” som vållade strid.
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Den borgerliga regeringen föreslog betyg från årskurs 7 (i linje med 
Betygsberedningen) samt att de skriftliga omdömena skulle få vara 
betygsliknande (i motsats till Betygsberedningen). Beslut om den nya 
läroplanen och det nya betygssystemet fattades 1993, men av debatten 
och rapporteringen framgick att om Socialdemokraterna vann valet 
1994 så tänkte de riva upp besluten om den nya läroplanen och det 
nya betygssystemet (Reimer-Eriksson, 1994).16 De sex betygsstegen 
(A–F), betyget ”icke godkänd” och betyg från årskurs 7 skulle bli till 
tre steg – G, VG, MVG, streck ifall inte betyget G nåddes i årskurs 9 
– och betyg från årskurs 8. Socialdemokraterna vann valet och de av 
dem föreslagna ändringarna blev en realitet. Turerna vållade oklar-
heter kring det nya betygssystemet.

Värt att notera är att den borgerliga regeringen i sin proposition 
föreslog att betygskriterier skulle införas i kursplanerna samt att den 
nationella likvärdigheten i slutbetygen skulle upprätthållas genom 
nationella prov (Prop. 1992/93:220, s. 77). Den socialdemokratiska 
regeringen behöll de nationella proven. När det gällde betygskrite-
rierna blev lösningen från den socialdemokratiska regeringen att de 
mål att uppnå (uppnåendemål som de kallades i Läroplanskommitténs 
betänkande) som redan fanns där skulle användas som kriterier för 
godkändnivån. Därutöver skulle betygskriterier för VG utarbetas 
av Skolverket, varpå lärarna själva skulle formulera nivån för MVG 
(Prop. 1994/95:85, s. 7).

Turerna kring betygens nivåreglering och koppling till läroplanen 
kan tyckas marginella i jämförelse med frågor om betygsstart och 
antalet betygssteg. Det var dock i hög grad kring dessa principer som 
striden mellan de båda kommittéerna stod. Som jag var inne på i förra 
delen rörde denna fråga balansen mellan central och lokal makt samt 
mellan lärarna och politikerna (jfr Lundgren, 1990, s. 30). Carlgren 
kommenterade den borgerliga regeringens beslut att införa betygs
kriterier i kursplanerna i Lärarnas tidning 1993 (Carlgren, 1993, s. 20):

Är det bra? Oavsett om det är möjligt eller ej, kan frågan om det är 
bra diskuteras. Jag tror inte det är bra. Jag tror tvärtom att det vore 
förödande för skolans utveckling oavsett om man lyckas få kreativa, 
kloka kriteriemakare som inte enbart inriktar sig på det lätt mätbara.
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Detta ligger i linje med de idéer Ulf P. Lundgren hade uttryckt innan 
han blev ordförande för Läroplanskommittén, och som han höll fast 
vid, nämligen att läroplanen inte bör ha en dylik stark koppling till 
betygssystemet. I november 1992, efter att Läroplanskommittén lämnat 
sitt betänkande, hade han uttryckt sig så här (Ljunghill, 1992, s. 13):

Kursplanerna ska vara riktade mot undervisningsmål. […] Det är 
viktigt att kursplanerna inte blir betygsrelaterade. Man måste göra 
åtskillnad mellan kursplanerna som styrinstrument för undervis-
ningen och ett bedömningssystem.

Förändrade den socialdemokratiska regeringen på ett signifikant 
sätt dessa maktbalanser genom att besluta att mål att uppnå (upp-
nåendemål som de kallades i betänkandet) skulle fungera som be-
tygskriterier och det därför inte behövdes några nya betygskriterier? 
Och genom att inte göra de nationella proven bindande? Möjligen 
på marginalen. Man kan konstatera att kursplanerna kom att inne-
hålla betygskriterier och att vi därmed fick en mycket stark koppling 
mellan betygssystem och läroplan, något som trots intentioner om 
”deltagande målstyrning” bidrog till att makten placerades centralt 
och samlades i politikernas händer. Lägg därtill att betygen föreslogs 
användas vid urval till gymnasiet och högskolan och maktbalansen 
kom ytterligare att tippa mot den politiska nivån jämfört med visio-
nerna om deltagande målstyrning i Läroplanskommitténs förslag.
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kapitel 11

Kris och hopp
Lpo 94 och skolan i media åren 1994–1998

De snabba och omfattande reformerna i Sverige under 1990-talet 
väckte reaktioner inte bara i Sverige utan även utanför vårt land. 
OECD:s experter riktade tidigt kritik mot den höga reformtakten, att 
vuxenutbildningen hotades, att valfrihetsreformen kunde få oana-
de konsekvenser och att reformerna hade för stort fokus på skolans 
styrning och inte, som OECD hellre hade sett, på pedagogisk refor-
mering; ökat självstyre räckte inte, menade OECD (Sundlöf, 1994).

Stora debattfrågor i lärarpressen under tiden de två kommittéerna 
arbetade var kommunaliseringen och lärarlönerna (Ringarp, 2011). 
Även marknadsutsättningen av skolan och betyg på lågstadiet dis-
kuterades. Om förändringen mot mål- och resultatstyrning har jag 
dock funnit väldigt lite. Endast två inlägg under denna tid behandlade 
frågan kritiskt. Björn Rombach, forskare vid Handelshögskolan och 
författare till boken Det går inte att styra med mål, fick föra fram sin 
kritik i Skolvärlden i oktober 1991 under rubriken ”Målstyrning bara 
bluff” (Persson, 1991a). Rombach menade att det saknades belägg för 
att målstyrning fungerade i praktiken (Persson, 1991a):

De undersökningar som har gjorts tyder tvärtom på att metoden 
är olämplig för den offentliga sektorn. Målen är ofta oklara och 
oförenliga. Det är svårt att mäta resultaten. Systemen för att belöna 
uppnådda mål är stela. […] Inom målstyrningen laborerar man med 
överordnade mål som ska uppnås genom att olika underliggande 
mål uppfylls. En sådan målhierarki är svår att åstadkomma och 
dessutom svår att anpassa till kraven på flexibilitet.
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Systemet är motsatsen till decentralisering, lokalt ansvar och 
utveckling genom erfarenhet.

Även statsvetaren Bo Rothstein kritiserade målstyrningen i Skolvärl-
den 1991 (Persson, 1991b). I Lärarnas tidning fann jag en ledare vars 
rubrik ”Allt hänger på lärarna” syftade på att de nya läroplanerna 
för grund- och gymnasieskolan bara angav mål och ramar så att 
den stora och ansvarsfulla uppgiften att utforma verksamhetens alla 
övriga delar överläts åt skolledare och lärare (”Allt hänger …”, 1993. 
Se även Persson, 1993).

Det förekom på det hela taget förvånansvärt lite diskussion om 
själva målstyrningen i medierna under denna tid (jfr Hägg, 1993). 
Och när reformerna väl implementerades var det framför allt betygs-
systemet som medierna och lärarna kritiserade. Detta kan ställas mot 
den kritik som redan under tidigt 1990-tal riktats mot målstyrningen 
från forskarhåll (för exempel på kritik av mål- och resultatstyrningen, 
se Englund, 1994a, 1994b, 1996; Carlgren, 1995). Varför diskuterades 
inte målstyrningen mer av lärarna själva i lärarpressen? Om lärar-
pressen ger en bra inblick i vilka frågor som lärare betraktar som 
viktiga, vilket är rimligt att anta, så kan man konstatera att andra 
frågor tycktes viktigare. I Lärarnas tidning 1991–1995 dominerades 
debatten om den nya skolan nästan helt av marknadsutsättningen, 
jämte betygen och frågor som rörde lärarprofessionen och lärarut-
bildningen. Att Skolöverstyrelsen gick i graven verkar främst ha setts 
som något positivt att döma av lärarpressen.

Detta kapitel ägnas åt den mediala debatten och rapporteringen om 
skolan i samband med att Lpo 94 beslutades och implementerades. Jag 
kommer att visa att rapporteringen om de nya betygen i grundskolan 
1996–1998 sammanföll med framväxten av en negativ bild av skolan 
i medierna. Och att detta tycks ha varit en orsak till att skolan var en 
av de tre mest angelägna frågorna för väljarna i valet 1998. I stället för 
att den nya läroplanen och det nya betygssystemet ifrågasattes ledde 
krisbilden av skolan i medierna till att den nya kunskapspolitikens 
position stärktes ytterligare. Framför allt kommer jag att argumentera 
för att reformerna möjliggjorde en ny typ av medial diskussion om 
skolan, där kunskap som begrepp och fenomen tilldelades en mer 
central roll än tidigare.
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Framställningen av Lpo 94 i medierna17

Det är inte längre klassen som gäller. Det är individen. Så är den 
nya läroplanen för grundskolan författad. […] I den nya skolan ska 
i princip alla elever i Sverige kunna bli ”mycket väl godkända”, om 
det vill sig väl. (”Emmy …”, 1995)

Höstterminen 1995 trädde den nya läroplanen i kraft för elever i års-
kurs 1–7. Expressen publicerade en artikelserie om den nya läroplanen 
i augusti 1995 och beskrev den så här (Rydman, 1995a):

Tack vare den nya Läroplanen, Lpo 94, har skolorna möjlighet att 
satsa på olika inriktningar, att profilera sig, nästan hur mycket de vill.

Huvudsaken är att skolorna lever upp till de krav och mål som 
staten kräver i läroplanen och skollagen.

Vissa skolor tar ut svängarna ordentligt, andra inte alls.

I serien fick även eleverna säga sitt. Fayz Sabani (13 år) på Rosengårds-
skolan i Malmö var enig med sina klasskamrater om att ökat elev
inflytande var bra (Rydman, 1995b):

Det är bra att vi elever ska få vara med och bestämma mera. Då blir 
det nog lättare att få alla att jobba.

Ett knappt år senare återvände journalisten till skolan och de fyra 
elever hon hade intervjuat, för att höra hur det gått när det gällde 
inflytandet. Hon fick till svar att det inte blivit så mycket av den 
(Rydman, 1996):

– Jag hade förväntat mig mer, säger Robban Wagman. Lärarna 
styr fortfarande.

Det som framför allt lyftes fram i medierna vid tiden för införandet 
av Lpo 94 var elevens fria val, att elever och föräldrar skulle få mer 
att säga till om när det gällde skolan och undervisningen, och att 
engelska kunde komma att läsas redan i årskurs 1.
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När den borgerliga regeringen lade fram sin proposition 1993 
kommenterades detta i en ledare i Skolvärlden som riktade kritik 
mot förslaget om timplan, som ansågs för tolkningsbart, mot reger-
ingens övertro på målstyrningen och mot att den inte innehöll extra 
ekonomiskt stöd för exempelvis implementering av reformen utan 
att denna förväntades kunna hanteras inom ramen för ordinarie 
skolbudget. Men ledaren konstaterade också, i positiva ordalag, att 
läroplanen och det nya betygssystemet signalerade att kunskapssko-
lan äntligen hade kommit. Den nya inriktningen kontrasterade mot 
den inriktning på fostran som funnits tidigare, menade skribenten 
(”Grundskola…”, 1993):

Propositionen om ny läroplan och nytt betygssysstem för grundskolan 
som regeringen lägger fram för riksdagen präglas av att kunskaperna 
sätts i förgrunden på ett sätt som lärare under lång tid pläderat för.

Samhället har nu ett annat skolpolitiskt tänkande än det som 
varit vägledande för efterkrigstidens läroplansreformer. De syfta-
de visserligen till att ge medborgarna längre och mer kvalificerad 
obligatorisk skolgång, men de goda intentionerna förfuskades av 
alla politiska och pedagogiska vindkantringar. Skolan fick dessutom 
från hemmen överta fostran av eleverna.

Även i dagstidningarna noterades det utbildningspolitiska skiftet mot 
ökade kunskapsambitioner. Sigun Melander skrev i Göteborgs-Posten 
i juni 1994: ”Skolan är usel på att kompensera barn från studiesvaga 
hem”, men menade att den nya läroplanen, Lpo 94, ingav hopp 
(Melander, 1994). Argumenten känns igen från kunskapsrörelsen, 
dels att en kunskapsskola ställs i kontrast till en forstransskola, dels 
att den socialdemokratiska och fostransinriktade skolan ansågs ha 
befäst klassgränserna. På samma linje gick den färgstarke debattören 
Gunnar Ohrlander i ett inlägg i Aftonbladet i augusti 1998, han som 
hade varit aktiv i kunskapsrörelsen (Ohrlander, 1998):

Under trettio år hade elever tvingats sitta av undervisningen utan 
att förstå. Med de relativa betygen dumpades upp till trettio procent 
(ettor och tvåor) som alltför ofta betraktades som icke bildningsbara.

[…]
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Elevens rätt till kunskap utgår däremot från den optimistiska 
föreställningen att praktiskt taget alla är bildningsbara upp till 
godkändgränsen i grundskolan.

En liknande syn på den nya läroplanen framfördes av Aktionsgrup-
pen för kunskap i skolan (AKS), som föddes ur kunskapsrörelsen 
och fortsatte sitt arbete under 1980-talet fram till att den borgerliga 
regeringen tillträdde i början av 1990-talet. Hösten 1992 publicerade 
Svenska Dagbladet en ledare med rubriken ”Flumskolans död” där det 
meddelades att AKS hade lagts ned (”Flumskolans död”, 27/4, 1992):

Tiderna förändras. Under lördagen höll AKS ett årsmöte i Stockholm 
där det fattades beslut om föreningens upplösning. I kallelsen till 
medlemmarna uttryckte ordförande Bengt Rånby sin glädje över 
den nya regeringens viljeinriktning i skolpolitiken. ”Våra idéer har 
haft stor framgång och vi kan lägga ner vår förening med flaggan 
i topp!” skrev han.

Men allt var inte bra med den nya läroplanen. När Ohrlander skrev 
sin artikel i augusti 1998 duggade larmrapporterna om elever som inte 
klarade kraven till gymnasieskolan tätt. Ohrlander hade sin analys 
klar: den socialdemokratiska regeringen hade inte ställt tillräckligt 
höga krav på kommunerna, dessutom borde betyg ha införts från 
årskurs 5. På grund av att man inte ställt dylika krav hade hela re-
formen förfelats, menade han, och avslutade (Ohrlander, 1998): ”Det 
är med andra ord hög tid att fullfölja revolutionen som kom av sig.”

De stora partierna, S och M, som initierat respektive slutfört ar
betet med den nya läroplanen och betygssystemet, framställde Lpo 94 
som ett steg framåt. Framför allt betonade de att den till skillnad från 
tidigare läroplaner satte fokus på kunskap och innebar höjda krav på 
skolan att ge elever gedigna kunskaper. Nio moderata kommunpolitiker 
skrev i Länstidningen Östersund i januari 1998 (Mattson m.fl., 1998):

Under den borgerliga regeringsperioden genomfördes en rad åtgärder 
som syftade till att göra svensk utbildning mer konkurrenskraftig 
internationellt sett. Den första handlade om att sätta kunskaperna 
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i centrum för skolans arbete genom införandet av den nya läro
planen Lpo 94.

Den nya kunskapsfokuserade och, som många upplevde den, av
ideologiserade läroplanen, Lpo 94, väckte reaktioner även i fack-
pressen. Didaktikforskaren och lärarutbildaren Gerhard Arfwedson 
konstaterade i ett debattinlägg i Lärarnas tidning med rubriken ”Hur 
går det nu med progressivismen?” att läroplanen inte längre innehöll 
någon statsideologi (Arfwedson, 1993). Han tyckte det var bra. På 
samma tema, progressivismens försvinnande ur läroplanen, skrev 
Bengt Holmberg, som i Skolvärlden frågade sig ”Vilken pedagogisk 
teori gäller idag?” (Holmberg, 1994). Han konstaterade uppgivet att 
ingen verkade vara intresserad av denna fråga, allra minst pedago-
giska forskare. Båda dessa inlägg kan ses som tecken på att läropla-
nens kunskapsfokus lyckades avideologisera många av skolpolitikens 
traditionella konfliktobjekt. I alla fall framstod det så.

En som inte verkade notera att det kommit en ny läroplan med ny 
inriktning var Folkpartiets Jan Björklund. Folkpartiet hade en stark 
position inför den kris som Lpo 94 skulle komma att skapa, på grund 
av att de inte hade varit drivande i förändringarna; det var främst S 
och M som hade investerat prestige i det nya styrsystemet. ”Skrota 
flumskolan”, krävde Björklund 1996 på DN Debatt. Han ville satsa på 
datorkunskap och ta bort ämnen som textilslöjd och hemkunskap, 
han ville höja kraven på individualisering och slopa timplanen. Han 
betraktade Lgr 69 som brytpunkten, det var då flumskolan infördes. 
Han såg ingen förändring med Lpo 94 – elever slogs fortfarande ut 
(Björklund, 1996):

Tidigare hade kunskap setts som en förutsättning för jämlikhet. Nu 
kom jämlikhetsmålet att överordnas kunskapen. Det blev viktigare 
att alla barn läste samma stoff, i samma takt under lika lång tid, än 
vad de faktiskt lärde sig. Vi fick flumskolan.

Två stora läroplansrevisioner har ägt rum sedan 1969, Lgr 80 och 
Lpo 94. Det är dock trist att konstatera att många av nackdelarna 
i 70-talets flumskola trots detta lever kvar och varje år resulterar i 
att nya ungdomar slås ut.



kris och hopp

187

Att Socialdemokraterna förändrade betygssystemet när de tog över 
makten 1994 utnyttjades av de borgerliga. Beatrice Ask menade att 
förändringen av det borgerligt beslutade betygssystemet hade gjort 
att flumskolan hade kommit tillbaka (”Hon är …”, 1996). Framför 
allt vände sig Ask mot att Socialdemokraterna tagit bort slutbetyget 
”icke godkänd”. I den socialdemokratiska flumskolan underkänns 
ingen, menade hon.

Åren 1996–1998 hårdnade tonen och det började talas om ”krisen 
i skolan”. En bidragande orsak till krisdebatten var de dåliga betygs-
resultat som det nya betygssystemet gav upphov till.

Krisen i skolan – de målrelaterade betygen 
visar hur dålig svensk skola är

Without data, you are just another person with an opinion. 
(Andreas Schleicher, OECD)

PISA-generalen Andreas Schleicher har gjort sig känd för ovanstående 
uttalande, som brukar synas i hans Powerpoint-presentationer. Med 
tanke på den mediala uppmärksamhet som internationella kunskaps-
mätningar som PISA har fått det senaste dryga decenniet är det lätt att 
tro att det förhöll sig på samma sätt på 1990-talet. Men det var först 
under andra halvan av 1990-talet som den nya sortens storskaliga 
internationella test, som TIMSS, PIRLS och PISA, såg dagens ljus.18

TIMSS, som utvecklades av IEA, genomfördes för första gången 
1995 i ämnena matematik och naturvetenskap och resultatet pre-
senterades i media februari 1998. Av de 21 länder som deltog kom 
Sverige på andra plats. Men resultatet gav föga genklang i svensk 
skoldebatt, snarare lyftes det fram som tecken på att krisen i skolan 
inte var så allvarlig som den framställdes i media (se t.ex. Modéer, 
1998). Det var först med TIMSS-mätningen 2003, som presenterades 
och diskuterades i media 2004–2005, som resultaten på TIMSS sågs 
som tecken på krisen i skolan (se t.ex. Bergström, 2004). PISA, som 
utvecklats av OECD, genomfördes första gången år 2000 och resul-
taten presenterades 2001. Det var dock först med PISA 2006, som 
presenterades 2007 och framför allt diskuterades i media 2008, som 
PISA-resultat på allvar knöts till läget för svensk skola. Men att inter-
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nationella storskaliga test en bit in på 00-talet knöts till den svenska 
skolans kris betyder inte att detta var starten för en krisdiskussion 
kopplad till mätbara resultat.

I det här avsnittet sätter jag fokus på betyg som resultatmått och 
visar att starten för dagens kunskapskrisdiskussion sammanföll med 
införandet av målrelaterade betyg. Jag hävdar att de målrelaterade 
betygen la grunden för den resultat- och krisdiskussion som sedan 
00-talet förs i relation till PISA och TIMSS.

Som jag skrev i avsnittet om Läroplanskommittén fanns förhopp-
ningar på att nationella och lokala utvärderingssystem skulle bli sty-
rande för skolans praktik, inte betygen. Tvärtom såg Lundgren (1989) 
det som skadligt för kvaliteten i skolan om betygens gavs för starkt 
inflytande. Men som Betygsberedningens experter kunde förutspå 
(Allard, Måhl & Sundblad 1994, s. 17):

Vilken kunskap som premieras via betygen kommer att styra kraft-
fullare än kursplanerna och läroplanen.

De första betygen med det nya betygssystemet delades ut till elever i 
årskurs 8 höstterminen 1996. Våren 1998 fick dessa elever sina slut-
betyg från grundskolan. Redan innan dessa betyg hade satts fördes 
diskussioner om det nya betygssystemet i lärarpressen. En aspekt 
som diskuterades var hur många elever som skulle kunna nå målen. 
”Hur når man målen för eleverna med Lpo 94?” frågade sig Skolvärl-
den (1995). Ute på skolorna finns det en uppenbar oro för att många 
elever i grundskolan inte skulle uppnå godkändgränsen. En enkät
undersökning som Lärarnas Riksförbund genomförde 1995 visade 
att även gymnasielärare var missnöjda med de nya betygen (”Gym-
nasieskolans …”, 1995). Betygssystemet hade införts i gymnasieskolan 
höstterminen 1994, och våren 1995 visade sammanställningar att 
många gymnasieelever riskerade att inte nå målen. Ute på gymna-
sieskolorna skapades strategier för att hantera detta, bland annat så 
kallade godkänd-kurser (Djuphammar & Kristofersson, 1995).

Även likvärdigheten i betygen diskuterades. Två lektorer förutspådde 
i en debattartikel i Skolvärlden att det skulle uppstå stora skillnader 
i betygssättningen mellan lärare, vilket de baserade på en undersök-
ning de själva hade utfört: de hade låtit 35 gymnasielärare i matematik 



kris och hopp

189

bedöma ett och samma matematikprov. De två lektorerna dömde ut 
likvärdigheten i det nya betygssystemet (Fundahn & Virdefors, 1995):

Varje gymnasieskola i Sverige definierar sitt eget betygssystem. 
Betygen i den nya gymnasieskolan är i första hand ett personligt 
omdöme från den lärare som satt betyget. Man kan i bästa fall jäm-
föra betyg som satts i ett visst ämne och en viss skola. Att jämföra 
betyg som satts på olika skolor är meningslöst.

I samma tidning dömde Lunds universitets prorektor ut de nya betygen 
som urvalsinstrument (Persson, 1995). Senare samma år försvarade 
dock Leif Davidsson, ansvarig för att utveckla betygskriterierna för 
gymnasiet vid Skolverket, betygssystemet (Nilson, 1995).

Av debatten kan man dra slutsatsen att lärarna befarade att de 
skulle få skulden för att eleverna inte nådde godkänt. Vad jag har 
sett fanns det vid tiden kring 1995 ingen diskussion om att den höga 
andelen underkända elever skulle bero på att den svenska skolan var 
dålig, utan i detta skede riktades kritiken mot vad som ansågs vara 
för högt ställda krav på gymnasiet.

När de första betygen enligt det nya systemet sattes i grundskolan 
hösten 1996 gav medierapporteringen en annan bild än när det hade 
gällt gymnasieskolan: de dåliga betygsresultaten i grundskolan sågs 
i huvudsak som tecken på kunskapsbrister (”Döm inte …”, 1997):

Döm inte ut de nya betygen. Det nya betygssystemet har inte skapat 
de kunskapsbrister som nu kommer i dagen – det har synliggjort dem.

I en artikel i Dagens Nyheter uttalade sig en rektor på en högstadie-
skola (Sjökvist, 1996a):

– Att det finns elever som blir utan betyg i något ämne betyder 
inte att eleverna blivit sämre. Vi har alltid vetat att det finns elever 
med otillräckliga kunskaper; med de nya betygen blir det bara så 
mycket tydligare.

Till detta kom kritik från elever som inte nådde godkändgränsen 
(Sjökvist, 1996b): ”En etta är bättre än inget alls.”
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Viss kritik riktades mot själva betygssystemet. Svenska Dagbla-
det rapporterade om ”Skiftande krav för samma betyg”, det vill säga 
samma kritik som den som riktades mot betygen i gymnasieskolan 
(Strandberg & Nord, 1996). Situationen sammanfattades i januari 
1997 av Jenny Leonardz i Svenska Dagbladet under rubriken ”Glapp 
mellan politikernas visioner och lärarnas vardag” (Leonardz, 1997):

Mängder av elever underkända – det nya betygssystemet ger stora 
rubriker. Har våra ungdomar drabbats av plötsligt hjärnsläpp och 
blivit korkade, kan man undra. Självklart inte. […]

Många tycker att det är ett bra system, men när kraven tydlig-
görs så blir också skolornas behov tydliga. Det måste finnas resurser 
till bra undervisning och det måste finnas ork till ett riktigt samtal 
med eleven.

Tillskyndarna av de nya betygen menar att de är ett bra mått på 
om skolan uppnår sina mål, mer än att de är en bedömning av den 
enskilde eleven. Men det är en klen tröst för den som sitter där med 
sin betygslucka och själv tvingas fundera ut hur den skall fyllas.

I texten betonades glappet mellan de politiska visionerna och skolans 
realitet. Observera att ”underkända”, som används i artikeln för att 
beteckna elever som inte hade fått godkänt betyg, inte var en officiell 
betygsbeteckning, däremot var den vanligt förekommande i medierna.

För att sammanfatta förekom två sätt att tolka betygsresultaten i 
den tidiga rapporteringen om grundskoleelevernas betyg, dels i mer 
absolut mening: resultaten säger något faktiskt om skolans kvalitet, 
dels i relativ mening: resultatet visar att vi har satt gränsen för bety-
get godkänd för högt.

Att elever inte nådde gymnasiebehörighet och slogs ut sågs som 
ett tydligt tecken på misslyckande och kris. Helt klart hade det fun-
nits förväntningar, i alla fall från regeringshåll, på att en långt större 
andel skulle klara sig och nå godkändgränsen i grundskolan och på 
gymnasiet. Förväntningarna hade stöd i Betygsberedningens arbete. I 
förarbeten och i försöksverksamhet (Läraruppdraget) hade man talat 
om att godkänt betyg kunskapsmässigt skulle motsvara betyg 2–3 i 
det relativa systemet. Om inget drastiskt inträffade med kunskaps-
nivån borde det leda till att en stor del av eleverna inte nådde målen. 
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Att det blev runt 15 procent som inte uppnådde gymnasiebehörighet 
var i någon mening bara ett tecken på att det var just där nivån på 
godkänt hade hamnat.19

Wahlström (2002) konstaterar att måluppfyllelse, det vill säga hur 
många elever som når godkända betyg, snabbt fick en central roll både 
i den allmänna debatten och i myndigheternas arbete. Orsakerna 
till den bristande måluppfyllelsen kom med tiden att lokaliseras till 
skolorna och inte till den statliga nivån (Wahlström 2002, s. 241; jfr 
Tholin, 2006, s. 108 och Widén 2010, s. 247–248):

När utvärderingen visar att målen inte har uppnåtts av alla elever 
diskuterar staten bristerna i undervisningen. Det är ett perspektiv. 
Ett annat perspektiv är att föra en diskussion om målens möjlighe-
ter och begränsningar.

Diskussionen om de målrelaterade betygens möjligheter och begräns-
ningar fördes i lärarpressen, av lärare. De perspektiven fick dock ingen 
större medial spridning. När de första slutbetygen i det nya systemet 
delades ut våren 1998 höjdes tonen i rapporteringen om betygen och 
det talades om en kris i skolan.

Skolan blir en av de viktigaste politiska frågorna
Under andra halvan av 1990-talet skedde en maktförskjutning i skol-
politiken. Den hörde ihop med ett skifte på mediearenan: Expressen 
och Dagens Industri och Moderaterna hade varit de mest framträdande 
i kritiken mot flumskolan till och med 1994, men nu övertogs tronen 
av Svenska Dagbladet, Göteborgs-Posten och Dagens Nyheter och av 
Folkpartiet. 1997 och 1998 intensifierades kritiken mot ”flumskolan” 
och ”flumpedagoger” på ledar- och debattsidor i framför allt Dagens 
Nyheter. Folkpartiet drev den nya kunskapspolitiken vidare.

Matilda Wiklund, som har studerat debatten om och framställ-
ningen av skolan i Dagens Nyheter under 1990-talet, skriver (Wik-
lund, 2006, s. 119): ”Under 1997 påbörjas en skärpning av debatten 
om en skola i kris och artiklarna med ett sådant fokus ökar dras-
tiskt i omfång.” Att det skedde just då var ingen slump (Wiklund, 
2006, s. 121):
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Inför valet 1998 förs skolan i olika sammanhang fram som den 
kanske viktigaste valfrågan och i mars hålls en extra riksdagsdebatt 
om skolan. Dagens Nyheter publicerar en artikelserie om skolan och 
tar i och med den ett tydligt steg in i den skolpolitiska debatten. 
Detta sätter spår i och med att debatten om en skola i kris ytterli-
gare skärps i tonen. Tre begrepp som ständigt återkommer i denna 
debatt är kunskapskrav, resultat och kvalitet.

Det var under 1997 och 1998 som 1990-talets reformer började ge-
nomföras och de första betygsresultaten började synas och diskuteras.

”Kunskap”, ”kunskapskris” och ”skola i kris” var intimt sammanväv-
da i 1990-talets rapportering om skolan. Från enstaka träffar före 1997 
sköt omfattningen av krisrapporteringen om skolan i höjden.20 1997, 
och framför allt 1998, publicerades ett hundratal artiklar på temat. Alla 
handlade inte om skolan som helhet, men i dem som gjorde det knöts 
krisen i skolan till en rad problem: bristande resurser, bristande ord-
ning och disciplin, skolans bristande förmåga att utjämna klassgränser, 
lärarbrist och – framför allt – elevers bristande kunskaper. Som tecken 
på bristande kunskapsnivå framhölls den höga andelen underkända 
elever, de som inte fick godkända betyg. Det var huvudsakligen 1997 
som andelen underkända elever i skolan började tolkas i termer av kris, 
alltså samtidigt som de nya betygen började delas ut i grundskolan. 
Folkpartiet var det parti som utnyttjade detta medialt och politiskt.

I mars 1997 hade Folkpartiet fått en ny ledning med partiledare 
Lars Leijonborg och andre vice ordförande Jan Björklund. De antog 
ett nytt partiprogram, och Leijonborg och Björklund presenterade 
det nya programmet för skolan på DN Debatt den 29 maj 1997. Det 
innehöll mindre ledighet, mer läxor, tidigare betyg samt ordning och 
reda. Kunskapsfrågan stod i centrum (Leijonborg & Björklund, 1997):

Vår slutsats av dessa, och liknande, rapporter är klar: Kvaliteten 
i svensk grundskola är alldeles för låg. Det beror på en felaktig 
skolpolitik som under decennier nedvärderat bildning, kunskaper 
och lärarrollen.

”Bildning, kunskaper och lärarrollen” är tre teman som känns igen 
från det tidiga 1990-talets skolpolitik, men då var det Socialdemo
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kraterna (1990) följda av den moderatledda regeringen (1991) som drev 
denna typ av skolpolitik. Folkpartiet hade nu övertagit stafettpinnen. 
Strax före valet 1998 kunde man på Dagens Nyheters ledarsida läsa 
(”Daléus …”, 1998):

Att lösa skolans kris är ett annat område som fordrar handlingskraft 
och politiska initiativ. Den krisplan för skolan som folkpartileda-
ren Lars Leijonborg presenterade vid sitt tal i går i Västervik talar 
klarspråk. 25 000 elever lämnar varje år gymnasiet med underkänt 
betyg i minst ett av kärnämnena. Skolket blir ett alltmer utbrett 
fenomen. En av fem gymnasister hoppar av i förtid. Lärarhögsko-
lorna förmår inte fylla platserna, vilket kanske inte är så märkligt 
med tanke på att Sverige har västvärldens sämst avlönade lärare.

Jan Björklund skrev på DN Debatt (Björklund, 1998):

Den svenska skolan befinner sig i kris. Ett av de viktigaste proble-
men är att alldeles för många ungdomar lämnar grundskolan i 16- 
årsåldern med bristfälliga baskunskaper. En stor andel slutar nian 
med underkända betyg i skolans viktigaste ämnen. […]

Krisen i skolan är ingen slump. Den huvudsakligen social
demokratiska skolpolitik som förts i detta land alltsedan det sena 
60-talets radikalisering är på många sätt orsaken bakom de problem 
vi nu upplever.

En utgångspunkt för de svenska skolreformatörerna – oavsett 
partifärg – under 1900-talets första hälft var att ökad kunskap för 
arbetarklassens barn skulle skapa mer jämlika levnadsförhållan-
den i nästa generation. Målet var jämlikhet. Medlet var kunskap 
och bildning.

Men under vänstervågen för 30 år sedan ägde ett värderingsskifte 
rum. Kunskaper och bildning var inte längre fokus för skolan. Jäm-
likhet blev både mål och medel. Det viktiga var att alla elever skulle 
läsa samma stoff i samma takt och under lika lång tid. Resultaten 
var mindre viktiga och utvärderingar fördömdes.

I riksdagen debatterades skolans kris i början av 1998. Det var Folkpar-
tiet som hade begärt en debatt om ”krisen i skolan” (”Folkpartiet …”, 
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1998). Skolministern Ylva Johansson ”erkänner problemen” för Ex-
pressen och pekade på problemet med kunskaper (Hedlund, 1998): 
”Det nya är att vi ställer högre krav på skolan. Att lämna skolan med 
otillräckliga kunskaper i dag är ett mycket större handikapp än det 
var för bara tio år sedan.”

”Krisen i skolan förutspås bli en av de stora valfrågorna”, rappor-
terade TT i april 1998 (”Krisen…”, 1998). Spådomen slog in (Mar-
tinsson & Weissenbilder, 2018, s. 119): ”Från och med 1998 har även 
skola och utbildning haft en framträdande plats och funnits med på 
topp-tre under fem valår i rad 1998–2014.” Flera mätningar placerade 
skolfrågan i topp även valet 2018.21

Faktum är att till och med valet 1994 hade skolfrågan endast en 
gång placerat sig bland de tre främsta i partiernas program eller i 
den allmänna debatten, och det var 1924 (Brandorf, Esaiasson & 
Håkansson, 1995, s. 18).22 Sedan valet 1998 har skola och utbildning 
varit bland de tre viktigaste valfrågorna för väljarna, och 2006, 2010 
och 2014 var den viktigast. Enligt Lindblad m.fl. (2018) är det många 
frågor som engagerar svenska folket när det gäller skolan, men ett 

Bild 19. Resultaten i diagrammet är hämtade ur SOM-undersökningar 1987–
2008 och visar hur centrala skol- och utbildningsfrågor varit för svenska folket 
när de fått ange vilka samhällsfrågor/samhällsproblem som varit viktiga att 
lösa. (Bildkälla: Hedberg, 2009. Materialet har sammanställts av Per Hedberg 
och Louise Haglund)
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utmärkande drag är att många menar ”att kvaliteten försämrats under 
senare år” (s. 348). Detta understryker den betydelse som tolkningen 
av betygsresultat, TIMSS och PISA har haft för att lyfta skolfrågan 
på den politiska agendan.

Ett sätt att tolka den tilltagande opinionen i skolfrågan är att den 
svarade väl mot 1980-talets politiska intentioner att minska byråkra-
tins makt och öka föräldrars och elevers inflytande över skolan. Och 
att 1990-talets reformer hade lyckats i detta avseende. Odd Eiken, 
departementssekreterare vid Utbildningsdepartementet under den 
borgerliga regeringen i början av 1990-talet, uttryckte det så här när 
han såg tillbaka på reformambitionerna och kommunaliseringen som 
medel att förändra maktförhållandena (Eiken, 2004, s. 9):

Vi fick också medge att om vår övergripande ambition med skol-
reformerna var att flytta skolans centrala kraftfält, från relationen 
mellan lagstiftaren och den nationella skoladministrationen till 
relationen mellan skolans professionella och elever och föräldrar, 
så var ett kommunalt huvudmannaskap mer logiskt än ett statligt.

Att skolfrågan hamnade i topp ligger väl i linje med de politiska am-
bitionerna, vilka gick tillbaka till bland annat 1980-talets maktutred-
ning som lyfte fram skolan som det välfärdsområde medborgarna 
kände minst möjlighet att påverka (jfr SOU 2014:5).

Här vill jag dock uppmärksamma en annan konsekvens av utveck-
lingen, den som rör den mediala debatten och mediernas inramning 
av skolfrågan. Björklunds debattartikel 1998 var som en kopia av 
1980-talets kritik, som om 1990-talets reformer aldrig hade hänt. 
Matilda Wiklund har studerat den mediala bilden av skolan i Dagens 
Nyheter, den ledande tidningen i skolfrågan under andra halvan av 
1990-talet, och konstaterar (Wiklund, 2006, s. 166):

I den diskursiva praktik jag studerat slås två tydligt differentierade 
utbildningspolitiska linjer fast. Den ena etableras som den egna, 
eller föredragna linjen och konstrueras i termer av (återgång till) 
kunskapsrespekt, traditionella värden och tydliga krav medan den 
andra kallas flummig och etableras som skyldig till den problema-
tiska skolpolitiska situation som konstrueras som Det verkliga till-
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ståndet. I det sammanhanget lyfts förfallstemat tydligt fram och en 
situation för utbildningspolitiken som starkt problematisk etableras.

Framför allt i debatten inför valet 1998 etableras utbildnings-
området som ett centralt politiskt fält i kristillstånd, ansvarsfrågan 
avgörs och skulden tilldelas de Andra: socialdemokratisk skolpolitik 
efter 1960- eller 70-talet.

Samtidigt som 1990-talets reformer var en reaktion på den social
demokratiska ”flumskolan” så förstärktes paradoxalt nog tankefiguren 
”flumskola–kunskapsskola” i pressen till följd av 1990-talets reformer.23 
Hotbilden befästes med reformerna: flumskolan (eller idag: post-
modernism och felaktig kunskapssyn) ska bekämpas. Den politiska 
kampen gäller att framställa sig som den som bäst förmår genom-
föra kunskapsskolan. 1990 var det Socialdemokraterna, 1991 var det 
Moderaterna och sedan slutet av 1990-talet har det varit Folkpartiet/
Liberalerna. Makt över kunskapsfrågan ger makt över skolan. Och 
det kanske märkligaste av allt: idag kan reformerna 1994 framstäl-
las som att det var de som införde flummet (se t.ex. Marteus, 2019).
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kapitel 12

Läroplan och betygssystem 
i praktiken

Det har gjorts hundratals studier om den svenska skolan sedan slutet 
av 1990-talet. I detta kapitel redogör jag för några centrala studier som 
visar hur den nya läroplanen och det nya betygssystemet uttolkades i 
skolans praktik under andra halvan av 1990-talet och början av 00-talet.

Målrelaterade kursplaner och betyg 
instrumentaliseras i praktiken

Frågan om hur det nya målrelaterade betygssystemet skulle tolkas 
blev tidigt synlig i lärarpressen. Först ut var gymnasiebetygen. I 
Skolvärlden från den 17 november 1994 kan man läsa en rapport från 
en konferens med matematik- och fysiklärare där en föreläsare hade 
skämtat om det nya betygssystemet (Halldestam, 1994):

Godkänd i kommunikationskunskap blir den elev som kan ringa till 
moster i Hjo. Väl godkänd om han kan ringa till faster i Knisslinge. 
Och mycket väl godkänd om han klarar att ringa till Skolverket i Stock-
holm och få besked om betygssystemet samt kunna tolka detsamma.

På konferensen presenterades även mer seriösa tolkningar. Lars-Eric 
Björk, gymnasielärare i matematik och läromedelsförfattare, var en 
av föreläsarna. Han hade utvecklat en egen modell över kognitiva 
nivåer för att översätta betygsnivåerna, där elever på den lägsta ni-
vån skulle ”komma ihåg, kunna imitera och ha kunskap om ämnet, 
ungefär som frågesportkunskap” (Halldestam, 1994).
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Det är en slående skillnad mellan betygspraktikerna ute på sko-
lorna och de visioner som funnits om läroplanen och betygssystemet. 
Det verkar som att de farhågor som fanns från tidigare försök med 
målrelaterad betygssättning, nämligen att lärarna skulle fokusera på 
enkelt mätbara kunskaper, besannades. Tholin drog efter sin omfattan-
de genomgång av de kriterier som lärare använde vid betygssättning 
följande slutsats (Tholin, 2006, s. 98):

När de målrelaterade betygen infördes var ett argument att detta 
skulle tvinga fram ett annorlunda sätt att redovisa kunskaper än 
de som är enkelt mätbara. Utvecklingen verkar ha gått i diametralt 
motsatt riktning.

Tholins studie byggde på lokala styrdokument, arbetsplaner och be-
tygskriterier för skolår 8 i tre ämnen: engelska, kemi och idrott och 
hälsa. Han samlade in materialet 1996 och 2005 från 93 respektive 
85 skolor.

Tholin fann att kraven för betyget godkänd i ämnena kemi och 
idrott och hälsa verkade vara lågt ställda jämfört med målen i läro
planen (ibid.). Kraven för godkänt betyg i idrott och hälsa på de 
undersökta skolorna var huvudsakligen att eleverna skulle komma 
i tid, vara närvarande, kunna följa instruktioner. Det angavs även 
resultatnivåer för olika friidrottsgrenar. I engelska krävdes för godkänd 
att eleverna i åttan kunde stava de 300 vanligaste engelska orden, i 
nian de 400 vanligaste. En skola hade bland annat följande kriterier 
för betyget ”godkänd” i kemi (ibid., s. 141–142):

Kunna följa instruktioner och utföra enklare laborationer
Kunna använda brännare på ett säkert sätt
Kunna laborera på ett säkert sätt
Kunna känna till namnet på vanligt förekommande lab-material.

Följande är ett utdrag ur en skolas mycket omfattande kriterier för 
betyget ”godkänd” i idrott och hälsa (ibid., s. 142):

Idrott och hälsa är ett praktiskt inriktat ämne. Grunden för allt 
inom idrott är kondition, styrka och rörlighet. Därför läggs stor vikt 
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vid, att detta förekommer vid varje tillfälle och då helst tre gånger 
i veckan. Vi lägger stor vikt vid ordning och reda. Att eleven alltid 
ska vara ombytt är ett starkt krav. Sålunda även vid olika skador. 
Alternativ träning erbjudes då.

Att eleven skall visa hänsyn mot andra elever och mot oss lärare 
anser vi som ett oeftergivligt krav. Under idrottslektionen vill vi att 
eleverna hänger upp sina kläder och lämnar värdesaker på anvisad 
plats. Att eleven duschar efter idrottslektion är självklart.

Efter hand som eleverna utvecklas får de större frihet att påverka 
och välja efter eget intresse. Som en naturlig del i varje idrottslektion 
ingår oftast fram- och bortplockning av material. Detta får eleverna 
så långt möjligt ta ansvar för. 

I kemi fann Tholin de mest detaljerade betygskriterierna. De detalje-
rade kriterierna tillsammans med att ämnet inte tilldelats så många 
timmar verkade enligt Tholin ge en situation där lärarnas lösning blev 
”att i stället för förståelse kräva att eleverna kan redogöra för tydligt 
avgränsade faktaavsnitt” (ibid., s. 167). Resultatet blev enligt Tholin 
att många lokala styrdokument i kemi gav bilden av ett atomistiskt 
och fragmentiserat ämne.

Alli Klapp har visat att elever som legat nära godkändgränsen 
hellre har friats än fällts. Samtidigt ska det sägas att betygssystemet 
kom att fungera förvånansvärt väl för urval, vilket nog ingen hade 
räknat med (Lundahl m.fl., 2015, s. 58).

Tholin fann inga belägg för att lärare utvecklade målen tillsammans 
med eleverna (Tholin, 2006). Han visade också att betygssättande 
praktiker, såsom användning av ”godkänd” och tal om måluppfyl-
lelse, sträckte sig längre ner än årskurs 8, som var det år som gällde 
enligt läroplanen, ner till femman i 16 av de undersökta skolorna 
och för enstaka skolor ända ner till trean (ibid., s. 125–126). Många 
av lärarna i Tholins studie tillämpade relativa kriterier.

2011 års läroplan, Lgr 11, bygger vidare på den typ av läroplan som 
introducerades med Lpo 94. Betygskriterierna bytte i läroplanen namn 
till kunskapskrav, fler betygssteg infördes jämte nya principer för hur 
betygsstegen skulle uttryckas. Så kallat centralt innehåll specificerades 
i Lgr 11 för att ge ytterligare stöd till lärares planering av målrelaterad 
undervisning. Tydligare formuleringar av krav tillsammans med cen-
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tralt innehåll skulle ge lärarna bättre verktyg att öka måluppfyllelsen 
var tanken, men problemen fortsatte. Florin Sädbom (2015) visade 
att målrelaterad undervisning gav lärarna dåliga verktyg att förstå 
vad som fungerade, det vill säga hur undervisningen påverkade i 
vilken utsträckning eleverna nådde målen, varför en klass lyckades 
nå målen men en annan inte gjorde det trots att de hade fått i stort 
sett samma undervisning (jfr McKernan, 2010). Florin Sädbom (2015) 
frågar sig vad som händer när lärare arbetar målinriktat; det leder, 
menar hon, till en särskild sorts skolpraktik. Hon menar att hennes 
studier av hur lärare arbetar med målen visar att det finns ett gap 
mellan policynivån och den konkreta undervisningsnivån (ibid., s. 
150). Hon skriver (ibid., s. 170–171):

Målen är något som eleverna ska förstå, men hur de ska förstås, 
nås och med vilket innehåll förblir till stor del outsagt av lärarna. 
[…] Målen blir till en metod i sig för lärarna. De kan sägas få en 
instrumentell och styrande form för undervisningen genom det 
sätt som lärarna använder dem. Att lärarna använder ett språk-
bruk där de pratar om att ”målen ska brytas ner” som ett sätt att 
göra målen begripliga, kan därför ses en del av retoriken och ett 
sätt att låta formen istället för innehållet styra mot, det som den 
deltagande målstyrningen har skrivit fram som något av det mest 
centrala nämligen, tydliga mål. Men vad som är ett tydligt mål är 
enligt lärarna i studien långt ifrån enkelt att beskriva.

Att ”nå målen” har blivit en central del av lärarnas verksamhet. Men 
det verkar vara en verksamhet som i låg grad beaktar vad som är vik-
tigt att lära sig, hur man kan identifiera vad som är viktigt att lära sig 
samt hur man kan lägga upp undervisningen för att nå dit (Holmqvist 
& Wennås Brante, 2011).

Individualiserade arbetsformer
Att den nya läroplanen och det nya betygssystemet ledde till nya 
arbetsformer blev tidigt föremål för pedagogisk forskning och kri-
tik. Den första som uppmärksammade fenomenet i en avhandling 
var Eva Österlind (1998). Hon såg framväxten av individuellt arbete 
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som ett sätt för lärarna att hantera kraven i Lpo 94 på att eleverna 
skulle få mer ansvar och en större roll i planeringen. Ansvaret för 
elevernas lärande försköts från lärarna till eleverna själva, menade 
Österlind, och drog slutsatsen att den frihet eleverna fick förstärkte 
skillnader som kunde hänföras till föräldrarnas utbildningsbakgrund. 
Arbetssättet socialiserade enligt Österlind eleverna att betrakta tid 
som en begränsad resurs som måste hanteras effektivt – en form av 
självdisciplinering. På så sätt anpassas skolans arbetssätt till (och 
speglar) nya krav som växer fram i samhället på att arbetare sätter 
upp mål för sitt arbete och ser till att de uppnås. I detta samspelar 
progressiva idéer och ekonomiska krav.

Även Ylva Ståhle (2006) uppmärksammade tidigt framväxten av 
individuella arbetsformer i skolan. Hennes undersökning rörde Kun-
skapsskolan, en friskolekoncern som utvecklade koncerngemensam-
ma former för individualisering, vilka kopplades tydligt till betygen. 
Kunskapsskolans elever fick på egen hand välja vilket betyg de ville 
satsa på. ”Pister” var en metafor som används i systemet, eleven fick 
välja grön, röd eller svart pist, det vill säga betygsnivå: grön var god-
känt, röd väl godkänt och svart mycket väl godkänt. Med hjälp av de 
stödsystem och strukturer som Kunskapsskolan arbetat fram skulle 
sedan eleverna arbeta sig igenom de steg som krävdes för olika nivå-
er. Lärarna fick en förändrad roll: de skulle fungera som handledare. 
Ståhle karaktäriserade Kunskapsskolans metod som ”progressiva 
arbetssätt i ny inramning” (2006, s. 139).

Trenden med eget arbete är inte unik för Sverige utan förekommer 
även i andra länder. På engelska kallas det self-regulated learning, och 
det är ett välstuderat fenomen i internationell forskning. Det förklaras 
där med framväxten av utbildningspolitik och nationella läroplaner 
som betonar vikten av ”att lära sig lära”, något som även betonas i 
internationella policydokument inom utbildningsområdet. Dalland 
och Klette (2016) konstaterar att för att självreglerat lärande ska fung-
era i praktiken krävs mycket av läraren, som ska ge struktur, stöd 
och utmaning. För svensk del kan man notera att individualiserade 
arbetsformer ökat kraftigt i skolan sedan införandet av målstyrning 
(se Giota & Emanuelsson, 2018).



Del IV

Visioner om en kunskapsskola

Gör upp med kunskapssynen i läroplanen. (Wikforss, 2017a)

Att döma av de senaste årens intensiva debatt om läroplanens kun-
skapssyn och hur den anses ha fördärvat den svenska skolan är frågan 
om kunskapssynen i Lpo 94 angelägen att kommentera. Var det kun-
skapskapitlet i betänkandet Skola för bildning som sänkte den svenska 
skolan? Och var det Ingrid Carlgrens fel, hon som skrev kapitlet? Ja, 
om man ska tro professorn i teoretisk filosofi Åsa Wikforss (2017a) 
och professorn i pedagogik Jonas Linderoth (2016) så är detta rimliga 
slutsatser att dra.24 Kunskapssynen i Skola för bildning ledde enligt 
Wikforss till att den teoretiska kunskapens överhöghet ifrågasattes, 
att relativism fick fotfäste i skolan och i förlängningen till att fakta 
inte längre ansågs viktiga (se även Wikforss, 2017b).

Syftet med denna bok har inte varit att avgöra vilken kunskapssyn 
som är bäst eller vem som ska ställas till svars för 2000-talets sjun-
kande PISA-resultat. Jag har i stället försökt beskriva och förklara 
varför frågan om kunskapssyn över huvud taget ställs och varför 
debatten om skolan i hög grad handlat om kunskapsfrågan de senaste 
decennierna. Jag inleder denna avslutande del med mer allmänna 
reflektioner och omdömen om det arbete som Läroplanskommittén 
och Betygsberedningen utförde. I en sammanfattande analys lyfter 
jag fram några övergripande slutsatser om den nya kunskapspolitiken. 
En kunskapspolitik som växte fram under 1980-talet, som fick sitt 
genomslag i skolan under 1990-talet och som jag menar dominerar 
den politiska styrningen av och debatten om skolan än idag.
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kapitel 13

Domen över 1990-talets 
betygs- och läroplansreform

Vad kan vi säga om 1990-talets betygs- och läroplansreform i Sverige? 
En övergripande slutsats är att det arbete som utfördes var banbrytan
de, men inte unikt. Liknande initiativ togs vid samma tid exempelvis på 
federal nivå i USA (Schrag, 1995). Idag är denna typ av målbestämda, 
resultatinriktade och ansvarsutkrävande system och läroplaner regel 
snarare än undantag internationellt, men när de utvecklades och in-
fördes i Sverige i början av 1990-talet fanns inga liknande nationella 
system implementerade.25

Såväl Betygsberedningen som Läroplanskommittén styrdes av 
direktiv. Det fanns således givna ramar och utgångspunkter för de 
båda kommittéernas arbete. De tolkningar som de båda kommittéerna 
gjorde av sina direktiv resulterade i delvis motstridiga principer för 
hur den nya kunskapsstyrningen skulle utformas, framför allt vad 
gällde frågan om kunskap (jfr Lindensjö & Lundgren, 2014/2000, 
s. 138) och hur utvärderings- och ansvarssystemet skulle utformas.

Först kunskapsfrågan. För Betygsberedningen var en generell 
kunskapstaxonomi med tillhörande gemensam kunskapssyn den 
viktigaste hörnstenen i det betygssystem de tog fram. Detta skulle 
göra systemet begripligt och öka chanserna för att dess kunskapssyn 
fick genomslag i skolans praktik. De lutade sig bland annat mot de 
handböcker på området som fanns, och fastnade för Blooms taxo-
nomi, som de vidareutvecklade. I sitt arbete med att precisera målen 
hamnade de till slut i en generell och kompetensbaserad uttolkning 
av kriterierna för betyget ”godkänd” (SOU 1992.86, s. 67): ”För be
tyget Godkänd skall eleven ha för vardagligt samhällsliv/yrkesliv 



Bild 20: ”Vilken typ av kunskapssyn 
och kunskapsförmedling ska prägla 
vår skola.” ”Förmedlingspedagogen” 
Lennart Svedin debatterar mot ”utveck-
lingspedagogen” Per Acke Orstadius. 
(Bildkälla: Skolvärlden, nr 8, 1988. Teck-
ning: okänd)
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och fortsatta studier nödvändiga kunskaper om och/eller i ämnet 
och kunna visa detta i ord och handling.” Trots att de samarbetade 
med ämnesexperter misslyckades de dock med att översätta den ge-
nerella modellen så att den passade för varje enskilt ämne och dess 
progression.

Läroplanskommittén skilde sig från Betygsberedningen i sin syn 
på kunskap. I stället för en generell modell utvecklade kommitténs 
sekreterare Ingrid Carlgren en mer pragmatiskt inriktad kunskapssyn 
som utgick från att varje skolämne karaktäriseras av egna kunskaps
traditioner, med sina specifika kunskaps- och kunnandeuttryck. Detta 
synsätt gjorde att varje ämne fick sätta sin prägel på kursplanernas 
mål, med resultatet att kursplanerna kom att uppvisa en stor varia-
tion av kunskapsbegrepp och kunskapssyner. Delvis hade detta en 
konserverande effekt; innehållet i kursplanerna blev i många ämnen 
formulerat utifrån traditionell skolkunskap, som en fast akademisk 
kanon, snarare än utifrån den mer dynamiska syn på kunskap som 
betänkandet Skola för bildning framförde, vilket flera remissinstanser 
påpekade.26 Skola för bildning var så att säga styrande för kunskaps-
synen i kursplanerna genom att inte vara det.27

Så till frågan om vad som ska utvärderas och vem eller vilken 
nivå i skolsystemet som bär ansvar för om målen uppfylls eller ej. 
För Betygsberedningen var betygssystemet och betyget ”godkänd” 
centrala, det vill säga utvärdering knuten till den enskilda eleven var 
den centrala hörnstenen i deras ansvarssystem, samt att den lokala 
nivån, kommun och skola, skulle ansvara för att alla elever nådde 
målen. Läroplanskommittén skissade på ett system med framför allt 
nationell och lokal (skol- och kommunnivå) utvärdering i relation 
till målen i läroplanen, det vill säga de förordade inte utvärdering 
knuten till den enskilda eleven.

Enligt Betygsberedningen skulle lärarna ha huvudansvaret för 
att eleverna uppnådde målen. Men det rådde oklarhet och oenighet 
inom beredningen rörande vissa punkter i förslaget. Helt klart fanns 
det skilda åsikter om hur och av vem kriterierna skulle formuleras. 
Medan Betygsberedningens experter förordade ett lärardrivet system 
som skulle växa fram underifrån såg politikerna det som nödvändigt 
att ämnesspecifika kriterier formulerades i nationella kursplaner. I 
forskningen om hur målrelaterade läroplaner och styrsystem hade 
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utformats diskuterades relationen lokalt–centralt när det gällde for-
mulerade mål, kriterier och utvärdering: Bloom och hans kollegor 
framhöll vikten av att mål och uppföljning utvecklades lokalt och 
kontinuerligt (Bloom, Hastings & Madaus, 1971). Trots det är det 
ett faktum att i de system som växer fram internationellt idag knyts 
lokalt resultatansvar till exempelvis nationella test eller centralt for-
mulerade kriterier, krav och mål.

Betygsberedningen, liksom deras direktiv, utgick från att betygen 
skulle förlora sin roll som urvalsinstrument, vilket skulle öppna för 
att stärka betygens pedagogiska funktioner. Å andra sidan knöt de 
betygen till urval genom att de föreslog att godkändgränsen skulle 
spela en viktig roll vid antagningen till gymnasiet och högskolan. 
Även om de diskuterade möjliga undantagsregler i ett sådant system 
verkar det som att deras antagande att så gott som alla elever skulle 
bli godkända spökade. Det blev inte aktuellt för beredningen att på 
allvar fundera över vad som skulle hända i ett system där elever inte 
uppnådde nivån för ”godkänd”. Detta var, skulle jag säga, den störs-
ta svagheten i beredningens arbete: att de inte noga tänkte igenom 
denna typ av scenarier, trots att ett par av ledamöterna lyfte frågan 
under beredningstiden.

Läroplanskommittén tog vad jag kan se aldrig ställning till hur 
godkändgränsen i läroplanerna rent formellt skulle användas. Den 
största svagheten i deras arbete ser jag som underlåtenheten att ta tag 
i hur betygen skulle kopplas till utvärdering och ansvarsutkrävande, 
till läroplaner och till betygssättning av enskilda elever. När Ulf P. 
Lundgren blev ordförande i kommittén hade han redan väl utvecklade 
idéer om hur målstyrningen skulle utformas för att stödja skolan i 
utvecklingen av kunskapsarbetet (se t.ex. Lundgren 1989 och Lund-
gren & Broady, 2006). Dessa idéer byggde på nationella och lokala 
utvärderingar av skolans arbete, inte enskilda elever. Lundgren ville 
undvika att betygen fick en alltför styrande funktion för skolors och 
lärares kvalitetsarbete och utvärdering. Ändå blev det så i det slutliga 
systemet. Lösningen med strävansmål och uppnåendemål, som var 
tänkt att vägleda lärarnas dagliga arbete, var också ett försök att för-
hindra att betyg och betygskriterier styrde undervisningen, men fick 
inte det genomslag i skolans arbete som kommittén avsett. Bristen 
på samarbete mellan kommittéerna var en starkt bidragande orsak 
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till att det nya styrsystemets potentiella effekter på lärarnas arbete 
inte blev tillräckligt utrett.

•

Världens utbildningssystem och läroplaner har harmoniserats alltmer 
och Lpo 94 framstår idag inte som lika säregen. Än idag kämpar vi 
med hur läroplaner och styrsystem ska formuleras, och än idag le-
ver processmål (strävansmål) och produktmål (uppnåendemål) kvar 
som viktiga måltyper. Och än idag har ingen funnit lösningen på hur 
dessa system ska utformas för att tydligt kunna styra skolpraktiken 
på önskvärda sätt.

Det fanns en, i backspegeln, naiv förhoppning om att den nya 
kunskapsstyrningen i ett slag skulle revolutionera skolan. Så när 
som på några enstaka ledamöter utstrålade Betygsberedningen en 
bergfast tro på att de hade hittat en vinnande formel som det gällde 
att övertyga världen om. Svensk skola skulle höja sig flera snäpp om 
bara ett tydligt betygssystem och en godkändnivå formulerades och 
implementerades. Gränsen för godkänt betyg skulle motsvara betyg 3 
i det relativa systemet, ibland 2,5. I ett slag skulle alla normalbegåva-
de elever kunna nå denna nivå – det trodde beredningen så när som 
på någon ledamot. Systemet kom aldrig i närheten av denna vision, 
en långt högre andel elever än man anat lämnade grundskolan utan 
godkända betyg och utan att ha nått gymnasiebehörighet.

Samtidigt bör påpekas att beredningen ingalunda var ensamma i 
sin tro på vad mål- och resultatbaserade utvärderingssystem kunde 
göra för att höja kvaliteten i skolan. President Bush, som jag citerade 
i början av denna bok, trodde 1991 på en revolution för den ame-
rikanska skolan. Likaså trodde sig hans son ha funnit en vinnande 
formel när lagen No Child Left Behind trädde i kraft 2001. Men inget 
av systemen lyckades (Labaree, 2012). Även bland forskare fanns en 
dylik tro vid tiden för 1990-talets reformer. Bloom och hans kollegor 
hade redan 1971 skrivit om liknande system i Handbook on forma-
tive and summative evaluation of student learning och förutspått 
att de skulle medföra ett paradigmskifte i synen på utbildning och 
leda till väsentligt höjda resultat (Bloom, Hastings & Madaus, 1971). 
Men i Betygsberedningens överläggningar saknades den typ av för-
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siktiga resonemang och varningar som fanns hos Bloom, Hastings 
och Madaus.

Betygsberedningens experter Per Måhl och Bo Sundblad hopp-
ades på en revolution underifrån. På att systemet skulle få växa fram 
sakta och att lärarna själva skulle få driva utvecklingen. Så blev det 
inte. Betyg blev inte det pedagogiska verktyg som beredningen och 
experterna hade hoppats på, i alla fall inte på det sätt de önskat. Ur-
valsfunktionen blev den viktiga, och med den vikten av likvärdiga 
betyg. Med bristande likvärdighet och låg måluppfyllelse har ökad 
statlig reglering av lärares betygssättning, tidigare betyg och tidig 
uppföljning av elevers resultat införts som sätt att förbättra likvärdig-
heten och öka måluppfyllelsen. Trenden mot ökad reglering och tidig 
uppföljning har förstärkts av de internationella mätningarnas intåg. 
I stället för ett professionsdrivet betygssystem, som var visionen, har 
vi fått ett betygssystem som gör lärare till byråkrater.

Nya betygssystem kräver tid och fortbildningsinsatser, påpekade 
Betygsberedningen. Därom är det lätt att hålla med. Likaså om att 
lärarna inte fick någotdera (SOU 2014:5, s. 19). Med starkare statliga 
stödinsatser hade lärarna kunnat implementera systemet mer i linje 
med beredningens intentioner, men hade det kunnat ändra historiens 
gång? Knappast. Efter decennier av experimenterande med denna typ 
av kvalitetsutvecklande styrsystem runt om i världen är det klart att 
de inte enkelt kan drivas fram på nationell basis. Oavsett hur tydliga 
eller otydliga målen är, vilken kunskapssyn som präglar målen eller 
på vilken nivå godkändgränserna läggs. Att vi idag tror att vi kan 
lösa skolans problem bara genom att förtydliga målen eller ändra 
kunskapssynen visar hur fast många fortfarande är i tanken på att 
systemet ska gå att utforma så att alla våra förhoppningar äntligen 
infrias.

Det Betygsberedningen lyckades med var att förnya och avbyrå-
kratisera betygen. Det relativa systemet var rent politiskt kört i bot-
ten och något nytt behövdes. Flera av de system som tidigare hade 
utvecklats för målrelaterade betyg hade, skulle jag säga, förlorat sig i 
detaljer, i hur olika ämnen och kurser skulle bli jämförbara. Betygs-
beredningens styrka låg i att de fokuserade på principer, dels genom 
en generell kunskapsmodell, dels genom en definition av ”godkänd” 
i termer av medborgarkompetens (proficiency). Att likvärdighets
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frågan sedan drev de målrelaterade betygen och läroplanen i riktning 
mot ökad reglering och byråkratisering, på grund av att betygens 
urvalsfunktion förblev viktig, det är en annan sak. Värt att notera 
är att medan 1980-talet såg en kraftig debatt mot betyg i grundsko-
lan så är denna kritik idag närmast obefintlig. Vi har som resultat 
av 1990-talets betygsdebatt och betygsreform kommit att acceptera 
betyg i grundskolan. Debatten idag handlar i stället om i vilken års-
kurs betyg ska börja ges.

Men det bör samtidigt sägas att den slutliga utformningen av be-
tygssystemet, med dess ämnesspecifika kriterier utvecklade av ämnes-
experter, överträffade allas förväntningar när det gällde att fungera 
som grund för urval till högre studier. De undersökningar som gjorts 
har visat att grundskolebetygen har varit nästan lika bra som det 
relativa systemet på att förutsäga studieframgång i gymnasieskolan 
och att gymnasieskolans meritvärde varit mer framgångsrika än det 
relativa systemet på att förutsäga framgång i högre studier (Lundahl 
m.fl., 2015). Det skulle nog ha förvånat dåtidens betygsforskare och 
pedagogiska elit, som Ingemar Wedman.
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kapitel 14

Den nya kunskapspolitiken
I detta kapitel sammanfattar jag studien i fyra delavsnitt. I det första 
redogör jag för några av de aspekter som jag menar kännetecknar den 
nya kunskapspolitiken. I det andra diskuterar jag den idéutveckling 
som har möjliggjort den nya kunskapspolitiken. I det tredje försöker 
jag förklara kunskapsfrågans starka ställning inom skolpolitiken 
och i skoldebatten. I det fjärde pekar jag på de ramar som den nya 
kunskapspolitiken sätter för den skolpolitiska debatten och som jag 
menar gör att mycket energi läggs på att lösa pseudoproblem.

Den nya kunskapspolitikens kännetecken
Kunskapsfrågan i första rummet

Det jag kallar ”den nya kunskapspolitiken” är en utbildningspolitik 
som sätter kunskapsfrågan i första rummet och utformar styrsystem 
med kunskapsmål och system för ansvarsutkrävande ifall kunskaps-
målen inte nås. Nya och för skolan mer heltäckande styrideologier 
har utvecklas inom ramen för den nya kunskapspolitiken, vilka har 
länkat samman olika delar i styrkedjan, från läroplan till klassrum. 
Man brukar tala om detta som alignment: ”alignment refers to how 
well all policy elements in a system work together to guide instruc-
tion and, ultimately, student learning” (Resnick m.fl., 2003, s. 4). För 
svensk del har kunskapsbegreppet spelat en central roll i syfte att 
åstadkomma alignment i styrkedjan.

Den nya kunskapspolitiken ska dock inte ses som något fast och 
oföränderligt. Tvärtom. Det fanns, som jag visade i del II, olika åsikter 
om hur kunskapsstyrningen skulle realiseras, om var makten över 
läroplaner och betyg skulle ligga (centralt eller lokalt) och om vem 
som skulle ha makt över vad (politiker eller lärare). Därtill fanns det 
olika åsikter om vilken kunskapssyn som skulle gälla.
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En tydlig hotbild
Visionerna om en kunskapsskola upprätthålls av en hotbild: flum-
skolan som måste bekämpas till varje pris. En kamp som i hög grad 
handlar om kampen mot det globaliserade samhället. Ramkonflikten 
mellan flumskolan och kunskapsskolan har gjort att det i den politiska 
kampen gällt att framställa sig som den som skulle kunna genomföra 
kunskapsskolan. Den som lyckades bäst har fått makten över skolan. 
Man får inte riskera att anklagas för att driva en skolpolitik som kan 
beskrivas som flummig eller postmodern.

Ändrade maktförhållanden
1990-talets reformer raserade gamla och impopulära styr- och myn-
dighetsstrukturer. Som följd av 1990-talets reformer har skolan skapat 
debatt och engagemang i allt högre grad. Nya grupper i samhället 
fick genom reformerna ökat inflytande över skolan, inte minst för-
äldrar. Skolan är inte längre en fråga för det ”etablissemang” som 
skoldebattören Arne Helldén kritiserade 1982 (Helldén, 1982, s. 48):

Skolideologerna – det är det etablissemang av opinionsbildare 
i skolfrågorna, som innehaft en sorts monopol på skoldebatten 
under en tid, särskilt på 70-talet. De har i högsta grad behärskat 
massmedia (och gör det än). S k skoljournalister, fackpedagoger 
och lärare med ideologiska ambitioner, skolbyråkrater och en rad 
”professionella” opinionsbildare har påverkats eller bara frodats i 
ett snabbt förändrat kulturklimat.

Reaktionen mot ”etablissemanget”, och mot det progressiva 1970-talet 
tog avstamp i kunskapsfrågan och drevs av lärare och intellektuella 
utanför etablissemangets huvudfåra, tydligast av kunskapsrörelsen och 
dess avknoppningar. Under 1980-talet letade sig kunskapsfrågan in i 
skolpolitiken, under 1990-talet implementerades den nya kunskaps
politiken och under andra halvan av 1990-talet fick den sitt genomslag.

Åren 1996–1998 gick skolan från att vara en fråga som i låg grad 
intresserade väljare till att vara en av de tre viktigaste valfrågorna. Av 
allt att döma var talet om kunskap, och ett skolsystem där läroplaner 
och betyg var designade för att synliggöra kunskapsarbetet och elevers 
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kunskaper, en starkt bidragande orsak till detta. Den höga andelen 
”underkända” elever skapade krisrubriker och användes medialt av 
politiker. Det innebar alltså att den nya kunskapspolitiken skapade 
en skola i kris när den fick genomslag åren 1997–1998.

Den nya kunskapspolitiken har det senaste dryga decenniet fått en 
internationell klangbotten, vilket ytterligare bidragit till kunskaps-
frågans starka ställning. Det var med PISA 2006, som publicerades 
2007, som de internationella mätningarna fick sitt stora mediala ge-
nombrott i Sverige och sågs som tecken på skolans kris.28

Reformerna under 1990-talet förändrade maktförhållandena i 
skolans värld, vilket också hade varit ett av deras syften. Som följd 
av decentraliseringen, skolvalsreformen och privatiseringen upplever 
sig föräldrar idag ha mycket större möjlighet att påverka frågor som 
rör skolan än på 1980-talet. Den nya kunskapspolitiken har bidragit 
till denna utveckling, framför allt genom att den har reducerat kom-
plexa pedagogiska och byråkratiska frågor till frågor om mätbara 
kunskapsresultat. Kunskap är något alla kan ha åsikter om.

Nya möjligheter för skolpolitiken
Den nya kunskapspolitiken har skapat till synes objektiva sjukdoms-
tillstånd som sjunkande kunskapsresultat och låga kunskapsnivåer. 
Fokuset på kunskap möjliggör politiska diagnoser på neutral mark 
och ger politiker möjlighet att visa politisk vilja och presentera förslag 
till lösningar som ska höja kunskapsresultaten i skolan.

Ett tecken på hur väl den nya kunskapspolitiken har omfamnats 
politiskt framgår av Hyltegrens (2014) genomgång av politikers upp-
fattningar om ett målrelaterat betygssystem, i synnerhet deras syn på 
kunskapskravens funktion. Hans genomgång visar, med få undantag, 
att dessa kunskapskrav förväntas lösa närmast allt (Hyltegren, 2014):

Kunskapskraven bidrar till att detaljregleringar inte längre behövs.
Kunskapskraven bidrar till att skolan fokuserar på kunskap.
Kunskapskraven bidrar till att åstadkomma en ambitionshöjning 

med skolan.
Kunskapskraven bidrar till att via betygen åstadkomma en ökad 

måluppfyllelse.
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Kunskapskraven bidrar till att varje elev i den svenska skolan kan 
få den individuella tid som behövs för att nå målen.

Kunskapskraven bidrar till att lärarna kan kommunicera vad som 
krävs till elever och föräldrar.

Kunskapskraven bidrar till att eleverna får ökad självtillit och 
motivation.

Kunskapskraven bidrar till att främja samarbetet i klassen.

Hyltegren visar att de nya rambegreppen för skolans styrning gett 
upphov till ett språk som rent politiskt är mycket gångbart. Det går 
att göra politik på kunskapskraven.

Nya idéer möjliggjorde den nya kunskapspolitiken
Den nya kunskapspolitiken vilade på nytänkande på flera plan. 
Framför allt möjliggjordes den av ideologiska och idémässiga för-
skjutningar och kunskapsframsteg.

Dels ”högervågen” – ekonomiskt och statsvetenskapligt grundade 
idéer om effektivare styrning av offentlig verksamhet som vann mark 
politiskt under 1980-talet. Tilltron till new public management (NPM) 
som styrmodell är fortsatt hög inom politiken, låt vara att den har 
börjat diskuteras och ifrågasättas mer på senare år.

Dels de nya teorier om kunskap och lärande som kunskapssoci-
ologins framväxt förde med sig. Nya teorier om hur kunskapsmål 
kunde omsättas i läroplaner togs fram, liksom för hur skolans kun-
skapsarbete skulle styras och utvärderas genom läroplaner och betyg. 
Det under efterkrigstiden breddade kunskapsbegreppet kunde därtill 
göra anspråk på att mer heltäckande fånga skolans övergripande mål. 
Begrepp som tidigare varit centrala mål, som ”personlighetsdaning”, 
”fostran” och ”färdigheter”, kunde omtolkas i termer av kunskap. Som 
Carlgren uttryckte det under arbetet med det nya kunskapsbegreppet 
(Carlgren, 1992, s. 1–2):

Om den medborgerliga bildningen är en förutsättning för de-
mokratins fortsatta utveckling så är det dessutom så att skolans 
tidigare huvuduppgift (den demokratiska fostran) och skolans nya 
huvuduppgift (att ge kunskaper och färdigheter) faktiskt går ihop.
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Förutom breddningen av kunskapsbegreppet bidrog nya och kvali-
tativa sätt att förstå kunskap på till att öka tron på att målrelaterad 
betygssättning var möjlig att genomföra. Skolöverstyrelsen drev 
under första halvan av 1970-talet MUT-projektet (Målbestämning 
och utvärdering) men hade inte funnit en rimlig lösning på hur be-
tygskriterier skulle kunna formuleras tydligt utan att bli för snäva 
eller för styrande för praktiken. Per Måhl, en av experterna som 
anlitades av Betygsberedningen, argumenterade 1991 för att den nya 
kunskapssyn som hade utvecklats inom pedagogiken sedan MUT-för-
sökens dagar gjorde att tiden nu var mogen för ett kunskapsrelaterat 
betygssystem som inte gick i sanna fällor som MUT-projektet hade 
gjort (Måhl, 1991b).

Ingrid Carlgren (1993) menade, tvärt emot Måhl, att inget nytt hade 
framkommit sedan MUT-försöken som visade att betygskriterier var 
möjliga att formulera så tydligt som krävdes i ett nationellt betygs-
system. Samtidigt är det tydligt att det var, som jag visat i boken, just 
nya sätt att tänka kring kunskap och lärande som möjliggjorde för 
Läroplanskommittén och dess anlitade experter att formulera mål 
på ett i jämförelse med MUT-försöken nytt sätt. Ska jag själv försö-
ka sätta ord på vari skillnaderna bestod så skulle jag säga att man 
vid tiden för MUT-försöken var fast i tanken på att kunskap måste 
preciseras ned på detaljnivå (detaljerade listor på samtliga beteenden 
eller uppgifter som eleven ska uppvisa eller utföra för att sägas ha nått 
ett givet betygssteg) och att man vid den tiden inte hade förmågan 
att ta helhetsgrepp på frågor om kunskap och lärande. De teorier 
om lärande och kunskap som kom på 1980-talet gav möjlighet att 
formulera kunskap och lärande på nya och mer övergripande sätt i 
läroplanen, och som ansågs kunna fungera som stöd för inriktningen 
på undervisningen i klassrummet. Men som sagt, om det lämpade 
sig som grund för ett nationellt och urvalsgrundande betygssystem, 
därom fanns det olika åsikter, och finns än idag.

Kunskapsfrågans starka skolpolitiska ställning
Den nya kunskapspolitikens styrka märks på flera plan. Framför allt 
har den återuppväckt klassiska kontroverser och konflikter, såsom 
mellan folkskollärare och läroverkslärare, mellan ämnestradition 
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och medborgarbildning och mellan progressiva och mer traditionellt 
inriktade lärare (jfr Gustavsson, 2002. Se även Broady, 1979). Det har 
i grunden förändrat vilka frågor man slåss om och hur.

Den nya kunskapspolitiken har samtidigt kunnat skapa en bred 
politisk enighet runt vilka frågor och vilken styrning som ska stå i 
centrum för skolpolitiken: kunskapsfrågan och kunskapsstyrningen. 
Vare sig vänstern eller högern verkar ha behov av att kliva ur dessa 
positioner. För vänstern är kunskapsgarantin (godkändgränsen) fort-
satt en oerhört stark ideologisk hörnsten, liksom att skolans fokus på 
kunskap leder till att vetenskaplig kunskap betonas och inte ideologiskt 
snömos ämnat att disciplinera arbetarklassen. För högern ger kun-
skapsgarantin tydliga ramar och spelregler för den marknadsutsatta 
skolan och rimmar väl med gamla högerkrav på ”baskunskaper”: man 
ska inte behöva göra akademiker av alla barn, det räcker att man lär 
dem det viktigaste och staten har genom godkändgränsen pekat ut 
den nivå som marknaden har att förhålla sig till.

Kunskapsfrågan var från början politiskt laddad – kunskaps-
rörelsen splittrades ett knappt år efter sitt bildande på grund av 
oenighet om hur kunskapsfrågan skulle drivas rent politiskt. Att 
kunskapsskolan var hotad var något vänsterns kunskapsanhängare 
kunde påstå i samband med marknadsutsättningen, med hänvis-
ning till att marknaden och den ideologiska värdegrunden hotade 
vetenskapens ställning i skolan och öppnade för månglare (Ståldal, 
1992, s. 92). Kunskapsfrågan bäddade för politiska positioneringar 
inom skolpolitiken eftersom den både enade: kunskap som över
gripande fokus för skolan – och splittrade: hur ska politiken om-
sättas i praktiken?

Liknande strömningar fanns i andra länder, som outcome-based 
education (OBE) i USA. De gamla konflikterna fick nytt liv inom 
ramen för nya begrepp och uttryck (Schrag, 1995):

The struggles over OBE resonate with echoes of curriculum fights past 
[…] fights, most commonly, between traditionalists and Deweyan 
progressives. […] At bottom it reflects genuine social, intellectual, 
and ideological controversies about how children should be taught, 
what they should learn, and what, ultimately, schools should be in 
a democratic society.
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Schrag argumenterar för att OBE blev ett politiskt verktyg för vitt skilda 
grupper som konservativa, progressiva och nyliberala; alla tycktes se 
hur viktiga frågor kunde drivas genom OBE. I akademikern, förfat-
taren och debattören Göran Häggs analys av betänkandet Skola för 
bildning blir detta tydligt. Betänkandet balanserar mellan vitt skilda 
politiska krav och traditioner, menar Hägg (1993. Parentes i original):

”Skola för bildning” speglar motsättningarna i den moderata skol-
politiken. Den gamla, kulturkonservativa betoningen av kunskap, 
kultur och folkbildning, som egentligen har lika många anhängare 
inom vänstern får sitt […] Den nyliberala drömmen om avreglering 
och nedrustning […] som också i praktiken haft anhängare inom 
vänstern och särskilt det pedagogiska etablissemanget, får också 
sitt […] Nu blir det till och med lagligt uppmuntrat att ha elitskola 
i Danderyd och flumskola i slummen.
(”Lokal profilering”.)
Eller?

Häggs beskrivning av vad han kallar ”den moderata skolpolitiken”, 
såsom den uttrycks i betänkandet Skola för bildning, är träffande. 
Han menar att läroplansförslaget har lyckats tillfredsställa samtliga 
parter, från vänster till höger, från konservativ till nyliberal. Och jag 
tror att det ligger något i detta: den nya kunskapspolitiken skapade 
nya gränsobjekt för debatt och positionering, samtidigt som den 
övergripande inriktningen på reformerna stöddes av i övrigt i hög 
grad motsatta intressen.

Det bör tilläggas att Läroplanskommittén var väl medvetna om 
vikten att tilltala såväl vänster som höger, och det framgår faktiskt 
av omslaget till Skola för bildning. På framsidan den röda lackstäm-
peln, som en hälsning till den röda regering som tillsatte kommittén. 
På baksidan en blå Prioritaire-dekal, en hälsning till den borgerliga 
regering som tog kommittén i mål. Symbolerna avsåg att spegla den 
breda förankringen för den nya vägen för svensk skola.

Den nya kunskapspolitiken speglades även i partipolitiska program. 
Jag nämnde i del I att Bergström (1993) i sin studie av socialdemokratisk 
skolpolitik under 1980-talet inte kunde urskilja några stora avtryck 
av kunskapsfrågan i deras eller andra partiers partiprogram. När 
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1970- och 1980-talens partiprogram ställs mot det sena 1990-talets och 
2000-talens dito syns dock en tydlig förändring: I 1970- och 1980-talens 
partiprogram diskuteras skolan under rubriker som ”Kultursam
hället” (M, 1987), ”Utbildning och forskning” (M, 1976), ”Allas rätt 
till utbildning” (S, 1981) och ”Utbildning” (S, 1990). Detta förändras 
i det sena 1990-talets och 00-talets partiprogram, där skolan behand-
las under rubriker som ”Kunskap och kultur” (M, 2002), ”Kunskap” 
(FP, 1997/2001) och ”Kunskapssamhället” (S, 2000). Förskjutningen 
sker från kunskap som medel till kunskap alltmer som ett mål i sig. 
Det visar att begreppet ”kunskap” hade en central politisk ställning.

Den symboliska laddningen i den nya kunskapspolitiken gynnades 
av att den inträffade samtidigt med en större samhällsförändring, i 
skiftet från ett i hög grad homogent samhälle som i decennier styrts 
av socialdemokratin till ett mer liberalt och globalt inriktat. I denna 
samhällsförändring kunde visioner om den nya skolan ta form i kon-
trast till den gamla skolan, kunskapsskolan i kontrast till flumskolan. 
Man kan dra paralleller till vad som kan ske med utbildningspolitik 
när den är en del av kraftiga samhällsomvandlingar. Jansen (2002) 
har studerat utbildningspolitiken i Sydafrika efter apartheidregimens 
fall, och han menar att kraften i den samhällsförändringen öppnade 
för en ökad betoning av det symbolpolitiska inom utbildningsområ-
det: ”the state has been inclined to play up the symbolic role of policy 
rather than its practical consequences” (s. 212). Att drömmen om 
en kunskapsskola har ett oerhört stort symbolvärde än idag torde 
ingen som följt skoldebatten tvivla på. Drömmen är stark för såväl 
progressiva och liberala som konservativt sinnade och den skapades 
under 1980- och 1990-talet.

Kunskapsfrågan sätter ramarna för den 
skolpolitiska diskussionen

Hur skolans problem beskrivs och synliggörs påverkar vilka problem 
som uppmärksammas och hur dessa antas kunna lösas politiskt. Det 
är därtill rimligt att anta att dessa problem i hög grad formuleras i 
samspel mellan media och politiken.

Enligt den dominerande mediala berättelsen har destruktiva pro-
gressiva idéer dominerat inflytandet över skolan under 1900-talet. 
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Den berättelsen tog form mot slutet av 1970-talet och ingick i en in-
ternationell konservativ reformvåg (Apple, 2003; Whitty & Menter, 
1988). I USA skrev historikern och den konservativa politikern Diane 
Ravitch år 2000 en mycket uppmärksammad bok där hon hävdade 
att ”riktig kunskap” inte längre lärdes ut i skolan och att politiska och 
pedagogiska progressivister under tidigt 1900-tal hade tagit makten 
över undervisningen och läroplanerna och behållit den under resten 
av 1900-talet (Ravitch, 2000).29 Liknande kritik riktades mot skolsys-
tem runt om i världen.

Dikotomin ”flumskola–kunskapsskola”, som hade etablerats un-
der det sena 1970-talet, accentuerades i och med genomslaget för 
den nya kunskapspolitiken i Sverige; åren 1996–1998 knöts talet om 
”kris i skolan” tydligt till bristande måluppfyllelse – kunskaps- och 
resultatfokus betraktades som resultat av den nya kunskapspolitiken. 
I Sverige publicerades parallellt med den nya kunskapspolitikens ge-
nomslag dystopiska skildringar av svensk progressiv skolpolitik, som 
Jonas Frykmans Ljusnande framtid (1998) och Inger Enkvists bok 
Feltänkt. En kritisk granskning av idébakgrunden till svensk utbild-
ningspolitik (2000). Det var ingen tillfällighet. De dystra rapporterna 
om betygsresultaten i det nya betygssystem som infördes 1997–1998 
skapade mörka rubriker om en skola i kris och ett behov av berättelser 
som kunde förklara utvecklingen. Att dessa berättelser hakade i den 
mediala berättelse som växt fram under 1980-talet var inte konstigt. 
Berättelsen satte tydliga ramar för hur utvecklingen skulle förstås, 
vad som gått fel (progressivt inflytande) och vad som var lösningen 
(fokus på kunskap).

1990-talets reformer blev med tiden en del av problembilden 
(Ringarp, 2014). De började ifrågasättas och framställas i ljuset av 
den mediala berättelsen om flumskolan. Införandet av den nya kun-
skapspolitiken ledde inte till lugn och ro och att kunskapsskole
förespråkarna konstaterade att de nu hade fått som de ville – snarare 
ser vi en utveckling där positionerna alltid kan flyttas fram och där 
det alltid finns rester av ”flumskolan” kvar att bekämpa.30 Att visio-
nerna om en kunskapsskola inte har förverkligats beror enligt denna 
berättelse på att de ständigt motverkas av olika flumkrafter, såsom 
progressiva lärare, lärarutbildningar och pedagogiska forskare. Som 
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Erik Helmerson summerade skolans utveckling i en ledare i Dagens 
Nyheter den 8 februari 2019:

Skolan har styrts av en pedagogisk ideologi där traditionella kun-
skaper, lärarauktoritet, ordning och studiero prioriterats ner. Lägg 
till en stor skiftning i samhällelig kunskapssyn som vi för enkelhets 
skull kan kalla ”postmodernism”.

Helmersson förklarade de senaste årens konservativa politiska ut-
veckling som en reaktion på det postmoderna samhället och på den 
ideologi som han menade hade dominerat i skolan. Men den reaktion 
han talade om kom redan i slutet av 1970-talet. Och även om man 
kan hitta tydligt ”postmoderna” lärare i skolan så kan man knappast 
säga att den dominerande politiska ideologin för skolans styrning de 
senaste decennierna har varit postmodern, tvärtom. Fokus på fasta 
kunskaper, bort med flummet, ordning och reda var ledord för de 
skolreformer som Göran Persson initierade 1990.

Att kunskapsförespråkarna i media idag framställs som en sorts 
undergroundrörelse, en folklig och konservativ motreaktion mot ett 
pedagogiskt etablissemang, gör att den nya kunskapspolitiken själv 
blir i stora delar osynlig. När ambitionerna med den nya kunskaps
politiken misslyckas skylls det på inverkan av en felaktig kunskaps-
syn, otydliga kunskapskrav och så vidare – inte på att själva idén med 
kunskapsstyrning skulle vara fel (se t.ex. Kornhall & Skogstad, 2018). 
Oavsett vad man tycker om den nya kunskapspolitiken är detta ett 
demokratiskt problem, eftersom det blir svårt att lyfta problematiska 
aspekter av den nya kunskapspolitiken. Det går inte att kritisera den 
som är för kunskap.

Den nya kunskapspolitiken och dess tillhörande mediala berät-
telse producerar tydliga problem (bristande kunskaper, flum, felaktig 
kunskapssyn och så vidare) och ger politiker möjlighet att visa hand-
lingskraft (sätta kunskapen i centrum, skapa tydliga kunskapskrav, 
vidta åtgärder för att öka kunskapsnivån och graden av måluppfyllelse 
och så vidare). Den ramar kort sagt in det skolpolitiska områdets 
problem och lösningar på ett mycket effektivt sätt. Det är som den 
amerikanske politikern Rahm Emanuel sagt (Gant, 2012): ”Never let 
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a good crisis go to waste.” Den nya kunskapspolitiken kan sägas ha 
varit synnerligen bra på att skapa kriser.

Carol Bacchi menar att politik inte nödvändigtvis handlar om att 
lösa problem, snarare om att producera problem som man sedan kan 
skapa lösningar till (Bacchi, 2012, s. 22; jfr Levin & Young, 2000):

In this account policy is not the government’s best effort to solve 
”problems”; rather, policies produce ”problems” with particular 
meanings that affect what gets done or not done, and how people 
live their lives.

Kunskapsfrågan har onekligen varit en politisk framgångssaga, men 
den har inte lyckats skapa lugn och ro och kunskapsfokus i skolan. 
Trots dryga 25 år med den nya kunskapspolitikens läroplaner är det 
högst oklart om den nya kunskapspolitiken leder till en förbättring 
av lärarnas arbete med elevernas lärande i klassrummet.

Ett problem är själva kunskapsbegreppet. Vi kan såklart fortsätta 
debattera vilken som är den bästa kunskapssynen, men kanske än 
viktigare är att vi börjar fråga oss vad som är möjligt att åstadkomma 
med en explicit kunskapsinriktad utbildningspolitik. Ett första och 
grundläggande problem är att många av de indikatorer som vi har 
för kunskapsresultat är dåliga indikatorer på det vi är intresserade 
av, det vill säga kunskap (Feuer, 2008; jfr Liedman, 2018). Den poli-
tiska diskussionen kommer sällan längre än att till att kunskaperna 
ska ökas, ofta mätt med internationella tester som TIMSS och PISA. 
Vi hör nu krav på knowledge-rich curricula (Henrekson & Skogstad, 
2019). Har vi inte hört det förut? Jo, det är ju det denna bok har handlat 
om, drömmen om en statlig läroplan som kan göra underverk lokalt 
när det gäller skolans arbete med kunskap och elevers lärande. Den 
drömde politiker om på 1980-talet och drömmen är i allra högsta 
grad aktuell än idag.

Ett annat problem med den nya kunskapspolitiken är hur dess 
kunskapsstyrning förändras över tid. Det fanns inledningsvis en 
förhoppning om att den nya kunskapspolitiken skulle ge makt åt 
lärare och lokala kunskapsdiskussioner och att den skulle stärka 
lärarprofessionen. Så har inte skett. Sedan införandet av mål- och 
resultatstyrning under 1990-talet har vi sett en utveckling mot en 
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allt kraftfullare stat, en stat som steg för steg ökat sin kontroll över 
lärarnas arbete. Drivkraften bakom detta har varit likvärdighet i betyg 
samt låg måluppfyllelse och låga kunskapsresultat. Mekanismerna 
bakom denna utveckling bygger på att det vetande som produceras 
i en audit culture (som är grunden för den nya kunskapspolitiken) 
kan skapa ett behov av åtgärder, som i sin tur kan ge upphov till nya 
beteenden hos de individer som berörs (Hacking, 1995, s. 369). Dessa 
återkopplingseffekter förändrar styrsystem över tid. Exempelvis har 
kraven på likvärdig betygssättning lett till att staten via läroplaner 
och anvisningar stärkt regleringen av lärares arbete med bedöm-
ningsfrågor ytterligare (Wahlström & Sundberg, 2015, 2017). Medan 
Lpo 94 byggde på idén om en decentraliserad kunskapsstyrning, där 
lärare hade makt över målformuleringar, gäller idag en centraliserad 
kunskapsstyrning. Som Lennart Rådbrink, rådgivare på Special
pedagogiska myndigheten, har påpekat (Hallberg, 2015):

Vi har fått en allt starkare centralstyrning med styrande läroplaner. 
Man styr mer med direktiv från staten. Detta tillsammans med 
mediedebatten om skolan gör att vi får en lärarkår som är rädda 
för att göra fel. Det är den sämsta egenskapen en lärare kan ha.

De förändringar av Skolverket som genomförts sedan starten pekar 
på att verket gått från mjuk styrning till hård styrning (Bergh & 
Arneback, 2016; Magnusson, 2018; SOU 2014:5). Dessa förändringar 
verkar ha kringskurit lärarnas autonomi, samtidigt som de haft oklara 
effekter, om några, på kvaliteten i skolan. Tydligt är att införandet av 
en marknadsutsatt skola och fria skolval förändrade statens förut
sättningar, och därmed möjligheterna att ta sig ur den nya kunskaps-
politikens förföriska grepp.

Klees (2008) menar att ett grundläggande antagande i flera teorier 
om privatisering av offentlig verksamhet är att det krävs reglering, 
och att det faktiskt kan krävas mer reglering än i ett icke marknads-
utsatt system eftersom man utöver den reglering som krävs i ett icke 
marknadsutsatt system även behöver reglera marknaden för att den 
ska följa övergripande värden såsom likvärdighet. Marknadsutsätt-
ningen samspelar på så sätt med kunskapsstyrningen och verkar leda 



den nya kunskapspolitiken

223

till att skolans kunskapsverksamhet instrumentaliseras (se även Rose 
2010; Suspitsyna 2010).

För att sammanfatta har det i Sverige sedan 1980-talet utveck-
lats en styrning av skolan där politiker, skolbyråkrati, kommuner, 
plattformsföretag och skolor ägnar mycket energi åt att diskutera, 
formulera och implementera ”rätt” betygskriterier, kunskapssyn 
och kunskapskrav. Och åt att följa upp och åtgärda de elevresultat 
som produceras i detta system. Är det detta fokus som leder skolan 
framåt? Tveksamt. Trots att tiden gått sedan 1970-talets första stor-
skaliga försök med centralt målstyrd undervisning så är kritiken som 
riktades mot den då relevant än idag. Som Per Acke Orsdadius och 
Christer Wallentin konstaterade i en debattartikel i Dagens Nyheter 
1974 (Orsdadius & Wallentin, 1974):

När man på allvar tar upp frågan om en målstyrd undervisning 
från SÖ:s sida är det inte i första hand för att en väl genomförd 
målstyrning ger stora möjligheter till mer effektiv inlärning, utan 
därför att målen behövs för ett nytt betygssystem!

Systemet har så att säga börjat leva sitt eget liv. Vi intresserar oss mer 
för att formulera och utvärdera kunskapsmål än för vad som faktiskt 
kan utveckla skolans kunskapsarbete (jfr McKernan, 2010, s. 66). Ut-
tryckt på annat sätt: De visioner om mål- och resultatstyrning som 
utvecklades i pedagogiken under 1960- och 1970-talet betonade att 
dessa, för att fungera, måste drivas och utvecklas lokalt på skolor och 
i kommuner. När kunskapsstyrningen blir statlig ideologi får den helt 
andra förutsättningar. I synnerhet i ett system som det svenska där 
betyg används för urval och där betygskriterier och kunskapskrav 
finns inskrivna i kursplaner och på så sätt förvandlar kunskaps
ambitioner till politik och byråkrati.

•

När vi idag slåss om den goda skolan, om hur en skola bör utformas 
för att bäst förbereda våra barn för såväl yrkeslivet som vardagen, så 
sker detta i hög grad med kunskapsbegreppet som fond. Vi är, skulle 
jag säga, fångna inom detta begrepps ramar i vår diskussion och i 
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vårt sätt att beskriva skolans problem och lösningar. Uttolkningen 
av den goda skolan sker i hög grad utifrån kunskapsresultat och kun-
skapsresonemang. Detta oavsett vilken sida vi står på när det gäller 
exempelvis frågan om vilken kunskapssyn som ska prägla läroplanen.

Det jag har försökt visa i denna bok är vilka idé- och samhällsström
ningar, visioner, processer, beslut och utfall som fört oss hit, kort 
sagt vad som gjort att den nya kunskapspolitiken kunnat växa fram, 
omsättas i politik och bli föremål för striden om den goda skolan.
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Noter

1	 Två av de intervjuade känner jag relativt väl. När jag doktorerade i pedagogik 
2002–2008 hade jag Ingrid Carlgren som handledare. Hon var vid den tiden 
etablerad professor, verksam vid Lärarhögskolan i Stockholm och en av de 
mer tongivande pedagogerna i skoldebatten. Även om jag hade en bakgrund 
som ingenjör och hade skrivit en licentiatavhandling om värmepumpar vid 
Chalmers tekniska högskola 1999 kände jag till henne från medierna redan 
innan jag började doktorera i pedagogik. Jag minns att Ingrid ofta talade om 
1990-talets läroplansreform med oss doktorander, den som resulterade i Lpo 94. 
2008 blev jag kollega med Bo Sundblad, en av experterna i Betygsberedningen. 
Han medverkade i en kurs om betyg och bedömning i lärarutbildningen som 
jag ansvarade för och vi hade ett bra samarbete. Han var kursens mest populära 
föreläsare, men kunde göra studenter upprörda med sina tydliga ställnings
taganden för bedömning och betyg. Jag blev inte mindre nyfiken på 1990-talets 
betygs- och läroplansreform efter mötet med Bo, men visste inte då att han varit 
en av experterna i Betygsberedningen. Ingrid och Bo kan sägas representera två 
olika visioner om den mål- och resultatstyrning som de båda var med om att 
utforma. De är starkt kritiska till varandras visioner. 

2	 Jag har mejlat Odd Eiken och Ylva Johansson, dock utan framgång. Jag har även 
varit i kontakt med Bengt Johansson, som var knuten till Läroplanskommittén 
som expert i matematik, men han avböjde medverkan med hänvisning till att 
han själv skrev på en text om detta. 

3	 Carlsson I: 13 mars 1986–27 februari 1990; Carlsson II: 27 februari 1990–4 
oktober 1991; Bildt: 4 oktober 1991–7 oktober 1994; Carlsson III: 7 oktober 
1994–22 mars 1996.

4	 1982–1989: u-minister Lennart Bodström, s-minister Bengt Göransson. 1989–
1991: u-minister Bengt Göransson, s-minister Göran Persson. 1991–1994: 
u-minister Per Unckel, s-minister Beatrice Ask. 1994–1998: u-minister Carl 
Tham, s-minister Ylva Johansson.

5	 Enligt SO sedan 1978: https://svenska.se/so/?id=13398&pz=7. Hämtat 24 sep-
tember 2018.

6	 Konstruktivismen, vad den kan innebära för lärare och forskare och hur den 
framställs i medierna kräver egentligen en egen bok. För den som vill läsa en 
initierad redogörelse för forskningsparadigmet konstruktivism rekommen
deras Sjøberg (2010).
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7	 Kunskapsfrågan inom högern verkar framför allt ha knutits till differentie-
ringsfrågan, men också till frågan om målrelaterade betyg, se Nilsson (2003).

8	 Donald Broady beskriver denna skolrörelses framväxt och utveckling i ett av-
snitt om tidskriftens Kruts förhistoria (Broady, 1981).

9	 Beslutet att integrera barnomsorgen med skolan fattades 1996 av den socialde-
mokratiska regeringen och ledde till den första läroplanen för förskolan, Lpfö 98.

10	 Bo Sundblad och Birgita Allard drog tillbaka sin gemensamma avhandling före 
disputationen 1991, och den har aldrig lagts fram. Den historien har många 
bottnar och förtjänar en egen bok (intervjuer med Bo Sundblad, Ingrid Carl-
gren och Roger Säljö). 

11	 Artikeln finns bland pressklippen i Betygsberedningens arkiv, volym 5. Folk-
bladet står skrivet med handstil på artikelkopian. Trots sökningar i Folkbladet 
och ett femtontal andra troliga tidskrifter (baserat på endera likhet i typografi 
eller namn på tidningen), har inte tidningsartikeln återfunnits. Det är troligt 
att det är en annan tidning är Folkbladet. 

12	 Man brukar inom läroplans- och bedömningsforskningen skilja mellan kun-
skapsmål, kunskapsnivåer och kunskapskriterier. Mål är mer övergripande 
formuleringar om vilka kunskaper eleven ska ha tillgodogjort sig, nivåer utgör 
en viss nivå på den kunskap målet uttrycker och kriterier är tecken på att eleven 
uppnått en viss kunskapsnivå. Se t.ex. Jönsson, 2018. De svenska läroplanerna 
har använt orden ”mål” och ”kriterier” parallellt, och att reda ut vad som är 
vad och hur detta har tolkats av lärare i praktiken och varför ligger utanför 
denna boks område. 

13	 Om hur teknik kom att bli ett eget ämne kan man läsa i Lövheim (2010). Mer 
om den naturvetenskapliga kursplanen kan man läsa i Haglund och Hultén 
(2018) och Svennbeck (2004).

14	 Vid den tidpunkten var Miljöpartiet och Vänsterpartiet emot betyg i grund-
skolan, men MP ställde sig bakom återinförandet av betyg några år senare, i 
och med att Lpo 94 infördes.

15	 Bland övriga frågor som diskuterades i utskotten och riksdagen märks vär-
degrunden och hur dess förankring i kristen etik skulle uttryckas och förstås 
(rör skolans konfessionella eller icke-konfessionella grund), timplanen och 
tilldelning av timmar till olika ämnen och ämnesgrupper (främst fördelning 
mellan praktisk-estetiska ämnen och övriga, men även fördelningen mellan de 
naturvetenskapliga och samhällsvetenskapliga ämnena), samt hur miljöfrågor 
och internationella frågor betonades i läroplanen. Se t.ex. Reimer-Eriksson, 
1993; Tholin, 2006, 85f och Riksdagens snabbprotokoll 1993/94:43, tisdagen 
den 14 december, 8 § där utbildningsutskottets betänkande 1993/94:UbU1 Ny 
läroplan för grundskolan m.m. (Prop. 1992/93:220) behandlades. 

16	 Propositionen En ny läroplan för grundskolan och ett nytt betygssystem för 
grundskolan, sameskolan, specialskolan och den obligatoriska särskolan (Prop. 
1992/93:220) lämnades in i juni 1993 och motionstiden sattes till oktober. Be-
tänkandet Ny läroplan för grundskolan, m.m. Utbildningsutskottets betänkan-
de 1993/94:UbU1 presenterades i december och bifölls den 14 december 1993. 

17	 Bygger huvudsakligen på sökningar i tidningsdatabasen Mediearkivet åren 
1994–1998 på ”Lpo 94”, ”läroplan*” och ”betygssystem*”. Tidningsdatabasen 
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Svenska dagstidningar ger något fler träffar, men min bedömning är att de vik-
tigaste täcks in av Mediearkivet och att täckningen från 1994 och framåt är god. 

18	 Flera faktorer har möjliggjort den starka ställning TIMSS och PISA fått, inte 
minst metodutveckling (se Kirsch m.fl, 2013). Men även ett nytt förhållningssätt 
till testen från dem som administrerar dem. På The International Association 
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) vände man sig mot att 
medierna framställde deras internationella mätningar som kunskapsolympia-
der. Med tiden kom dock tävlingslogiken att anammas av IEA och OECD, i 
synnerhet genom TIMSS och PISA (Landahl, 2017). Kuriosa i sammanhanget 
är att när resultat från den dittills största IEA-mätningen, den så kallade sex-
ämnesundersökningen i vilken 21 länder deltog, presenterades 1973 placerade 
sig Sverige i topp. Det ledde till att mediedebatten om kunskapskris ebbade ut, 
i alla fall för några år (ibid.). 

19	 När reformen No Child Left Behind (NCLB) implementerades i USA i början 
av 00-talet lät man delstaterna bestämma var gränserna för proficiency – att 
jämföra med godkänt betyg – skulle ligga. De kom att variera mellan som lägst 
en procent underkända och som högst 80 procent (Davidson m.fl., 2015). Det 
finns alltså inga givna riktlinjer för var denna nivå ska ligga. 

20	 Söksträng:”kris i skolan” or ”skolans kris” or ”krisen i skolan” or ”skola i kris” 
samt underkänd* and (skola* or grundskola*) i Kungliga bibliotekets databas 
Svenska dagstidningar, som fram till och med 2013 omfattar samtliga i Sverige 
utkommande dagstidningar. (Som jämförelse togs kunskap upp i samband med 
krisen i skolan i tre artiklar åren 1989–1990.) I samtliga artiklar hävdas att krisen 
i skolan, som kopplas till bristen på jämlikhet och bristen på kunskaper, kan 
lösas med ökat fokus på kunskaper och kunskapsmål. Två artiklar lyfte fram 
de pågående reformerna och Perssons och socialdemokraternas ambitioner att 
stärka kunskapens ställning.

21	 Enligt SVT:s vallokalsundersökning hamnade skolan på andra plats 2018 (SVT 
Valu, 2018). 

22	 Att frågan blev central 1924 var troligen ett resultat av den dåvarande Skolkom-
missionens förslag om förstatligande, som fick högern att lyfta in skolfrågan i 
sitt manifest; de såg ett förstatligande som ett hot mot den fria skolan.

23	 Det innebär inte att denna framställning av skolan dominerade i alla mediekana-
ler. En jämförelse av Dagens Nyheter, Svenska Dagbladet och Göteborgs-Postens 
rapportering med Lärarnas tidning och Pedagogiska magasinet som Englund 
(2011) gjort visar två diametralt motsatta bilder av och debatter kring skolan.

24	 Linderoth kritiserar inte Carlgren explicit men den syn på lärande och kunskap 
som förmedlades i betänkandet, det vill säga de delar Carlgren var ansvarig för. 

25	 Vad beträffar att marknadsutsätta skolan var andra länder före, såsom Storbri-
tannien (Pierson, 1998).

26	 Henrekson och Wennström (2018) argumenterar för att betänkandet innehöll 
en syn på kunskap som något subjektivt och inte erkände en fast kärna av 
kunskaper i skolämnena, och att detta kom att prägla kursplanerna. Jag finner 
inget stöd för deras analys vare sig i kunskapssynen i Skola för bildning eller i 
kursplanerna. Att olika skolämnen har olika kunskapsformer, som kunskaps
kapitlet i Skola för bildning menar, var tvärtom en förutsättning för att enskilda 
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ämnen skulle kunna formulera ämnets kärna av fasta kunskaper, baserat på 
ämnestraditionerna.

27	 I 2011 års läroplan, Lgr 11, homogeniserades kunskapsuttrycken och en mer 
enhetlig och generell kunskapssyn genomsyrade kursplanerna. Allt i enlighet 
med utredningen om tydligare mål och kunskapskrav (SOU 2007:28), enligt 
vilken de skiftande kunskapsuttrycken i de kursplaner som hörde till Lpo 94 
hade skapat otydlighet i målformuleringar och betygskriterier.

28	 PISA genomfördes första gången 2000 och rapporten från den studien kom 
2001. Mätningen genomförs vart tredje år. TIMSS genomfördes första gången 
1995 och presenterades i skolverksrapporter 1996. Även TIMSS 2003 skapade 
rubriker, men inte i nivå med medias rapportering av resultaten från PISA 2006.

29	 Hon tog senare avstånd från dessa ståndpunkter och har blivit en skarp kritiker 
av den skolpolitik hon förde fram runt 2000.

30	 Vad som i debatten ansetts karaktärisera en kunskapsskola, förutom fokus på 
”kunskap”, har inte varit föremål för systematisk analys. Några slutsatser kan 
dock dras. Ordning och disciplin har länge setts som centrala ingredienser i 
en kunskapsskola, liksom lärarens auktoritet och kompetens. Andra drag har 
ändrats över tid. Flumskolan kritiserades på 1980-talet för sin överstatlighet, att 
den satte kollektivet före individen. Därför blev individualisering och elevinfly-
tande viktigt för 1990-talets kunskapspolitiska förespråkare, både S, M och FP. 
Idag hänförs individualisering oftast till ”flumskolan”. När det gäller mål och 
betygskriterier har förändringen gått från en tro på att sådana i sig genererar 
en kunskapsskola till att vi idag kan tala om ”flummiga kunskapskrav” eller 
om kunskapskrav med flummig kunskapssyn.
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1990). Tidningarnas Telegrambyrå.
Strandberg, H. & Nord, C. (4/12, 1996). Skiftande krav för samma betyg. Svenska 

Dagbladet, s. 1.
Ståldal, G. (1992). Kunskapsskolan hotad. KRUT, 65(1), 92–93.
Sundlöf, P. (1994). OECD hyllar juvelen i den svenska kronan. Skolvärlden, nr 4, 

s. 15, del 2.
Wallin, E. (1992). Det nya betygssystemet duger inte. Lärarnas tidning, nr 25, s. 

20–21.
Wiechel, E. (1990). Det ska gå fort. Skolvärlden, nr 12, s. 1.
Wiechel, E. (1991). Skolpolitikens starke doldis. Skolvärlden, nr 16, s. 1 och 10.
Wikforss, Å. (22/12, 2017a). Gör upp med kunskapssynen i läroplanen. Dagens 

Nyheter. Hämtat från https://www.dn.se/debatt/repliker/gor-upp-med-kun-
skapssynen-i-laroplanen/ den 1 november 2018.



källor och litteratur

237

Övrigt tryck och litteratur
Aasen, P. (2003). What happened to social-democratic progressivism in Scan-

dinavia? Restructuring education in Sweden and Norway in the 1990s. I: M. 
Apple (red.), The state and the politics of knowledge (s. 109–147). New York: 
Routledge Falmer.

Achtenhagen, F., Bjerg, J., Entwistle, N., Popkewitz, T. & Vislie, L. (1997). An 
evaluation of Swedish research in education. Stockholm: HSFR.

Adolfsson, C.H. (2013). Kunskapsfrågan. En läroplansteoretisk studie av den svenska 
gymnasieskolans reformer mellan 1960-talet och 2010-talet. Doktorsavhandling, 
Linnéuniversitetet.

Allard, B., Måhl, P. & Sundblad, B. (1993a). Synpunkter från Betygsberedningens 
experter. Egen tryckning.

Allard, B., Måhl, P. & Sundblad, B. (1993b). Vad svarar remissinstanserna på Be-
tygsberedningens betänkande? Genomgång av remissvaren angående Betygsbe-
redningens betänkande SOU 1992:86. Egen tryckning.

Allard, B., Måhl, P. & Sundblad, B. (1994). Betyg och elevens rätt till kunskap. 
Stockholm: Liber utbildning.

Andersson, H. (1991). Relativa betyg. Några empiriska studier och en teoretisk 
genomgång i ett historiskt perspektiv. Doktorsavhandling, Umeå universitet. 

Apple, M. (2003). The state and the politics of knowledge. I: M. Apple (red.), The 
state and the politics of knowledge (s. 9–32). New York: Routledge Falmer.

Ball, S.J. (1998). Big policies/small world. An introduction to international per-
spectives in education policy. Comparative education, 34, nr 2, s. 119–130.

Bacchi, C. (2012). Introducing the ”What’s the Problem Represented to be?” app-
roach. I: A. Blestas & C. Beasley (red.), Engaging with Carol Bacchi. Strategic 
interventions and exchanges (s. 21–24). Adelaide: University of Adelaide Press.

Berger, P.L. & Luckmann, T. (1966). The social construction of reality. New York: 
Anchor. 

Bergh, A. & Arneback, E. (2016). Hur villkorar juridifieringen lärarprofessionens 
arbete med skolans kunskaper och värden? Utbildning och Demokrati, 25, nr 
1, s. 11–31.

Bergström, G. (1993). Jämlikhet och kunskap. Debatter och reformstrategier i social-
demokratisk skolpolitik 1975–1993. Doktorsavhandling, Stockholms universitet.

Bergström, H. (1994). Hur medielogiken bidrar till den korta sikten. I: H. Berg-
ström (red.), Makten över framtiden. Tolv inlägg om långsiktiga politiska beslut 
(s. 19–39). Stockholm: Ingenjörsvetenskapsakademien.

Bloom, B.S., Hastings, J.T. & Madaus, G.F. (1971). Handbook on formative and 
summative evaluation of student learning. McGraw-Hill.

Bernstein, B. (1975). Class, codes and control. Vol. 3. Towards a theory of educa-
tional transmissions. London: Routledge.

Boréus, K. (1994). Högervåg. Nyliberalism och kampen om språket i svensk debatt 
1969–1989. Doktorsavhandling, Stockholms universitet.

Brandorf, M., Esaiasson, P. & Håkansson, N. (1995). Svenska valfrågor. Partiernas 
valdebatt 1902–1994, Statsvetenskaplig tidskrift, 98, nr 4, s. 1–36.



källor och litteratur

238

Brandt, R. (1992). On outcome-based education: A conversation with Bill Spady. 
Educational Leadership, 50(4), s. 66–70. http://www.archive.jfn.ac.lk/OBE-
SCL/MOHE/OBE-Articles/Academic-documents-articles/5.OBE-Conversa-
tion-with-Spady-on.pdf

Broady, D. (1981). Den dolda läroplanen. KRUT-artiklar 1977–80. Stehag: Symposion.
Broady, D. (1984). Om bildning och konsten att ärva. Kritisk utbildningstidskrift, 

8, nr 35–36, s. 4–15.
Broady, D. (2012). Bildningstankens krumbukter. Några blad ur historien från 

1970-tal till 2010-tal. I: A. Burman & P. Sundgren (red.), Svenska bildningstra-
ditioner (s. 285–308). Göteborg: Daidalos.

Carlgren, I. (1995). National curriculum as social compromise or discursive poli-
tics? Some reflections on a curriculum‐making process. Journal of Curriculum 
Studies, 27, nr 4, s. 411–430.

Carlgren, I. & Kallos, D. (1997). Lessons from a comprehensive school system for 
curriculum theory and research. Sweden revisited after twenty years. Journal 
of Curriculum Studies, 29, nr 4, s. 407–430.

Davidson, E., Reback, R., Rockoff, J. & Schwartz, H.L. (2015). Fifty ways to leave 
a child behind. Idiosyncrasies and discrepancies in states’ implementation of 
NCLB. Educational Researcher, 44, nr 6, s. 347–358.

Dalland, C.P. & Klette, K. (2016). Individual teaching methods. Work plans as 
a tool for promoting self-regulated learning in lower secondary classrooms? 
Education Inquiry, 7, nr 4, s. 381–404.

Dir. 1990:62. Tillkallande av en beredning för att ge förslag till ett nytt betygssys-
tem i grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala vuxenutbildningen.

Dir. 1991:9. Mål och riktlinjer m.m. för barnomsorgen och det offentliga skolväsendet.
Dir. 1991:53. Tilläggsdirektiv till beredningen (U 1990:07) för att ge förslag till ett 

nytt betygssystem i grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala vuxen-
utbildningen (dir. 1990:62).

Dir. 1991:117. Nya direktiv till läroplanskommittén.
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