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Presidenten talade om anstrangningarna for att skolan skulle
bli framstaende som en “kamp for var framtid”, och under-
strok att var utmaning ar helt enkelt en revolution av ame-
rikansk utbildning”.

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



Forord

Jag har linge haft ett intresse for skola och utbildning, kanske for
att det finns ménga engagerade ldrare i min sldkt. Jag minns hur
jag som doktorand i kemiteknik aren 1996-1999 kunde se svarta
tidningsrubriker om “kris i skolan” och rapporter om elever som
inte nddde godkédnda betyg. Och ju mer jag sedan dess lart mig om
1990-talets reformer, desto mer har jag personligen ként ett behov
av att ta reda pa vad som egentligen hdnde under denna for svensk
skola s& omvilvande tid, och varfoér. Och om och hur dessa reformer
paverkar skolan idag. Denna bok ir ett resultat av det intresset och
har mojliggjorts av finansiering fran Vetenskapsradet 2014-2018.
Jag vill tacka alla som bidragit till denna bok genom att ge sina
synpunkter. Texten har seminariebehandlats vid Orebro universitet,
Stockholms universitet och Karlstads universitet. Férst ut var Orebro,
i februari 2018, ddr Tomas Englund var ldsare. Han fick ett forvisso
langt, men mycket ofdrdigt manus att lisa, men stillde de dar viktiga
fragorna som gav mitt arbete styrfart under 2018. Vid utbildnings-
historiska seminariet vid Stockholms universitet i maj 2018 var Matilda
Wiklund, Ebba Christina Blavarg och Maria Andrée lasare. De visade
pa en médngd utmaningar och gav forslag infor det fortsatta arbetet.
Slutligen lades manus fram vid ett seminarium vid Karlstads univer-
sitet i december 2018 dér Johan Samuelsson var ldsare. Flera viktiga
fragor, annu olosta trots det sena datumet, uppmarksammades.
Utover detta har ett antal andra lasare fatt manus fér kommenta-
rer. Tack framfor allt till Malin Ideland, som gav de viktiga slutliga
linjerna for skrivandet: korta har, ska du inte trycka pa detta dér, och
inleda sa hir i stillet? Ingrid Carlgren fick manus i ett sent stadium
och uppmiarksammade mig pa felaktigheter och feltolkningar. Bo
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Sundblad har last och givit inspel, och Siv Eliasson. Daniel Lévheim
och Joakim Landahl gav virdefulla kommentarer pa inledningen
och avslutningen mot slutet av arbetet. Sten Svensson delade generost
med sig av sitt manus om privatiseringen av skolan. Sonja Léfmark
uppmiérksammade mig pa hur boken borde disponeras for att battre
passa alla typer av ldsare.

Utover detta har en méangd andra personer bidragit till boken, under
samtal och ldsningar av manus. Henrik Westman som jag bollat otaliga
titelforslag med. Christian Lundahl och Johannes Westberg som jag
samtalat med om olika aspekter och teser i boken. Samt Twitter: jag
tweetade under hosten 2018 en mingd inldgg pa teman ur min bok
och den respons jag fick eller inte fick pa Twitter gav mig vissa insik-
ter om vad i min bok som var begripligt och intressant och pa vilka
punkter mina teser skar sig eller inte var tillrackligt underbyggda.

Tack ockséd Karin Frisendahl f6r en utmarkt sprakgranskning som
ritade ut en miangd otydligheter i manus och tack Annika Olsson som
tillsammans med Ann Lewenhaupt pa Nordic Academic Press trodde
pa bokens idé och innehall, och med fast hand ledde mig pa vigen
fran manus till slutprodukt. Kvarvarande sak- och sprakfel ar helt
mina egna. Samtidigt dr det uppenbart att flera av de fordjupningar
och fortydliganden som lyfts av mina ldsare inte fatt plats i denna
bok, liksom hundratals av de forskningsstudier jag tagit del av eller
fatt tips om under arbetets gang. Och alla de fragor som denna stu-
die viackt men som jag mast stdlla at sidan. Det far bli en annan bok.
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Inledning

Den nuvarande skolpolitiken &r djupt oroande. Kunskaperna star
inte lingre i centrum. Detta motsitter vi oss.

Kunskap har varit ett centralt begrepp inom skolan under lang tid.
Liksom i debatten om kunskap och skola. Jag lamnade ovanstaende citat
medvetet utan referens for att markera tidlosheten i dylika pastaenden.
Det kommer fran det sa kallade kunskapsuppropet i Dagens Nyheter
den 31 maj 1979 (Peterson m.fl., 1979), men kunde lika girna vara taget
fran de senaste arens skoldebatt. Faktum ar att liknande uttalanden har
gjorts i stort sett varje decennium tillbaka till atminstone 180o-talet,
troligtvis tidigare (se t.ex. Malmstrom, 2017). Inte sédllan dr det i tider
av storre samhéllsfordndring som blickarna vands mot skolan, endera
som orsak till samhallsutvecklingen eller som en institution som bor
hantera férandringen. Detta gor fragor om kunskap och skolaladdade;
ndr man riktar kritik mot skolans hantering av kunskap riktar man
samtidigt kritik mot samhallet och samhillsutvecklingen. Den som
ar politiskt framgangsrik inom skolans omréade kan i nagon mening
vinna makten over framtiden (jfr Labaree, 2012).

Den hir boken spanner 6ver skolpolitiska forandringar fran
1970-talet fram till idag. Tonvikten ligger pa perioden 1979-1998,
sarskilt 1990-talet. Pa 1980-talet upptickte politikerna en ny potential
i kunskapsbegreppet inom skolans omrade. De gamla politiska stri-
derna mellan en sammanhallen och en differentierad skola, mellan
formedlingspedagogik och progressiv pedagogik, kom i allt hogre
grad att forstds som kunskapsstrider. Begreppet "kunskap” hamnade
i férgrunden nir skolans problem och deras 16sningar diskuterades.
Som man uttryckte det i kunskapsuppropet 1979 (Peterson m.fl., 1979):
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Kunskap dr makt. Makt at folket &r demokrati. En skola f6r demo-
krati ar en skola f6r kunskap. Darfor dr vi for en utbildning med
kunskaperna i centrum.

Detta sades i en tid ndr demokrati och jamlikhet linge hade varit
biarande och overgripande politiska ideal och mél inom skolans
omrade. Kunskapsrorelsen lyfte fram kunskapsbegreppet som det
overordnade, och skolpolitikerna féljde efter (se t.ex. Bergstrom, 1993).

Bokens studieobjekt ar kunskapspolitik. ”Kunskapspolitik” ar ett
begrepp som har lanserats i forskning om hur skolans kunskapsarbete
styrs politiskt (Adolfsson, 2013; Nordin, 2012). Det handlar om att
studera institutionella férutsattningar for de kunskaper som eleverna
i skolan kan utveckla (jfr Apple, 2003). I Sverige sorterar denna typ av
studier under en bredare laroplansteoretisk forskning om hur skolan
formas av samhallet och kulturen (se t.ex. Englund, 1986; Lundgren,
1979). Laroplansforskning handlar om hur nya sitt att styra skolan
som vixer fram fordndrar saval vart sitt att se pd skolan som véra
forestdllningar om ”den goda skolan” (jfr Ball, 1998).

Kunskapspolitisk forskning ror tre delar av utbildningssystemet
och samspelet mellan dem: formuleringsarenan, medieringsarenan
och realiseringsarenan (Lindensjo & Lundgren, 2014/2000). Det forst-
ndmnda dr den politiska nivan, pa den andra finns allt frdn mediers
framstallning av skolan till hur laromedelsférlag och kommuner tol-
kar, rekontextualiserar och implementerar styrdokument och lagar.
Realiseringsarenan ar huvudsakligen klassrummet.

Det jag kallar "den nya kunskapspolitiken” var en ny inriktning
pé 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 for att den nya kunskapspolitiken
utvecklades i Sverige under 1990-talet genom att kunskap gjordes till
ett explicit och direkt objekt for politisk styrning, och att den som
styrparadigm giller 4n idag. Den nya kunskapspolitiken kidnnetecknas
av en mer direkt styrning och kontroll av skolans kunskapsarbete,
framfor allt vad elever lar sig — skolans resultat. I boken beskriver jag
hur "kunskap” etablerades som ledord f6r den skolpolitiska debatten,
blev ett 6verordnat begrepp for utformning av policyer och styr-
dokument och fordndrade savil det dagliga arbetet i klassrummet
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som debatten om skolan. Till skillnad frén tidigare kunskapspolitiska
studier kommer jag alltsé inte att gora en oberoende analys eller varde-
ring av den kunskap de studerade reformerna resulterade i, &ven om
jag kommer att ge exempel pa detta. Jag vill framfor allt synliggora
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idéer och forhoppningar knutna till den nya kunskapspolitiken och
hur de lett till en debatt om sjdlva kunskapsbegreppet.

Jag kommer ocksa att argumentera for att politiseringen av kun-
skapsbegreppet mojliggjorde en neutralisering av manga av de ideo-
logiska fragor som historiskt omgardat skolpolitiken (jfr Bergstrom,
1993). Att skolan ska utformas demokratiskt och jamlikt ar inte langre
det priméra, som det var i slutet pa 1970-talet nidr kunskapsupp-
ropet kom till. Idag ar det viktiga att skolan utformas sa att eleverna
bibringas kunskap och att skolan uppvisar goda kunskapsresultat
i internationell jaimforelse. Som vénsterdebattoren Sten Svensson
uttryckt saken: "Ingen kan sdga Oppet att man driver en skolpolitik
for att vidmakthalla klassamhallet. Man maste i stillet havda att
den integrerade skolan presterar saimre resultat” (Svensson, 2018).
Genom att differentieringsfragan, en klassisk hoger-vénster-fraga,
blev en fraga om vad som ger bast kunskapsresultat kunde man
politiskt undvika den starkt ideologiskt laddade fragan och i stillet
underordna den kunskapsfragan.

En viktig utgangspunkt f6r mig har varit hur medier och poli-
tik samspelar i att skapa och uppritthalla nya sétt att beskriva och
tala om skolan och dess problem (Bacchi, 2012; Bergstrom, 1994;
Johnson-Cartee, 2004; Wallace, 1993; Whitty & Menter, 1988; Wub-
bena, Ford & Porfilio, 2016). Kan man framgangsrikt paverka fram-
stallningen av skolan i media kan man satta ramar for hur skolans
problem ska beskrivas och ddrmed ocksa for de politiska losningar-
na. Mediernas roll i skolpolitiska fordndringar sedan 198o-talet har
lyfts fram i forskningen (se t.ex. Malmstrom, 2017; Sunnercrantz,
2017; Safstrom & Ostman, 1996; Wiklund, 2006; Wubbena, Ford &
Porfilio, 2016). Formulerings- och medieringsarenorna och samspe-
let dem emellan 4r bokens huvudsakliga dmne, dven om jag ocksa
kommer att ge exempel pa hur den nya kunskapspolitiken realise-
rades i klassrummet.

En hornpelare i den nya kunskapspolitiken dr den retoriska antites
som den ofta tar spjarn mot, flumskolan. Begreppen flumskola” och
“flumpedagogik” viaxte fram for att karaktdrisera 1970-talets skola,
men har sedan dess breddats och kan idag hinvisa saval till inrikt-
ningen pa efterkrigstidens skolreformer som vanligt férekommande
arbetsformer i dagens skola. Orden populariserades via den kritik
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som vicktes mot utvecklingen i skolan i slutet av 1970-talet och kom
med tiden att plockas upp i den politiska retoriken.

Ordet "flumskola” dr idag starkt forknippat med Liberalernas skol-
politik. En s6kning pé tidningsartiklar dar Jan Bjorklund uttalar sigom
“flumskolan” ger hundratals traffar. Men Bjérklund var inte férst med
att anvdnda detta eller liknande begrepp i den skolpolitiska debatten.
En av de politiker som lanserade sin kunskapsinriktade skolpolitik i
kontrast till flumskolan var Géran Persson nir han som skolminister
presenterade de socialdemokratiska visionerna for reformeringen av
skolan 1990 (Proschwitz, 1990). De nya visionerna pa skolans omrade
formades under 1980-talet och framét i hog grad i kontrast till fore-
stallningar om det som skulle ersittas, ofta bendmnt "flumskolan”.

For att synliggora den nya kunskapspolitiken har jag tagit hjilp
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). For
en historiker kan historiska kontroverser erbjuda en ingéng till att
studera praktiker som idag dr etablerade men som en gang inte sags
som sjdlvklara, i det aktuella fallet mél- och resultatstyrning. Nar
det giller policystudier lutar jag mig framst mot Bacchi (2012) och
hennes uppmaning att rikta den analytiska blicken mot de problem
som framstills politiskt inom ett visst politikomrade. I stillet for att
undersoka vilken kunskap som de facto blir resultatet av en ny typ
av styrning av skolan riktar jag fokus mot kunskapsbegreppet, de
kontroverser som omgardar det och de visioner som knutits samman
med begreppet inom skolpolitik och debatt. Jag dr intresserad av vad
den nya kunskapspolitiken antogs kunna l6sa och hur. Nagra viktiga
fragor i boken dr: Hur och varfér reaktualiserades "kunskap” som
ett centralt begrepp inom utbildningspolitiken? Vilka problem skulle
fokuset pa kunskap losa och hur utformades den nya kunskapsstyr-
ningen av skolan? Hur har detta samspelat med den mediala bilden
av skolans problem och 16sningar?

Den foérandring jag studerar samspelar med marknadsutsattningen
av skolan. Kunskap och resultat dr centrala byggstenar i en marknads-
utsatt skola (Wubbena, Ford & Porfilio, 2016, s. xxi). Kunskap blir
en vara som kan kopas, sdljas, matas och regleras pa skolsystemets
marknad (Ball, 1998; Liedman, 2018). Att jag i denna bok studerar
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talet om kunskap och kunskapsresultat beror pa att jag menar att det
har fatt alltfor lite uppméarksamhet jamfort med fragan om skolans
marknadsutsattning. Genom att lyfta kunskapsfragan separat hoppas
jag kunna tydliggora de ramar och konflikter som priglar dagens
skolpolitiska diskussion (jfr Bacchi, 2012). Jag har i andra samman-
hang argumenterat for att det nya malrelaterade betygssystemet for
svensk del dr en forutsittning for friskole- och skolvalsreformerna
(Hultén & Lundahl, 2018).

Den utbildningspolitiska fordndringen i varlden de senaste decen-
nierna har kinnetecknats av en 6kad tonvikt pa matbara resultat och
ansvarsutkravande (Verger, Fontdevila & Parcerisa, 2019). Jag menar
att kunskapsbegreppet har varit centralt f6r denna utveckling ndr det
giller Sverige. Och att en forklaring till detta var de paradigmatiska
forandringar av begrepp som “kunskap” och "larande” som skedde
inom akademin cirka 1960-1980.

Jag har valt att kalla boken Striden om den goda skolan. Varfor
“goda”? har flera fragat mig. Jag menar att de politiska och mediala
strider som jag studerar handlar om olika visioner om den goda sko-
lan. Visionerna om “vérldens bésta skola”, "Europas bésta skola”, en
“kunskapsskola” och en "skola for bildning” kan ses som sétt att argu-
mentera for vad som karaktariserar en god skola. Aven om sprakbruket
under den studerade perioden i hog grad har varit tavlingsinriktat och
formedlat en bild av skola och skolgang som nagot som gar att méta
och jamfora, sdger det ndgot om hur “den goda skolan” tolkats: som
en skola som levererar internationellt konkurrenskraftig kunskap.
Manga, fran vanster till hoger, har argumenterat och argumenterar
annu for detta: fokus pa kunskap ér béttre an fokus pa demokrati,
jamlikhet eller fostran. Man menar att de senare oftast blir ideologi
och tomma ord, medan kunskap dr nagot mer objektivt, ett sakrare
satt att nd en god skola, en skola dir barn lar sig mycket om det som
anses vasentligt. Att f4 gedigna kunskaper legitimerar sa att sdga sig
sjalvt. Och genom att lata vetenskapen avgora vad som ska ldras ut,
inte politiken, slipper vi de politiska striderna. S& verkar i alla fall
antagandet bakom den nya kunskapspolitiken lyda. Men det har
ocksa, kanske just darfor, uppstatt en strid om kunskapsbegreppet.
Deideologiska dimensionerna i dagens skoldebatt blir pé sa sattihog
grad dolda bakom kunskapsfernissan.
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I boken beskriver jag hur kunskapsfrigan tradde fram som central
for svensk skolpolitik under 1980-talet (del I), hur den blev central
for 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 varfor den nya kunskapspolitiken varit sa framgangsrik, rent
politiskt (del IV).

Del IT och III ar huvudsakligen empiriska. Har redogér jag for
1990-talets skeenden, for olika standpunkter och argument i me-
dierna och i politiken. I del I och IV ir jag som forskare och mina
analytiska val och slutsatser mer synliga, i synnerhetidel IV. Ldsaren
kanske inte kommer att halla med om mina slutsatser fullt ut, eller
rent av ifrdgasdtta om min empiri verkligen visar det jag pastér. I
del I for jag fram de omréden och perspektiv jag ansett vara viktiga
som bakgrund for att férsta de forandringar som studeras i boken.
Jag har vint mig till kéllor fran tiden fore reformerna for att fa en
bild av tidens tillgdngliga kunskap inom dessa omraden och ddrmed
kasta ljus 6ver idéer, processer och konfliktpunkter i utformningen
av den nya kunskapspolitiken. Jag kunde ha valt andra sitt att skapa
analytiska referenspunkter, grundade mer i vad vi idag vet om mél-
och resultatstyrning och skolans utveckling, men mitt syfte har varit
att skapa forstaelse for hur aktorerna tinkte dar och da.

I del I ger jag en bakgrund till skolans utveckling under andra
halvan av 1900-talet, i synnerhet 1980-talet. Men ocksa till f6rand-
ringar i styrningen av den offentliga sektorn i Sverige, med 6kad
valfrihet, marknadsutsdttning och mal- och resultatstyrning, samt
hur detta tog sig uttryck inom skolans omrade. Jag visar hur mal,
resultat och utvardering blev centrala for skolan under 1900-talet och
argumenterar for att en forutsattning for 199o-talets forandringar
var ett kvalitativt skifte i hur man tédnkte kring skolans mal och re-
sultat. Jag ger dven en medial, politisk och vetenskaplig bakgrund till
kunskapsdiskussionen. Framfor allt dgnas utrymme at nya teorier
om larande och kunskap som utvecklades cirka 1960-1990 och hur
kunskapsfragan lyfts inom skolpolitiken. Del I bygger huvudsakligen
pa tidigare forskning.
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Tyngdpunkten i del II ligger pa en analys av tva kommittéers
arbete: Laroplanskommittén och Betygsberedningen. Jag har velat
néd bortom laroplaner, betyg och politiska beslut och fa en djupare
inblick i de tankar och val som bidrog till utformningen av den nya
kunskapspolitiken.

Laroplanskommittén och Betygsberedningen hade olika sitt att se
pé den nya styrning av skolan som de var satta att utveckla enligt de
direktiv de fick. Nér de skulle samordna sitt arbete uppstod menings-
skiljaktigheter och kontroverser, och motsattningar rérande skolans
syfte och form kom att byggas in i den nya styrningen.

Som inledning till del I gor jag en inflygning via betygsdebatten,
som jag ser som avgorande for att 1990-talets reformer 6ver huvud
taget kunde genomforas. Det nya mélrelaterade betygssystemet blev
en central bas i den nya styrningen och den marknadsutsatta skolan.

Studien av Laroplanskommittén och Betygsberedningen vilar
framfor allt pa empiri fran de tvd kommittéernas arkiv. Till detta
kommer direktiv, propositioner, promemorior, motioner och andra
utredningar och beslut som aktualiserades i processerna som forde
fram till inférandet av den nya laroplanen och det nya betygssyste-
met. Som ett stod i mitt tolkningsarbete har jag intervjuat tolv per-
soner' som var aktiva under denna tid samt haft mejlkontakt med
ytterligare fem personer.” Intervjuerna har jag i forsta hand anvént
explorativt, i syfte att ndrma mig mitt digra material och konfrontera
mina teser om och analyser av arkiv och utredningar, nyhetsartiklar
och andra killor. Nir jag genomférde intervjuerna hade jag redan
skapat mig en god bild av min empiri, och intervjuerna gav mig en
fingervisning om hur hallbara mina observationer och tolkningar
var. De uppmiarksammade mig dven pa aspekter i materialet som jag
inte hade beaktat, pa sadant som inte fanns i arkivmaterialet (sasom
informella samtal) och pé utredningar och samtidsstromningar som
jag hade missat. I Laroplanskommitténs fall var intervjuerna viktiga
for att fa en mer overgripande bild av kommitténs arbete, da arkivet
gav délig inblick i diskussioner och arbetsprocesser. Inget som sades
i intervjuerna ligger dock ensamt till grund for slutsatser som ror
utformningen av det nya styrsystemet.

I delIT ger jag inblick i den skoldebatt som férdes i medierna under
tiden for de bada kommittéernas arbete. Jag har utnyttjat kommitté-
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arkivens klipparkiv och kompletterat med s6kningar i tidskriftsdata-
baser (dagstidningar) och manuella sékningar i Skolvirlden och
Ldrarnas tidning.

Del IIT handlar om implementeringen och mottagandet av Lpo 94
och boérjar med en redogérelse for de sista turerna i riksdagen kring
utformningen av den nya kunskapspolitiken. Dérefter askadliggor
jag hur den nya laroplanen och det nya betygssystemet beskrevs i
medierna, for att avsluta med hur laroplanen och betygen mottogs och
implementerades av larare. Fokus i del III ligger pa aren 1993-1998.

En huvudtes i del III géller hur implementeringen av den nya
kunskapspolitiken bidrog till att politisera skolans omrade. 1998
sattes de forsta slutbetygen for elever som gick ut skolan enligt den
nya malrelaterade ldroplanen, Lpo 94. Samma ar blev skolan for
forsta gangen sedan borjan av 1900-talet en av valets viktigaste fré-
gor, mycket som ett resultat av de larmrapporter som kom i sparen
av betygsresultaten. Medierna talade om en kris i skolan”. Under
oo-talet fick den nya kunskapspolitiken ytterligare faste i sparen av
svenska elevers sjunkande resultat pa internationella matningar som
TIMSS och PISA.

Slutligen innehaller del IIT nedslag i forskningen om hur den nya
laroplanen och det nya betygssystemet implementerades i skolans
praktik.

I del IV sammanfattar jag studien. Jag reflekterar kring Laroplans-
kommitténs och Betygsberedningens arbete och drar egna slutsatser
om det som jag kallar den nya kunskapspolitiken” och som jag
menar dr den inriktning p& kunskapspolitiken som giller 4n idag.
Jag kommer att argumentera for att vi dn idag i hog grad styrs av de
ramar, konflikter och idéer rorande skolans styrning och resultat
som skapades perioden 1979-1998.
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DEL I

KUNSKAPSFRAGANS POLITISKA INTAG

I delI ger jag en bakgrund till hur kunskapsfragan férdes upp pa den
politiska agendan under 1980-talet samt till 1990-talets omfattande
och omvilvande reformer av skolan. Grogrunden for att reformera
grundskolan var en stark kritik mot hur skolan styrdes och hade styrts
av socialdemokratin. Inledningsvis tycktes Socialdemokraterna lyckas
behalla initiativet d&ven i reformeringen — de hade i princip dominerat
(ja, narmast haft hegemoni pa) skolpolitiken under 1900-talet. Men
opinionen viande.



KAPITEL 1

”Flumskolan ska bort”

Upptakten till 1990-talets betygs- och laroplansreform

1990-talets reformer initierades och genomdrevs i snabb takt (Aasen,
2003). Minnen av de decennielanga utredningarna under mellan- och
efterkrigstiden lag fortfarande som varnande exempel. "Det ska ga
fort”, lovade Goran Persson, en kommunalpolitiker som rekryterats
till rikspolitiken av Ingvar Carlsson 1988 (Wiechel, 1990, s. 1). Por-
tratterad i Skolvirlden i mars 1990 trader han fram i rampljuset som
en pragmatiskt inriktad utbildningspolitiker, framfor riksdagshuset
pa Blasieholmen. Artikeln understryker Perssons politiska vilja: ’Han
blev inte departementets fange, som sa manga skolministrar fore
honom.” (ibid.) Man far intrycket att det vintar nya tider — handling,
inte bara ord.

”Flumskolan ska bort”, lovade Persson ett halvar senare i Expressen.
Sverige skulle fa en skola som lyfte fram bade fostran och kunskap
(Proschwitz, 1990, se dven bild 3):

Nytt statsbidragssystem for skolan.

Nytt personalsystem och utbildningssystem for larare.
Ny laroplan.

Ny granskning av skillnaderna mellan skolenheter.
Nytt betygssystem.

Ny nationell niva f6r baskunskaper i grundskolan.
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"DET SKA
GA FORT”

Han blev |nte "departementets fange” som sa nisation av SO. Det blir ocksa en ny skollag och
kolministrar fore h Goran Pers- ny skolforordning samt nya principer for varde-
sonvetvad han vill och "det ska ga fort”. Fram ring och uppfoljning av skolans arbete. Alla ska
till valet 1991 lagger han fram forslag om nytt med rimlig arbet insats forsta hur skolan ar
gSSy for g kolan, ny gymna-  uppbyggd, ar hans linje.
i {a och ny bildni samtny orga-

Bild 2. Skolminister Goran Persson intervjuad i Skolvirlden. (Bildkalla: Skol-
virlden, nr 12, 1990. Foto: Bosse Johansson)

”Sluta snacka”

Forutom kunskap betonade Persson ordning: ”Vi dras med fordomar
som ger ordet disciplin délig klang”, sade han till Expressen (Prosch-
witz, 1990). Tva utredningar initierades, en med direktiv att ta fram
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Eeponter o+ (@ DEN ORATTVISA SKOLAN 1
Snart
blir alla

] %RESSEII
" Air skolan
réttvis?

Lg27 KANALER I TV-EXPRESSENZ:

Bild 3. Flumskolan ska bort”, berittar skolminister Goran Persson for
Expressen. (Bildkélla: Expressen, 12 september 1990. Foto: Jan Diising)

ett betygssystem och en som skulle ta fram en laroplan. Kommitté-
erna kom att kalla sig Betygsberedningen och Laroplanskommittén.

Men 1990-talets skolreformer priaglades inte bara av handling,
utan dven av tvéra kast. Ett drygt ar efter Perssons uttalanden i Ex-
pressen, efter den socialdemokratiska valforlusten 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 dir “kunskaper
satts i frimsta rummet” (Raiend, 1991b). Malet var Europas bésta
skola” ("Beavill ...”, 1991). Det vill sdga i mangt och mycket den reto-
rik kring kunskap och ordning som Persson och Socialdemokraterna
anviande och en retorik som under andra halvan av 1990-talet kom
att plockas upp av dédvarande Folkpartiet.

Totalt fyra regeringar var inblandade i 1990-talets skolreformer:
tre socialdemokratiska, ledda av Ingvar Carlsson, och en borgerlig,
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ledd av Carl Bildt.> Och som f6ljd av detta en hel rad utbildnings-
och skolministrar.*

Innan vi gar in pa de politiska skeendena kan det vara viktigt att
paminna sig om vad vi talar om ndr vi talar om "1990-talets skol-
reformer”. I 6vergripande termer var de avsedda att astadkomma av-
reglering, privatisering, marknadisering, konsumentfokus och lokalt
knutet ansvar for elevers kunskapsresultat (Aasen, 2003). Bland de
reformer som astadkom detta skifte marks:

o kommunaliseringen, med kommunalt verksamhetsansvar
(redan 1989)

« nyaldroplaner och betygssystem, anpassade for en marknads-
utsatt och decentraliserad grund- och gymnasieskola och lokalt
ansvar for att malen nas (Lpo 94 infordes successivt i grund-
skolan fran lasaret 1995/96)

o en friskolereform som 6ppnade for privata aktorer, vilka tidigare
haft begrinsade mojligheter att driva skolor (1992)

o en skolvalsreform som innebar att barn inte langre tilldelades
skola utifran sin bostadsadress utan inom vissa ramar fritt
kunde vilja skola (1992)

o forandrade finansierings- och stadsbidragssystem, en forand-
ring som skedde stegvis och bland annat ledde till inférandet
av skolpeng (infordes 1992 och justerades efter hand)

« nedldggningen av Skol6verstyrelsen och lansskolndmnderna
och inrattandet av Skolverket (1991), ett led i den férandrade
ansvarsfordelningen som var avsedd att minska byrakratins
makt 6ver skolan. Skolverket skulle folja och stodja snarare
an kontrollera och styra skolan. Skolverket skulle "stanna vid
kommungriansen” (Magnusson, 2018, s. 78)

Det finns de som har beskrivit denna relativt korta era av skolreformer
som att Sverige gick frdn ett av viarldens 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 sitt att uttrycka saken ar 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 varldens modernaste skola. Nyliberala, neokonservativa och
populistiska idéer om skolans styrning och organisering fick snabbt
och kraftfullt genomslag i Sverige (Zancajo, Verger & Fontdevila,
2016). Flera linder inférde 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 for och
implementera marknadsutsatta skolsystem (se t.ex. Whitty & Menter,
1988). 1 USA bidrog det decentraliserade och heterogena skolsystemet
till att skapa en troghet i férandringen mot nyliberalt styrande och
marknadisering (Brandt, 1992; Schrag, 1995).

Idag dr det svenska systemet inte lika ensamt: den typ av system
med resultatansvar och marknadsutsdttning som infordes i Sverige
och flera andra linder under 1990-talet ar en starkt utbredd fore-
teelse internationellt.

1990-talets reformer drevs inte av hogerpartier. New public ma-
nagement, "hogervag” och "konservativ rekonstruktion” ar begrepp
som idag anvdnds i nationell savdl som internationell forskning
for att beteckna rorelser i den politiska utvecklingen under denna
tid, men de paverkade partipolitiken 6ver hela skalan fran vinster
till hoger. Och som jag kommer att visa fanns dven traditionella
vansterforhoppningar bland de reformidéer som vaxte fram under
den period som studeras, sasom visioner om att starka utbildningen
for arbetarklassens barn. Ska vi forsta styrkan i 1990-talets refor-
mer maste vi forsta att de grundar sig i en bred reaktion mot en i
alltfor hog grad statskontrollerad skola och att visioner om en ny
skola férenade manga, ibland delvis motstridiga, visioner om en ny
“kunskapsskola”.

Kritiken mot grundskolan

1990-talets reformer planerades och genomférdes i hog grad i kon-
trast till grundskolan sa som den hade kommit att genomféras och
utvecklas. De kan ses som en motreaktion, eller dterstidllare om man
sa vill. Detta ar viktigt att podngtera for att forsta 1990-talets radi-
kala omsvangning av organiseringen och styrningen av skolan. I
detta avsnitt riktar jag blicken mot grundskolans inférande och hur
kritiken mot den med tiden vaxte fram.
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Under mellan- och efterkrigstiden och under inflytande av folk-
hemstanken formades grundskolan, en gemensam skola for alla, som
skulle ge alla forutsattningar 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 mangd
olika aktorer, frén statliga och kommunala till privata. Mellan- och
efterkrigstidens skolreformer var ett flera decennier langt statligt
samordnings- och centraliseringsprojekt, som dven inneholl (ofta
misslyckade) ambitioner om att decentralisera och demokratisera
beslutsfattandet kring skolan. Projektet drevs av Socialdemokraterna
med idén att férandringar i organiseringen och styrningen av skolan
var centrala for reformeringen av samhéllet i stort, och slutmalet var
att skapa ett mer jamlikt samhalle (Rothstein, 1986; Aasen, 2003).

Grundskolan har i forskningen framstéllts som kulmen pé en 6ver
hundra ar lang kamp fér en gemensam och demokratisk skola for
alla (se t.ex. Isling, 1980). Fridtjuv Berg hade redan 1883 publicerat
skriften Folkskolan sasom bottenskola dar han talade om en skola for
alla samhallsklasser (Landahl, 2017). I slutet av 1930-talet inleddes en
stor reformering av det svenska skolvdsendet som kom att resultera i
bland annat grundskolan och ett nytt gymnasium. Inte férran 1972
var grundskolereformen fullt ut genomford efter fyra decennier av
utredningar, forsoksverksamhet och reformer. Och 1970-talet dgna-
des i hog grad at att ytterligare reformera och justera grund- och
gymnasieskolan.

De ljusa drommarna om grundskolan krackelerade snabbt nér de
motte verkligheten, kanske tydligast dokumenterat i Carin Mann-
heimers tv-serie i sex delar fran 1976, "Lira for livet”. Det dr en av
de tv-serier som setts av flest svenskar: 3,5 miljoner niar den siandes i
tv 1977. I fokus star en klass i arskurs 9 i en skola i G6teborg. Forsta
avsnittet dppnar med en stokig skolklass som inte lyssnar till lararens,
spelad av Sten Ljunggren, uppmaningar om ordning. Det dr tydligt att
de vuxna forlorat i auktoritet och att ungdomarna gor néstan vad de
vill, de verkar inte bry sig om vuxenvirldens krav och formaningar.

Det ar mot bakgrund av 1940- och 1950-talens visioner om en skola
for alla samhallsklasser ltt att konstatera att grundskolan formades
i en tid men sjosattes i en annan, i en era av ungdomsrevolt och fri-
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gorelse (jfr Aasen, 2003). Den inférdes i en tid ndr den ekonomiska
framgéangssagan Sverige borjat hacka, markt av oljekris och kritik
mot verstatlighet, politikers maktfullkomlighet och en offentlig
sektor som kommit att ses som ineffektiv och som en ekonomisk
belastning. Den offentliga sektorn sags som problemet snarare dn
som losningen (Aasen, 2003). Skolan var inte lingre en “spjutspets
mot framtiden”, som Olof Palme kunnat séga sa sent som i slutet av
1960-talet (Ivarsson Westerberg, Waldemarson & Ostberg, 2014).
Med statens 6kade makt dver skolan féljde ett pedagogiskt reform-
program. Nya undervisningsmetoder, nya sétt att se pd barnuppfos-
tran och nya sitt att se pa skolans huvuduppgift. En férandring som
fick ménga att reagera och inte kinna igen den real- eller folkskola de
sjdlva gatt i. Ménga gav uttryck for kritik mot denna fordandring och
en av dem som nadde ut bredast var Gunnar Ohrlander, journalist,
forfattare och dramatiker. Ohrlander var dven kasor i Aftonbladet
och kind under signaturen Doktor Gormander. Skolan var ett av
de omréden han skrev om och gestaltade i savdl dramatik och prosa
som kaserier. Enligt Ohrlander var enhetsskolan, det som senare
blev grundskolan, ett projekt dar kunskapen - som enligt Ohrlander
tidigare varit skolans frimsta uppdrag - sattes at sidan till forman
for fostran (Ohrlander, 1981, s. 119). I sin berattelse om hur “solen gar
ner” over svensk skola knot 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 genomfoérandet av grundskolan, inte minst av 1946 érs
skolkommission, vilken dn idag pekas ut som starten for forfallet (se
t.ex. Enkvist, 2016). Fostransuppdraget hade enligt Ohrlander suc-
cessivt blivit mer och mer 6verordnat kunskapsuppdraget och med
Skoloverstyrelsens forslag till ny laroplan, Lgr 8o, kom dodsstéten
(Ohrlander, 1981, s. 110): "Skolans uppgift som kunskapsférmedlare
ar helt enkelt bortstruken.” Det socialdemokratiska skolprojektet stod
isin fulla blom i Lgr 8o enligt Ohrlander: "det dr skolkommissionens
idéer som 1978 ars SO-forslag foljde upp och sdkte realisera” (ibid.,
s. 110). Lgr 8o blev en vattendelare, den bade édlskades och hatades.
Det ér kanske ingen tillfallighet att kunskapsrorelsen startade just
1979, delvis framdriven av beslutet att inféra Lgr 8o och kritik som
riktades mot en utredning om lararutbildningen, LUT 74, vars slut-
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EN TV-SERIE AV CARIN MANNHEIMER

’J, ””!

DEN OMTYCKTA & OMDEBATTERADE
TV-SERIEN OM LIVET DEN
SVENSKA SKOLAN PA 70-TALET | < 3
' /X | SVt

Bild 4. Dvd-utgéva av tv-serien "Lira for livet”, manus och regi Carin
Mannheimer. Serien sindes 1977 och sdgs av ndrmast ofattbara 3,5 mil-
joner tittare per avsnitt. (Foto pa omslag: Gordon Magnusson)

betinkande kom 1978 och fick stark kritik bland annat for att det
foreslog sankta krav pa amneskunskap for hogstadieldarare (SOU
1978:86. For kritik, se t.ex. Elvander, 1979).

Nir grundskolan vil inforts hade Sverige borjat limna ett relativt
konformistiskt samhille praglat avsamférstandspolitik med minnena
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av andra varldskriget och 16ftet om att skapa ett demokratiskt sam-
hille dar varldskrig inte skulle vara mojliga. Sverige hade borjat gé i
riktning mot ett mer polariserat samhalle praglat av ungdomsrevolt
och uppror mot auktoriteter, forildragenerationen och staten. Aven
om efterkrigstidens skolreformer hade genomférts med politisk enig-
het viaxte tydligare politiska positioneringar fram i skolfragan under
1970-talet, som en spegling av den 6kade polariseringen i samhallet
(Aasen, 2003; Nilsson, 2003; Schiillerqvist, 1996).

I SVT:s dramaserie "Lira for livet” gestaltades savil vanster-
som hogerkritik av grundskolan. Aven om ménga menade att serien
framfor allt framforde vinsterkritik sa hade den nog inte natt sa stor
framgang om inte alla lager kunnat kdnna igen sig och sina argument
och kunnat identifiera sig med olika larartyper i serien — konserva-
tiva, progressiva och uppgivna. Det dr ocksa tydligt — tycker i alla
fall jag ndr jag ser om serien 2017 — att ingen av seriens larare sitter
inne med svaret, alla verkar vara i otakt med bade sig sjdlva och
grundskolans realitet.

Fran vansterhall kritiseras grundskolan for att reproducera klass-
sambhallet, fran hogerhall for slapphet och flumpedagogik — det senare
tor ovrigt ett ord som dok upp i svenska spraket i slutet av 1970-talet.
Kort sagt verkade stora grupper vara missndjda med den nya och for
alla gemensamma skolan, grundskolan. Sammantaget bidrog det dka-
de missndjet med grundskolan bland allmédnheten och politikerna
under 1970- och 1980-talen till att skapa legitimitet for en storre
férandring av skolan.
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KAPITEL 2

En offentlig sektor i behov
av reformering

Myndigheterna lever mer och mer sitt eget liv till f6ljd av starka
sektorsintressen och byrakratins egenmakt. Den offentliga sektorn
blir genom sin storlek och komplexitet nést intill ostyrbar. (SOU
1990:44, s. 248 — Maktutredningens huvudrapport)

Framvixten av det moderna vélfardssamhillet i Sverige kan beskrivas
med borjan i 1930-talets reformpolitik och en successiv utbyggnad av
den offentliga sektorn (Hirdman, 1989). Under efterkrigstiden vaxte
sektorn fran att vara jamnstor med jamforbara europeiska lander till
att bli den storsta. Baksidorna av den statliga byrékratin visade sig
bland annat i stelbenta organisationer dir medborgare kunde kom-
ma iklam. Nar 1980-talet kom hade vilfardspolitiken "gatt i baklas”
(Lewin, 2017). Maktutredningen, som pégick 1985-1990, engagerade
etthundratal forskare och resulterade i en stor méngd publikationer,
spelade en viktig roll i att lagga en ny grund {or den statliga styrningen
av offentlig verksambhet i Sverige (Aasen, 2003).

Ett av de problemomraden som Maktutredningen pekade ut var
skolan. I en stor enkdtundersokning som rérde sex politikomraden
- bostad, hilso- och sjukvérd, arbetsliv, barntillsyn, konsument och
skola - visade sig skolan vara det som medborgarna upplevde sig ha
minst mojlighet att paverka (SOU 1990:44, s. 239). Ett konkret problem
som lyftes fram var att forédldrar inte upplevde att de kunde byta skola
for sina barn (ibid., s. 239). Maktutredningen konstaterade ocksa att
omfordelningspolitiken tycktes ha natt vigs énde inom skolomrédet,
samt att ”[f]orsoken att utjamna den sociala snedrekryteringen till
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den hogre utbildningen [hade] misslyckats” — det senare sdgs som ett
uttryck for “politisk vanmakt” (ibid., s. 245).

Rothstein (1986) menar att gapet under efterkrigstiden vidgades
mellan a ena sidan byrakrater och politiker och visionerna om grund-
skolan och a andra sidan ldrarna, vilka i lag grad tycktes paverkas
av dessa visioner. Ett av de stora problem som politiker identifierade
var den troga och ineffektiva styrningen, representerad av den stora
kolossen Skoloverstyrelsen och den massiva regelstyrning som de
forknippades med (ibid.).

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

Det hittills tillimpade systemet for styrning har varit framgangsrikt
nér det géller att organisatoriskt forandra skolvdsendet. Men det har
inte i 6nskvird utstrackning lett till att undervisningen kommit att
bedrivas pa det satt som riksdag och regering har angett i laropla-
ner och andra maldokument. Forskning och erfarenheter i 6vrigt
visar tydligt att skolverksamheten i praktiken endast i begriansad
utstrackning styrs genom véra traditionella styrinstrument nér det
galler annat 4n den yttre organisationen.

I propositionen lyftes traditionen, lararutbildningen och den allménna
debatten som de faktorer “som paverkar lararens undervisning mest”
(ibid., s. 8). Det hade blivit dags "att finna nya och effektivare former
for att utveckla skolverksamheten” for att pa sa satt “6ka kraven pa
skolvdsendet att na uppstillda mél” (ibid., s. 6).

Nir Skoloverstyrelsen avskaffades 1991 6ppnades mojligheten for
politiker att skapa en ny grundskola, en som battre uppfyllde lokala
behov och krav pé 6kad valfrihet for elever och fordldrar. Avskaffan-
det av Skol6verstyrelsen var en del i en helt ny styrning av offentlig
verksambhet i Sverige som hade inletts under 1980-talet. Maktutred-
ningen hade pekat pa den "nyliberala trend” som ”"dominerat inter-
nationellt under 1980-talet” och vars recept hade varit "mer manage-
menttdnkande och stérre marknadsinriktning”, och de sag det som
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en framtida vég att ga dven for Sverige (SOU 1990:44, s. 253). Ofta
kallas denna nyordning i styrningen av offentlig verksamhet “mal-
och resultatstyrning”.

New public management

Under 1980-talet paborjades en stor omlaggning av den offentliga
verksamheten i Sverige. 1988 fattade riksdagen ett principbeslut om
statlig mal- och resultatstyrning (kort: malstyrning). Med detta foljde
inrdttandet av utgiftsomraden och politikomraden, vilka sedan dess
genomgatt ytterligare forandringar.

Man brukar bendmna den nyorientering som drevs fram runt om i
varlden ndr det géllde offentlig verksamhet med ett gemensamt namn,
new public management, forkortat NPM (Hood, 1995). NPM har vissa
overgripande kidnnetecken, sasom att konkurrens mellan aktérer driver
kvalitetsutveckling, att offentlig verksamhet ska styras pa liknande
sdtt som privata foretag, att det finns uttalade och mitbara mal for
verksamheten och att fokus ligger pa sinkta kostnader, men det kan
rent konkret ta sig véldigt olika uttryck i olika lander (Hood, 1995;
Nordin, 2014; Wahlstrom & Sundberg, 2015). Vad giller skolan bor
man dessutom beakta andra tendenser i det som Apple (2003) kallat
en konservativ rekonstruktion av skolan, diar 4ven neokonservativa,
auktoritdra och populistiska stromningar varit viktiga (jfr Whitty
& Menter, 1988). Aasen beskriver bakgrunden till den radikala om-
stopning som skedde i Sverige av den offentliga sektorn i termer av
att valfardsstaten i takt med att den nadde sitt mal ocksa slog undan
grunden for 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 vixte kort sagt fram en ny materiell, social och ideologisk kontext
som gjorde att styrningen och organiseringen av den offentliga sektorn
behovde ses 6ver i grunden. Det skulle inte bara komma att skaka om
samhillet utan ocksa férdndra det politiska landskapet, inte minst
stilldes Socialdemokraterna infor en identitetskris da valfardssektorn
rorde grunden for deras identitet.
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KAPITEL 3

Ma4l- och resultatstyrning
av skolan

Foérandringen av offentlig sektor i riktning mot mal- och resultatstyr-
ning ska inte ses som en orsak till att mal och resultat plotsligt tillde-
lades en central roll i skolans vérld. Savidl mél som resultat hade varit
viktiga i skolan under mycket lang tid. Kunskapsbedémningar har
exempelvis forekommit i 6ver fyra tusen ar, examinationer anvindes
i Kina for att salla ut dem som var mest lampade att bli ambetsmén
(Lundahl, 2006; Popham, 1980).

I modern tid har mal varit en viktig del av utbildningen i USA
sedan dtminstone 1870. For svensk del kan nimnas att 1919 ars un-
dervisningsplan var den forsta nationella laroplanen som formule-
rade mal. Utvecklingen tog dock fart i Sverige forst under 1970-talet.
Skoloverstyrelsen inledde vid denna tid ett omfattande projekt for
att konkretisera statens visioner kring malstyrning, det s& kallade
MUT-projektet ("Malbestimning och utvirdering”). Aven minimi-
krav motsvarande godkdndgrinsen fanns fore Lpo 94, i form av
minimikrav i lisning som kom med Lgr 8o. Att tala om 1990-talets
reform som en reform fran regel- till mél- och resultatstyrning ar
likasa felaktigt, det antyder att mal- och resultattinkande var nagot
nytt for svensk skola pa 1990-talet (Larsson, 2013).

Popham (1972) menar att intresset i vastvarlden for hur man for-
mulerar mal f6r undervisning tog fart i borjan av 1900-talet. Denna
utveckling hingde titt ssmman med framvaxten av det utbildnings-
vetenskapliga faltet. 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 ldroplan,
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laroplansmal och larandeaktiviteter och byggde pa ett vetenskapligt
angreppssatt snarare dn, som varit fallet tidigare, pa traditioner (Eis-
ner, 1967; Shane, 1981).

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

« Utbildningskvalitet bor métas genom standardiserade tester.

o Resultaten bor analyseras sa att forbéttringar kan foreslas pa
de omraden dir brister noteras.

o Med jamna mellanrum bor tester upprepas for att méta effek-
terna av insatser.

Synen pa mitning som viktigt for att paverka och utveckla skolan
forstiarktes i USA aren 1930-1960, och dven under denna period var
forskare padrivande. Under dessa artionden utvecklades nya statis-
tiska metoder for att mata elevers intelligens och for att mita elev-
resultat. Dessa metoder kan forstas som utbildningssystemets svar
pé massutbildningens utmaningar. Med intelligensmétning kunde
man exempelvis nivagruppera eleverna och ge dem nivaanpassad
undervisning. Statistisk normalférdelning spelade en viktig roll for
attavgora vad normaleleven i en rskurs kunde férvantas kunnaiett
givet amne. En liknande utveckling av test och beddmningspraktiker
som grundades pa statistik och normalférdelning skedde i Sverige i
mitten av 1900-talet och dess kanske framsta uttryck var det relativa
betygssystemet (Lundahl, 2006). Relativa betyg var de betyg som an-
véandes i grundskolan fram till 1994 &rs laroplansreform. Betyg 1-5
gavs i proportion till prestationerna hos samtliga elever som léste
samma kurs samma ar. Forst var dessa procentsatser 7 procent (5), 24
procent (4), 38 procent (3), 24 procent (2) och 7 procent (1), men reg-
leringen kring férdelningen luckrades successivt upp fran 1970-talet.
For att reglera betygen anordnade Skoloverstyrelsen standardprov i
grundskolan i ett urval amnen (Lundahl, 2006, 2009).
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Med tiden visade det sig dock att relativa tester av kunskap och
intelligensmatningar hade begrinsat virde for att utvardera och
utveckla undervisningen. Utbildningspsykologen Benjamin Bloom
med kollegor tog tag i den vaghet begrepp som “att kunna” varit be-
héftade med, en f6ljd av att olika kunskapstest kunde mita vitt skilda
typer av kunnande inom ett omrade utan att detta gjordes explicit.

For att bringa reda i kunskapsbegreppet foreslog Bloom och kollegor
en taxonomi for 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 métas mot givna kunskapsnivaer
(kallas ibland absoluta betyg). Utbildningsmal fick en allt viktigare
roll i styrsystem, utvardering och beddmning, och under 1960-talet
och framat fortsatte Bloom och hans kollegor att vara drivande inom
omradet och deras teorier fick stort genomslag i praktiken.

Aven andra typer av normativa malsystem utvecklades, s kallade
kriteriebaserade tester baserade pa nya beteendevetenskapliga teo-
rier om ldrande och kunskap (Glaser, 1994). Glaser, som brukar
ndmnas som den som forst utvecklade och talade om kriteriebase-
rad utvérdering (criterion referenced testing) under tidigt 1960-tal,
lyfte fram tre viktiga influenser: han hade varit intresserad av att
utvirdera vad som vid den tiden kallades "programmerad under-
visning”, han hade lirt sig larandeteorier vid universitetet i Indiana
under bland andra Burrhus Frederic Skinner (upphovsmannen till
den behavioristiska teorin om lirande) och han hade arbetat med
att ta fram sdtt att médta vad manniskor behévde kunna i manniska-
maskin-system (sdsom att flyga ett flygplan). Det blev for Glaser
tydligt att de relativa metoder som dominerade utvédrderingen av
kunnande vid denna tid inte var limpade f6r att utvdrdera faktisk
uppvisad kunskap (Glaser, 1994, s. 9):

[TThere 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 pa att de byggde pa
relativa jamforelser och inte tog hdnsyn till vad en manniska faktiskt
behovde kunna for att utfora en uppgift.

Utvecklingen av kriteriebaserade system skot fart under 1970-
och 1980-talet, och tog en méngd olika riktningar savdl inom den
allmédnna skolan som inom professionsutbildningen (Hambleton,
1994). Bloom och hans kollegor utvecklade learning for mastery,
aven kallat mastery learning (Bloom, Hastings & Madaus, 1971). I
sin lansering av denna teori, som byggde vidare pa Glasers idéer
men ocksa pa deras egna idéer och en méngd andra, argumenterade
Bloom, Hastings och Madaus (1971) for att kriteriebaserade skolsys-
tem innebar ett paradigmskifte jimfort med de system som byggts
upp kring normalférdelningen.

Normalfordelningen hade varit funktionell i utbildningssystem
dér fokus legat pa att sortera ut elever for hogre utbildning. Bloom,
Hastings och Madaus (1971) menade att detta fungerade i samhall-
en dar endast ett liten andel elever férvantades na hogre utbildning,
men i ett samhélle dir flertalet gjorde det méste man tinka om. I
utbildningssamhaillet maste skolsystemet bygga pa nya teorier om
begévning och lirande, hivdade de.

En viktig utgdngspunkt for utbildningssamhéllet ar, menade
Bloom, Hastings och Madaus (1971), att man bor specificera vad
elever ska ldra sig for att anses kunniga inom en viss avgransad del
av ett amnesomrade inom exempelvis matematik eller naturveten-
skap. Efter att dessa larandemal specificerats dr det mojligt att ta
fram undervisningsmetoder, innehall och andra hjidlpmedel som pa
ett individualiserat satt kan fa s& manga elever som méjligt att upp-
na malen. Normalférdelningstinkandet hade fétt oss att tro att en
viss andel av eleverna aldrig skulle ldra sig det vi ville att de skulle
lara sig, menar Bloom, Hastings och Madaus (1971). Normalfor-
delningen skapade darmed en acceptans for att nagra larde sig vil,
andra hjilpligt och ytterligare nagra inte alls. Fokus i systemet lag
inte pa att utveckla varje elevs lirande pa ett optimalt sétt, utan pa
att sdlla ut begdvningar for vidare studier. For att stirka sina teser
pekade Bloom, Hastings och Madaus (1971) pa forskning som hade
visat att beméstrande av ett amnesinnehdll huvudsakligen var en
fraga om den tid det tog for att na detta bemistrande och alltsa inte
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var avhdngigt individens intelligens (ibid.). Taxonomiernas roll i de
idéer som Bloom, Hastings och Madaus (1971) utvecklade var inte
att ange malen for bemastrande (mastery), utan att tydliggora delmal
och larprogression genom diagnostiska prov som kunde visa elever
vad de bemadstrade och dnnu inte beméstrade och som kunde stodja
dem pé nésta steg pa vagen.

Mastery learning kan ses som en dmnesspecifik uttolkning av de
kompetensbaserade teorier som hade vixt fram under 1960-talet.
Bemadstrande knots i mastery learning till ett avgransat innehalls-
ligt omréde och till det innehdll som traditionellt hade hanterats i
olika arskurser och dmnen i skolan. Mot detta sitt att tdnka kring
utbildningsmal vinde sig en rorelse i USA som byggde pa teorin om
outcome-based education (OBE). Den grundar sig pa att man forst
formulerar vad man vill att eleverna ska kunna nar de gér ut skolan,
och att man utifran det utvecklar innehallet och formerna fér un-
dervisningen. Tanken var att malen skulle formuleras centralt och
innehallet och arbetsformerna lokalt. Det betonades inom OBE att
utbildningsmalen inte skulle utga fran avgrdnsade amnen och traditio-
nellt innehall i skolan, utan helt styras av slutmalen for utbildningen.
Som en av pionjarerna inom outcome-based education, Bill Spady, sa
i en intervju i borjan 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 vdarlden och alla kompetenser inte var uppdelade i
imnesomraden som skolan traditionellt varit, och att det darfor var
bakvint att borja med innehéllet och forsoka hirleda malen for en
allmin utbildning ur det.

Det finns alltsa tydliga spainningar mellan de malrelaterade teo-
rier som utvecklades under decennierna fore 1990-talet, exempelvis
mellan mastery learning och OBE. Stromningarna avloste varandra;
USA ség i slutet av 1980-talet en vag av standards-based education
(fokus pa &mnen och dmnesinnehall och beméstrande av baskun-
skaper) som foljdes av en vag av outcome-based education i borjan
av 1990-talet (Schrag, 1995).

Uppsvinget for utbildningsmal och utvirdering bidrog till att
intresset for kunskapsbedomningar 6kade dven i Sverige. Lundahl
beskriver ett kvalitativt skifte i svensk utbildningspolicy (2006, s. 283):

I forhéllande till de diskussioner som beskrivs i ssmband med stu-
dien av 1940-talet ovan, ddr individbedomningar dominerade 6ver
kunskapsbedomningar, foreskriver 1970-talets utredningar, om dn
i andra termer, det omvinda forhallandet.

Kunskapens roll vid bedémningen av elever blev tydligare, och kun-
skap borjade skiljas fran och ses som delvis oberoende av individens
egenskaper. Detta skifte blev synligt i skolutredningar under 1970-talet,
framfor allt i utredningen om skolans inre arbete, SIA-utredning-
en, samt i det tidigare naimnda MUT-projektet. Det utvecklades vid
denna tid en stark tro pé att en mer effektiv styrning av skolans un-
dervisning och elevers larande kunde nis om man bara hittade ratt
redskap for hur mal skulle formuleras och utvérderas pa olika nivaer
i skolsystemet, fran de centrala liroplanerna ned till enskilda ldrare.
Bild 5 nedan visar ett exempel fran SIA-utredningen pé hur skolans
overgripande mél kan konkretiseras och utvérderas.

Medan SIA-projektet spande 6ver langt mer an mal och utvérdering
var MUT-projektet mer precist inriktat pa att utveckla just arbetet
med mal och utvérdering i skolan. I en tidig text som lag till grund
for MUT-projektet skisserade Sixten Marklund sex malkategorier,
varav en var kognitiva mal. Bild 6 visar hur elever skulle kunna ut-
varderas avseende dylika mal.
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Uppgifter for skolan Uppgiften kan forverk- Medel vid insam-

enl Mal o riktlinjer ligas genom att ling av uppgifter
Att ge alla elever en Kunskaper meddelas Provning
grundliggande utbild- fardigheter ovas Provning
ning Vanor, attityder, lakttagelser,
virderingar utveck- utfragning: enkiter
las
Att utveckla och be- Eleverna ges tillfdlle Utfrdgning: enkiter
rika elevernas kinslo- att se konstutstéllningar, angaende intressen
liv hora musik, se dramatik, ’ . Ele.
komma i kontakt med Iakttagelst‘:r. file
. vernas engagemang
litteratur e
i skapande verk-
Eleverna ges tillféallen samhet. Fritids-
till eget skapande sysselsdttningar
Att framja viljelivets Situationer skapas som lakttagelser av
utveckling starker elevens sjalv- eleven i grupp-
fortroende, initiativ- situationer:
formaga, noggrannhet skattningar av de
och uthallighet samt olika faktorerna

vilja till samarbete

Att grundligga goda Eleven ges dvningar i lakttagelser roran-
arbetsvanor och lamp- arbetsplanering de formagan att
ligt studiesitt disponera arbets-
tiden, formagan
att fullfolja pa-
borjat arbete

Eleven ges studietek-
nisk traning

Provning av studie-
tekniska fardigheter

Bild 5. Exempel fran utredningen av skolans inre arbete (SIA) pa hur sko-
lans 6vergripande mal kan konkretiseras och utvarderas. (Bildkilla: SOU
1974:53, 8. 917)

I ovanstaende exempel kan vi urskilja forsok att formulera mal
och utvdrderingsprinciper pa olika nivéer av skolsystemet, fran den
hogsta nivan (bild 5) till en mer @mnesspecifik och undervisnings-
nara (bild 7).

MUT-projektet pagick i flera ar och involverade en omfattande
forsoks- och utvecklingsverksamhet i en mangd olika skoldmnen. Men
det fick tidigt kritik frin manga hall. Nagra menade att betoningen
lag for mycket pa utvirdering av eleverna i stillet for pa undervis-
ningen, och att det senare var det som krévdes for att utveckla skolan.
Andra menade att malpreciseringen ledde till en teknokratisering av
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Bild 6. "Exempel pé formulér for utvirdering i den kognitiva funktionen”,
utvecklat av Sixten Marklund inom ramen fér MUT-projektet. (Bildkalla:
Marklund, 1969, s. 8).

undervisningen - pedagogikforskaren Erik Wallin skrev foljande
angaende MUT-projektet i ett brev till Skolverstyrelsen i augusti

1973 (Wallin, 1973, s. 3):

I vissa fall anar man en teknokratisering som ar bade orealistisk
och riskfulli sin aningsloshet. Inte minst giller det den optimistis-
ka och nagot ytliga syn man har pa malbestimning och liknande.

Hela MUT-projektet excellerade i méalformulering, och i mitten av

1970-talet lades det ned bland annat med hénvisning till att ldrare
upplevde malen som for styrande och att projektet riskerade att
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empe 1gsning av formulering av entydiga mdl for arbetsomrddet Iakttagelser av
natur och véderlek

Innehillskomponent Aktivitet |
SIRIFIR|IS|EEIEF IR
a (3|6 |3 |a v |~
@ | | o o215 (% (3 |= (o
= v (@ Ll R e e A =i
< o S5 |5 | (=13
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1. Orientering med karta och kompass X X X
2, Kart b X
BILeTINg enkla hjilpmedel X B [ X
Ho jdavvégning X X X |X X
4. Arikdnnedom, vixter XXX IXIXI X
5. Spér och spirtecken av djur X X X X
6. Féglar och figelliten i3 X X
7. Viderleksobservationer X X X X X
8. Bestdmning av solhsjd o latitud X |X X
9. Négra geologiska f3reteelser - X IX X X X [X
10, Minniskans ingrepp i naturen X X X [X |X
(vard och vanvard)
X
11, Naturvérdslagstiftning

Bild 7. ”’Exempel pa 16sning av formulering av entydiga mal for arbetsomréadet
Takttagelser av natur och viderlek” frin det sa kallade Ak 7-projektet. Matrisen
ar baserad pa en taxonomi som hidmtats frin ett projekt i USA. Taxonomier
spelade en viktig roll i malpreciseringsarbetet. I MUT-arkivet nimns savil
Marklunds (bild 6) som Blooms. (Bildkélla: Mélanalyskonferens pa Skeppar-
holmen 2-4 september 1970, "Metoder vid malanalyser ...”, s. 12).

leda till en alltfor stark centralstyrning. Man bor i sammanhanget
ndmna att detta var en tid nér lokalt inflytande vardesattes alltmer.
Balansen mellan centralt och lokalt var en av malstyrningens sva-
raste fragor, och den blev ocksa en utmanande och kontroversfylld
fraga for Betygsberedningen och Laroplanskommittéen, vilket jag
aterkommer till i del II.

Ett annat dilemma som uppmarksammades inom MUT-projektet
var att ndr kunskapskriterier blev tillrackligt tydliga tenderade
de dels att bli alltfor styrande for undervisningen, dels fick de en
antingen-eller-karaktdr. Det blev ocksa tydligt att ndr malen brots
ner fran overgripande mal for utbildningen till tydliga kriterier for
elevers beteende i en viss undervisningssituation sa fangade dessa
kriterier bara begridnsade aspekter av de dvergripande mélen och
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var inga goda indikatorer for de 6vergripande malen. For att losa
fragan om hur betygskriterier kunde formuleras utan att bli for
styrande och begransande behdvdes nya sitt att se pd kunskap (jfr
Mahl, 19914, 1991b).

MUT-projektet misslyckades med att utveckla en for skolan lampad
mal- och resultatstyrning, men det minskade inte tron pa mélens och
utvirderingens betydelse i skolan. Tvartom forstirktes tonvikten pé
mal och utvdrdering. Det syntes inte minst i Lgr 8o, dér vikten av att
sitta upp mal och utvirdera mal for skolans verksambhet lyftes fram
pé ett mer uttalat sdtt dn i tidigare ldroplaner. Enligt Lgr 8o skulle
rektorsomradet redovisa sin planering i en arbetsplan, och denna
arbetsplan skulle utvarderas ”pa ett enkelt och naturligt satt” (Lgr 8o,
s. 61). Aven ldrare ombads genomféra utvirdering av undervisning i
relation till uppsatta mal, dock inte av enskilda elever.

Parallellt med SIA och MUT arbetade 1973 érs betygsutredning
(BU 1973). En av grundtankarna i borjan av 1970-talet var att det nya
systemet for mal- och utvéardering som utvecklades i MUT och SIA
skulle foljas av ett malrelaterat betygssystem. Som framgitt restes
manga invindningar mot malprecisering, vilket fick konsekvenser
tor hur BU 1973 kom att se pd den mélrelaterade betygssittningen.
De landade i ett splittrat forslag och utredningen ledde inte till na-
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 dirmed ett steg pa vagen mot att infora andra principer
for betygssattning (Lundahl, 2006, s. 281).

Vid ingangen till 1990-talet lag 1970-talets stora och genom-
arbetade projekt kring malbestimd undervisning och malrelaterade
betyg som varnande exempel pa hur denna typ av system inte skulle
utformas. Ledamoéterna i de bada kommittéerna, i synnerhet Betygs-
beredningen, var vil medvetna om detta och om vikten av att inte
kora i samma diken som framfor allt MUT-projektet. Ordféranden i
Laroplanskommittén, Ulf P. Lundgren, var dartill mycket vél inldst pa
tidens teorier om mélstyrning och utvirdering, 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 malrelaterade styrsystem gillde var makten placerades - lokalt
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eller centralt - och vem som gavs makt dver skolan — lararna eller
politikerna (Lundgren, 1990, s. 31).

Vad var det som gjorde att nyalosningar av malstyrningen kunde
utvecklas? I ndsta avsnitt redogor jag for de teorier om lirande och
kunskap som véxte fram under artiondena som foregick 1990-talets
betygs- och ldroplansreform och som jag menar var en viktig pusselbit
i utvecklingen av 1990-talets malstyrning och betygssystem.

Nya och konkurrerande teorier
om kunskap och lirande

Jag menar att Lpo 94 och det mélrelaterade betygssystem som infordes
under 1990-talet kan betraktas som ett stt att forverkliga de visioner
om mélstyrd undervisning som hade fotts i borjan av 1970-talet. Tiden
var dock inte mogen for ett sédant system i Sverige pé 1970-talet: dels
fanns det forvaltningspolitiska problem som behévde 16sas (Lundahl,
2006, s. 367), dels kravdes det nya teorier om kunskapsmél i under-
visning, som i sin tur grundades pa nya teorier om ldrande och kun-
skap. De teorier om lirande och kunskap som uppstod under andra
halvan av 1900-talet var en forutsittning for framvéaxten av nya satt
att tanka kring mal for undervisningen, men de gav ocksa upphov
till kontroverser i arbetet med hur mélstyrningen skulle omsittas i
laroplaner och betygssystem, vilket jag kommer att visa i del II.

Under andra halvan av 1900-talet formulerades en rad teorier om
lirande och kunskap, sdvil kognitivt grundade som kontextbaserade
(Séljo, 2018). En bidragande orsak var framvéxten av forskningsfalt
som kognitionsforskning, kunskapssociologi, sprakfilosofi och veten-
skapsteori under mellan- och efterkrigstiden, falt som férde in nya
perspektiv pa hur vi kan ndrma oss och forstd kunskap (Hallberg,
1992; Holmgqvist, 2009; Siljo, 2018).

Mellan- och efterkrigstiden var en tid nar human- och samhalls-
vetenskaperna mer allmint borjade intressera sig for kunskapsfra-
gan (Gustavsson, 2002). Generella teorier om kunskap utmanades
av mer kontextbaserade och historiskt situerade kunskapsteorier,
vad manga idag skulle kalla relativism (Holmgqvist, 2009). Den bild
av vetenskapen som hade dominerat fram till denna tid, och som
hade upprétthallits inom vetenskapsfilosofin — vetenskapen som ett
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rationellt och kumulativt kunskapsprojekt — kom att problematiseras
(Hallberg, 1992, s. 22): ”Vetenskapsteorins uppgift ar inte framst att
vardera eller legitimera vetenskapen utan att forklara eller forstd den.”
Man borjade ifragasitta korrespondensteorier om sanning och sprak.
Inte minst bidrog Ludwig Wittgensteins arbete till en fordndrad syn
pa spraket, fran nagot som avspeglar omgivningen till en resurs for
kommunikation - en verklighetsskapare i egen ritt.

Sérskilt viktig fér den syn pa kunskap som vaxte fram blev Thomas
Kuhns De vetenskapliga revolutionernas struktur (1962), en bok som
enligt Hallberg fordandrade studiet av vetenskapen “fran studier av
vetenskapens teoretiska struktur till studier av vetenskapens utveck-
ling” (1992, 5. 21). Kuhn visade att kunskapen inom naturvetenskapen
inte utvecklades kumulativt utan i sprang, och att nya teorier kunde
skapa helt nya kunskapsfilt och tankemonster — forskningsparadigm.
Kuhn noterade ocksa att nya teorier hade svart att fa faste bland eta-
blerade vetenskapsmén; dessa tycktes inte kunna dvertalas av ratio-
nella argument utan holl fast vid det som de hade lart sig under sin
grundutbildning och tidiga forskarutbildning. Det kriavdes déarfor
nya generationer av vetenskapsman for att nya teorier skulle vinna
acceptans. Enligt Hallberg blev Kuhns arbete ”den avgorande inom-
teoretiska betingelsen for vetenskapsteorins uppkomst” (Hallberg,
1992, s. 18). Berger och Luckmanns bok om den sociala konstruk-
tionen av verkligheten, som utkom 1966, hade en liknande betydelse
for forskningsfaltet kunskapssociologi. Kunskapsfragan blev en av
samhills- och humanvetenskapernas centrala forskningsomraden.

Kunskapsbegreppet hade dittills i manga sammanhang varit osyn-
ligt. Plotsligt kunde man borja vinda och vrida pa sjdlva begreppet
“kunskap”. Globaliseringen bidrog, det blev tydligare att det fanns
olika perspektiv pa sanning. Begreppet "kunskapssamhéllet” borjade
anvandas i medierna under 1980-talet for att beteckna samhallsfor-
andringarna.

Fragor om kunskap och ldrande var i sig inget nytt. Redan hos
Platon och Aristoteles finner vi olika sitt att se pd lirande och kun-
skap: A ena sidan Platons rationalism (theoria), tanken att den centrala
kunskapen dr nagot abstrakt och av en hogre ordning 4n kunskapen
om den fysiska verklighetens beskaffenhet, en utgangspunkt som
idag aterfinns inom bland annat kognitiv psykologi och utvecklings-
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psykologi. A andra sidan Aristoteles tanke att man 4ven kan tala om
praktiskt kunnande som just kunskap, vilken idag aterfinns inom
antropologiska och pragmatiska teorier om ldrande (Séljo, 2018).
Under efterkrigstiden fick dessa debatter en helt ny resonans i en rad
vetenskapsomraden och sammanhang utanfér kunskapsfilosofin.

Den moderna inldrningsforskningen kan sdgas ha uppstatt under
1800-talet med den empiriskt grundade psykologins fodelse och
Ebbinghouses klassiska inldrningskurvor, vilka dn idag reproduceras i
larobocker. Ganska snart kom konkurrerande paradigm dér beteenden
var det centrala, en utveckling som majliggjordes av Pavlov och hans
upptickt av den klassiska betingningen. Olika inldrningsparadigm
hinger ihop med olika studieobjekt, hjarnan (Ebbinghouse) eller
beteendet (Pavlov), och svarar alltsa pa olika fragor om kunskapens
natur och uttryck.

Bade den mer psykologiskt och kognitivt grundade inriktningen
och den beteendeinriktade fordndrades under efterkrigstiden. Den
kognitiva revolutionen pa 1950-talet, frammanad av utvecklingen
inom omraden som psykologi, lingvistik, neurovetenskap och data-
vetenskap, skapade kraftfulla verktyg for att studera mer komplexa
former av kunskap én de rena minneskunskaper som statt i fokus for
den empiriskt grundade psykologin. Inldrningspsykologin hade sa
sent som pa 1960-talet i huvudsak dgnat sig at att studera hjarnans
funktion via inlarning av meningslosa stavelser. Vid denna tid borjade
dock fler och fler forskare studera inldrning av mer komplex kunskap.

Parallellt med detta vann utvecklingspsykologin mark, och med
den psykologen Jean Piagets konstruktivistiska teorier om ldrande.
Dessa vixte fram under 1970-talet och fick stort genomslag inom
skolan och inldrningsforskningen. Centralt f6r Piagets syn pa larande
och kunskap dr den stegvisa utvecklingen som ett barns tdnkande
antas ga igenom nér de interagerar med omgivningen, utmanas i sitt
tankande och bygger vidare pé tidigare erfarenheter och kunskaper.
Piagets teorier blev viktiga for inlarningsforskningen, med fokus pa
bland annat hur barn forstar och missforstar centrala begrepp inom
olika kunskapsomraden.®
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Teorierna som vixte fram inom det kognitiva omrédet under
1970- och 1980-talet gjorde det mojligt att ta fram mal- och kriterie-
formuleringar i styrdokument som bittre kunde fanga visentliga
aspekter i undervisningen (sasom Blooms taxonomi) och fick dven
konsekvenser for synen pa larande 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 hdr pa att nya teorier for kunskap och lairande kan 6ppna
for nya satt att tainka kring vad malformuleringar och kriterier ar —
”it changes our conception of the criterion construct”.

Linn syftade dock enbart pa kognitiva eller konstruktivistiska
teorier om ldrande. Artikeln skrevs 1994 och vid denna tid holl s&
kallade sociokulturella och kontextbaserade teorier pa att vixa fram.
De kom att fa en viktig roll i framtagandet av den nya svenska laro-
planen och tillhdrande betygssystem i borjan av 1990-talet.

En viktig férutsittning for sociokulturella och kontextbaserade
teorier om larande var att Vygotskijs skrifter kom ut pa engelska under
1960- och framfor allt 1970-talet. Andra betydelsefulla stromningar
vid denna tid var synen pé lirande som situerat i sociala praktiker
(S4lj6, 2018). Under 1980- och 1990-talet utvecklades nya och kraft-
fulla teoriramverk for lirande och kunskap, som under 1990-talet pd
allvar utmanade det konstruktivistiska perspektivet.

Kognitiva, konstruktivistiska och sociokulturella utgangspunk-
ter i konstruktionen av mal och kriterier gav under andra halvan av
1900-talet nya och kraftfulla verktyg for dem som skulle formulera
styrdokument for en mal- och resultatstyrd skola. Det skapade span-
ningar mellan olika teorier om kunskap och lirande, vilka erbjod
olika ingangar till att l6sa utmaningarna pa detta omrade. Vid tiden
for Laroplanskommitténs och Betygsberedningens arbete kan man
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saga att det fanns ett etablerat paradigm kring kunskap och larande,
som grundades i Piagets teorier och som kan betecknas som kon-
struktivism. Samt ett utmanande paradigm baserat pa sociokultu-
rella perspektiv pa kunskap och lirande. Dessa tva perspektiv kan
anas i den konflikt kring kunskapsfragan som fanns mellan de bada
kommittéerna, och i de bada kommittéernas olika syn pa hur en
malrelaterad ldroplan med tillhérande betygssystem skulle utformas.
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KAPITEL 4

Utbildningspolitik
i forandring

(Iln 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 samhillet blir skola och utbildning
centrala institutioner, skriver Meyer och Rowan (2012), och de kon-
staterar att det har medfort att flera grupper i samhéllet, sasom fa-
miljer, entreprendrer, foretag och vilgérenhetsorganisationer, har
tagit en alltmer aktiv roll i att forsoka paverka skolan. Man kan séga
att skolan blir mer politisk nér fler manniskor och grupper engagerar
sig i skolan och dess utveckling. Skolan upphér att vara ndgot som en
snav grupp ldrare, experter och politiker ska bestimma dver. Utbild-
ning blir nagot vi alla kan och vill ha en asikt om (jfr Broady, 1984).

Parallellt med detta har det utbildningspolitiska landskapet for-
andrats, fran att under mellan- och efterkrigstiden i hog grad handlat
om en samforstandinriktade skolpolitik, ledd av socialdemokratin,
mot en partipolitisk polarisering inom det skolpolitiska omradet un-
der 1970- och 1980-talen (Aasen, 2003; Broady, 1984). Polariseringen
speglade mer overgripande samhallsférandringar under denna tid
(Aasen, 2003). Sverige limnade ett relativt homogent samhille bakom
sig, med kollektiva ideal och en betoning pa nationell identitet och
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tradition, for att i stdllet lyfta fram individuell frihet och frihet fran
traditioner. Vilfiardssektorn gick frén att ses som central for utveck-
lingen av det goda samhéllet till att snarare ses som en bromskloss
for ekonomisk och individuell frihet och utveckling. Det gillde att
effektivisera den offentliga sektorn. "Kunskap” blev i denna férandring
ett politiskt begrepp som for skolans del kom att ersétta ideologiskt
laddade ord som ”"demokrati” och ”jamlikhet” (Bergstrom, 1993).

Politiskt fick en hogervag genomslag i svensk politik under 1980-
talet, vilken innebar en férdndrad syn péa den offentliga sektorn
(Boréus, 1994; Bergstrom, 1993; jfr Apple, 2003). For skolans del for-
de den politiska hogervagen med sig krav pa decentralisering, 6kad
differentiering, 6kad valfrihet och 6kad tonvikt pa kunskap. Men
hogervéagen var inte ett entydigt hogerprojekt, delar av den kritik som
fordes fram av hogern stoddes dven av den radikala vinsterkanten,
sasom att skolan inte ansags prioritera kunskap. Ett exempel pa hur
vanstern och hogern kunde gora gemensam sak ar kunskapsuppropet
1979. Bergstrom (1993) ser kunskapsuppropet 1979 som startskottet for
kunskapsfragans accentuering i svensk skolpolitik (jfr Wedin, 2015).
Bakom uppropet stod vad som med dagens 6gon kan tyckas vara
en brokig blandning av vanster- och hégerintellektuella — maoister,
universitetsprofessorer (inom andra &mnen dn pedagogik), folkhog-
skoleldrare, gymnasieldrare, grundskoleldrare och kulturpersonlig-
heter. Kort sagt intellektuella, ldrare och kulturpersonligheter utanfor
det pedagogiska etablissemanget.

Négra manader efter uppropet, i september 1979, bildades Foren-
ingen for kunskap i skolan (FKS), ledd av professorn i statsvetenskap
Nils Elvander (Adolfsson, 2013; Lindel6f, 2015; Wedin, 2015). Enligt
det handlingsprogram som togs fram var det skolans uppgift att
”formedla kunskap” och “stdlla krav pa att eleverna lar sig sina laxor,
arbetar och foljer med i undervisningen” (Lindeldf, 2015, s. 153). Stark
kritik riktades i handlingsprogrammet mot den av riksdagen da nyli-
gen beslutade laroplanen Lgr 80, som man menade gjort arbetssittet
till det priméra malet i skolans verksambhet (ibid., s. 156). Foreningen
var partipolitiskt neutral och betraktade utbildningsetablissemanget
som kunskapsskolans dodgréavare (Bergstrom, 1993, s. 138). Bland
ledande i féreningen fanns medlemmar for Sveriges kommunistiska
parti (SKP). Ett av FKS problem var enligt Bergstrom (1993, s. 137) att
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foreningen inte lyckades reda ut vad de menade med "kunskaper”.
Dirtill fanns oenighet kring hur kunskapsvisionerna skulle omsattas
rent konkret i skolans praktik. Féreningen fanns endast under en
kort och turbulent tid och upphérde redan 1982, men dess betydelse
for utvecklingen av svensk skolpolitik brukar framhallas som central
(Bergstrom, 1993; Lindelof, 2015; Wedin, 2015).

Det sena 1970-talets och 1980-talets kunskapskritik kom dven fran
den pedagogiska forskningen, sasom fran den utbildningshistoris-
ke forskaren Gunnar Richardson, som dessutom var folkpartistisk
politiker. Richardson (1983) ansdg att grundskolan hade “en allt for
slapp kontroll av de grundldggande kunskaperna och fardigheterna”,
vilket han menade riskerade att leda till ytterligare sankta krav (ibid.,
s. 415). Detta drabbade enligt Richardson framst “elever fran mindre
studiemotiverande hem och invandrarfamiljer” (ibid., s. 415). Han var
kritisk mot utvecklingen mot “kravldshet och slapphet” som skett i
"forstaelsepedagogikens” namn (ibid., s. 416). Detta skrev Richardson
1983 i slutorden i en av sina bocker om grundskolereformen. Donald
Broady var en pedagogisk forskare (vid denna tid doktorand) som
riktade liknande kritik mot utvecklingen (se t.ex. Broady, 1984).

Bergstrom kopplar kunskapsrorelsen och bildandet av FKS till
en allmén internationell rorelse och reaktion som riktade sig mot
progressivismens inflytande. Rorelsen tog sig namnet back to basics
i USA, ddr den hade sitt ursprung. Men enligt Bergstrom kan kun-
skapsrorelsen ocksa ses som ett led i laroverksldrarnas professiona-
liseringsstravanden. 1960- och 1970-talen hade sett en progressiv
vag skolja over en mangd lander. Med denna vag foljde betoning av
pedagogiska arbetssitt och tematisk undervisning, ndgot som manga
laroverksldrare sag som ett hot mot deras professionella kunskapsbas
i de akademiska @mnen de var utbildade inom.

Rent politiskt gjorde kunskapsuppropet forst endast sma avtryck.
Sverige hade en borgerlig regering 1976-1982, efter fyra decennier av
socialdemokratiskt styre, men dess skolpolitik kan snarast karak-
tariseras som en fullféljning av socialdemokratisk skolpolitik (Carl-
gren & Kallos, 1997). Dirtill kom den borgerliga ldroplanen Lgr 8o
att paverkas av den progressiva vagen under 1960- och 1970-talen.
Lgr 8o forordade tematiskt upplagda och dmnesintegrerade studier,
med utgangspunkt i elevers erfarenheter, det vill sédga att innehallet
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skulle struktureras utifran elevens intresse, erfarenheter och behov
snarare an efter amnets akademiska uppbyggnad. P& hogstadiet var
dock &mnesundervisning fortsatt normen under 1980-talet, inte minst
for att damnesldromedel fortsatte att vara de som ldrare efterfragade
(se t.ex. Hultén, 2008). Det bor papekas att jag i denna bok huvud-
sakligen talar om ldroplaner, debatt och politiska visioner, inte om
vad som faktiskt skedde i klassrummen. I min avhandling (Hultén,
2008) visade jag att naturvetenskapsimnenas liromedel under slutet
av 1990-talet och borjan av 2000-talet i hog grad foljde den tradition
som lagts under 1980-talet, det vill siga inte paverkades av den re-
aktion mot strémningarna i Lgr 8o som jag i denna bok menar att
Lpo 94 innebar. Olika arenor kan paverkas av olika stromningar och
traditioner, det ar viktigt att halla i minnet nér vi diskuterar skolan
och vad som skett.

Svingningar mellan betoning av émnet och betoning av mer gene-
rella kompetenser eller teman var inget nytt fér denna tid i historien
utan snarast en stindig avvigning mellan generella kunskapsomra-
den och kompetenser och mer @mnesspecifika som olika laroplaner
hade 16st pa olika sétt (Bernstein, 1975; Hultén, 2008; 2013; Young,
2010). Aven idag ges balansen mellan dels inflytande frin EU:s nyck-
elkompetenser och 21st century skills, dels 6kad betoning av enskilda
amnen olika uttryck i ldroplaner i olika lander (Sundberg & Wahl-
strom, 2012; Nordin, 2014). En viktig podng i denna studie dr dock
att reaktionen mot en progressiv vag i skolan var en viktig drivkraft
for kunskapsrorelsen (se t.ex. Broady, 1979).

Aven om FKS blev kortlivat hade det redan under dess forsta
turbulenta ménader skapats en utbrytarfalang som hade bildat AKS,
Aktionsgruppen for kunskap i skolan. Initialt praglades AKS av soci-
aldemokrater som brutit sig ur FKS, men ganska snart rekryterades
medlemmar fran hogern och foreningen fick senare en moderat som
ordforande.

AKS kom att bli den del av kunskapsrorelsen som satte avtryck
under 1980-talet. Inte minst genom att AKS tidigt tog 6ver FKS idé-
tidskrift Applet, redan efter forsta numret 1980 (Wedin, 2015). Applet
blev under 1980-talet hogerns idéorgan och med tiden breddades
innehallet till att inkludera fragor om friskolor, decentralisering
och friskolor, men ocksa andra politikomraden 4n skolan (Wedin,
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2015). | tredje numret av Applet 1985 presenterades det skolpolitiska
program som AKS tagit fram vid sitt arsméte 1984 (s. 6):

Frimodighet men med respekt for kunskap och kultur; Skolan skall
syfta till att formedla en humanistisk bildning och sld vakt om det
vasterlandska kulturarvet, inte minst genom dmnena svenska, his-
toria och litteraturhistoria; Tydliga sociala normer; Ordningsbetyg;
Differentiering i hogstadiet; Reell valfrihet i fraga om skolform och
att skolpengen féljer 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 sjalva kunskapsfragan letade sig in i
partiprogrammen. Over huvud taget verkar den ha varit en frim-
mande fagel i svensk skolpolitik runt 1980. Bergstrom menar att det
inte ar utrett om det finns nagot parti som historiskt och tydligt drivit
kunskaps- och bildningsfragor. Enligt Lundahl (1989) férdes det ex-
empelvis inom hogern fore 1980-talet en diskussion om att folkskolans
elever inte skulle fa ta del av mer dn de sa kallade baskunskaperna
(Lundahl, 1989, s. 193). Till detta ska ldggas att utbildningsfragan
egentligen aldrig hade varit en fraga fér hogern: det var en "grundregel
att den konservativa sidan i politiken aldrig drivit utbildningsfragor”
(Bergstrom, 1993, s. 134). Lundahl konstaterar att Hogerpartiets skol-
politik 1904-1962 framfor allt var reaktiv, exempelvis forordade en
differentiering i hogstadiet vid inférandet av enhetsskolan.” Under
perioden var det endast en fraga som “fatt hogern att ta till vapen:
kristendomsundervisningen” (Lundahl, 1985, s. 63).

Skolpolitiska skiljelinjer var svéara att peka ut vid tiden runt 198o.
Sa sent som 1982 — efter nagra ar av borgerligt styre — kunde en av
kunskapsrorelsens grundare, Arne Helldén, fraga sig: ”Var gar 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 fran
den officiella svenska skolpolitiken” (1982, s. 27. Jfr Elvander, 1979).

Vad betriffar Socialdemokraterna och kunskapsfragan menar
Bergstrom att det troligen fanns spanningar inom socialdemokratin,
mellan folkskole- och ldroverksldrare, och att dessa spanningar kom
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upp till ytan nar samhills- och skolproblemen vixte under 1970-talet.
Den socialdemokratiska skolpolitiken i slutet av 1970-talet var inte
populér (Bergstrom, 1993, s. 135): I Holmbergs valundersékning
framkom att inget av partierna hade s& manga negativa reaktioner
bland sina egna viljare pa skolpolitikens omrade som socialdemo-
kraterna.”

Bergstrom konstaterar att kunskapsfragan inte togs upp i det so-
cialdemokratiska partiets utbildningspolitik i mitten av 1970-talet.
1982 marktes dock en forandring och kunskapsfragan fick politiskt
utrymme. Valet av Bengt Goransson till grundskoleminister 1982
markerar detta med tanke pa 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 for 6vrigt en av de aktiva i kunskapsrorelsen. Kunskapsfragan
fick alltsé storre vikt inom den socialdemokratiska utbildningspoli-
tiken under 1980-talet, och jamlikhetsfragan, som dittills varit den
dominerande, fick konkurrens. Att Géransson blev skolminister var
en markering av kunskapsfragans betydelse, menar Bergstrom. Men
fragan behandlades inte, enligt Bergstrom, med samma djup som
jamlikhetsfragan (1993, s. 173).

P& det stora hela intog kunskapsfragan ingen framtradande posi-
tion i den socialdemokratiska skolpolitiken under 1980-talet. Inom
S fanns dock grupperingen DAKS (Foreningen for en demokrati-
serande och aktiverande skola), som lyfte kunskapsfragan som en
fraga om bred allmanbildning samt betonade vikten av teoretiska
och praktiska kunskaper.

Angdende Moderaterna menar Bergstrom (1993, s. 168) att det
sa sent som tidigt 1980-tal inte var nagon skillnad mellan deras och
Socialdemokraternas hallning i kunskapsfragan. Trots att exempelvis
Per Unckel (skolpolitisk talesman) tydligt lyfte fram kunskapsfrigan
1983 fick den 1984 inte genomslag i motioner pa Moderaternas par-
tistimmor. Moderaterna och Socialdemokraterna bérjade betona
kunskapsfragans betydelse ungefar samtidigt och i 6kad utstrackning
under 1980-talet (ibid., s. 217).

Inom Vpk fanns en kraftig kritik mot skolans bristande betoning av
kunskap och bildning, framfor allt under andra halvan av 1980-talet.
I sitt skolpolitiska program 1988 framholl partiet vikten av "grund-
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liggande kunskaper och ssmmanhang” och stéllde krav pa att under-
visningen skulle bli "mindre abstrakt men mer teoretisk” (ibid., s. 172).

Under forsta halvan av 1980-talet gick kunskapsfragan fran en
“intern sektorsangelagenhet” till en mycket storre angelagenhet (ibid.,
s.134). Under andra halvan av 1980-talet 6verskuggades kunskapsfra-
gan dock alltmer av tal om “effektivitet och valfrihet” (ibid., s. 233).
Begreppet ”likvardig skola” kom under denna tid att ytterligare ersétta
begreppet ”jamlik skola”. Mélet blev att ge alla ilandet likvardig kva-
litet snarare dn att verka kompensatoriskt och striava efter att utjamna
sociala skillnader (ibid.). Kunskapsfragan lyftes alltsa politiskt men
fick ingen framtriddande position under 1980-talet, inte inom nagot
politiskt parti. Men forutsdttningarna for att bedriva kunskapspolitik
forbattrades (ibid., s. 234):

Nar organisationsforandringar inte star pa dagordningen 6kar
utrymmet for kvalitativa fragor i vid bemérkelse. Det géller exem-
pelvis pedagogik och kunskapssyn.

Bergstrom menar att 1970-talets 6kade betoning pa mal och utvérde-
ring inom skolans omrade banade véigen for kunskapsfragan (ibid.,
s. 244). Men kunskapspolitiken saknade under 1980-talet, enligt
Bergstrom, genomarbetade idéer om hur detta skulle omsittas i
praktiken. Bergstroms undersékningsperiod stricker sig dock bara
fram till 1990, det vill sdga da de reformer som denna studie handlar
om tog sin borjan. Det Liroplanskommittén och Betygsberedningen
tog fram i borjan av 1990-talet var, menar jag, mer genomarbetade
idéer om och strukturer f6r hur kunskapsstyrningen skulle utformas.
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DEL II

BEREDNINGSARBETET BAKOM 1990-TALETS
BETYGS- OCH LAROPLANSREFORM

Laroplanskommittén och Betygsberedningen var tvd av 1990-talets
mest betydelsefulla statliga utredningar pa skolomradet. De lade
grunden for en ny typ av betygssystem och en ny typ avldroplan, med
tillhorande kursplaner, for svensk skola, och skapade grundprinciper
som galler for laroplaner och betyg én idag.

I denna del ligger fokus pa aren 1990-1993. Betygsberedningen
inledde sitt arbete i slutet av 1990, Laroplanskommittén i borjan av
1991. Bada lade fram sina slutbetinkanden i slutet av 1992 (SOU
1992:86; SOU 1992:94). Mitt syfte dr att skapa okad forstéelse for de
system for kunskapsstyrning som de bada kommittéerna diskuterade
och utvecklade.

Delen inleds med en bakgrund till betygsfragan, vilken jag anser
var avgorande for utvecklingen av den nya kunskapspolitiken. De
stora politiska lasningarna vid denna tid hade med betygen att gora;
utan en partipolitisk 16sning i betygsfragan var 6vriga reformer av
skolan inte majliga att genomfora. Betygssystemets utformning kan
dessutom ses som en forutsiattning for den starka decentralisering
och marknadisering som kom att folja (Hultén & Lundahl, 2018).
Som Larz Johansson, skolpolitisk talesman for Centerpartiet under
1980-talet och partiets representant i Betygsberedningen, uttryckte
det nér jag intervjuade honom var det med tanke pa de omfattande
forandringar som planerades viktigt att betygssystemet fanns pa
plats eftersom det var “nagonting att halla oss i for att garantera lik-
vardigheten och for att fa struktur pa det har” (jfr Verger, Fontdevila
& Parcerisa, 2019, s. 7). Med en l6sning i sikte i betygsfragan kunde
direktiv till Liroplanskommittén skrivas och senare féljde dven skol-
vals-, friskole- och finansieringsreformer med bland annat skolpeng.



KAPITEL §

Den eviga betygsfragan

Annars dr betygen den mest omstridda frégan i skolan [...] Den
tycks stindigt intressant. Det 4r som om betygen vore viktigare 4n

innehéllet i undervisningen.
Arne Semb, som ledde expertgruppens utredning av betygen
1990, berittar for Hallandsposten (Mértensson, 1991, s. 6).

Betygen hade under 1900-talet vixt fram som en kraftigt omdebat-
terad fraga och under 1980-talet var de den tydligaste maltavlan for
alla som ville rikta kritik mot skolan, oavsett om de stod till vanster
eller hoger politiskt. Det hart statligt reglerade relativa betygssystemet
sorterade enligt vanstern elever efter klass och reproducerade pa sa
satt klassamhallet. Enligt hogern var betygssystemet en symbol for ett
system dar kunskapen skots at sidan for byrakratiska och overstatliga
principer. Kring betygsfragan tycktes hela skolans tillstind och alla
dess utmaningar koncentreras och polariseras (jfr Widén, 2010, s. 155).

Fragan om betyg dr inte enkel, for vem ska egentligen bestimma
over betygen? Politiker, byrakrater eller lararna sjialva? Under 1960-
och 1970-talet skedde en forskjutning fran byrakratisk makt till po-
litisk. Skoloverstyrelsen hade genom efterkrigstidens skolreformer
vaxt till en maktfaktor och nir betygsfragan aterigen aktualiserades
och davarande utbildningsministern Olof Palme ville tillsdtta en
parlamentarisk betygsutredning sade Skoloverstyrelsens chef Jonas
Orring ifran: betygsfragan var verkets angeldgenhet (Marklund,
1987, s. 302; se dven Widén, 2010, s. 160). En arbetsgrupp tillsattes
pa Skoloverstyrelsen 1969 och foreslog efter ett ars arbete att man
genom ett successivt arbete med mélformuleringar skulle kunna fa
till stand en 6vergang fran relativa betyg till malrelaterade (se Skol-
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overstyrelsen, 1971). Remisstiden sattes till ett halvar, men férlangdes
sedan med ett ar.

Vid denna tid undersokte man inom Skoloverstyrelsen mojlig-
heterna med malrelaterade betyg, framfér inom MUT-projektet
(Malbestimning och utvardering), som bedrevs under forsta halvan
av 1970-talet och involverade en omfattande forsoksverksamhet. For-
soken gav tvetydiga resultat. Kritiken mot MUT-forsoken ledde till att
Skoloverstyrelsen dndrade stindpunkt och foreslog att betygen borde
utredas av en politisk kommitté. Snart tillsattes en parlamentarisk
betygsutredning, BU 1973 (Marklund, 1987). Inte heller den lyckades
16sa betygsfragan, och saken underldttades knappast av den politiska
turbulens som radde ndr utredningen la fram sina forslag 1977. Att
betygsfragan var en politisk fraga stod dock klart.

De politiska lasningarna i betygsfragan hardnade under 1980-talet.
Fragan var uppe i riksdagen vid ett flertal tillfdllen, men ingen gemen-
sam linje kunde hittas. Moderaterna ville i sina motioner att det gamla
betygssystemet skulle bytas ut, medan Vansterpartiet kommunisterna
ville ha en betygsfri skola. Centerpartiet ville att det skulle tillsattas
en parlamentarisk utredning (motion 1987/88:Ub8o1):

Vid féregaende riksmote foreslog vi, i sarskilda motioner, tvé par-
lamentariska utredningar pé skolans omrade. Den ena avsag en
overgripande, utbildningspolitisk utredning, bendmnd Ugo, med
syfte att sétta in utbildningspolitiken i ett ekonomiskt och regio-
nalpolitiskt ssmmanhang.

Den andra avsag en parlamentarisk utredning med syfte att
bryta det dodldge som nu tycks rada i betygsdebatten. Alla 4r ense
om att betygen idag inte pa ett fullgott sitt fyller den funktion
som var avsedd nér beslutet togs ar 1979 och att det kravs relativt
genomgripande fordndringar. [...] Dessa bada utredningar bor
snarast komma till stand.

Eftersom det parlamentariska laget gjorde det omgjligt att enas kring
utgangspunkterna for en betygsberedning kom nagon sadan aldrig till
stand. Larz Johansson forklarade i en text 1997 varfor Centerpartiets
aterkommande forslag om en parlamentarisk utredning aldrig blev
verklighet (Johansson, 1997, s. 189):
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Betygsfragor har alltid varit ett kirt &mne i den politiska debatten
och étskilliga dr de utredningar som haft till uppgift att tillskapa
det perfekta betygssystemet - eller i varje fall ett béttre dn det vid
varje tillfalle gillande. Vid mitten av 8o-talet var den betygspoli-
tiska situationen den att - lite forenklat — (v) var emot alla former
av betyg, (s) ansdg i princip att betyg borde avskaffas, (m) ville ha
mer betyg och oftare, medan (c) och (fp) intog en mer labil mel-
lanstallning. Alla var dock 6verens om att det radande, relativa
betygssystemet inte var bra och att det borde ersittas med nagot
annat. Fran centerns sida tog vi fasta pd det lilla som var gemen-
samt i uppfattningarna och foreslog under flera &r i vara motioner
att man borde tillsdtta en helt forutsattningslos, parlamentarisk
betygsutredning. Vara forslag stupade varje ging pa att flera par-
tier inte ville vara forutsittningslosa. Vénstern ville alltid skriva
in att syftet var en betygsfri skola och (m) ville lika regelbundet ha
en skrivning om fler betygstillfallen. I det laget valde (s) att ga pa
avslag och vara motioner foll.

Detta var det parlamentariska laget vid slutet av 1980-talet. Social-
demokraterna, som ledde landet i minoritetsstillning, var splittrade i
betygsfragan, med en dominans inom partiet for dem som ville avskaffa
betyg. Dédlédget kvarstod och en parlamentarisk utredning forefoll
vara den enda mojliga utvdgen. Ska man fa ett hallbart betygssystem
ndr laget dr sd pass splittrat méaste man tillsitta en parlamentarisk
utredning, menade Larz Johansson nir jag intervjuade honom. I nésta
avsnitt ska jag visa hur dodlaget upplostes, men lat mig forst ge en
bakgrund till betygsfragans laddning och komplexitet. Fa skolfragor
har undersokts och utretts sa grundligt som betygen.

Betygen utgor en intressant del av skolan som helhet, och fragans
betydelse ska inte underskattas. Det finns darfor anledning att vidga
perspektivet ytterligare for att fd syn pa hur makten 6ver betygen
forskjutits over tid, fran larare via skolbyrakrater till politiker.

Det drojde till 1800-talet innan krav pa att betyg skulle séttas
skrevs in i skolstadgar. Betyg i folkskolan infordes inte f6rran 1882
(Wedman, 1983). I stadgarna preciserades enbart vilka beteckningar
som skulle anvindas (A, AB ...), inte hur de skulle tillimpas. Praxis
kunde skilja sig mycket &t mellan skolor, amnen, arskurser och lara-
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re. Man kan sdga att makten 6ver betygen i hog grad lag hos lararna
vid denna tid.

Fragan om betygens virde och funktioner aktualiserades under
forsta halvan av 1900-talet nar antagningen till den allt populdrare
realskolan stotte pa dimensioneringsproblem. De muntliga antag-
ningsproven tog mycket tid och resurser i ansprak och en mer ratio-
nell och ekonomisk l6sning behovdes.

Forskaren och skolmannen Frits Wigforss fick 1938 i uppdrag
av regeringen att undersoka intaget till laroverkets forsta klass fran
folkskolan. Han jamforde de muntliga intagningsproven till realsko-
lan med elevernas folkskolebetyg och fann att de senare forutsade
framgang i realskolan néstan lika vil. Dessutom ansigs de muntliga
intagningsproven ha for stor inverkan pa undervisningen i folkskolan.
Regeringen tog pa rekommendation av Wigforss utredning beslut om
att pa forsok anvanda betyg i stillet for muntlig examination vid in-
tag. Detta blev starten for det unika svenska relativa betygssystemet,
som senare infordes i enhets- och grundskolan samt till sist &ven i
gymnasiet (Andersson, 1991; Lundahl, 2006). Att bokstavsbetygen
varierade mycket mellan skolor, larare och regioner, och den kritik
som foljde pa detta mot ldrares ojamlika betygsgrunder, blev centralt
i att legitimera ett mer rationellt och byrakratiskt utformat betygs-
system, det relativa (Widén, 2010).

Sverige valde med denna 16sning en annan vdg 4n manga andra
linder, dar nationellt organiserade tester alltmer tog 6ver som grund
for antagning och examination under 1900-talet. Att betygen ar sa
viktiga i den svenska skoldebatten beror dels pa att det enhetliga
skolsystemet gor att diskussioner om betygssystemet ror hela skolan,
dels pa att betyg spelar en avgorande roll for elevernas tilltrade till
fortsatta studier.

Den 6kade regleringen av betygsséttningen skapade dock problem
med motstridiga krav. Betygsforskaren Ingemar Wedman (1983)
ger ett belysande exempel: normalférdelningen kom att strida mot
bestimmelser rérande kvarsittning (att tvingas ga om en arskurs) i
folkskolan. Kvarsittning avgjordes av betygen, men ldrarna upplevde
att betygsregleringarna, om de f6ljdes, skulle skapa orimligt hog kvar-
sittning och satte darfor hogre betyg dn vad reglerna angav. Denna
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typ av regelkonflikter och utmaningar omgérdade de relativa betygen.
Och trots justeringar levde gamla idéer kvar och tillimpades av larare.

Betygens roll fordndrades med andra ord radikalt mellan 1930-talet
och 1970-talet. Fran att i hog grad ha varit en ensak for den enskilde
lararen blev betygen allt hardare byrakratiskt reglerade. Parallellt med
detta 6kade kritiken mot betygen. Diskussionen férdes huvudsakli-
genildrarpressen, framst Skolvirlden, tidningen for det fackférbund
vars medlemmar framfor allt kom fran grundskolans senare ar och
gymnasieskolan och alltsd var betygssittande larare (Widén, 2010, s.
86). S hir uttryckte sig Bertil Kristensson i artikeln "Betygséttningen
i det nya gymnasiet” i Skolvdrlden 1963, s. 1286:

En god elevprestation nedvédrderar en annan elevs prestation och
vice versa, atminstone om man tar hiansyn till hela riket. Den
relativa metoden verkar steril och utvecklingshaimmande pa ett
egendomligt sitt.

Har antyds lararens maktloshet infor ett byrakratiskt betygssystem.
Siv Eliasson, Betygsberedningens huvudsekreterare, menade nir
jag intervjuade henne att man hade fixerat sig vid rdttvisetanken
vid konstruktionen av de relativa betygen: "Detta med ’lika’ - vi har
stannat till dar, det har hindrat det fria tinkandet. [...] Man kom bort
sig fran innehallet — ett betygssystem som skapar ett verkligt intres-
se hos individen for att utveckla kunskaper.” Det byggdes i delar av
lararkaren upp en bild av det relativa systemet som byrakratiskt och
kunskapsfientligt. En expertutredning om betygen 1990 konstaterade

att de grupprelaterade betygen inte pa linge varit trovirdiga i all-
minhetens 6gon. Systemets vanrykte kan bl a bero pa att sjilva
grundtanken med rangordning inte tilltalar vare sig elever, fordldrar
eller lirare. Ett betyg bor relateras till kunskaper och fardigheter,
inte till individer. Denna kritik har framforts i 6ver 20 ar i utred-
ningar, rapporter och i den allménna debatten. (DS 1990:60, s. 99)

Aven staindpunkten att betygen borde avskaffas helt, motpolen till att
torespraka mélrelaterade betyg, uppstod under denna tid, sent 1960-
och tidigt 1970-tal (Widén, 2010, s. 153). Den vixte fram parallellt
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med aterupptickandet av progressivismen, en rorelse som hade sin
grundildrarnas vardag och de utmaningar de métte i grundskolan.?
Bland annat kritiserade den att skolan bidrog till att reproducera de
hérskande klassernas kunskaper (Englund, 1986, s. 215-222).

En annan kritik mot det relativa betygssystemet gillde avsaknaden
av granser for godkdnda betyg. Sddana invindningar hade riktats
mot systemet redan vid dess inférande under tidigt 1960-tal, men dé
framst fran hogerhall (se t.ex. Widén, 2010, s. 125). Under 1970- och
1980-talen borjade dven vinsteranhdngare positionera sig i kunskaps-
fragan. Ett exempel var Gunnar Ohrlanders bok Kunskap i skolan,
som utkom 1981. Ohrlander hade ett forflutet som vansterdebattor pa
1960-talet men uttryckte i boken en klart konservativ kritik, riktad
bland annat mot de sdnkta kraven, misstron mot auktoriteter och
kunskap samt vertron pa att man vid behov kan himta kunskap i
uppslagsboken. Ohrlander menade att detta framfor allt drabbade
arbetarklassens barn. Enligt Lundahl (2006, s. 282) kan Ohrlander
ses som en representant for en konservativ syn pa skolans kunskaper
som fanns inom vénstern och som kom att bli central for 16sningen
av betygsfragan 1990.

Kritiken mot betyg, oavsett om den kom fran vénster, hoger eller
mer allmént fran ldrare, var tydligt kopplad till den 6kade byrakrati-
seringen och centraliseringen av betygssystemet och en forskjutning
avmakten 6ver betygen fran larare till byrakrater. Kritiken kan alltsd
ses som en reaktion underifran mot dverstatlighet och kontroll.

Samtidigt skedde under 1980-talet en férskjutning i diskussionen
om betyg, och argumenten for mal- och kunskapsrelaterade betyg vann
mark. Dartill lattades regleringen av det relativa betygssystemet upp
och vikten av att olika nivéer i skolsystemet utvarderade hur skolan
klarade av kunskapsuppdraget kom att betonas tydligare i policy-
dokument (Lgr 80, s. 60; Lundahl, 2006, s. 283). Med den borgerliga
laroplanen Lgr 8o togs betygen i arskurs 3, 6 och 7 bort. Kvar blev
betygen i arskurs 8 och 9, med motiveringen att de var det basta ur-
valsinstrumentet till gymnasiet (Prop. 1978/79:180). Avskaffandet av
betyg ildgre arskurser kan ses som ytterligare ett steg mot att sdnka
legitimiteten for de relativa betygen: deras enda funktion anségs vara
att ligga till grund for urval. De ansédgs inte kunna tillféra nagot vad
galler kunskapsarbetet, det var den slutsats politikerna drog av de
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studier om relativa betyg som gjorts. Den davarande statsministern
och Folkpartiledaren Ola Ullsten konstaterade i den proposition som
skulle bli Lgr 8o (Prop. 1978/79:180, s. 91): “Vad som - mot denna
bakgrund - fortsattningsvis kan motivera ett bibehallande av betygen
i grundskolan dr enligt min mening endast deras roll som grund for
urval till fortsatt utbildning.”

Viégen mot malrelaterade betyg var ingalunda rak. Redan 1973 ars
betygsutredning, BU 1973, hade 6vervégt att infora malrelaterade be-
tyg i grundskolan. De lyfte dock fram tva huvudproblem med denna
typ av betygsséttning: dels svarigheten att ge entydiga beskrivningar
av "prestationskraven”, dels svarigheten “att méita om en elev uppnatt
granserna for dessa” (SOU 1977:9, 110).

Inte heller den expertgrupp som tillsattes av regeringen 1989 och
som levererade sin rapport Betygens effekter pd undervisningen 1990
(DS 1990:60) tog entydigt stallning for malrelaterade betyg. Ingemar
Weman, "Sveriges enda professor i betyg” (Andersson, 1990), ingick i
expertgruppen och var en av motstandarna till malrelaterad betygs-
sattning. Wedman hade lange varit kritisk mot de forhoppningar som
stalldes pa nya typer av betygssystem. I sin bok Den eviga betygsfragan
konstaterade han (Wedman, 1983, s. 102):

Ett utmirkande drag hos debatten om betygen har varit kravet
pé mal- eller kursrelaterade betyg. Manga har uppfattningen att
sddana betyg skulle eliminera manga av de problem som relativa
betyg ar forenade med.

[...]

I ett malrelaterat betygssystem krévs att den enskilde eleven betygs-
sitts 1 forhéllande till nagot s& nér entydigt preciserade mal. Det
ar ingen latt uppgift - i en rad amnen knappast praktiskt mojligt.

Wedman beskrev i boken komplexiteten i att utforma och implemen-
tera ett mélrelaterat betygssystem som klarade de krav som stilldes
for att de malrelaterade betygen skulle kunna anvéindas f6r urval. Han
listade dven femton utmaningar for den som vill skapa ett mélrelaterat
betygssystem, till exempel (1983, s. 27f): Hur ska man definiera de
olika betygsstegen sa de blir réttvisa och jamférbara mellan larare?
Hur ska betygsinflation hanteras? Ska centrala prov forekomma? Ska
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betyg vara jaimforbara mellan &amnen och kurser? Maste alla kurser
vara godkdnda? Kommer det vara svarare att fa ett visst betyg i en
fordjupningskurs dn i en grundkurs?

Kort sagt framférde experter och utredare manga invandningar
mot betyg i allmdnhet och mélrelaterade betyg i synnerhet (se d&ven
DS 1990:60, s. 100). Fran experthall sags inte malrelaterade betyg som
en enkel l6sning pa skolans utmaningar, tvirtom. Det intryck man
far dr att regleringen av malrelaterade betyg riskerade att bli om inte
lika kraftig som av de relativa sa i alla fall langt fran den kontrast till
de relativa betygen som malades upp i debatten.

I kritiken mot de malrelaterade betygen framstar en aspekt som
avgorande: betygens jaimforbarhet, som var central for deras funktion
som urvalsinstrument. Sa lange betyg anvandes for urval menade
Wedman att manga av de argument som anfordes for malrelaterade
betyg, sésom att de skulle minska stress och konkurrens, inte holl: en
urvalsprocess innebér per definition att de sokande konkurrerar och
att man jamfor dem (Wedman, 1983, s. 105). Han avslutade (Wed-
man, 1983, s. 106):

En sann malrelaterad betygssdttning som minskar stressen och
konkurrensandan kan uppnés bara om skolan befrias fran att
medverka i urvalet till sparrade studier och yrken. Och om skolan
slipper detta, behovs det formodligen inte betygsséttning alls utan
i stdllet instrument for utvdrdering av elevernas framsteg mera
direkt inbyggda i undervisningen.

Wedman menade alltsa att om betyg inte skulle anvdndas for urval
sa var det tveksamt om de dver huvud taget behovdes. Varna om
kunskap och kunskapsutveckling ansidg han att man kunde gora
béttre pa andra sitt, nimligen med “instrument for utvardering av
elevernas framsteg mera direkt inbyggda i undervisningen” (Wed-
man, 1983, s. 106). Betyg tenderar att komma f6r sent och for séllan
for att vara till nytta for enskilda elever, och en kontinuerlig ater-
koppling till eleverna om deras kunskaper och kunskapsutveckling
ar att foredra.

Det ar darfor inte sd konstigt att utredningar pa betygsomradet
under tiden 1970-1990 hade féreslagit en betygsfri grundskola, d&ven
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den sista som foregick Betygsberedningen (DS 1990:60). Men det var,
som framgatt, inte en politiskt mojlig 16sning.

Vid slutet av 1980-talet ansdg betygsforskarna att malrelaterade
betyg och urval inte gick att kombinera. Ville man bli av med det rela-
tiva betygssystemet fanns det alltsa inget givet alternativ. Lagg dartill
det partipolitiska dodlaget mellan dem som ville avskaffa betygen helt
och dem som ville behélla dem, och vi far en situation som Widén
(2010) beskrivit som ett skolpolitiskt last ldge. Kanske framstod detta
till synes omajliga lage som en utmaning for en pragmatiskt inriktad
och retoriskt skicklig politiker som Goran Persson.

Socialdemokraterna och betygsfragans 16sning

Det relativa betygssystemet bor avskaffas. Det slog den socialde-
mokratiska partikongressen fast pa onsdagskvillen. Daremot sade
kongressen nej till motionskrav pé en helt betygsfri skola. (*S-krav

..., 1990)

Betygsfragan splittrade det socialdemokratiska partiet under 1980-talet.
Sa dven infor partikongressen i september 1990. Till kongressen hade
det inkommit fyra motioner som rorde betygen i skolan: tva som
pladerade for att avskaffa betygen (670 och 671), en som foreslog att
betygen skulle utredas med hénsyn till de svagaste eleverna (667) och
en som foreslog att intagningen till gymnasieskolan skulle ses dver
jamte behovet av betyg i grundskolan (669) (Socialdemokraterna,
1990a). Partistyrelsens skrev i sitt svar till motionerna (Socialdemo-
kraterna, 1990Db, s. 12-13):

1970-talets och 1980-talets skolpolitiska debatt har i stor utstrack-
ning handlat om betyg. Diskussionen har gillt, bade om vi ska ha
betyg eller inte och, om vi ska ha betyg, vilken typ av betyg som i
sa fall ska anvéndas.

Partistyrelsen konstaterade att kritiken mot de relativa betygen var
trefaldig: den gallde dels att de skapade konkurrens och tédvlan mel-
lan elever, dels att de inte gav information om vad eleverna kunde
utan bara vad de kunde i forhallande till sina jamnariga, dels att de
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tenderade att lasa fast eleverna i ett betygsfack som eleven tende-
rade att bli kvar i under sin skolgang. Dessa invindningar pekade
pa att betygens effekter stred mot de grundliaggande principer for
skolan som formulerats i lairoplanen. Vidare menade partistyrelsen
att betygens olika funktioner - studiemotiverande, informerande
och urvalsgrundande - stédllde olika, delvis motstridande, krav
pé betygssystemen” (ibid., s. 14). Mot bakgrund av den forestaende
oversynen av laroplanen foreslog partistyrelsen att partikongressen
skulle stilla sig bakom 7ett principiellt synsatt pa betyg pa grund-
skolans hogstadium och i gymnasiet som innebdr, att betyg mer ska
ha funktioner av aterkoppling for eleven 4n som urvalsinstrument”
(ibid., s. 14). Urvalsfunktionen skulle alltsi tonas ner, den funktion
som vi har sett var central i den kritik som riktades mot ett malre-
laterat betygssystem.

Betygsfragan diskuterades pa partikongressen. Kommunalradet
Kjell Norberg (senare medlem i Betygsberedningen) och Tomas Ru-
din fran SSU utmirkte sig i debatten. Rudin var kritisk till Géran
Perssons installning i betygsfragan : "Nej, vi [SSU] tror inte pé betyg”,
konstaterade han och yrkade bifall till motion 670, det vill sédga for
att avskaffa betyg i grund- och gymnasieskola (Socialdemokraterna,
1990¢, 8. 124-125). Det blev Goran Persson som svarade (ibid., s. 126):

Jag ska sidga nagra ord om betygen. Det dr en symbolfréga i skolde-
batten. Vihar nu dgnat 20 ar at att diskutera betygen. Under denna
period har mycket annat som borde ha uppmérksammats fatt std
at sidan. Vi har varit i otakt med savil elev- som fordldraopinion.
Vihar aldrig haft nagot genomslag for den typ av betygsdiskussion
som motion nummer 670 tar upp. Det dr dags att vi siger det. Vi
maste komma framat i denna diskussion.

Persson menade vidare att det relativa betygssystemet borde tas bort
och ersittas av nagonting battre. Han fortsatte (ibid., s. 127):

Vikommer mycket snart att fa forslag fran denna expertgrupp. Jag
har blivit underrattad om att man kommer att foresla de relativa
betygens avskaffande. Vi ska nu satsa pa att utveckla ett annat be-
tygssystem. I den diskussionen kan vi socialdemokrater vilja att
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antingen ta ledningen eller sdga att vi inte deltar, det vill sdga att
vi féresprakar den betygsfria skolan. Det dr det val vi har att gora.
Viljer vi den senare linjen hamnar vi utanfor.

Vibor taledningen i den debatten och forsoka att tillsammans
med elever och fordldrar komma fram till ett betygssystem som
inte star i strid med ldaroplanens intentioner.

Perssons argument for betyg var tydligt: vill Socialdemokraterna utova
inflytande 6ver skolan sa gar det inte att foresld en betygsfri skola.
Han anslét ocksa till ett inldgg av Kjell Norberg om segregeringen i
skolan (Norberg kom att inga i Betygsberedningen). Efter detta slot
flera medlemmar upp bakom partistyrelsens uttalande om betygen
och riktningen pé skolpolitiken. Persson talade om vind i seglen for
socialdemokratisk skolpolitik. Nyligen hade regeringen drivit igenom
kommunaliseringen, och snart vintade ett nytt statsbidragssystem
och dérefter skulle regeringen se 6ver och krympa den statliga skol-
administrationen, bland annat ta bort lansskolenivan. Det torde fri-
gora ungefir 100 miljoner kronor enligt Persson. Kongressen bifoll
partistyrelsens utlitanden 6ver motion 667, 670 och 671.

Jag vill har uppmérksamma de idéstromningar som hade bidragit
till betygsfragans 16sning och som Persson skickligt tog fasta pa. For
det forsta urvalsfragan: Persson framholl att expertutredningar och
forskare hade hivdat att om urvalsfridgan tonades ned 6ppnades en
mojlighet for att ta bort de relativa betygen. Det starkaste argumen-
tet for relativa betyg var att de var de enda betyg som anségs kunna
fungera urvalsgrundande. For det andra betyg som ett verktyg for
utsatta elever, den tanke som uttrycktes i motion 667, "Ett jamlikt
utbildningsvasende”, och som fokuserade pa de “svagaste elevernas
situation och skolans uppdrag” (Socialdemokraterna, 19904, s. 20).
motionen uttrycktes asikter och idéer som utvecklats inom den kon-
servativa falangen av vianstern, som inte stillde kunskap och betyg i
motsittning till varandra, utan sdg betyg som en forutsittning for att
eleverna skulle nd goda kunskaper. Motionirerna anforde traditio-
nella vinsterargument, till exempel att det nuvarande skolsystemet
var daligt pa att utjdmna sociala skillnader och att det var "alldeles
uppenbart att det relativa betygssystemet bér ett stort ansvar” (ibid.,
S. 21-22):
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I den mén betyg bor finnas maste dess viktigaste roll vara att utvér-
dera undervisningens resultat och kvalitet samt att ge de svagaste
barnen stdd. [...] Utgangspunkten for skolans uppdrag méste vara
att alla normalbegavade barn (utan mentala eller psyko-socia-
la stérningar) som ett minimum ska uppna ett tillfredsstallande
skolresultat. Med dagens referenser motsvarar det ungefir betyget
tre. Det betyder att sjalva utgangspunkten for skolarbetet méste
genomga en radikal fordndring. Vad som fordras ér ett nytt satt
att se pa skolplikten. Det kan inte vara rimligt att knyta “plikten”
till skolgédngens ldngd i sig. Det ger inget godtagbart métt pa sko-
lans resultat. Skolplikten maste i stéllet knytas till vissa angivna
kunskapsmal. [...]

I teorin kan ocksa betyget icke-godkant delas ut, men forst
sedan alla stodinsatser misslyckats och efter sarskild prévning i
skolkonferens och skolstyrelse.

Motionidrerna yrkade pa att betygs- och urvalsfrigan skulle utredas
med utgangspunkt 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 utjaimna
villkoren mellan barn av olika bakgrund och forutsittningar och pa
det sdttet bidra till allas personliga livsresa”. Varifran Weiss fick idé-
erna om ett betygssystem som kunde fungera som stod for de svaga
minns han inte, men som jag visat i del  hade sddana idéer forts fram
savil i Sverige som utomlands, &ven inom vanstern (se t.ex. Bloom,
Hastings & Madaus, 1971; Ohrlander, 1981).

Inte langt efter kongressen publicerade gymnasieldraren Per Mahl,
en av de blivande experterna i Betygsutredningen, sin bok Betyg, men
pa vad? dar han uttryckte liknande tankar. Men dven om detta var
idéer som pa olika satt hade behandlats i utredningar och politik vid
denna tid skulle jag vilja pasta att det 6vertygande sdtt pa vilket argu-
menten fordes samman i motionen var nagot nytt och sannolikt bidrog
att dodlaget i betygsfragan inom Socialdemokratin kunde brytas.

Det ér viktigt att podngtera det arbete "underifran” som banade
vag for en 10sning i betygsfragan, ett idéarbete dér betyg omkodades
fran ndgot som sorterade elever och ddrmed reproducerade klassam-
hallet till ett verktyg for utsatta och svaga elever och en garanti for

70



DEN EVIGA BETYGSFRAGAN

ett jamlikt skolsystem. I detta arbete visade inte etablerade forskare
och politiker vdgen, utan lokalt aktiva skolpolitiker, skoldebattorer
och ldrare.

Att visionerna visade sig inte vara fullt sa enkla att genomfora och
att de malrelaterade betygen i slutdndan kom att bli urvalsgrundande,
ja, det kunde man inte forutsiga déar och da. Det viktiga for Persson
var, skulle jag sdga, att han fick argumenten som majliggjorde en vig
framat i betygsfragan och att Socialdemokraterna ddrmed kunde
behalla initiativet inom skolomrédet och ga vidare med den refor-
mering av skolan som de hade paborjat. Inte langt efter kongressen
satt Goran Persson med Larz Johansson (skolpolitisk talesman for
C) och Lars Gustafsson (socialdemokrat och blivande ordforande for
Betygsberedningen) och drog upp riktlinjerna for en parlamentarisk
utredning (Johansson, 1997, s. 190).

Som en brett sammansatt beredning dir det fanns ett samférstand
over blockgrianserna mellan C och S foljde Betygsberedningen en lang
tradition inom skolans omrade. Denna tradition av samarbete mellan
Socialdemokraterna och mittenpartierna var en utgangspunkt for
arbetet med 1990-talets reformer nar de bada kommittéerna Betygs-
beredningen och Laroplanskommittén tillsattes.
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KAPITEL 6

Organiseringen av 1990-talets
betygs- och laroplansreform

Betygsberedningen var en parlamentariskt tillsatt utredning, det vill
sdga den var sammansatt av representanter fran samtliga riksdagspar-
tier och signalerade genom detta vikten av politiskt hallbara forslag i
betygsfragan. Laroplanskommittén var tvirtom expertstyrd, om én
under politisk 6versyn och deltagande. Laroplanskommittén var till
en borjan betydligt storre dn Betygsberedningen, men den krymptes
kraftigt efter regeringsskiftet 1991.

Betygsberedningens uppgift var att skapa ett helt nytt, malrela-
terat, betygssystem. Laroplanskommitténs uppgift var att skapa en
helt ny typ avlaroplan. Den nya laroplanen skulle tilldta styrning via
mal, men undervisningens utformning och innehall skulle utformas
och bestimmas lokalt, baserat pa de 6vergripande malen i ldropla-
nen. Det hela skulle resultera i en laroplan och ett betygssystem for
en decentraliserad skola, inom ett system for styrning av offentlig
verksamhet som kallades mal- och resultatstyrning.

Bada beredningarna brét ny mark. Internationellt fanns liknande
trender och initiativ, exempelvis fanns manga likheter mellan out-
come-based education och det styrsystem som planerades for svensk
skola, men det fanns inga mallar eller system att ta efter. Betygsbe-
redningen sokte ledning hos experter i Sverige inom betygsomradet,
konsulterade International encyclopedia of education samt besokte
bland annat Kanada. Det var framfor allt Betygsberedningens huvud-
sekreterare Siv Eliasson som utforde detta arbete. I Laroplanskommit-
téns arbete var inspirationskallorna inte lika synliga, men kommit-
téns ordférande Ulf P. Lundgren var vil insatt i den internationella
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utvecklingen pa omradet. Forskningskompetens inom kommitténs
omrade fanns dven inom kommitténs sekretariat.

De bada kommittéerna skilde sig at i sin arbetskultur. Medan Be-
tygsberedningen i mangt och mycket utvecklade en konsensuskultur
ar det tydligt att diskussionskulturen inom Laroplanskommittén in i
det sista praglades av olikheter i synen pa hur en malstyrd skola skulle
realiseras. Allra tydligast méarktes detta i Donald Broadys (expert)
och Ingrid Carlgrens (sekreterare) efterfoljande reflektioner kring
sin medverkan (se t.ex. Broady, 2012; Carlgren, 1993, 1995). Broa-
dy markerade efterat avstand mot att laroplanen kom att innehélla
langt fler mal dn vad han ansag vara rimligt i en skola for bildning
(Broady, 2012). Carlgren forsvarade infor vetenskapssamhillet att
hon hade medverkat till att infora nyliberal styrning av skolan med
att hennes medverkan gav henne méjlighet att paverka, samt att de
erfarenheter kommittéarbetet hade givit henne skulle ge henne béttre
mojligheter att som forskare i framtiden kritiskt granska politiska
processer (Carlgren, 1995). Hon var dven tidig med att kritisera den
starka koppling mellan ldroplan och betyg som den borgerliga reger-
ingen foreslog (Carlgren, 1993). Aven de experter som var knutna till
Betygsberedningen har dgnat mycket kraft i efterhand at att férklara
hur betygssystemet var tinkt och varfor det inte blev som det var
tankt (se t.ex. Allard, M&hl & Sundblad, 1993a, 1993b).

Aven kommittéernas arkiv skiljer sig at. Betygsberedningens arkiv
innehaller detaljerade protokoll som aterger diskussioner, si kallade
minnesanteckningar. Liroplanskommitténs efterlimnade protokoll
ar beslutsorienterade och nimner bara att en diskussion forekom,
vilket har gjort det svarare for mig att fa syn pa idémotséttningar och
overvaganden i deras arbete. Lagg dartill att Laroplanskommitténs
sekretariat var stort och att mycket av det viktiga idéarbetet agde
rum under livliga diskussioner i sekretariatets lokaler i Gamla stan,
och de finns sjilvfallet inte dokumenterade. Som kontrast bestod
Betygsberedningen sekretariat under storre delen av utredningstiden
bara av Siv Eliasson.
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Tva kommittéer, ett skolsystem

Betyg och laroplaner har under stora delar av 1900-talet hanterats som
separata fragor. Laroplanen har varit skolans huvudsakliga visions-
verktyg, det dokument dér 6vergripande mal, innehall och riktlinjer
tor skolans arbete specificerats. Betyg har hanterats som frikopplade
fran laroplanen. 1990-talets reformer férindrade relationen mellan
betyg och ldroplan: betygen blev en viktig och integrerad del av liro-
planen. Denna forandring komplicerades dock av att betyg och ldro-
plan vid tiden for reformerna ansags tillhora olika expertomraden.
Betygen hade gatt fran att under efterkrigstiden huvudsakligen vara
en byrakratisk-pedagogisk fraga till att under 1970- och 1980-talen
bli en politisk. Samtidigt sdgs laroplanerna som en fraga for experter.

Enligt denna logik tillsattes tva kommittéer: politikerna i Betygs-
beredningen skulle bereda det nya betygssystemet och experterna i
Laroplanskommittén skulle bereda den nya laroplanen. Uppdelning-
en pekar ut politikens och expertisens respektive ansvarsomréaden i
beredningen av det nya styrsystemet.

Betygsberedningen tillsattes fore Laroplanskommittén, troligen
av de skdl som Goran Persson framforde vid kongressen, ndmligen
att betygsfragans 10sning hade blivit nyckeln till hela den storre for-
andring av skolan som Socialdemokraterna hade planerat i slutet av
1980-talet. Redan vid Betygsberedningens forsta méten i december
1990 insag politikerna i beredningen att deras arbete maste samord-
nas med Laroplanskommitténs dé utformningen av det malrelate-
rade betygssystemet var relaterad till utformningen av laroplanen
(Eliasson, 1990, s. 3).

Betygsberedningen forfattade en skrivelse till skolminister Géran
Persson ddr de bad att fa direktiv for samarbetet mellan kommittéerna.
Det framgar av skrivelsen att politikerna i Betygsberedningen ville
kunna vara med och péverka direktiven till Lairoplanskommittén, i
synnerhet framholl de vikten av att "helheten kunskapssyn - mal -
undervisning - prov - betyg betonas i direktiven till laroplanskom-
mittén” (Eliasson, 1991¢, s. 1).

Det kom nya direktiv till Betygsberedningen, men férst i juni
1991 (Dir. 1991:53). Redan den 25 januari meddelade departementet
dock att Betygsberedningen skulle bli referensgrupp till Laroplans-
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kommittén. Trots direktiven och Betygsberedningens roll som refe-
rensgrupp fungerade dock samarbetet mellan de bida kommittéerna
déligt under hela utredningstiden. Det berodde framfor allt pa att
Betygsberedningen inte ansag att de fick den inblick i, och det infly-
tande 6ver, Liroplanskommitténs arbete som de menade var nod-
vandigt. En orsak var att Laroplanskommitténs arbete var mycket
omfattande och inledningsvis gick trogt, och att det dréjde innan de
fick fram de utkast till Iaro- och kursplaner som Betygsberedningen
behévde for sitt arbete — nagot som gjorde att Betygsberedningen i
stor utstrackning tvingades arbeta under antaganden om hur dessa
skulle komma att se ut, och ocksa att Betygsberedningen kom in pé
fragor som 6verlappade Laroplanskommitténs arbete. Det blev kort
sagt oklart var granserna gick mellan de bada kommittéernas arbete.

En aspekt som troligtvis forstarkte samarbetssvarigheterna var
att den ena gruppen var politisk och den andra akademisk; deras
debatt- och arbetskulturer skilde sig at. En annan var att de bada
kommittéerna med tiden utvecklade starka och delvis motstridiga
idé- och intressegemenskaper, med olika syn pa kunskap och pa
betygens roll i systemet. Det dr uppenbart att medan Betygsbered-
ningen sag en tydlig koppling mellan liroplan och betygssystem, sa
sag Laroplanskommitténs ordférande dessa som tva fragor som det
var viktigt att halla isar for att systemet som helhet skulle bli bra (se
Ljunghill, 1992). Slutligen var personkemin i nagra fall inte den bésta
(se t.ex. Thoursie, 2009, s. 109).

Det vore dock att hemfalla at en alltfor lattvindig analys av deras
arbete att fokusera pa personkonflikterna. Dels forekommer person-
motsdttningar och ovilja att kompromissa i viktiga principfragor ofta
i dylika sammanhang, dels hade meningsskiljaktigheterna kunnat
utvecklas dven med andra sammanséttningar av de bada kommit-
téerna. Och dels ér det orimligt att tinka sig att ett dylikt och for
svensk skola i stora delar banbrytande arbete skulle resultera i en
16sning som inte innehdll intresse- och dsiktsmotséttningar. Den
kanske viktigaste anledningen till de problem kommittéerna stotte
pé isitt samarbete var, som jag ser det, beslutet att tillsatta tvd kom-
mittéer - inte en — och ddrmed inte tillrackligt forutse behoven av
att samordna dessa kommittéers arbete. Men om slutresultatet hade
blivit battre med en kommitté kan vi saklart aldrig veta. Det kan fak-
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tiskt ha varit tvdrtom, att en politisk l6sning majliggjordes tack vare
fragornas uppdelning.

Det fanns centrala punkter som de bada kommittéerna inte kunde
enas om, framfor allt ndar det gdllde kunskapssyn, men ocksé fragan
om hur de malrelaterade betygen skulle integreras med ldroplanen
och kursplanerna. Kommittéerna hade olika dsikter om hur en mal-
och resultatstyrd skola skulle styras via betyg och laro- och kurs-
planer. Jag kommer i kapitlen om det nya betygssystemet och den
nya ldroplanen att teckna en bild av skillnader och kontroverser i
kommittéernas idéer om kunskapsstyrning.

I synnerhet dr de bada kommittéernas syn pa kunskap central
for att forsta de kontroverser som uppstod. I Betygsberedningen
utvecklades en i hog grad generell modell f6r kunskap, motiverad i
forsta hand - som jag bedomt det — av en stravan att skapa tydlig-
het i betygssystemet. Ménga av de malrelaterade betygssystem som
dittills hade tagits fram inom ramen for olika utredningar hade f6r-
lorat sig i komplexa system for att 16sa de problem som uppstar med
malrelaterade betyg vad giller jamforbarhet mellan &mnen, kurser
och arskurser. Detta forsokte Betygsberedningen losa genom att ut-
veckla en 6vergripande, absolut och generell modell f6r kunskap och
kunskapsutveckling. I Laroplanskommittén utvecklades konturer
till vad som senare kom att kallas sociokulturella och pragmatiska
perspektiv pa larande och kunskap: varje skolamne ansags bara pa
specifika kunskaper och traditioner som skulle skrivas fram i kurs-
planer och dven i amnesmalen och betygskriterierna.

Betygsberedningen

Flera av de tidigare ledamoter i Betygsberedningen som jag intervju-
ade suckade nir jag forde beredningens arbete pa tal, de verkade se
utredningens idéer som nagot som i stora delar aldrig realiserades.
Aven bland forskare har jag métt denna syn pa Betygsberedningen.
En professor kommenterade min studie av Betygsberedningen med:
”Jaha, det var vél den dér utredningen som det inte blev nagot av.”
Man kan till och med lasa i tidningar fran mitten av 1990-talet att
den harda kritiken mot utredningen ledde till att "beredningen lades
ned” (Ekstrand, 1996). Vilket inte stimde, den lades inte ned. Betygs-
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beredningen har dven blivit utsatt for hard kritik for sina idéer och
visioner (se t.ex. Tholin, 2006).

Jag vill dock hévda att Betygsberedningen dr en av de viktigare
och mest intressanta beredningarna i svensk skolhistoria och att de
grundprinciper och blockoverskridande politiska 16sningar i betygs-
fragan som den utvecklade én idag paverkar och utgér fundamenten
for skolpolitik och betyg. I korthet lyckades Betygsberedningen férnya
betygssystemet, som nér de startade sitt arbete var kort i botten (de
relativa betygen). De lyckades ddrmed sdkerstdlla betygens starka
stallning i det svenska skolsystemet. Den roll som betygen har i Sve-
rige, som avgorande for urval, har fa internationella motsvarigheter.
I andralander har i stdllet nationella test kommit att dominera, med-
an ldrarsatta betyg ofta endast anvinds f6r kommunikation mellan
hem och skola.

Betygsberedningen skapade forutsittningar for att ge betygen en
central roll i styrningen av ett avreglerat och decentraliserat skol-
system. Betygen knots i det nya styrsystemet tydligare till kunskap
genom att kopplas till liro- och kursplanerna och deras olika mal.
Detta var avgorande, menar jag, for att det langvariga arbete med att
16sa mal- och utvirderingsfragan som jag berdttade om i del I skulle
fa en konkret16sning. Godkéndgransen gjorde dessutom betygen till
den viktigaste byggstenen i ett nytt ansvarssystem — att ansvar for att
elever skulle na godkianda betyg inférdes och knéts till huvudmanna-
nivan - vilket bidrog till att géra kunskapsfragan annu mer visentlig
i diskussionen om skolan och vad som ér viktigt i skolan. Fram till
PISA-studiernas genomslag i mitten av oo-talet framstod betygen som
det viktigaste mattet pa skolans kunskapsresultat, i alla fall att doma
avmedierapporteringen. PISA har ytterligare starkt kunskapsfragans
stallning i svensk utbildningspolitik och utbildningsdebatt.

Betygsberedningen har av manga setts som forlorare, deras arbete
sagades dven i pressen och av pedagogiska forskare och ledarskri-
benter. Det dr litt att tro att det inte blev ndgot av deras forslag. Jag
ska visa att det inte alls dr s& enkelt. Och att delar av beredningens
arbete tvirtom ar ett av de bestdende arven fran 199o-talets reformer:
att betygen har behéllit sin stdllning i styrningen av svensk skola,
att betygen anses fanga det som &r viktigt i skolan och att detta kan
forstas 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 godkdndgréns och
att nagon ska hallas ansvarig for att eleverna uppnar den griansen.
Betygsberedningen skapade begrepp och principer som ér politiskt
gangbara dn idag.

Man kan knappast kritisera Betygsberedningens sammansattning
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 omradet pa
riksniva. Flera av ledamoéterna var dartill utbildade larare och hade
jobbat i skolan innan de blev aktiva i politiken.

Sammansittningen av Betygsberedningens ledaméter var ge-
nomtankt nir det gillde instdllningen till betyg — det fanns savil
betygsforesprakare som betygsskeptiker, en viktig forutséittning for
att skapa en bred parlamentarisk kompromiss i denna politiskt lad-
dade fraga. Bland betygsskeptikerna marktes kommunalpolitikern
Kjell Norberg (S), som aktivt hade engagerat sig mot betyg pa den
socialdemokratiska kongressen 1990, och Ylva Johansson (Vpk).
Vinsterpartiet hade en betygsfri skola inskriven i sitt partiprogram
och Ylva Johansson, som var ny i rikspolitiken, hade vid denna tid
péborjat en lararutbildning. Ordféranden, socialdemokraten Lars
Gustafsson, beskrev beredningen med foljande ord nér han 1997
blickade tillbaka pé arbetet (Gustafsson, 1997, s. 147):

I samband med besvarandet av ett antal motioner om betygen vid
partikongressen i september 1990 skaffade sig Goran Persson ett
underlag for direktiv till en betygsberedning. Han menade att jag
borde bli ordforande, vilket jag inte sag fram emot med négon storre
glddje men accepterade. Beredningen tillsattes i slutet av november
1990 och bestod av atta ledaméter, alla politiker. Med avseende pa
installning till betyg i skolan var det en minst sagt brokig samling.
Av mina tva partivinner var den ene, Kjell Norberg, kommunal-
rad i Norrképing, avgjord motstandare och hade pa kongressen
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talat emot betyg. Den andra, Ingegerd Warnersson, var inte heller
ndgon storre vin av betyg. Moderaten Ann-Cathrine Haglund
och folkpartisten Margitta Edgren foretrddde daremot bestamt
standpunkter till formén for betyg fast i lite olika utstrackning.
Miljopartiets Eva Goés liksom vpk:s Ylva Johansson tog & andra
sidan klart avstdnd fran betyg. Centerns Larz Johansson, som blev
vice ordférande i beredningen, var vl den som stod mig ndrmast
med en pragmatisk syn pa betyg i rimlig utstrackning sa linge
inget bittre stod till buds.

Betygsberedningen inledde sitt arbete i december 1990. Trots 1980-
talets tilltagande betygsdebatt, i synnerhet om de relativa betygen,
gick hdndelsen att Goran Persson tillsatte en betygsberedning ndrmast
obemarkt forbi, sa ndr som pa nagra notiser (se t.ex. "Betygsberedning
utsedd”, 1990). En forklaring skulle kunna vara att beredningen vid
denna tid framstod som énnu en i raden av utredningar pa betygs-
omradet, varav alla dittills varit misslyckanden.

Enligt direktiven fran Goéran Persson skulle Betygsberedningen
presentera sitt resultat redan vid utgangen av juni 1991. "Det ska ga
fort”, som Persson hade lovat i mars 1990 (Wiechel, 1990). En an-
ledning till de sndva tidsramarna var sidkerligen det stundande valet
1991 och risken att forlora makten 6ver skolfragorna. Att tiden var
for knappt tilltagen blev dock snart tydligt.

Kort efter att beredningen hade fatt sina direktiv aktualiserades
betygsfragan i medierna. I pressen marktes framfor allt Per Unckel
och Carl Bildt som framforde asikter om hur Moderaterna ville att
betygssystemet skulle utformas (se t.ex. Skolministern ...”, 1990 och
“Moderater...”, 1990). De 6nskade tolv betygssteg och nationella prov
som skulle garantera likvardighet.

Allt tyder pa att Socialdemokraterna ville tona ner skolfragan
infor valet 1991, av forklarliga skil (Raiend, 1991a): "Goéran Persson
ville inte ha en uppslitande politisk debatt ett valar i en sa pass viktig
fraga. I direktiven till den parlamentariska gruppen framholl han att
partierna skulle soka en samférstandslosning.” Men Moderaterna
ville inte lata Persson komma undan sa latt. I Dagens Nyheter kunde
man den 31 maj 1991 lasa rubriken ”Skolbetyg kan bli en valfraga”.
Artikeln hanvisade till Per Unckel, som “tidigare uttryckt att han
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girna vill gora betygen till en valfraga” (Alfredson, 1991a). Framfor
allt verkade fragan gilla antalet skalsteg (Moderaterna ville ha fler)
och i vilken arskurs betygen skulle borja ges (Moderaterna ville ha
tidiga betyg).

Pa det politiska planet radde vid denna tid stor enighet kring att
de relativa betygen skulle bort. I augusti 1991, en knapp manad fore
valet, rapporterade Expressen vad tidigare skolministrar tyckte i fréa-
gan. Britt Mogard (M), Ulla Tillander (C) och Lena Hjelm-Wallén
(S) uttryckte enligt tidningen alla att det var pa tiden att de relativa
betygen avskaffades: ”Vi vet att det gatt inflation i hoga betyg”, sade
Tillander. Bara Birgit Rodhe (FP) var skeptisk: "Jag tror inte att det
finns nagot réttvist betygssystem. Samtidigt tror jag att det dr nod-
vandigt att jaimfora elevernas kunskaper. Darfor tror jag inte att
mélrelaterade betyg blir béttre 4n dagens betyg” (Isaksson, 1991).

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

Betygens uppgift blir att tala om pa vilken nivé eleven stér i sin
kunskapsutveckling i relation till ett visst imnesomrade som beskri-
vits i kursplanen. [...] Elever som &r bra pa att “rabbla” kunskaper
men som inte kan sédtta in dem i ett sammanhang kommer att fa
betyget "underkidnd”.

Dettaladg valilinje med Perssons direktiv till Betygsberedningen. Nar
Ask betonade vikten av att kunna sétta in kunskaper i ett samman-
hang uttalade hon sig dock om vilken kunskapssyn som skulle gilla,
och det hade Persson inte preciserat — han hade daremot framhavt
att de nya betygen skulle méta kunskap.

Ask papekade vikten av tydliga kunskapskrav och att betygens
roll for urval skulle minska, i linje med forra regeringens direktiv
och retorik. Daremot dr det tydligt att hon hade en avvikande asikt
i fraga om antal betygssteg och betygsstart (Raiend, 1991b):

Men jag anser fortfarande att det 4r viktigt att astadkomma ett
betygssystem som miter kunskaper, de skall vara malrelaterade,
och ha fler steg dn i dag. Betygen skall ocksa ges tidigare, kanske
redan pa lagstadiet.
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De stora skillnaderna fore och efter valet rorde alltsa antalet betygssteg
och betygsstart. Den borgerliga regeringen snarare preciserade én
forandrade dock direktiven till Betygsberedningen. De ursprungliga
direktiven angav att betyg skulle ges fran hogstadiet, men inte fran
vilken arskurs. Enligt de nya direktiven skulle beredningen under-
soka om betyg kunde ges tidigare dn i arskurs 8, som de gjorde i det
radande betygssystemet. Dessutom uppmanades Betygsberedningen
att undersoka hur méanga skalsteg som skulle anvéndas. Ursprungs-
direktiven hade angivit behovet av en flergradig skala (det vill siga
mer dn ett steg). De nya direktiven betonade att det fanns linder som
anvénde fler skalsteg 4n de fem som anvéndes i Sverige, och pekade
ddrmed i riktning mot fler steg @n fem. Slutligen fick beredningen i
uppgift att utreda fragan om ordningsbetyg, nagot som inte fannside
ursprungliga direktiven. Att de konkreta dandringarna i direktiven till
den av den socialdemokratiska regeringen tillsatta betygsberedningen
blev férhéallandevis sma visar att det fanns en bred politisk enighet
kring den 6vergripande inriktningen pa reformerna.

Valet 1991 innebar en ommoblering av beredningen. Miljopartiet
akte ur riksdagen, saledes limnade deras ledamot beredningen. Ny
demokrati och Kristdemokraterna kom in i riksdagen, och Stefan
Kihlberg och Sune Berg blev deras respektive representanter i Betygs-
beredningen. Nir jag sédger att beredningen med tiden blev samman-
svetsad sa utgdr Ny demokratis ledamot Stefan Kihlberg undantaget.
I flera fragor kom han att uppvisa starkt avvikande asikter och lag
kompromissvilja, och det gjorde honom marginaliserad i gruppen.
Det kan ha varit det som fick honom att ta kontakt med Liroplans-
kommittén, till vilken han lackte arbetsdokument fran beredningen,
troligen i syfte att underminera Betygsberedningens forslag.

Overraskande for ledaméterna i Betygsberedningen foreslog den
borgerliga regeringen professorn i fysik Tor Ragnar Gerholm till ny
ordférande. Aven Gerholm sjilv tycks ha blivit férvanad éver utnim-
ningen (Alfredson, 1991c¢):

Jag blev mycket forvanad nir Per Unckel ringde mig och fragade
om jag ville bli ordférande i betygsberedningen. Vi har aldrig dis-
kuterat betyg sa jag tror inte han vet ndgot om mina asikter. Men
kan jag bidraga till att fa bort de relativa betygen sa stéller jag upp.
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Ann-Cathrine Haglund

arfodd 1937 och &r adjunkt pa grund- barn 1982—85.

skolans hégstadium i Kumla, Orebro Delvis, séger hon, langtar hon tillba-
lan. Hon har haft ett otal politiska upp- kartill skolan. "Dar betyder man nagot
d::ag i Orebro och Kumla. Hon var ock- fér ndgon annan”. Som om arbetet i

sa ledamot i delegationen for battre riksdagen inte gor det? Jo, men i
skolmilj6 och uppféljning av reform- klassrummet finns néarheten och ar-
besluten rérande grundskolan betsresultatet marks genast.
1979—82 samt kommittén for 6versyn Gar det &t skogen i héstens val, s&
av fritidsverksamheten fér yngre skol- far skolan tillbaka en spraklarare.

Bild 8. ”Gar det at skogen i hostens val, sa far skolan tillbaka en spraklarare”
(Modin, 1991, s. 8). Ann-Cathrine Haglund, moderaternas skolpolitiska tales-
man och medlem i Betygsberedningen, under 1992 @ven dess ordférande.
(Bildkalla: Skolvirlden, nr 18, 1991. Foto: Sven Oredson)

”Varfor Tor-Ragnar Gerholm?” fragade jag Ann-Cathrine Haglund
(intervju). Det fragade sig Haglund ocksa, och hon spekulerade i att
man fran departementets hall upplevde att beredningen bara kébb-
lade och fokuserade pa fel saker. Enligt Haglund hade beredningen
svart att gora sig forstadd gentemot departementet. Departementet
ville att de skulle ta fram en modell och inte sdtta sig in i alla detal-
jer och sdg Gerholm som ritt person att driva framtagandet av en
sadan modell.

S-ordféranden Lars Gustafsson forvanades inte 6ver ordféran-
deskiftet, daremot av valet av Gerholm (Gustafsson, 1997, s. 148):

83



STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

Skolpolitikens

Ungdomsskolan har under de tre senaste aren
utsatts for en genomgripande reformering och
detta i en mycket snabb takt.

— Stommen ar rest, sager Larz Johansson,
centerpartistisk skolpolitiker, som medvetet
styrt reformerna mot losningar som hans part!
kan godta. Han anser att skolan nu maste fa

Foto: KURT JOHANSSON

lid,

chans att} , lararna maste fa nagra
armed andhamtning och reformerna fyllas med
konkret innehall. Larz Joh arnagotav en
skolpolitikens "doldis”, men ar en stark kandi-
dat som skolminister i en borgerlig regering.

Bild 9. ”Skolpolitikens starke doldis”, Larz Johansson, Centerns skolpolitiske
talesman och representant i Betygsberedningen (Wiechel, 1991, s. 1). (Bild-
kalla: Skolviirlden, nr 16, 1991. Foto: Kurt Johansson)
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Det forvanande var att det inte blev moderaternas ledamot i bered-
ningen, Ann-Cathrine Haglund, utan fysikprofessorn Tor Ragnar
Gerholm. Motiven bakom detta val 4r mig obekanta. I alla handelser
blev det inget lyckokast. Jag tyckte den nye ordféranden talade mest
sjalv och var dalig pa att lyssna av bade asikter och stimningar i
beredningen.

Centerns Larz Johansson har liknande minnen (Johansson, 1997,
s. 190): “Forsta motet under ny ledning blev en foreldsning om po-
litikers inkompetens i storsta allmanhet och var i synnerhet och
om Gerholms egen fortréftlighet och férmaga att pa egen hand losa
betygsproblemen.”

Draget fran den nya regeringen att tillsitta Gerholm som ordfo-
rande i Betygsberedningen blev inte lyckat och kan ha varit en bidra-
gande orsak till de alltmer férsimrade relationerna mellan de bada
kommittéerna. Ganska omgaende efter att ha tilltratt som ordférande
lade Gerholm for beredningen fram ett forslag till nytt betygssystem
som han sjilv hade utarbetat. In i det sista férsokte han revidera sitt
forslag for att fa stod for det, utan att lyckas (se t.ex. Eliasson, 1992a).
Argumentet som framholls var att Gerholms forslag inte stimde med
den "skolsyn” som beredningen tillagnat sig (ibid., s. 2).

Varfor tillsattes Gerholm? Departementet sag troligtvis ett behov
av battre samordning mellan de tva kommittéerna och ett sitt att
astadkomma det var att gora Tor Ragnar Gerholm till medlem i bada,
som en link mellan dem. Att Ulf P. Lundgren, inte Gerholm, fick
fortsatt fortroende som ordférande i Laroplanskommittén efter valet
berodde nog pa att Lundgren hade en stark stallning hos departemen-
tet. Lundgrens och Gerholms samarbete verkar ha fungerat utmarkt.

Gerholms utndmning hade kunnat vara ett genidrag. Han hade
god kontakt med departementet, han hade samarbetat med Per Unckel
i kdrnkraftsfragan och var slikt med statssekreterare Odd Eiken.
Gerholm var sedan tidigare kind som samhéllsdebattor, var aktiv
i skolfragor och hade skrivit en bok i idéhistoria pa 1960-talet som
anvandes i naturkunskapsimnena pa gymnasiet (Eldelin, 2006). Han
kom med andra ord inte fran ingenstans.

Tor Ragnar Gerholm lamnade Betygsberedningen helt vid presi-
diemétet den 4 mars 1992, endast ndgra manader efter sitt tilltrade.
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Orsakerna uppgavs vara "grundlidggande skillnader mellan ordférande
d ena sidan och beredningen & andra sidan vad giller uppfattningen
om beredningens uppgift att ge forslag till ett nytt betygssystem”
(Eliasson, 1992b, s. 1). Larz Johansson tog 6ver i mellantiden innan
Ann Cathrine Haglund blev ny ordférande, men hon kom att bli
delvis bakbunden av sitt parti och hennes och beredningens rela-
tion till departementet blev allt annat dn bra. Mojligen gjorde detta
beredningen dn mer sammansvetsad.

Laroplanskommittén

Laroplanskommittén tillsattes i februari 1991. Liksom for Betygs-
beredningen passerade tillsdttandet ndrmast obemdrkt i den all-
minna pressen sa nar som pa en TT-notis ("Laroplanskommitté ...”,
1991). Ordforande blev Ulf P. Lundgren, professor i pedagogik och
generaldirektor for det nybildade Skolverket, en organisation han
byggde upp parallellt med att han ledde Liroplanskommittén. Valet
av Lundgren till ordférande framstod som naturligt. Han var en av
Sveriges mest framstdende pedagogiska forskare och hade som sadan
intresserat sig for laroplaner, kunskapsfragan och skolans styrning.
Han atnjot stort fortroende bland politiker oavsett partitillhorighet
och hade medverkat som expert i flera stora utredningar, utredningar
som hade banat viagen for 1990-talets malstyrning (han medverkade
i DsU 1987:1 och SOU 1988:20). Han hade varit rektor for Lararhog-
skolan, han var kdnd for att vara kritisk mot Skol6verstyrelsen och
han var for den nya typ av organisatoriska styrning av skolan som
planerades. Han stod kort sagt for nya idéer som lag i linje med de
politiska visionerna om ett decentraliserat och malstyrt skolsystem
som stdrkte professionens makt (se t.ex. Lundgren, 1990). I Skolvirl-
den hilsades han i en ledare vilkommen med rubriken "Pedagogen
eftertrader byrdkraten”, som syftade pé att han tog 6ver efter Skol-
overstyrelsens siste generaldirektor, byrakraten och socialdemokraten
Erland Ringborg ("Pedagogen ...”, 1990). Skribenten konstaterade att
det var ett gott tecken att Lundgren inte verkade ha gillat sin tidigare
arbetsplats Skoloverstyrelsen.

Goran Perssons vision fér kommitténs arbete var tydlig. De gamla
och tjocka laroplanernas tid var forbi, den sorts laroplan fa larare ls-
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Teckning: KIELL NILSSON-MAKI

Bild 10. Som konstaterades i en ledare i Skolvirlden kallade larare lite skdmt-
samtlaroplanens inledande kapitel med mal f6r "poesidelen” ("En omdjlig ...”,
1991), vilket illustrerades med denna till ledaren hérande teckning. (Bildkélla:
Skolvirlden, nr 21, 1991. Teckning: Kjell Nilsson-Méki)

te och vars inledande kapitel med mal och riktlinjer brukade kallas
“poesidelen” (underforstatt: vackra ord som hade foga att géra med
skolans verklighet).

87



STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

Det skulle alltsé bli en liroplan som ldstes av larare. Persson utta-
lade sig i Expressen i september 1990 (Proschwitz, 1990):

Vi ska ta fram underlag f6r en ny laroplan som ska bli tydligare.
Baskunskaperna ska preciseras i laroplanen, och den ska rymma
grundskolans mal och riktlinjer. Men den ska vara tunn nog att fa
plats i bakhuvudet.

Men Skolvirlden fragade sig i en ledare ("En omgjlig ...”, 1991):

Man kan fraga sig om det egentligen ar sa viktigt med utformning
av laroplaner och kursplaner. Har laroplanerna och kursplanerna
den styrande effekt som kommittén forutsitter? Ar inte undervis-
ningens organisation, lararerfarenheter och liromedlen viktigaste
styrinstrumenten for den vardagliga undervisningen? Jo, sa har det
sikerligen varit hittills. Det beror delvis pé att liroplanerna varit
sd mangordiga och "flummiga”.

Skribenten konstaterade vidare att detta var en svar uppgift som
maste ta tid och ifragasatte de sndva tidsramar som givits kommittén.
Béde uppdraget till och sammanséttningen av Laroplanskommittén
var inledningsvis breda. Kanske vél breda. I Skolvirlden i september
1991 kommenterades det till synes troga arbetet i kommittén under
dess forsta ar ("Oméjlig ...”, 1991): "Regeringen far ta pa sig en stor
del av skulden att kommittén far en oméjlig uppgift.” Kommittén
framstod som en koloss som det var svart att fa struktur och styrfart
pé. Ett par av de organisationsskisser som kommittén tog fram under
sin forsta tid kan tjana som illustration for detta.
Organisationskartorna antyder att det var en stor och komplex
organisation, vilket bekréftades i mina intervjuer med ledaméterna.
UlfP. Lundgren menade att ett grundproblem var att den forsta kom-
mittén blev for stor, att den byggde for mycket pa gamla tankar kring
kommittéer, saisom vikten av en bred sammanséttning, snarare dn
den tajtare struktur och sammanséttning som vaxt fram som prax-
is idag. Lundgren beskrev i intervjun den forsta tiden som en serie
andlosa moten dir varje liten detalj skulle stotas och blotas och dér
kompromisserna tenderade att bli sa abstrakta att de blev urvattna-
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Bild 11. Organisationsskiss 6ver Liroplanskommittén, odaterad, troligen fran
varen eller sommaren 1991. (Bildkilla: Liroplanskommitténs arkiv, Riks-
arkivet. ’Kommitté”, odat. Illustration: okdnd)

de. Kommitténs forste huvudsekreterare Christer Axén avgick efter
sommaren 1991; i protokollen uppges skilet ha varit att han fatt nytt
jobb (Blom, 1991a). Av mina intervjuer med Laroplanskommitténs
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Bild 12. Organisationsskiss 6ver Laroplanskommittén fran juni 1991. (Bild-
kélla: Laroplanskommitténs arkiv, Riksarkivet. "Forslag till arbetsplan ...”,
1991, s. 3. Illustration: okand)

ledamoter framgar att det 4ven fanns missndje med hur Axén skotte
uppgiften som huvudsekreterare.

Socialdemokratin forlorade makten i och med valet 1991. Vid det
borgerliga maktovertagandet sags bada kommittéerna dver. Naturligt
nog ville det borgerliga blocket sétta sin profil pa arbetet, ett mandat
som underldttades av den kritik som hade riktats mot Goéran Pers-
son efter kommunaliseringsbeslutet och som troligtvis bidrog till

90



ORGANISERINGEN AV 1990-TALETS BETYGS- OCH LAROPLANSREFORM

att Socialdemokraterna tappade legitimitet i skolfragorna. Den nye
utbildningsministern Per Unckel fick i Skolvirlden uttala sig om de
forandringar som védntade pa skolans omrade (Kristoffersson, 1991):
”Organisationsprofilen kommer att ersittas av en kunskapsprofil.
Nu ska vi inte rita rutor och fyrkanter langre utan se till innehallet.”
Unckel var besviken pa Persson ”for att han inte ville forsta att lan-
dets hogste utbildningsledare maste arbeta med skolans manniskor
inte mot dem. Beatrice och jag kommer att anamma en annan stil”
(ibid.). Han syftade pa Beatrice Ask, som blev ny skolminister. Hon
uttalade sig i ssamma nummer, under rubriken ”Betyg fore ldroplan”,
dér hon utover betygsfragan lyfte fram att hon ansag det vara olyck-
ligt att Laroplanskommitténs uppdrag éven innefattade en 6versyn
av barnomsorgen: "Socialdemokraterna har en olycklig formaga att
blanda ihop barnomsorg och skola.” Vidare kritiserade hon de gillan-
deldroplanerna, det vill siga Lgr 80: ”De dr sa luddiga att nastan alla
oberoende av uppfattning kan hévda att det star i laroplanen och att
det 4r mycket angeldget.” Hon menade att det berodde pa ”den stora
méngden kompromisser och invdvda ambitioner” (ibid.).

Laroplanskommitténs sammansattning dndrades dock redan fore
regeringsskiftet, bland annat tillkom docent Ingrid Carlgren, forskar-
assistent 1 Uppsala, som sekreterare pa sekretariatet i slutet av augusti
1991. Hon var den som skrev kapitlet om kunskap och ldrande i be-
tankandet.

Efter regeringsskiftet bantades Laroplanskommittén kraftigt i
storlek samtidigt som dess uppdrag bade inskranktes och utvidga-
des. Inskrankningen innebar att uppdraget att ta fram nya laropla-
ner skulle gilla skolan och vuxenutbildningen och alltsa inte langre
innefatta barnomsorgen.’ Utvidgningen bestod i att kommittén inte
bara skulle ta fram principer for kursplaner f6r grundskolan, utan
forslag till kursplaner (Dir. 1991:117). Uppdraget preciserades dértill,
inte minst nar det géllde kursplanernas utformning och funktion samt
kopplingen till betygssystemet. Flera av dem jag intervjuat upplevde
det som ett i stora delar nytt uppdrag. Jag skulle sdga att frihetsgraden
for kommittén minskade.

De enda som kvarstod som ledaméter efter valet var ordférande
UIfP. Lundgren och departementsradet vid Utbildningsdepartementet
Boo Sjogren. Pa sekretariatet tillkom Mats Bjornsson, byrakrat med
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bakgrund i Skol6verstyrelsen och vid Utbildningsdepartementet,
samt studierektorn och utredaren Berit Hornqvist (Blom, 1991b).
Nya ledamoter blev professorn Tor Ragnar Gerholm och Kerstin
Thoursie, departementsrad vid Utbildningsdepartementet. De val-
des in i december 1991 i samband med nya direktiv och deltog pa
sitt forsta mote i januari 1992. Lars-Erik Larsson kom att anlitas for
timplanefragor. Departementsledaméterna Boo Sjogren och Kerstin
Thoursie fick framfor allt rollen som ldnkar till departementet. Mats
Bjornsson kallade dem departementets "vakthundar” (intervju; se
aven Carlgren, 1995). Som Lundgren uttryckte det var kommittén
”departementsndra” utan att for den skull bli politikerstyrd (intervju).

Forandringarna slimmade Laroplanskommittén, arbetet borjade
flyta pa battre och gruppen blev liksom Betygsberedningen vildigt
sammansvetsad. Det var i huvudsak sekretariatet som utférde arbetet.
Pa sekretariatet jobbade man extremt mycket, ndrmast dygnet runt
och veckans alla dagar, och bollade och diskuterade fragor. Det rad-
de enligt dem jag intervjuat ett intellektuellt klimat dar idéer kunde
testas, forkastas och omarbetas. Det fanns, menar Mats Bjérnsson
och Ingrid Carlgren, utmanande fragor att ta tag i som dven hade ett
intellektuellt varde (intervjuer med Bjornsson och Carlgren). Medan
Betygsberedningen svetsades samman kring tydliga visioner och
principer for ett nytt betygssystem var det intellektuella diskussioner
och konstruktiva meningsmotsattningar som knot Laroplanskom-
mitténs ledaméter och sekretariat samman. Carlgren mindes i min
intervju med henne att ledamoten Tor Ragnar Gerholm ofta kom
forbi sekretariatets lokaler i Gamla stan i Stockholm for att diskutera
och bolla idéer, ndgot han verkar ha uppskattat.

Under mina intervjuer med kommittéernas tidigare ledaméter
slogs jag av hur olika de bada grupperna tycks ha uppfattat Tor Rag-
nar Gerholm. Samtliga jag intervjuade fran Laroplanskommittén och
dess sekretariat sdg Tor Ragnar som ett viktigt tillskott: han deltog i
diskussioner, bidrog med idéer och laste och kommenterade utkast
till betinkandetexter med stor sakkunskap. Berit Hérnqvist, Léro-
planskommitténs huvudsekreterare, beréttade att han var mycket
nirvarande pa sekretariatet, att han kom in och kunde diskutera
fragor pa ett initierat sitt som bidrog till arbetet. Han bidrog dven
till att 6ka Laroplanskommitténs legitimitet hos departementet. Med
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Ingrid Carlgrens ord (intervju): "Departementet dlskade Tor Ragnar,
dérfor gillade de oss.” Betygsberedningens medlemmar och sekre-
terare beskriver honom diaremot som burdus, maktfullkomlig och
oférmogen att lyssna pa andra.

Att de bada kommittéerna hade olika sammansittning, att de
talade “olika sprak” och att det fanns viktiga meningsskiljaktighet-
er i centrala fragor spetsade till det skolpolitiska skifte som de bada
kom att bidra till.
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KAPITEL 7

Ett nytt betygssystem

Betygsberedningen drog igéng sitt arbete pa allvar i borjan av 1991.
De forsta motena dgnades at tillbakablickar pa tidigare forsok inom
omradet med malrelaterade betyg, saisom MUT-forsoket, men ocksa
utblickar 6ver samtida projekt med alternativa betyg och antagnings-
system. Som tidigare ndmnts skapade den oklara kopplingen till Laro-
planskommittén problem och hindrade troligtvis arbetet, liksom valet
och regeringsskiftet. Urvalsfragan klarade Betygsberedningen dock av
fore valet 1991 och de hann éven lingt nér det gillde synen pa kun-
skap, undervisning och betyg, ett omréde inom vilket de tog hjalp av
de experter som var knutna till beredningen. Experterna fick en viktig
roll i beredningen, de skidnkte den legitimitet och visade att systemet
kunde fungera och bidrog darfor starkt till det system som kom att
arbetas fram. Under 1992 utvecklade beredningen principerna for be-
tygssystemet, sdisom kopplingen till lairoplanen och antalet betygssteg.

I detta kapitel behandlar jag Betygsberedningens arbete. Fokus
ligger pa urvalsfragan; experterna och deras arbete; synen pa kun-
skap, betyg och ldrande samt tva barande principer {for det nya be-
tygssystemet, naimligen kunskapstaxonomin och godkandgransen.
Urvalsfragan var central eftersom betygens minskade betydelse som
urvalsinstrument gjorde att storre vikt kunde ldggas vid deras peda-
gogiska funktioner och att fragor om likvardig betygssattning kunde
tonas ned. Kunskapsfragan blev central for beredningen att reda ut
for att nd klarhet i vad som menades med ett “kunskapsrelaterat
betygssystem”, som de kallade det betygssystem de tog fram. Det
var ocksa i kunskapsfrigan som det senare uppstod krockar med
Laroplanskommitténs syn pa kunskap. Sist i kapitlet tar jag upp det
mediala mottagandet av Betygsberedningens betdnkande.
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Urvalsfragan

Parallellt med det nya betygssystemet hade riksdagen beslutat om
férandringar av antagningssystemen. Det nya runt 1990 var att hog-
skoleprovet, eller “studielamplighetsprovet” som det ursprungligen
kallades, skulle fa ny och utokad betydelse. Provet har rotter tillbaka
till 1960-talet och hade sedan 1977 anvants som urvalsinstrument
for vissa grupper av sokande till hogre utbildning. Det fanns alltsa
en miangd kunskap om hur provet fungerade som urvalsgrund i
jamforelse med betyg. Forskning och utveckling av proven skottes av
pedagogiska institutionen vid Umea universitet. Genom nya regler
1991 6ppnades hogskoleprovet sa att det kunde anvindas av samtliga
sokanden till de utbildningslinjer som f6ljde normalt urval (Gustafs-
son, Cliffordson & Erickson, 2014; Jansson, 1991).

Att betygens roll for urval skulle minska bidrog, som tidigare
ndmnts, till att Géran Persson vid den socialdemokratiska kongres-
sen 1990 kunde fa kongressen att stilla sig bakom en parlamentarisk
utredning kring betyg. Det blev dessutom en central utgangspunkt
for det betygssystem som beredningen utarbetade, ett system som de
menade i hogre grad kunde fokusera pa kunskaper och som skulle
starka kunskapsarbetet i skolan.

Den expertgrupp som foregick Betygsberedningen hade berort
urvalsfrigan. Med den radande trenden géllande intag till gymnasiet
menade de att det var rimligt att anta att alla elever i framtiden skulle
komma in pé sitt forstahandsval till gymnasiet och att hogskoleprovet
skulle ta 6ver som centralt urvalsinstrument for hogskolan. Arne Semb,
expertgruppens ordférande och lansskolinspektor i Vasternorrlands
lan, citerades i Expressen i oktober 1990 (Ekelund, 1990):

I stallet for betygsintagning ska hogskolorna ta in sina elever pé
hogskoleproven som kan goras hur manga ganger som helst och
direkt efter gymnasiet. En del linjer kommer férmodligen ha spe-
ciella prov for att ta in elever.

Betygsberedningen behandlade urvalsfragan under varen 1991, baserat
pa underlag fran Skoléverstyrelsen. Skoloverstyrelsens berakningar

och undersokningar visade att behovet att ta till urval till gymnasiet

96



ETT NYTT BETYGSSYSTEM

hade minskat i betydelse de senaste dren (Bucht, 1991). All tillganglig
information som beredningen hade pekade pé att betygen endastilag
grad skulle behévas som grund for intag till gymnasiet, och om man
maste gora urval till vissa linjer kunde det ordnas med andra metoder.

I ett underlag som Betygsberedningen tog fram kan man angaende
gymnasieskolan ldsa att Skoloverstyrelsens farhagor om att hogskole-
provet skulle minska elevernas motivation hade vickts i en annan
kontext dn i ett malrelaterat system, ndrmare bestimt kontexten av
det relativa betygssystemet (Eliasson, 1991e). Beredningen menade att
sadana farhagor var obefogade, eftersom bada fokuserade pa kunskap.
Det var snarare troligt, menade Betygsberedningen, att

en vidgad anvidndning av provet kan komma att forstarka en pro-
blematiserande metod i undervisningen i gymnasieskolan. Bered-
ningen ser positivt pa en sidan utveckling, som innebar en 6nskvard
intellektualisering av undervisningen (ibid., s. 4).

Betygens minskade betydelse for urval uppmérksammades édven i
pressen. I Bohusliningen hade en artikel rubriken "Betygens betydelse
forsvinner” (Spjut, 1991). Men denna férandring méttes aven av kritik.
”Betyg far vika for reell kompetens”, skrev kolumnisten och profes-
sorn i juridik Anna Christensen, och “om betygen inte langre dr sa
avgorande blir det svarare att uppratthalla disciplinen” (Christensen,
1991). I korthet menade hon att betygens urvalsfunktion var avgérande
for att de skulle vara viktiga for eleverna. I utbildningsforskning talar
man om detta som insats (stakes). High-stakes innebar att betygen
ar centrala for elevernas chanser att ta sig vidare i skolsystemet, det
vill sdga det sitt som det relativa betygssystemet hade fungerat pa
i Sverige. I manga andra ldnder var och ar betyg low-stakes, framst
ett verktyg for lararnas kommunikation med elever och forildrar
(Lundahl, Hultén & Tveit, 2017).

Enannan forskare som var negativ till att betygens urvalsfunktion
vintades férsvinna var Hikan Andersson, som lagt fram en avhand-
ling om relativa betyg 1991. Han sdg inte den skisserade utvecklingen
mot en 6kad betydelse f6r hogskoleprovet som ett steg framat, utan
tviartom som en atergdng till gamla tiders ordning. Hygstedt (1991),

97



STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

som intervjuade Andersson infor att han skulle férsvara sin avhand-
ling, skrev f6ljande:

Hogskoleprovet och det massiva motstand mot de relativa betygen
som med skolminister Goran Persson i spetsen vaxt fram pé senare
ar leder tankarna tillbaka till 30-talets Skolsverige. Da var det sir-
skilda intagningsprov som géllde for att komma in pa realskolan,
inte de malrelaterade bokstavsbetygen.

— Lite forenklat kan man sdga att vinu ar tillbaka i det ldge dédr vi
befann oss i slutet av 30-talet fore reformeringen av betygssystemet
[...] siger Hakan Andersson.

Denna kritik paverkade dock inte Betygsberedningens arbete. Urvals-
och antagningsfragorna véllade inte vare sig debatt eller kontroverser
i beredningen, tviartom verkar 6vervigandena och slutsatserna ha
fallit sig naturligt som en f6ljd av direktivens papekanden om att
betygens roll f6r urval skulle minska.

I slutbetdnkandet fran Betygsberedningen hanterades urvalsfra-
gan som foljer: Grundskolebetyg skulle vara behorighetsgrundande,
det vill sdga det skulle krdvas G i alla dmnen for att komma in pa
gymnasiet (beredningen férde dock diskussioner om man for vissa
program skulle tillata vissa icke godkédnda betyg). Vad gillde urval
till hogskolan hanvisade betdnkandet till att fragan var under bered-
ning, att regler fér antagning och tilltrade holl pa att ses over (SOU
1992:86, s. 98-99).

Det blev inte alls som beredningen eller f6r den delen politikerna
forestallt sig — betygen knots i de efterfoljande revideringarna av
beredningens forslag till en urvalsfunktion. Dels framholl remissin-
stanser betygens urvalsfunktion som central, dels gjorde inférandet
av det fria skolvalet och friskolereformen urvalsfunktionen central
vid antagning till gymnasiet.

Samtidigt vill jag pasta att beredningen skapade battre forut-
sattningar for att utveckla ett malrelaterat betygssystem dn tidigare
utredningar hade gjort, tack vare att de inte behdvde designa ett
betygssystem som skulle fungera som urvalsinstrument och darfor
kunde slippa undan likvardighetsdiskussionen. Nar betygen har en
urvalsfunktion kommer likvardighetsfragan som ett brev pa posten,
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och den hade varit huvudorsaken till att tidigare utredningar domde
ut malrelaterade betyg. Med urvalsfragan ur varlden kunde bered-
ningen fokusera pa de nya betygens pedagogiska funktion, framfor
allt deras roll i att starka kunskapsarbetet i skolan i alla led. Att inte
kédnna till hela sanningen kan ibland vara en fordel eftersom det
forenklar det problem som ska losas.

Experterna

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

Experterna storsta uppdrag var Lararuppdraget, en omfattande
studie dér larare i hogstadiet och pa gymnasiet engagerades for att
utveckla och implementera mélrelaterad betygssdttning i sin under-
visning. Lararuppdraget rapporterades i en egen SOU-rapport (SOU
1992:59). Studien stdrkte Betygsberedningen i tron pa att det nya be-
tygssystemet skulle kunna fungera i praktiken. Att experter skulle
fa en viktig roll i framtagandet av det nya betygssystemet hade dock
inte varit givet. Pa ett av de inledande presidiesammantriddena beto-
nade Larz Johansson "att det dr en beredning och inte en utredning;
dérfor dr det inte aktuellt att lagga ut uppdrag” (Eliasson, 1990, s. 1).

Beredningen tog kontakt med experter i ett tidigt skede, i samband
med att de informerade sig om pagéende och avslutade projekt inom
omradet malrelaterad betygssittning. Betygsberedningens huvud-
sekreterare Siv Eliasson var central for att knyta beredningen nairmare
forskningen och utvecklingen pa omradet. Hon var fodd i oktober
1929 och alltsa 61 ar fyllda nar hon kom in i som huvudsekreterare.
Bakom sig hade hon en langvariglarargirning i svenska och engelska
med en prestigefull lektorstjanst pa en av Stockholms stads frimsta
gymnasieskolor, S:t Jacobi gymnasium i Villingby, som hade flyttats
ut till Vallingby fran innerstaden i Stockholm. Stadsdelen Villingby
markerade i mycket det nya Sverige som vixte fram under efterkrigs-
tiden; pa 1950-talet flyttade makarna Palme dit.
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Eliasson hade dven en forskarutbildning bakom sig. Hon hade
disputerat 1972 vid Stockholms universitet pa en avhandling dar hon
undersokt kvalitativa och kvantitativa férandringar av ldroplansspra-
ket aren 1935-1969 (Eliasson, 1972). Hon hade dven jobbat for Stock-
holms skolforvaltning och Lansskolndmnden i Stockholm, dir hon
genomfort en mangd utvecklingsprojekt och forfattat rapporter. Samt
utfort arbete for Skoloverstyrelsen i samarbete med Ulf P. Lundgren i
en utvirdering av gymnasieskolan, och sa vidare. Hon var, som hon
sjalv uttrycker det, med i manga sammanhang vid den har tiden och
hade skaffat sig ett brett kontaktnit. Kort sagt var hon mycket vil-
meriterad och hade med sin avhandling, sina utvecklingsprojekt och
sina rapporter pa skolomréadet givit prov pa en gedigen kompetens
inom sadana uppgifter som rollen som huvudsekreterare innebar.

Eliasson tog tidigt initiativ till att knyta beredningen ndrmare
forskningen pa omradet. Nér jag intervjuade henne beskrev hon
bakgrunden till sitt initiativ s& har:

Vid forsta sammantriddet kunde vi konstatera att ingen hade en syn
pé betygen som 6verensstimde med nagon annans i gruppen. Alla
hade olika ésikter. Och har skulle ett jobb sittas igang. Det skulle
inte finnas mojligheter att f4 ihop en samsyn pa jag vet inte hur
lang tid, jag insag det med en gédng. Och det var vél det som gjorde
att jag fragade: Hur gor jag, hur dndrar jag det?” till mig sjalv. Ja,
jag maste fa hjilp av forskning och forskningsrepresentanter. Har
maste universitet och lararhogskolor hjélpa till. Och vi maste sétta
igdng nagonting. Det var anledningen till att jag vinde mig till Bo
Sundblad, Birgita Allard och Per M&hl.

Pa min fraga varfor det blev just dessa tre svarade Eliasson att hon
troligtvis hade stott pa dem i nagot av alla de skolutvecklingssam-
manhang hon ingick i. Samma bild ger Bo Sundblad och Per Mahl.
I Stockholm tillhérde Sundblad, Allard och Méhl de framsta inom
betygsomradet vid denna tid. Bo Sundblad och Birgita Allard hade
varit gifta sedan 1978. Allard var enligt Eliasson vildigt skdrpt och
duktig. Hon var utbildad psykolog och holl bland annat i utredningen
av ordningsbetygen samt medverkade i skrivandet av betinkandet
och SOU-rapporten Lararuppdraget.
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Liksom Allard hade Sundblad en akademisk bakgrund. Han hade
efter studier i pedagogik borjat arbeta vid Stockholms universitet,
dédr han bland annat deltog i ett lasforskningsprojekt fram till 1981
varpa han borjade arbeta med lararfortbildning vid Lararhogskolan
i Stockholm.

Mahl var utbildad larare i svenska, filosofi och religionskunskap.
Han jobbade fran slutet av 1970-talet pa gymnasiet i Haninge dér han
undervisade yrkeselever i svenska. Flera av dem hade lassvarigheter
och i dessa elever engagerade sig Mahl extra mycket. Han forsokte
utveckla metoder for att hjalpa dem och lyckades enligt egen utsago
ratt sa bra, men kdnde likval ett behov av att 6ka sina kunskaper. Han
anmalde sig dérfor till en fempoédngskurs i lasinlarning och lasut-
veckling vid universitetet som leddes av Allard och dér &ven Sundblad
medverkade. P4 sa sitt larde Mdhl kdnna Allard och Sundblad och
1986 blev han medlem i HOG-gruppen (Hogstadie- och gymnasie-
gruppen), vilken bestod av ldrare som Sundblad hade fatt kontakt
med i mitten av 1980-talet och som han stddde i deras arbete med
att utveckla elevers lasformaga.

Ett viktigt syfte for Sundblad i arbetet med HOG-gruppen var att
fa larare att flytta fokus fran utlart till inlart for att pa sé sétt hjélpa
dem att se vad eleverna faktiskt lirt sig. HOG-gruppen kom tidigt
att inrikta sig mot betygsfragan, ett resultat av att lararna gjorde
Sundblad medveten om att prov och betyg i hog grad styrde deras
arbete med lasinlirning. M&hl kom under sin tid i HOG-gruppen
att intressera sig for det relativa betygssystemet och dess konstruk-
tion och hur det paverkade prov och uppgifter. Han studerade bland
annat fradgorna pa centralprov och jaimforde dessa med motsvarande
fragor pa dldre studentskrivningar. Centralprov inférdes och ersatte
studentskrivningarna runt 1970 ndr det relativa betygssystemet in-
fordes i gymnasieskolan. Han sag radikala forsimringar i nivén pa
de fragor som stélldes, som han menade hade sin grund i de centrala
provens syfte att normera elevprestationer snarare dn att undersoka
faktiska kunskaper. Detta kom enligt Mé&hl att fa inflytande dven pa
hur larare stéllde fragor pa prov och vad de betonade i sin undervis-
ning, och i slutdndan pé elevernas larande (jfr Lundahl, 2006, s. 372).

Som en f6ljd av sina nyvunna insikter om prov och betyg startade
Mahl och Sundblad en hogskolekurs om prov och betyg i slutet av
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1980-talet. De gav sig ocksa ut pa skolor och berittade for larare hur
de kunde hantera prov och betyg pé ett 6ppet och demokratiskt sitt,
i stallet for det dolda sédtt som Mahl och Sundblad ansag dominerade
i skolan vid den hér tiden. Deras grundidé var att ldrarna skulle tala
om vad som faktiskt kravdes for en trea. Det dolda sdttet att hantera
kunskap pa var enligt dem en konsekvens av det relativa betygssystemet.

Deras initiativ i betygsfragan uppskattades dock inte av alla. Bo
Sundblad berittade nir jag intervjuade honom att en professor vid
Lararhogskolan i Stockholm hade uppmanat honom att avsluta kur-
sen: “Peta inte i betygsfragan, da gar det illa for dig.”

HOG-gruppen liste vid denna tid in sig pA Marton-gruppens
skrifter. Marton-gruppen, eller INOM-gruppen (Inldrning och om-
varldsuppfattning), hade bildats av Ference Marton vid Géteborgs
universitet i borjan av 1970-talet och kom att bli mycket inflytelserik
genom sitt bidrag till att lagga grunden {or en kvalitativ utbildnings-
forskning med fokus pa elevers larande. I en internationell utvéirde-
ring av svensk pedagogisk forskning i slutet av 1990-talet Iyftes denna
forskningstradition jamte en laroplansteoretisk tradition, vilken Ulf
P. Lundgren pekades ut som en de fraimsta representanterna for, fram
som tva framstdende omraden (Achtenhagen m.fl., 1997). Ference
Marton var en av Sveriges mest internationellt framgangsrika peda-
goger under 1900-talet och flera av hans doktorander kom att bli
mycket framgéngsrika i sin tur; den mest kinda av dem 4r Roger
Siljo som forknippas med utvecklingen och introduktionen av det
sociokulturella perspektivet.

Mihl gav redan under 1980-talet prov pa en formaga att genomfora
och redovisa utvecklingsprojekt, bland annat initierade han pa den
skola han jobbade pi ett forskningsprojekt med ldrare i teknologi.
Lansskolnamnden i Stockholm avrapporterade projektet, och den
rapporten laste Siv Eliasson. Projektets tes var att om ldrare i tek-
nologiundervisningen lét eleverna resonera mer och dirmed rikna
mindre sé skulle de prestera battre &ven pa prov dir de bara raknade.
Tanken var att en forstaelseinriktad pedagogik med inriktning pa
mera prat kunde gora eleverna béttre pa rakning.

Under hosten 1990 bodde Méhl i Varmland. Nar han laste att
Goran Persson bestdmt sig for att tillsitta en betygsberedning satt
han och arbetade pa ett bokmanus parallellt med jobbet som ldrare.
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Han paskyndade arbetet och Betyg, men pd vad? utkom i januari 1991.
Enligt Mahl ldste Siv Eliasson den redan i manusform.

Sundblad, Mahl och Allard knéts till Betygsberedningen gradvis
under varen 1991. Det tidigaste sparet av experterna i beredningen
som jag funnit i arkiven dr anteckningar som Eliasson férde vid en
foreldsning av Sundblad den 23 januari 1991 (Eliasson, 1991b). Vid ett
presidiesammantrade i mars bjods Mahl och Sundblad in att ge presidiet
”information om kunskapssyn, prov och betyg”, enligt ett 6nskemal
fran ordforanden Lars Gustafsson (Eliasson, 1991d, s. 2). Bdde Mahl
och Sundblad sade sig i min intervju med dem minnas detta mote
tydligt. De blev "grillade” och presidiets fragor visade, enligt Mahl och
Sundblad, att presidiet var mycket initierat i betygsfragan. Framfor
allt var de intresserade av hur man kunde beméta betygsmotstandare.

Efter det motet bjods Méhl och Sundblad in till Betygsbered-
ningens sjunde sammantrade den 8 maj 1991 (Eliasson, 1991f). Dar
skulle de redovisa “erfarenheter fran arbetet med kunskaps- och
tardighetsutveckling och [ge] aspekter pa kunskapssyn och betyg”
("Forslag till dagordning ...”, 1991). Vid motet fordes en diskussion
om malrelaterade betyg och ldroplaner och kursplaner.

Experterna kom som tidigare papekats inte att fordndra inrikt-
ningen pa Betygsberedningens arbete, men de gav kott och blod och
legitimitet at de idéer som beredningen hade och holl pé att utveckla,
och var sékert en bidragande orsak till att de ledaméter som inled-
ningsvis haft en negativ instéllning till betyg kom att éndra uppfatt-
ning under beredningsarbetets gang.

I november 1991 blev Médhl anlitad for att utféra Lararuppdraget.
Orsaken var att Betygsberedningen ville skaffa sig empiriskt under-
lag for att fa svar pa om deras idéer pa betygsomradet fungerade i
praktiken samt hur de mottogs av lararkaren — “kan ni ge oss nagot
material som kan visa att det gar” (intervju med Mahl och Sundblad).
Ylva Johansson, som vid denna tid befann sig i slutet av sin larar-
utbildning, bad att fa delta i fysikgruppens arbete i Lararuppdraget,
vilket hon fick. Den slutsats som de inblandade i Lararuppdraget drog
var att det ute bland lararna redan fanns absoluta uppfattningar om
vad elever skulle kunna for olika sifferbetyg, vilket framfordes till
politikerna i Betygsberedningen. Enligt Mahl fick Lararuppdraget
effekten att politikerna kiande sig styrkta i sin vision (intervju).
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I tidigare forskning har Sundblad, Mahl och Allard beskrivits som
mycket inflytelserika i betygsfragan (Tholin, 2006, s. 89). Samtidigt
var de vdl medvetna om att de var med om att ta fram en typ av be-
tygssystem som gick pa tvirs med hur datidens pedagogiska forskare
sag pa betyg. I Sydsvenskan den 8 oktober 1991 kunde man ldsa att
slutsatserna fran Lararuppdraget “delvis gar pa tvirs mot vad Sund-
blad kallar ett pedagogiskt forskningsetablissemang” (Ekvall, 1991).
Efter sin medverkan i Betygsberedningen skrev Sundblad, Méhl och
Allard en kort text dar de tog avstand fran delar av Betygsberedning-
ens forslag. Deras kritik liknade i stora delar den som professorn i
pedagogik Ference Marton riktade mot beredningens forslag, och den
gillde de generella betygsstegen (Allard, Mahl & Sundblad, 1993a).

Det framgar tydligt i arkiven att Betygsberedningens mote med
experterna blev en katalysator for arbetet med de underlag som Siv
Eliasson tog fram at Betygsberedningen. Aspekter av det hon motte i
Sundblads féreldsningar och i Mahls texter fordes in i underlagen om
kunskapssyn och kunskapsrelaterade betyg. I nésta avsnitt redogor
jag mer noggrant for dels Sundblad och Mahls syn pé kunskap, dels
vad av detta som plockades upp av Eliasson och Betygsberedningen.
Kunskapssynen blev kdrnan i den idégemenskap som Betygsbered-
ningen utvecklade, och den delades av nistan alla dess medlemmar.

Synen pa kunskap, betyg och lirande

Att utveckla en kunskapssyn blev tidigt viktigt for Betygsberedning-
en, och de diskuterade &mnet pa sina moéten in i det sista. Fragan
fick konsekvenser for relationen till Laroplanskommittén: det var
i fragan om kunskapssyn som idémotsittningarna mellan de bada
kommittéerna koncentrerades.

Kunskapssynen och dess férhallande till mal, prov och betyg togs
upp redan vid Betygsberedningens forsta mote i slutet av 1990. Elias-
son fick i uppgift att skriva ett underlag i denna fraga till det andra
motet den 16 januari 1991, ett underlag som reviderades kontinuerligt
under varen (Eliasson, 1991a). Géllande "kunskapssyn — mal — un-
dervisning — prov - betyg” sa "uttalade sig hela beredningen tydligt
for den beskrivna femklangen” redan vid det tredje sammantradet
(Eliasson, 1991h, s. 4).

104



ETT NYTT BETYGSSYSTEM

Det dr tydligt att diskussionerna varen 1991 med experter, lik-
som de diskussioner som fordes inom Betygsberedningen, starkte
beredningen i dess uppfattning om att deras uppdrag var bredare
in vad som formulerats i direktiven. De begirde ocksd breddning
av uppdraget under varen. Beredningen 6nskade dven bidra till att
betona det man i citatet ovan kallade "femklangen” i direktiven till
Laroplanskommittén. Vid presidiemétet i februari uttrycktes det som
sé (Eliasson, 1991¢, s. 1):

For betygsberedningens vidare arbete ar det viktigt att helheten
kunskapssyn — mdl - undervisning - prov — betyg betonas i direk-
tiven till lairoplanskommittén. I direktiven bor ocksd understrykas
att laroplanskommittén skall prioritera arbetet med att definiera
mél och steg i kunskapsprocessen samt ge riktlinjer och modeller
for hur dessa fragor skall 16sas pa &mnesniva i kursplanerna.

Betygsberedningens breddade forstaelse av sitt uppdrag gjorde sam-
ordningen med Laroplanskommittén viktigare, men gav ocksa upp-
hov till osdkerhet kring grdnserna mellan de bdda kommittéernas
uppdrag.

Kunskapsfragan hade borjat véxa till en stor skolpolitisk fraga
redan under det decennium som foregick utredningen. En viktig
bok blev Gunilla Svingbys Sdtt kunskapen i centrum fran 1985 med
en kritisk analys av ldrares prov. Flera studier, savil svenska som
internationella, hade under 1980-talet visat pd samma tendenser:
lararnas provfragor styrde undervisningen och speglade ofta en helt
annan forestdllning om kunskap dn den som laroplanerna lyfte fram.
Marton-gruppen och dess internationella samarbetspartners spelade
en viktig roll i att sprida forskning om ldrares undervisning och prov,
en grupp vars idéer och skrifter jag naimnde att Mahl och Sundblad
kom i kontakt med. Forskningsantologin The experience of learning
utkom 1984, med Ference Marton, Dai Hounsell och Noel Entwistle
som redaktorer och sprungen ur ett langvarigt forskningssamarbete
mellan svenska och brittiska forskare. Den Gversattes till svenska och
kom ut 1986 med titeln Hur vi ldr. Harifran kommer begrepp som
djup- och ytinriktade studiestrategier, som betecknar olika typer av
studiestrategier.
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Det kan vara svart att idag forsta kraften i de tankar som fordes
fram av Marton-gruppen. Idag tas ménga av dem for givna. Men dir
och da skakade de om mangas forstaelse avldrande, skola och kunskap.
Jag minns sjilv nir jag forsta gingen liste Hur vi ldr. Aret var 1998 och
jag var doktorand vid Chalmers. Jaglaste en kurs i hogskolepedagogik
for doktorander dir kursledarna rekommenderade Hur vi ldr f6r dem
som ville férdjupa sig. Jag kopte och ldste boken och den 6ppnade upp
en ny vérld fér mig. Plétsligt fick jag ord pa beteenden under min egen
studietid: hur jag pa vissa kurser strategiskt pluggade for att klara tentor
snarare dn for att lara mig nagot, medan jag pa andra fordjupade mig
i kurslitteraturen utan strategiska 6verviganden, bara for att ldra mig
ndgot som kiandes viktigt och intressant. Jag hade erfarenheter som
boken gav mig en storre forstaelse for och battre forklaringar till. Jag
tyckte mig se utbildningssystemet med nya glasdgon. Inledningsvis
var det ndrmast en religios upplevelse och jag minns att jag blev na-
got av en missiondr pa min institution och fick tala om dessa fragor
vid institutionsdagar. Jag ville fordndra utbildningen fran grunden.

Idag har jag en mer pragmatisk instéllning, men dér och da brann
jag under ett par ar efter lasningen av Hur vi ldr. I mitt intervjumote
med Bo Sundblad och Per Mahl kunde jag kdnna igen mig i den kraft
och vilja till férandring som de sjdlva hade pa 1980-talet, bland annat
som resultat av Marton-gruppens forskning.

Bidragen i Hur vi ldr pekar pa vad man kan kalla inbyggda sys-
temmotsittningar inom utbildningsviasendet. Framfor allt visar
den att examinationens utformning har en stark eftekt pa elevernas
larande och kan styra dem mot ytliga inldrningsstrategier. Ett tyd-
ligt exempel kan tas fran min egen studietid vid Chalmers och en
kursistromningsldra. Tidigt under kursen insag vi studenter att alla
gamla tentor inneholl ett antal aterkommande riakneuppgifter och
att det rackte att ldra sig losningarna till dem for att klara gransen
for godként pé tentan. Ett par dagars studier var det som behovdes
for att uppna en tillracklig forstaelse av 16sningarna for att kunna
reproducera dem vid tentamenstillfdllet. Men hade jag pa detta sétt
lart mig stromningslarans grunder, det kursen syftade till? Knappast.

Hur ldrarna signalerar att de kommer att testa kunskaper péverkar
med stor sannolikhet vad studenterna viljer att fokusera pa att lara
sig. Men orsakssambanden dr inte entydiga. Det finns olika typer av
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elever: de som snappar upp vad lararen signalerar kommer pa tentan,
sa kallade cue-seekers, och de som inte ér lika lyhorda for dylika tips,
sa kallade cue-deaf. De forra kommer ha littare att klara tentan, men
de senare kanske tar med sig mer vardefulla och langsiktigt hallbara
kunskaper fran kursen. Det var denna typ av relationer mellan prov
och ldirande man kunde ldsa om i Hur vi ldr.

Det Bo Sundblad och Per Méhl gjorde var att versdtta Marton-
gruppens forskning till mer normativa rad och riktlinjer inom omra-
det bedomning och betyg. Det bor betonas att Ference Marton sjélv
var starkt kritisk till denna ur hans perspektiv ideologiskt drivna
anviandning av hans forskning.

Enligt Sundblad var det lararkdren som fick ta kritiken for att de ut-
formade undervisningen och proven pa ett sitt som inte ansags folja
laroplanen, nér det enligt honom var betygen - de relativa betygen
- som hade gjort att det blivit som det blivit. Larare justerade sina
prov efter det betygsunderlag som det relativa betygssystemet kravde
och, som Sundblad sade nér jag intervjuade honom och Mahl: "Ingen
svensk ldrare bad om det relativa betygssystemet.”

Detta var den pedagogiska ingdngen fér Mahl och Sundblad:
betygsanvisningarna paverkar hur proven utformas, vilket paver-
kar undervisningen, vilket paverkar elevernas studiestrategier och
larande. Mahl och Sundblad blev 6vertygade om att ett annat sétt
att se pad kunskap och betyg behovdes i svensk skola for att forbattra
kunskapsresultaten. Detta plockades upp av Betygsberedningen. I
Eliassons anteckningar fran Sundblads foreldsning i januari 1991
kan man lasa (Eliasson, 1991b, s. 3):

Det betygssystem vi har nu premierar inte ett tinkande; en storre del

av de prov som ges i grundskolan och i gymnasieskolan méter det
latt madtbara, dvs enskilda faktakunskaper och dirmed ytkunskaper.

Bilden Eliasson, Mahl och Sundblad gav i intervjuerna med mig och i
sina texter dr samstdmmig, de ser det relativa betygssystemet som en
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byrakratisk produkt som har haft stor inverkan pa skolans kunskaps-
uppdrag. Eliasson beskrev de relativa betygen i intervjun med mig:

Det var i forsta hand ett instrument for hur man skulle 16sa fragan
om hur man skulle ga vidare till hogre studier, man sag inte pa
nagot annat. [...] Vi hade hangt upp oss som nation pa den gu-
domliga rattvisan.

Underforstatt fick rattvisefragan ga fore kunskapsfragan:

Man kom bort sig helt och hallet ifran innehéllet, vad som var vik-
tigt for att astadkomma ett betygssystem som skapar ett verkligt
intresse for att utveckla kunskap.

Visionerna om en annan sorts betygssystem tog alltsd spjarn mot
kontrasten till det relativa betygssystemet. Det dr viktigt att notera
att ndr Betygsberedningen och deras experter malade upp kontras-
ten mellan det relativa betygssystemet och visionen om en ny typ av
betygssystem géllde den ocksé vilka som hade makten &ver betygen
i dessa system. A ena sidan det byrakratiska systemet, dir staten
anses ha kort 6ver lararna och tvingat pd dem ett system som fatt
Odesdigra konsekvenser for undervisningen och elevernas larande,
d andra sidan ett system som har férankring i lirarkaren och drivs
fram av ldrarna sjilva: det malrelaterade betygssystemet, eller kun-
skapsrelaterade som det ocksa kallades. Ett sadant system skulle
starka skolans och ddrmed lararnas status. Detta var en syn pa de
nya betygen som Betygsberedningen tog fasta pa, har formulerad i
ett av deras underlag (Eliasson, 1991i, s. 11):

Det stills genom ett kunskaps- och malrelaterat betygssystem, som
bygger pa kvalitativa kriterier, andra krav pa lararprofessionen dn
genom de relativa betygen. Detta kommer att synliggora larares
arbete och ddrmed hoja skolans status.

I relation till Betygsberedningen uppstod hir en spanning mellan
statliga pabud och larardrivna férandringar. Innan Mahl och Sund-
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blad hade knutits till Betygsberedningen betraktade de beredningens
arbete som ett mojligt hot mot den “nerifranrorelse” som de sjilva
foresprakade. I forordet till Mahls bok Betyg, men pd vad? skrev
Sundblad (M&hl, 1991a, s. 6):

Denna bok i dess nuvarande upplaga ar framtagen pa kortare tid
an planerat p.g.a. den plotsliga forandringen i fragan. Det d4r med
bavan vi konstaterar att utbildningsminister Géran Persson sa tydligt
tagit stallning for kunskapsrelaterade betyg som dr den standpunkt
vart arbete ledde oss fram till. Vi hade namligen hoppats pa en
langsammare forandring, ett slags realitetsanpassning pa larares
villkor med bibehallen respekt for ldrarna, for det var inte de som
inforde det relativa betygssystemet. [...] En skolreform nerifran for
ovanlighetens skull.

Mahl hdvdar i boken att larare linge utestdngts fran diskussionen
om betygen. Som exempel anfor han en férfragan han fick i slutet av
1980-talet om att medverka i tv-programmet “Pedagogiska magasinet”
(ibid., s. 8). I slutdndan fick han inte vara med utan en pedagogik-
professor bjods in, den tidigare nimnde "betygsprofessorn” Ingemar
Wedman, och en elevrepresentant. Eleven fick ge uttryck for negativa
psykologiska effekter som betyg kan ha och Wedman fick sté for det
vetenskapliga och byrakratiska perspektivet. Wedman medgav att
systemet hade sina nackdelar men menade att det inte fanns nagra
battre alternativ. Han lyfte fram urvalsfunktionen som ett avgéran-
de skal for att behalla de relativa betygen. Ingen lirare medverkade i
programmet, vilket Mahl reagerade pa. Varfor fick inte larare komma
till tals och varfor lyftes inte andra synsatt fram?

I boken pekade Mahl ut ”de relativa betygens tekniska karaktar”
som en bov i dramat (ibid., s. 10). Han ansag att den hade frikopplat
betygen fran skolans mal och visade med utdrag ur regelforeskrifter
och med egna exempel att anvisningarna var grova och ibland daligt
anpassade till verkligheten och de situationer som ldrarna métte.
Han riktade stark kritik mot de relativa betygens jaimforbarhet. Ett
av de stora problemen var enligt Mahl att betygssattningen styrdes
av en dold och expertdominerad praktik, framfér allt normerades
de centrala proven dolt och i efterhand av en “expertgrupp” vilken
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lararna endast hade att rdtta sig och sina betyg efter (ibid., s. 17).
Som kontrast till detta pekade Mahl pa att det i realskolan och vid
laroverken funnits en lang tradition av rikstickande prov som inte
varit foremal f6r nagon dold expertbeddmning utan tvartom kunnat
férmedla skolans mal och krav, en tradition dér lararna hade makten,
inte experter och byrakrater.

”Synligt” och ”dolt” var ett betydelsefullt begreppspar for Sund-
blad och Mahl. Distinktionen blev dven vasentlig i Betygsberedning-
ens syn pa kunskap och betyg. Det var av denna anledning den nya
typen av betyg som beredningen var satt att utveckla kunde lyftas
fram som viktiga for arbetarklassens barn. Att na framgang i skolan
ansags krava att eleverna ldrde sig tolka koderna fér vad som rékna-
des som kunskap, och det lyckades i allmédnhet elever fran hem med
akademiska foraldrar bast med. Den tysta hanteringen av kunskap i
skolans undervisning missgynnade enligt Betygsberedningen barn ur
arbetarklassen som inte formadde avkoda klassrummets och skolans
krav (Eliasson, 19911, s. 8):

Eftersom vi i dagens skola saledes inte definitionsmassigt har nagon
godkint-nivd, finns det inte heller officiellt nagra kriterier for vad
som dr godként. Larare har emellertid dolda kriterier f6r godkant
— utifrdn delar av den s k dolda laroplanen. De elever som genom-
skadar dessa dolda kriterier, ofta med f6raldrarnas stod, far chansen
att gora en malinriktad insats i skolan.

Den “dolda laroplanen” som namns hér var ett begrepp fran 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 manga
av utgdngspunkterna och motiven for férandring var gemensamma
for de bada kommittéerna, men det visar ocksa hur olika slutsatser
de kom att dra. For Broady var det, som jag kommer att visa i bild-
ningsavsnittet langre fram, inte en skola rik pa kunskapsmal som
var losningen (Broady var expert knuten till Liroplanskommittén).

Det relativa betygssystemet anségs alltsa ha skapat en dold och
expertdominerad betygspraktik, men lirarna hade anda ett visst ut-
rymme att behdlla den gamla laroverkstraditionens syn pa betyg. Det
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levde enligt Sundblad kvar uppfattningar inom lararkidren om vad
som kravdes for betyg 3, 4 och 5, men ldrarna ville inte avsloja dem
for da skulle de fa “skit” av lansskolndamnden (intervju). Liknande
aspekter uppmérksammades av den expertutredning om betyg som
foregick Betygsberedningen. I deras slutrapport kan man ldsa (DS
1990:60, S. 107):

Ett malrelaterat betygssystem ligger nairmare bade ldrarnas profes-
sionella tinkande och mer utbredda "common sense”-uppfattningar
an vad ett grupprelaterat gor. Hur svart det dn 4r att ange vad som
ar “godtagbar” standard eller "goda” kunskaper dr det, enligt var
erfarenhet, littare att forsta och acceptera sddana kriterier dn det
primart grupprelaterade.

Det finns alltsa enligt expertutredningen en kultur inom lararkéaren
som lag i linje med vissa grundldggande principer fér mélrelaterad
betygssittning. Aven BU 1973 (SOU 1977:9) uppmérksammade denna
kultur i ldrarkaren, namligen att manga larare ansag att betygen 1
och 2 betecknade bristfalliga kunskaper, trots att de enligt det relativa
systemet raknades som godkinda betyg. Enligt BU 1973 kunde en
overgang till malrelaterade betyg forstirka denna uppfattning hos
lararna (SOU 1977:9, s. 251):

Det finns risk for att lagre betyg dn 3 &nnu starkare upplevs som ett
uttryck for en otillfredsstillande prestation av foljande skal: betyget
3 uppfattas ange en absolut, preciserbar prestation, en normalpre-
station, som man bor na upp till.

Medan BU 1973 sag detta som en utmaning med att inféra malrelaterad
betygssattning vinde Betygsberedningen och dess experter det till en
styrka. Att manga ldrare sag betyget 3 som godkiant gjorde, menade
de, attldrare i ett malrelaterat system skulle jobba mot en sadan god-
kandniva, vilket skulle kunna leda till en generell kunskapshéjning.

I handlingarna till beredningens moéte i oktober 1991, nér be-
tygssystemet pa allvar borjar diskuteras och ta form, fanns vad man
kan kalla en solskenshistoria pa detta tema, en fem sidor lang text av
Lennart Berg: "Undervisning med nivé godkand” (Berg, 1991). Berg
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berittade i texten att han varit mycket otillfredsstéilld som larare ef-
tersom de elever som fick hoga betyg pa prov i samhallsorienterande
amnen och svenska ofta inte kom ihag s& mycket en tid efterat, vilket
visade att de egentligen inte hade forstatt innehallet. Berg menade
att dessa elever “pa ett tidigt stadium hade raknat ut hur jag stéllde
fragor” (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 varas (vi skriver nu
september -91) gav jag min sjua ett medel i historia pa 3,6 och i
religion 3,7. D4 bor man kénna till att klassen ingalunda 4r ndgon
fantomklass, utan en hégst normal samling ungar. Dock kindes det
nédstan som ett nederlag att behova sétta tva stycken tvaor i dessa
amnen. De eleverna var namligen inte fullt godkédnda. Da.

Med tanke pa att medelbetyget for en arskull i grundskolan normera-
des till 3,0 var ett klassmedel pa 3,6-3,7 anmérkningsvart hogt. Berg
berdttade hur han lyckats dstadkomma detta (ibid., s. 3):

Vad jag gor genom att 6ppet redovisa mina krav och kriterier for
godkénd gor att jag blir tydlig. Dessutom ér jag drlig, vilket jag inte
var tidigare i min larargirning, da eleverna fick forsoka lista ut
provfragorna - med kint resultat. Att vara tydlig och arlig innebér
ocksa en stark trygghet f6r mig. Jag vet numera vad jag vill med
min undervisning. Denna trygghet gor mig battre rustad att ta an-
svar for de svagare - vilket jag gjorde mycket daligt forut. [...] Jag
forsoker rasera den dolda laroplanen, for det ar faktiskt den som ér
ettav de storsta skilen till varfor ménga elever misslyckas i skolan.

Bergs text andas revolution underifran. Bort fran byrakraternas och
forskarnas, pedagogprofessorernas, padyvlade och abstrakta laropla-
ner. Det fanns, inte bara i Bergs text utan i hela den syn pa betyg som
Betygsberedningen utvecklade, en stark tro pa att de kunskapsrela-
terade betygen genom att synliggoéra kunskapsarbetet skulle bidra
till en hojning av resultaten i skolan. De relativa betygen “gjorde ju
inte varje liten kugge, varje liten elev, battre” som Eliasson sade nir
jag intervjuade henne.
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Denna nya syn pa betyg kom dven till uttryck i medierna, inte
minst i vinsterpressen. I en ledare i tidningen Arbetet kunde man den
12 november 1991 ldsa att ett problem med de relativa betygen var att
man tappade bort vad eleverna faktiskt lart sig och att det delades ut
for hoga betyg pa godtyckliga grunder. Skribenten sag malrelaterade
betyg som en 16sning ("Betygen ...”, 1991):

Ett betygssystem som utgar fran vilka kunskaper eleven faktiskt
erovrat bor ha mycket storre mojligheter att uppfattas som réttvist
och dartill ge riktiga signaler at bade elever och larare.

[...]

Man kan inte képa sig begévning och flit. De egenskaperna ar
“gratis” och inte avhdngiga fordldrarnas ekonomi. Rimligtvis dr de
“normalférdelade” i befolkningen oavsett samhaillsklass.

Ett betygssystem som sitter kunskapsinhdmtandet mer i for-
grunden missgynnar inte barn fran arbetarhem, utan kan tvirtom
ge dem okade mojligheter att havda sig.

Genom att 6ppet och tydligt redovisa kriterier f6r kravnividerna
synliggor lararen kunskapsinnehallet och raserar denna del av den
dolda liroplanen. Det dr sérskilt viktigt for svaga elever och elever
fran skolovana miljoer.

Det byggdes med andra ord upp stora férhoppningar pa vad malrela-
terade betyg kunde astadkomma f6r svensk skola som helhet och for
arbetarbarn i synnerhet. Det nya betygssystemet skulle leda till att
larare tydliggjorde vad som gillde for eleverna, vilket frimst anségs
gynna arbetarklassens barn som kunde ha svart att avkoda vad som
géllde i skolan. De hade inte med sig skolvanan hemifran som akade-
mikerbarn. Detta och det faktum att malrelaterade betyg sedan lange
var en viktig fraga for hogern gjorde att foretradare fran vanster och
héger kunde métas i en gemensam syn pa vikten av betyg i skolan.
Det fanns dock ocksa en oro for att det nya betygssystemet i alltfor
hog grad skulle drivas fram och regleras uppifran. Tidspressen som
omgirdade reformerna var pétaglig for manga av dem som f6ljde
processen, liksom insikten att det kunde ta tid att etablera ett radi-
kalt nytt betygssystem. Mahl uttalade sig i en artikel i Skolvirlden
i oktober 1991 (Hakansson, 1991b): "Det far inte bli nagra detaljbe-
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skrivningar utan det maste handla om allmdnna mal som att ’férsta’
och ’tillaimpa’” Han tillade att han var “radd for snabba ryck och att
man inte kommer lyssna pé lararna. Det ar aktiva ldrare och ej ex-
perter utifrdn som borde fa sitta i arbetsgrupper och fa tid pa sig att
formulera betygskriterier.”

Tva centrala principer for det betygssystem som utvecklades av
Betygsberedningen var en taxonomi for kunskap och godkéndgran-
sen. Till fragan om taxonomi hor dven fragan om antalet betygssteg,
eftersom de nivaer som angavs av kunskapstaxonomin ansags sitta
ramar for antalet betygssteg. I nastf6ljande avsnitt redogor jag for
dessa bada principer.

En generell taxonomi for kunskap

Kunskapstaxonomier fick tidigt en viktig roll i beredningens arbete.
Dels visade huvudsekreteraren Siv Eliassons genomgéng av internatio-
nella handbdcker inom utbildningsomradet att taxonomier spelade en
viktig roll i malrelaterade betygsystem, dels hade Betygsberedningens
experter Bo Sundblad och Per Médhl hinvisat till taxonomier i sina
arbeten. Taxonomierna passade vl in i de krav Betygsberedningen
hade pa att ta fram enhetliga principer for ett betygssystem pa flera
nivéer och sags dartill som ett sdtt att konkretisera den kunskapssyn
som enligt Betygsberedningen skulle genomsyra savil laroplaner och
kursplaner som sjilva betygssystemet. Taxonomin méjliggjorde for
beredningen att utarbeta ett enkelt och principiellt tydligt malrela-
terat betygssystem.

En viktig princip for Betygsberedningen var att systemet inte skulle
vara beroende av normerande prov, vilket d&ven betonades i direktiven.
Det stéllde hoga krav pa definitionerna av betygsstegen och gjorde
att definitionerna var det Betygsberedningen huvudsakligen kom
att syssla med. Beredningen sag det som centralt att de olika stegen
skulle ha en inbordes relation som var kopplad till synen pa kunskap.

Det var i augusti 1991, pa hostens forsta mote for beredningen,
som arbetet med det nya betygssystemets principer pa allvar tog fart.
Infér motet hade Eliasson tagit fram en 21 sidor ling sammanfatt-
ning av relevanta avsnitt i International encyclopedia of education
fran 1985 (Eliasson, 1991g). Vad jag kan bedoma gav hon en gedigen
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och korrekt beskrivning av forsknings- och utvecklingsldget som det
formedlades i handbocker vid denna tid (jfr del I).

Eliasson konstaterade att det fanns forskning om malspecificering
inom utbildning sa langt tillbaka som 1918 och att olika faser och
inriktningar hade dominerat detta félt i olika tider, sdisom 1960- och
1970-talens "programmerade undervisning” med krav pa att “stegen
mot mélen skulle vara konkret definierade och tydligt observerbara”
(ibid., s. 7). Under 1960-talet introducerades tankar om definitions-
nivaer, det vill séga olika nivéer av malformuleringar.

Eliasson tog i sin sammanfattning upp laroplanens relation till
betygen. Enligt International encyclopedia of education hade laro-
plansmal foga effekt pa undervisningen, vilket enligt Eliasson inte
var ett argument mot mal utan mot

alltfor stor tillit till dessa som en form for liroplanskommunika-
tion. Den litteratur som finns om genomférande av laroplaner dr
overfylld av exempel dédr missforstand eller brist pé tillstand eller
genomforbarhet lagt hinder i vagen for att pa avsett sitt genomfora
laroplaner som formulerats pa hogre nivaer. (Eliasson, 1991g, s. 8)

I encyklopedin fordes en diskussion om hur laroplaner bast skulle
utformas: genom att betona innehall, mél eller exempel. Det framgick
att det ar forknippat med stora utmaningar att realisera laroplanens
maliundervisningen. Eliasson konstaterade i sin genomgang att un-
dervisning inte alltid ar malrationell och att ldrarna ofta har satt upp
egna mal for sin undervisning vilka kanske inte enkelt sammanfaller
med de 6vergripande formulerade mél som finns. En slutsats Elias-
son drog var att malen inte fick vara alltfor specifika. Det framgick
ocksa av hennes genomgang att det kunde vara svart att utvirdera
elevers larande eftersom 6vergripande mal inte alltid var tillimpliga
vid utvédrdering av enskilda undervisningsmoment (ibid., s. 9).

Under rubriken "Mélformuleringar som led i kommunikation
med eleverna” konstaterade Eliasson att undersokningar visade att
malformuleringar hade endera ingen effekt eller en positiv effekt -
ingen undersokning hade pavisat en negativ effekt. Men hon tillade
(ibid., s. 13):
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Det kan konstateras att den generella slutsatsen ar att inlarnings-
resultatet blir battre om eleven far klarare besked om malen men
en malformulering dr endast ett sédtt att dstadkomma detta.

Dock konstaterade hon att arbete med innehallsfragor var det som
gav allra bdst resultat. Sammanfattningen inneho6ll dven avsnittet
“Klassifikationssystem for utbildningsmal” (ibid., s. 14). Totalt re-
dovisade Eliasson fyra klassifikationssystem och drog slutsatsen att
inget av dem var fullt tillfredsstdllande, men konstaterade att Blooms
taxonomy of educational objectives utgjorde grunden for ménga
klassifikationssystem och anvéindes flitigt av manga laroplans- och
provforfattare virlden dver.

Eliasson undersokte dven taxonomier for det kdnslomissiga och
psykomotoriska omradet men bedomde dem som alltfér outveckla-
de. Hon drog foljande slutsats av sin genomgéng (ibid., s. 20. Emfas
i original):

De viktigaste organisationsprinciperna for det kognitiva omréadet
var att ga fran det enkla till det komplexa och fran det konkreta
till det abstrakta. Det visade sig att dessa principer inte kunde an-
vandas for det kdnslomassiga omradet, som omfattade attityder,
intressen, virderingar osv.

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

Arbetet {16t pa snabbt efter motet i augusti. Eliasson fick i uppgift
av beredningens ledamoter att ta fram ett forslag till betygssystem
till nastfoljande mote, det nionde. Till méteshandlingarna bifogades
exempel fran Norge och USA dir liknande resultat- och ansvarssystem
hade utvecklats, samt tva texter av Per Mahl: "En "betygsfri” skola kan
inte fungera demokratiskt” och “Kvalitativa nivaer och betygssteg i
religionskunskap, ett exempel”. I den senare texten argumenterade
Mahl for att fyra kvalitativa betygssteg verkade rimligt att doma av
hans exempel (Mahl, 1991¢, s. 1).

Eliassons underlag till mote 9 hade rubriken "Forslag till utgangs-
punkter for ett kunskaps- och malrelaterat betygssystem” (Eliasson,
1991j). Dédr kunde ledaméterna bland annat ldsa att medan relativa
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betyg skapar konkurrens och hindrar kunskapsutveckling sa kan
maélrelaterade betyg ge positiv stimulans och sté for en kvalitativ
syn pa kunskap. Eliasson refererade till den forskning som under
1970-talet vixt fram i Goteborg i INOM-gruppen: en kvalitativ syn
pa kunskap och begrepp som “djup- och ytinriktning” pa larande.
Hon betonade vikten av att mélen i liroplanerna och kursplanerna
utgick fran en kunskapssyn som stimde 6verens med en kvalitativ
syn pa kunskap. Och att dessa mal var sa tydliga att lararen kunde ta
stallning till hur elevernas kunskaper forholl sig till dem.

Ett utkast till taxonomi ingick i underlaget (Eliasson, 19911, s. 9):

Det dr mojligt att definiera betygssteg som generellt motsvarar
trappstegen i kognitiv utveckling, nimligen att kunna enskilda
fakta, att forsta ssmmanhang och helhet och att kunna tillimpa
kunskaperna. Dessa nivaer ar artskilda fran varandra, samtidigt
som de hogre nivéerna innefattar den eller de narmast foregaen-
de. De hogre nivderna kriver ocksa av eleverna att de utvecklar en
djupinriktad studiestrategi.

Eliasson foreslog ett betygssystem med fyra steg: underként, godkint,
vl godként och utmiérkt vil godként. Hon menade vidare (ibid., s. 10):

Att forain fler mellanliggande betygssteg 4n vad som motsvaras av
dessa kvalitativa nivaer, gor det nddvéandigt att féra in andra kriterier
an rent kvalitativa, t ex kvantitativa. [...] Men i och med att vi gar
ifran konsekvent kvalitativa kriterier, overger vi ocksa overtygelsen
att dessa kriterier utgor grunden for all kunskapsutveckling. Vi
forfuskar systemet i tron att vi nyanserar det.

Det var tydligt att departementet ville ha manga betygssteg, fler an
fyra, men beredningen betraktade det inte som en fraga som borde
avgoras politiskt, utan antalet steg skulle vara avhangigt av det system
man beslutade om och de principer som géllde for det systemet; om
man vill infora ett kunskapsrelaterat betygssystem som bygger pa en
kvalitativ syn pa kunskap far det konsekvenser for antalet betygssteg.

Problem uppstod dock nér de generella betygsnivaerna sa att siga
testades i praktiken. Vid sitt ssmmantrade i maj 1992 beslot Betygs-
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beredningens presidium att tillkalla &mnesexperter som skulle hjilpa
till att formulera betygssteg, eftersom man inte lyckats fa fram forslag
pa experter fran Liroplanskommittén (Eliasson, 1992g). Amnes-
experter fran bland annat Laroplanskommitténs kursplanegrupper
och Skolverket sammankallades och méttes i slutet av maj och borjan
avjuni med syfte att utveckla och konkretisera betygsstegen (Eliasson,
1992h). Av de fjorton experter som kallats kom fyra fran Skolverket
och tva fran Laroplanskommittén: Birgitta Garme (svenska) och
Christer Karlegard (historia). Deltog gjorde dven Lars Gustafsson
och Siv Eliasson samt experterna Birgita Allard, Per Mahl och Bo
Sundblad. Bara tva &mnesexperter var nog en missrakning, det var
en klar slagsida av berednings- och myndighetspersoner pa motena.

I minnesanteckningarna fran arbetsseminarierna som hélls i borjan
av juni konstaterade Birgita Allard att det fanns "méanga oklarheter
kring betygssystemet” och “att godkdndnivan, oavsett skolform inte
far sdttas for lagt” (Allard, 1992, s. 6). Antal betygssteg diskuterades,
och att det kanske inte gick att identifiera fem nivaer i alla amnen,
samtidigt som det inte ansags vara rimligt att tillata olika antal nivaer
eftersom det “skulle kunna upplevas som en statusskillnad mellan
’teoretiska’ och ’praktiska’ mnen” (ibid., s. 6). Aterigen poingterades
vikten av att inte infora kvantitativt grundade betygsnivaer (ibid., s. 6):

De viktigaste synpunkterna kring antalet betygssteg géllde risker-
na med att ange for ménga. Om stegen skall definieras i form av
separata och urskiljbara kvaliteter, riskerar betygsstegen om de ar
for manga att definieras i form av kvantitativa skillnader. Skulle s&
ske forlorar betygen sitt positiva pedagogiska virde som styrfaktor.
Detta var alla ense om.

Gruppen kom dértill fram till att det inte gick att hitta en gemensam
definition av "godkantkrav for utbildningar med sa olika ambitions-
nivaer som grundskolan, gymnasiets yrkesutbildningar och gymna-
siets teoretiska utbildningar” (ibid., s. 7). Och den “enhalliga slutsatsen
var att en generell definition for godkédnd, vare sig den omarbetas
eller ej, inte gar att anvdnda vid framtagande av amnesspecifika de-
finitioner for godként” (ibid., s. 8).
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Deltagarna férordade att man skulle "ga vidare in i kursplane-
arbetet och arbeta med dmnesspecifika definitioner utifran syftet att
spegla elevens langsiktiga utveckling i &mnet” (ibid., s. 8). Forst dar-
efter kunde man ta stillning till de av Betygsberedningen féreslagna
betygsstegen. Som led i denna vidareutveckling av betygsstegen bjods
nagra av experterna in den 24 juni (svenska) och 26 juni (musik)
1992 till paret Sundblad och Allards hem i Enskede (Eliasson, 19921i).

Forslagen till generella betygssteg skickades dven ut till ndgra
larare och forskare och att doma av arkiven inkom tre av dem med
synpunkter. Ulla Jonson, adjunkt i engelska och franska, skrev (Jon-
son, 1992, S. 2):

De prelimindra betygsdefinitionerna ar foér undervisningen pa
grundskolan och i manga fall 4ven gymnasieskolan helt omojliga
att folja. Forslaget visar att de "experter” som anlitats ar helt fraim-
mande for undervisningen pé dessa stadier. Ett betygssystem méste
vara tillrackligt enkelt for att larare ska kunna anvinda det, samt
tillrackligt begripligt for att foréldrar, elever, mottagande skolor och
arbetsgivare ska kunna forsta det. De hér foreslagna preliminéra
definitionerna uppfyller inte dessa krav.

In i det sista arbetade Betygsberedningen med att fa till mer allméant
tillimpliga definitioner av de generella betygsstegen. Pa ett av de sista
presidiesammantridena "konstaterades att reaktionerna genomgaende
ar positiva dnda till de generella definitionerna. Dessa upplevs som
svartillgdngliga/roriga och abstrakta” (Eliasson, 1992j, s. 1).

Den generella taxonomin spelade en viktig roll i det interna arbetet
i Betygsberedningen. Den blev ett centralt verktyg for att konkretisera
tankarna om ett kvalitativt och malrelaterat betygssystem, samt for
beredningens resonemang om antalet betygsnivaer som var rimligt
att specificera i ett sadant betygssystem. Men den generella taxonomin
var samtidigt en princip som fick utsta mycket hard kritik (dven av
Betygsberedningens experter, se Allard, Mahl & Sundblad, 1993a).
I tidningsartiklar 1992 fick Ann-Cathrine Haglund, ordférande for
Betygsberedningen, forsvara taxonomin utat. Hon hévdade att be-
redningen blivit missforstadd.
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De generella betygsstegen fanns inte med i den slutliga versionen
av ldroplanen, dér beredningen ville ha in dem, eller nagon annan-
stans heller for den delen. Det blev i stillet Laroplanskommitténs
amnesexperter som utvecklade &mnesspecifika betygskriterier. Att
taxonomin avfardades s& kraftfullt sdvdl av remissinstanser som i
den samtida debatten kan ha bidragit till &sikten att Betygsbered-
ningens arbete aldrig ledde fram till nagot. Taxonomin var trots allt
den kanske mest centrala principen de ansag sig ha utvecklat. Jag
vill dock hdvda att taxonomin var oerhort viktig, framfor allt for att
legitimera det nya betygssystemet politiskt. Kort sagt: taxonomin var
central i arbetet med att ta fram ett nytt betygssystem, men var inte
nodvindig i den slutliga konkretiseringen av det.

Godkédndgransen

Godkindgriansen var en annan princip som Betygsberedningen
utvecklade och konkretiserade. Den lyftes fram redan i direktiven
fran Goran Persson (Dir. 1990:62, 4): ”Sarskilt viktigt dr harvid
definitionen av en grins for vad som kan anses godkdnt.” Som jag
visade tidigare i del II var en sadan grans central i den nya syn pa
betyg som fordes fram pé den socialdemokratiska kongressen 1990.
Idéerna om hur en sadan grans skulle fungera bidrog till att Persson
fick de argument som behovdes for att fa kongressen med sig pa ett
stallningstagande for betyg och dirmed for en betygsberedning. Sa
hir skrev forfattarna till den motion som Persson tog fasta pa (Social-
demokraterna, 19904, s. 21):

Utgangspunkten for skolans uppdrag maste vara att alla normal-
begavade barn (utan mentala eller psyko-sociala stérningar) som
ett minimum ska uppna ett tillfredsstidllande skolresultat. Med
dagens referenser motsvarar det ungefir betyget tre. Det betyder
att sjdlva utgangspunkten for skolarbetet méste genomga en radikal
forandring. Vad som fordras dr ett nytt sétt att se pa skolplikten.
Det kan inte vara rimligt att knyta “plikten” till skolgangens lingd
i sig. Det ger inget godtagbart matt pa skolans resultat. Skolplikten
maste i stillet knytas till vissa angivna kunskapsmal.
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Det viktiga var alltsa inte den tid eleverna gick i skolan, utan att de upp-
nadde bestimda kunskapsmal (jfr Bloom, Hastings & Madaus, 1971).

Grénsen for godkdand - miniminivdn” - blev en bdrande prin-
cip i det nya betygssystemet. Den bidrog till att tydliggéra kraven
for eleverna. Bo Sundblad sade i en intervju i Sydsvenska Dagbladet
(Ekvall, 1991):

Nir det blir tydligt vad skolan kraver innebar det, enligt Sundblad,
att fordldrarna ater kan fa respekt for lararna och undervisningen.
Och svaga elever, som riskerar att misslyckas, far en chans att forsta
vad som fordras av dem.

Sundblad knét hér systemets principer for godkdnda betyg till ett
synliggérande av vad som géller i skolan. Néar kunskapskraven syn-
liggjordes genom betygssystemet fick skolpraktiken nya forutsétt-
ningar, menade han. Det lag i linje med den syn pa kunskap, mal,
undervisning, prov och betyg som Betygsberedningen och dess ex-
perter hade utvecklat.

Godkédndgriansen passade ocksa in i det ansvarssystem som den
borgerliga regeringen hade betonat i tilliggsdirektiven till Liroplans-
kommittén; vem som skulle ansvar for vad nir det gallde utvirdering
och resultat skulle specificeras (Dir. 191:117, s. 1). En godkdndgrans
gjorde ansvarsfragan tydlig. Siv Eliasson citerades i en artikel i Svenska
Dagbladet i oktober 1991 (Engstrom, 1991):

— Med en klart definierad godkandgrans kan ocksa skolan och
kommunen stillas till svars for om eleverna inte blir godkénda.
Det skall inte ga att blunda for att elever gar ut den obligatoriska
grundskolan utan att kunna ldsa och skriva ordentligt.

Men det rickte inte att skapa granser for godkdnda betyg och tydlig-
gora vems ansvar det var att elever uppnadde den nivan. Det kravdes
ocksa en diskussion om rimliga nivaer for godkdnda betyg, om det
fanns elever som inte hade forutsattningar att na dessa mal och hur
dessa elever i sa fall skulle hanteras av systemet. Att doma av arkiven
agnade beredningen manga moten och diskussioner at sidana fragor.
Detta var troligen de punkter diar Betygsberedningens ledaméter
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uppvisade storst asiktsskillnader. A ena sidan fanns de som sig det
som mojligt att genom tydliga betygsgranser och tydligt ansvar fa
alla elever godkénda, & andra sidan de som sag risker for att manga
elever inte skulle komma att na denna gréns.

Ingegerd Wirnersson (S) var en av de ledamoéter som lyfte fram
riskerna. Pa ett mote i oktober 1991 betonade hon “vikten av att
problemet med godkint-icke-godkint far sin [6sning med utgangs-
punkt fran rimliga nivaer” (Eliasson, 1991j, s. 2). Fragan diskuterades
dven pd novembermotet; i minnesanteckningarna star det (Eliasson,

1991, S. 4):

Godkéndgrinsen i grundskolan bér ligga pa en rimlig niva, dvs
strangt taget alla elever bér kunna klara godkiand och daréver.
I princip skall det kunna ga att undvika att slutligt satta betyget
Icke-godkind i &rskurs 9.

Har uttrycks en tanke om att nivan for godkénd ska vara rimlig och
att i princip alla elever ska kunna fa godkianda slutbetyg i arskurs 9.
Samtidigt framtréder i beredningens diskussioner en osédkerhet kring
antagandet att alla elever skulle kunna na detta betyg (ibid., s. 5):

Hur klarar vi de 5 % elever som utgor de olika grupper som be-
tecknas som elever med svérigheter? Hur ger vi dem mojligheter
att utvecklas?

I Laroplanskommitténs arkiv finns en kopia av en korrekturlést version
av protokollet med en anteckning som lyder (Eliasson, 1991n, s. 4):
”Néamnde ni verkligen en %-sats?” Vem som forde in dessa notering-
ar framgar inte, men jag tolkar det som att talet om procentsatser
signalerade normerade system och att sidana resonemang skulle
kunna leda fel om de uttrycktes av Betygsberedningen. Ar det négot
som dr tydligt dr det att Betygsberedningen ville utveckla det nya
betygssystemet i kontrast till det gamla relativa, och da gillde det
att inte bygga in relativa dimensioner i systemet. I slutbetinkandet
namns inga procentsatser.

Fragan om hur godkdndgransen skulle formuleras var inte latt for
Betygsberedningen. Enligt ndgra av de tidiga formuleringarna av ni-
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van, som baserade sig pa den taxonomi som beredningen utvecklade,
skulle eleverna kunna enskilda fakta. Det reagerade Vénsterpartiets
representant, Ylva Johansson, pa. Hon accepterade beredningens
direktiv att infora betyg, &ven om hon och Vinsterpartiet i princip
ville ha en betygsfri skola, men ansag att definitionen "kunna en-
skilda fakta” stallde for laga krav (Eliasson, 1991j, s. 2). Ndr bered-
ningen vil borjade formulera grianser f6r godkanda betyg blev det
tydligt att vissa medlemmar ansag att granserna lag for lagt, andra
for hogt. Var gransen skulle ga diskuterades in i det sista. Har ar
nagra roster fran ett av beredningens sista moten i augusti 1992
(Eliasson, 1992j, s. 5-6):

Ylva Johansson skriver att hon tycker att ”definitionen av godkand
ligger for lagt”.

Birgita Allard papekade att nivan for godkiand troligen behover
revideras, eftersom effekterna av kunskapssynen och betygssystemet
kan formodas hoja kunskapsnivan i skolan [sa att godkdndnivan
behover hojas i framtiden)].

Kjell Norberg framholl att det dr viktigt att ldgga nivén sa att inte
ménga slas ut. Vi maste vara trovardiga vad giller de krav vi stéller.

Var godkiandgréansen skulle ga diskuterades inte bara inom Betygs-
beredningen, utan intresserade dven debattorer, larare och experter
utanfor beredningen. Kommunalrédet Bjorn Bjérnberg (FP) varnade
i ett brev till beredningen for alltfor orealistiska drommar (Bjorn-
berg, odat.,s. 1) :

Fackfolk och de blivande utredarna ér sdkert medvetna om vad som
ar mojligt och vad som 4r utopiskt men jag har i fordebatten noterat
orealistiska forhoppningar bland politiker, massmedierepresentan-
ter, elever och foréldrar: "Nu far vien [...] skala med minst sju steg
och eleverna bestammer sjdlva hur hogt pa stegen de vill klattra!”

Brevet publicerades dven i Skolvirlden den 16 april 1992 (Bjornberg,
1992). Bjornberg sagade idéerna om ett betygssystem enbart baserat

pé kravnivéer, och han gav nidgra exempel fran engelskdmnet for att
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visa hur krangligt det var. I stéllet foresprakade han riksomfattande
test for att méta om mélen hade uppnatts. Han var ocksé kritisk till
beredningens idé att synliggora kunskaperna (ibid.):

Eleverna férmodas inte lingre tivla sinsemellan: de far i forvig
detaljerad information om vad de skall kunna. Ett sadant nytt sys-
tem ter sig som en mycket attraktiv reform - om det nu bara gar
att realisera i sinnevarlden!

Torsten Lindblad, docent vid Géteborgs universitet, gick pa samma
linje som Bjornberg. Hans debattartikel i Goteborgs-Posten den 17
januari 1991 hade rubriken "Behéll de centrala proven”. Han skrev
(Lindblad, 1991):

Om man som expertgruppen foreslar utgar frén att i princip alla
elever skall godkidnnas, kommer kraven pa godként bli mycket laga.

Alltsa: Om man skall inféra en malrelaterad bedémning vard
namnet, maste man ha mod nog att sdga att somliga elever inte
kommer att né det faststidllda malet. Om man studerar vad de allra
svagaste eleverna i en arskurs nar upp till, maste man konstatera
att det inte dr s& mycket. Dessa elever gor sa gott de kan. Men i ett
malrelaterat betygssystem vore det orimligt att godkédnna deras
prestationer.

I brev till beredningen togs éven fragan om det var etiskt forsvarbart
att i en obligatorisk skola ge elever betyget "underkidnd” upp. Helge
Rudling skrev i oktober 1991 (Rudling, 1991, s. 1):

Det ér inte skolans uppgift att "godkédnna” och "underkdnna” vara
barn och ungdomar. Skolans uppgift ar att hjalpa dem att ldra sig,
att utveckla sig och att vixa som ménniskor efter de normer som
accepteras i ett demokratiskt samhille.

Ingrid Svanberg fran Fordldraforeningen for ordblinda barn skrev i
ett brev till Betygsberedningen och Liaroplanskommittén i oktober
1992 att “det vore rimligare om betygen utgjorde en utvérdering av
skolan/undervisningen” (Svanberg, 1992, s. 1).
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I de underlag Eliasson tog fram till Betygsberedningen bemattes
denna typ av invdndningar. Att det skulle vara orimligt att under-
kénna elever sags enligt henne som inkonsekvent. Eliasson konsta-
terade att anvisningarna for betygssdttning fran 1990 betonade att
betyg 3 ofta uppfattas som en medborgerlig rittighet men att det ar
viktigt att lararen ar tydlig gentemot de elever som far lagre betyg dn
3 att de inte ska uppfatta sig som underkdnda (Eliasson, 1991., s. 1):
"Det dr samhillets plikt att genom skolan se till att alla elever nar
godtagbara grundkunskaper. Att ge ett underkant betyg till en elev
skulle ddrmed vara att straffa eleven for nagot som samhallet egent-
ligen forsummat.” Det vore orimligt, menade hon, att ha en skola dar
det inte framgick tydligt vad som kréavdes for godkénd (ibid., s. 1-2):

En konsekvens av detta dr att fordldrar och elever inte heller far klara
besked om vad som kravs for en godkandniva, t ex i grundskolan
godtagbara grundkunskaper. I realiteten innebdr det att de elever
som misslyckas i grundskolan eller i gymnasieskolan ofta inte har
fatt en chans att arbeta mot ett tydligt definierat mal f6r godkénd.

Det ér viktigt att genom en tydligt definierad godkédndgréns
kunna stélla kommunen/skolan till svars for hur resultatansvaret
hanteras. Detta ar endast mojligt genom att elevmisslyckanden
framst i grundskolan, ses som en foljd av otillrackliga insatser fran
kommunens/skolans sida.

Skolan har med det nuvarande betygssystemet inget resultat-
ansvar; darfor blir elevmisslyckanden — som det ofta blundas fér
i dagens skola - individproblem, som eleverna bar med sig ut i
vuxenlivet.

En konsekvens av debatten om underkdnda betyg var att Betygsbered-
ningen tog upp diskussionen om vad man skulle kalla de underkénda
betygen. I stillet for "icke-godkédnd” foreslogs “annu icke godkand™.
I slutforslaget star det (SOU 1992:86, s. 67):

For betyg under Godkénd skall ett steg finnas. Tva bendmningar
anvinds for detta, nimligen Annu icke godkind i de drskurser dir
betyg ges till och med héstterminen i arskurs 9 och Icke godkand
fran och med varterminen i arskurs 9.
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De invdndningar mot att underkdnna elever som fordes fram for-
andrade for majoriteten av Betygsberedningens ledamoter inte deras
positiva instdllning till det mélrelaterade betygssystem de utveckla-
de. Aven om enskilda ledaméter framférde krav pa rimliga nivaer
sa framstar det som att Betygsberedningens ledning och sekretariat
var fullt 6vertygade om att i princip alla elever skulle uppna den niva
pé godkandgrins som diskuterats och som sades motsvara betyg 3 i
det relativa systemet. De diskussioner om méjliga underkénda elever
jag har hittat ror endast elever med funktionsnedséttningar av olika
slag (se t.ex. Eliasson, 1991k och 19910).

Nar det gdllde elever som dnnu inte fatt godkant betyg diskuterade
Betygsberedningen dels vad som skulle kravas for intag till gymnasiet,
dels hur ansvaret for att dessa elever skulle na godként skulle se ut.
De foreslog att elever som var underkédnda i ett eller ett par amnen av
mindre vikt for gymnasieprogrammet i fraga skulle kunna antas och
att de skulle erbjudas mojlighet att komplettera sitt betyg. Dessutom:
”De elever som i grundskolan far betyget ANNU-ICKE-GODKAND
i flera &mnen, bor anses hora till gruppen elever med svarigheter”
(Eliasson, 19910, s. 5). Dessa elever skulle métas av atgdrdsprogram.
Beredningen diskuterade dven hur dessa elever kunde kopplas till
gymnasiets individuella program, som kunde ses som ett program
for elever som blev underkénda i flera &mnen.

I betinkandet formulerades den 6vergripande grinsen for godként
betyg sa hir (SOU 1992:86, s. 67):

For betyget Godkidnd skall eleven ha fér vardagligt samhallsliv/
yrkesliv och fortsatta studier nddvindiga kunskaper om och/eller
i amnet och kunna visa detta i ord och handling.

Dessutom exemplifierades vad detta konkret innebar i enskilda dmnen.

Bild 13. ”’Krokben for skolan’ - Betygsberedningen har enats om tvé principer
— det dr en f6r mycket, menar pedagogikprofessorn” (Marton 1992b). Hosten
1992 skrev professorn i pedagogik Ference Marton tva debattartiklar i Dagens
Nyheter (Marton 1992a, 1992b). Detta dr den andra, frdn den 7 december.
(Bildkalla: Dagens Nyheter, 7 december, 1992. Foto: okédnd) —>
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STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

Betygsberedningen sagas i pressen och av experter

Kritiken mot Betygsberedningens forslag blev hard. Redan den 18
augusti slog kritiken till, alltsd innan huvudbetdnkandet hade slappts.
Det var professorn i pedagogik Ference Marton som skrev pa DN Debatt
under rubriken "Orimligt betygsforslag. Med betygsberedningens
modellforslag blir fa godkdnda i grundskolan, skriver professor”
(Marton, 1992a). Han hade tagit del av ett lackt utkast till betdnkande
som Stefan Kihlberg, Ny demokratis ledamot i Betygsberedningen,
hade forsett honom med (Eliasson, 1992k, s. 1). Liroplanskommittén
var inblandad i detta (intervju med Carlgren). En ledarskribent i
Skolvirlden kommenterade ("Forvirrad ...”, 1992):

Betygsberedningen har borjat lacka, langt innan forslaget till nytt
betygssystem ska 6verlamnas till laroplanskommittén. Det tyder
pé sprickor och dr lika illavarslande som forslaget.

Betygsberedningen forsokte halla fasaden uppe. Nér de presenterade
sitt forslag i Svenska Dagbladet den 10 september 1992 var rubriken
“Enighet om betygen: Bred partipolitisk uppgorelse i beredning” och
Larz Johansson understrok att de hade “nétt en unik bred politisk
enighet, trots att betygen dr en fraga med stark politisk sprangkraft”
(Engstrom, 1992). Av riksdagens sju partier var det endast Ny demo-
krati som inte stod bakom férslaget. Men kritiken fortsatte. I november
holls en hearing kring Betygsberedningens betdnkande pa Utbildnings-
departementet, dar beredningen blev hart ansatt (Alfredson, 1992):

Far vi det betygssystem som politikerna i betygsberedningen fore-
slagit sa blir det svenska skolans mest forutsagbara misslyckande
ndgonsin. Det kommer inte att fungera.

Pedagogikprofessorn Ference Marton sopade golvet med det
nya sexgradiga betygsforslaget vid en utfragning i Rosenbad pa
mandagen.

Bo Sundblad minns hearingen mycket vil. Flera professorer inom det
pedagogiska omradet som var intresserade av betygsfragor var dir,

sasom Ference Marton, Mats Ekholm och Jan-Eric Gustafsson. Sund-
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blad hade fatti uppdrag att redovisa grunderna i Betygsberedningens
forslag. Efter han gjort det minns han att Ference Marton fick ordet:
”Bo Sundblad ér for javlig.” Sundblad hade skrivit i Martons bok-
serie Fackdidaktik, utgiven av Studentlitteratur, sa han blev chockad
av bemoétandet. Pé hearingen lanserade flera av de ndrvarande egna
betygslosningar, daribland Mats Ekholm. Sundblad insag dar och da
att han brént sina skepp inom akademin. "Det fick jag betala ett hogt
pris for”, menade han (intervju).

Ference Martons debattartiklar satte tonen for debatten om Betygs-
beredningens forslag, menade Per Mahl nér jag intervjuade honom:
”Han har véldigt hog status, det paverkar den efterféljande debat-
ten.” Ledarsidorna var huvudsakligen kritiska, i savil vinster- som
hogerpress.

En av de mer initierade analyserna av betygsfragan gjordes av
Svenska Dagbladets ledarskribent Jonas Hellman. Under rubriken
”Underbetyg i betygsfragan” drog han, med stod av bland annat
Ference Martons forsta inlagg pa DN Debatt och det faktum att Tor
Ragnar Gerholm hade avsagt sig uppdraget som ordférande i Betygs-
beredningen, slutsatsen att nagot var fel i Betygsberedningens forslag.
Han menade att forslaget dven gick pa tvars med Asks 6nskan om
ldgre betygsalder och fler skalsteg, och for att ytterligare misskreditera
Betygsberedningen skrev han: ”Tva av de experter’ som beredningen
latit sig 6vertygas av — Bo Sundblad och Birgita Allard - sldpar efter
med sin gemensamma doktorsavhandling i pedagogik vid Stock-
holms universitet.” Hellman menade att fragan om malrelaterade
betyg hade stort symbolvirde for Moderaterna och skickade med en
varning (Hellman, 1992):

Prestigen far dock inte bli sa stor att regeringen accepterar ett daligt
och illa genomtankt forslag.

I det friskolesystem som héller pé att utvecklas i Sverige finns
det goda mojligheter att prova olika former av betygssattning. Att
da pa bred front driva igenom ett tvivelaktigt system forefaller inte
sarskilt fornuftigt.

Endast en tidning var entydigt positiv till Betygsberedningens forslag:
Dagens Industri. Under rubriken ”En vdlkommen kulturrevolution
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inom skolan vantar nir betygen blir kunskapsmatare” skrev de om
”decenniers experimenterande med skolan dédr kunskapsinhdam-
tande fatt sta tillbaka for en diffus socialfostran” och passade pa
att rikta hard kritik mot det relativa betygssystemet dar “studie-
begavade ungdomar stimulerats att valja teoretiskt enklare linjer
for att darmed fa ett relativt hogre betyg och darmed forbattra sina
chanser till eftertraktade hogskoleplatser”. Artikeln fortsatte ("En
valkommen ...”, 1992):

Den verkligt forodande kritiken av den nuvarande skolan kom-
mer i analysen av vad som krévs for att kunna byta betygssystem.
Det behovs nya laromedel. Nivan pé innehéllet méste hojas! Idag
svarar enligt lararnas uppfattning liromedlens innehall mot nivin
godkénd.

Manga av ledarsidorna lekte med betyg i rubriker och omdémen. I
Arbetet gav Bertil Mansson betinkandet betyget "Annu icke godkidnd”
och menade att Sverige gick "Fran den ena experimentskolan till den
andra” (Mansson, 1992):

Summan av kardemumman tycks bli att ndgot av en moderat “ex-
perimentskola” till forman for vélartade elever med vélbestéllda
foraldrar men dir ekonomiska och begavningsméssigt svaga elever
riskerar att hamna p& undantag.

Det aterstar att se hur hogt pris dessa elever, som inte passar i
den moderata idealskolan, sa sméningom far betala.

Folkbladet gav betyget "godkdnd” och kallade forslaget “Ett steg i
ritt riktning”."! De menade att det relativa systemet var daligt trots
goda ambitioner, att det var avsett att visa att eleverna i Botkyrka
och Hallstahammar var lika duktiga som eleverna i Djursholm och
pa Ostermalm (A., 1992):

Tyvérr visade det sig att den teorin inte stimde med verkligheten.

Det relativa betygssystemet berattade i stallet for de saimsta eleverna
att de var simst och att det egentligen inte var mycket att gora at det.
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Teckning: KJELL NILSSON-MAK!

Bild 14. Skolvirldens illustrator Kjell Nilsson-Mikis tolkning av och drift med
betygsnivaerna “utmarkt” och "framstéende”, som framstod som utopiska att
doma av dokument som ldckt fran Betygsberedningen. I den till teckningen
horande ledaren kan man ldsa att “definitionerna pa de sex olika betygsnivaer-
na dr, om referaten stimmer, sd absurda och orimliga att de inte kan tas pa
allvar” (PForvirrad ..., 1992, s. 2). (Bildkilla: Skolvirlden, nr 14, 1992)

Skribenten P. A. (ibid.) menade slutligen att det nya systemet skapade
forutsattningar for en helt ny anda i den svenska skolan. Med ett
sddant betygssystem kommer det att 16na sig for elever att samarbeta

och hjéilpa varandra att fa bra betyg.
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Erik Wallin
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Bild 15. "Betygsberedningens forslag till nytt betygssystem ar illa underbyggt
och daligt genomarbetat. Det vore ansvarsldst att genomfora det pa nationell
nivd” (Wallin, 1992, s. 20). Professorn i pedagogik Erik Wallin kritiserar Be-
tygsberedningens betinkande i en debattartikel i Lararnas tidning. (Bildkalla:
Lérarnas tidning, nr 25, 1992. Foto: Janerik Henriksson)
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Det ér ironiskt att en sadan reform ska inféras av en borgerlig
regering, medan de socialdemokratiska skolministrarna i ett par
artionden trodde det skulle gé att skapa samarbete i en skola med
ett betygssystem som uppmuntrade till konkurrens och som under-
gravde alla forsok till samarbete.

Nu ar det inte min avsikt att hér recensera ledarsidornas reform-
kunskaper, men lite intressant dr det att konstatera att den moderata
regeringen framstills som den som initierat och drivit igenom betygs-
reformen - glomt &r att det var en socialdemokratisk regering som
gjorde det och att den borgerliga regeringen endast justerade vissa
aspekter i sina tillaggsdirektiv till Betygsberedningen.

Jag kan kidnna med Betygsberedningen nér jag laser om mottag-
andet av betdnkandet i pressen. Det blev en rejdl uppforsbacke, trots
att de natt fram till ndgot unikt i form av en bred parlamentarisk
overenskommelse om betygen, nagot ingen lyckats med under de
mer dn tva decennier av forsok som hade foregatt Betygsberedningen.
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KAPITEL 8

En ny laroplan

Vad giller Laroplanskommitténs arbete dr det viktigt att skilja pa vilka
fragor som kommittén sjélv lade vikt vid och vilka som fick mycket
utrymme i medierna. Jag har helt lagt fokus pa de forra eftersom de
ar mest relevanta for den hér studiens syfte, namligen att forsta det
nya styrsystemets och den nya laroplanens utformning.

De fragor som dominerade den mediala debatten géllde den sa
kallade viardegrunden (som inférdes med Lpo 94), vilka skolimnen
som skulle vara obligatoriska (i Asks tillaggsdirektiv fanns inte barn-
kunskap, sl6jd och hemkunskap med bland dmnena som skulle ges
garanterad undervisningstid) och timplanens vara eller icke vara (vissa
menade att det av malstyrning foljer att det far ta den tid det tar for
att uppna malen, samtidigt som andra ansag att det fortsatt behovdes
tydliga timplaneramar for att garantera likvardigheten). Férandring-
arna gillande de obligatoriska &mnena och undervisningstiden - dar
praktiskt-estetiska &mnen fick ge vika for en forstarkning av framst
sprakundervisningen (engelska) — gav upphov till en flod av protester.
I arkivet finns 25 volymer med protestskrivelser fran allmédnheten,
flera av dem rent hatiska. Men f6r Laroplanskommittén sjilv var det-
ta inga stora fragor. Vilka amnen som skulle vara obligatoriska sag
de inte som avgorande for i utformningen av det nya styrsystemet.
Samma gillde timplanen, i detta drende tillkallade man en expert
som utredde den och tog fram férslag.

Laroplanskommitténs arbete kan delas in i tre faser: en inledande
fas da modellen for det nya styrsystemet utarbetades och kommittén
diskuterade hur mycket staten skulle styra och hur en ldroplan skul-
le se ut, en andra fas da nagra av nyckeltexterna i betinkandet togs
fram, och en sista fas da arbetet med kursplanerna intensifierades och
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slutfordes. Precis som for Betygsberedningen innebdr valet hosten
1991 att arbetet delvis avstannade i vdntan pa nya direktiv.

I det hir kapitlet behandlar jag dels de nya principerna for skolans
styrning (forsta fasen); dels fragor om bildning, kunskap och laran-
de (andra fasen); dels arbetet med kursplaner och relationen mellan
ldroplan och betygssystem (tredje fasen).

Principer for en malrelaterad laroplan

Populart heter det att 1990-talets skolreform var en forandring fran
regelstyrning till mélstyrning. Som jag papekade i del I var dock
malstyrning i sig inget nytt. Det dr enkelt att kontrollera — samtliga
laroplaner for grundskolan har innehallit avsnitt om "Mal och rikt-
linjer” i de allmédnna delarna, och dartill mal for enskilda amnen.
Som exempel kan vi ta malen for kemidmnet i 1962 ars laroplan, har
i sin helhet (Lgr 62, s. 285):

Undervisningen i kemi har till uppgift att ge eleverna kunskap om
kemiska grundbegrepp och om reaktioner av grundlidggande typ
samt att ge dem kinnedom om nédgra av kemins viktigaste &mnes-
grupper. Den bor ge en inblicki nagra omraden av tillimpad kemi,
i synnerhet sadana som &r av betydelse f6r vardagslivet och vart
néringsliv samt elevernas studier i 6vrigt.

Undervisningen i kemi bor inriktas pa att lata eleverna 6va sig
att iaktta, undersoka och dra slutsatser samt pa att 6ka deras for-
maga att sjalvstindigt skaffa sig kunskaper.

I Lgr 8o utvecklades malavsnittet. Samtidigt ar det tydligt att "mal”
i dessa avsnitt syftar pa nagot annat dn ordet gor i Lpo 94. Avsnitten
om maliLgr 62, 69 och 8o innehaller ndmligen allt fran kunskapsmal
till riktlinjer for arbetet. Med Lpo 94 synliggors olika maltyper, och
framfor allt utvecklas mal for kunskaper i skolans damnen. En annan
viktig skillnad mellan datidens mal och de som utvecklades med
Lpo 94 giller begreppet "ansvar”. Medan malen i tidigare laroplaner
i nagon mening legat och svivat, sa specificerades det i Lpo 94 vem
som ansvarade for att malen naddes.
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I och med att malen kom i fokus pa ett helt nytt sitt med 1990-talets
laroplansreform blev en av de forsta uppgifterna for Laroplanskom-
mittén att reda ut malens begreppsapparat. Tydlighet blev ett ledord
i det arbetet. Nér jag i min intervju med Laroplanskommitténs ord-
torande Ulf P. Lundgren fragade hur han ville beskriva ldroplans-
reformens 6vergripande ambition foreslog han “kunskapsstyrning”.
Han menade att reformen handlade om att forandra sittet att tinka
kring malstyrning. Det var en utmanande uppgift, det konstateras
i minnesanteckningarna fran kommitténs andra moéte varen 1991
(Axén, 1991, s. 1):

Utmanande uppgift att dstadkomma forandring sé att laroplan,
kursplaner etc. uppfattas av adressaterna larare och skolledare som
till for yrket. [...] Vilken struktur dr det vi soker?

Vid kommitténs andra moéte lanserade Lundgren dven hypotesen
att otydlighet i laroplanen vad géllde styrning och frirum lett till att
larare inte kdinde att laroplanen var skriven for dem. P4 samma mote
redogjorde sekreteraren Margot Blom for “motségelser och problem” i
Lgr 8o (ibid., s. 1). Lundgren redogjorde for det som kom att bli en av
grundpelarnaiden nya laroplanens begreppsarkitektur: stravansmal
och uppnéendemal (kallades i laroplanen "mal att strdva mot” och
“mal som ska uppnas”). For den som last handbdcker inom omradet
malbaserade ldroplaner kdnns dessa begrepp igen. Bloom, Hastings
och Madaus (1971, s. 8) talar om tva typer av mal: mal som anger
vad som dr mojligt (possible, jfr stravansmél) och mal som anger vad
som dr onskvirt (desirable, jfr uppnaendemal). Jag kan inte sdga att
Lundgren hiamtat dessa maltyper fran litteraturen, eller exakt hur
han uttolkade dem, men de var hur som helst inga unika pafund utan
vid den hér tiden (och dn idag) vedertagna och nddvandiga maltyper
for malbaserade laroplaner. Dessutom lag de vél i linje med de idéer
Lundgren hade presenterat tidigare om utvirdering och malstyrning
i egna texter (se t.ex. Lundgren, 1989).

Vid de inledande métena talade kommittén dven om de utma-
ningar som det innebar att skapa kursplaner som gav handlings-
utrymme lokalt samtidigt som tydligheten centralt 6kade, och som
dessutom mojliggjorde nationell likvirdighet. Nagra av de distink-
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tioner som diskuterades vi dessa forsta moten, dar dven verksamma
ldrare deltog, var att kursplaner skulle ”innehalla malbeskrivningar
som skall utformas sé att man inte fastnar i detaljer” medan lokala
arbetsplaner “maste vara konkreta, tydliga och utvéirderingsbara”
(Winberg, 1991a, s. 2). Kommittén tog fram en skiss dver olika typer
av mal (ibid., s. 3):

Laroplaner «<—— > Utbildningsmal
Kursplaner <——— > Inldrningsmal (nationellt likvardiga)
Lokala arbetsplaner <—> Undervisningsmaél

Tillhérande figurtext: "Inldrningsmélen kan vara begreppsmal eller
fardighetsmal for att garantera likvardigheten.”

Mycket av forsta arets verksamhet gick at till att inventera mal i
tidigare styrdokument (skollag, ldroplaner med mera) och forsoka
precisera vad som menades med mal och hur de kunde formuleras.
Ett exempel (Winberg, 1991b, s. 2):

”Vad menar vi med méal?”

[...] Vi méste uttrycka en grundldggande filosofi for en rimlig ut-
veckling av skolan. Tva vdgar kan da ses som mojliga:

Alt I. Mal och riktlinjer preciseras sa vil att de kan betraktas som
“teacher-proof” - vem som helst kan f6lja dem.

Alt II. Mal och riktlinjer utformas sa att de lamnar utrymme for
konkretiseringar i lokala arbetsplaner och sa att lararnas kompe-
tens tas till vara.

Om alt IT véljs - hur lingt skall da preciseringen utstrackas?

Infor hostens moten 1991 gjorde sig en tankefigur géillande som skis-
serats redan i Laroplanskommitténs PM i juni 1991 ("PM - Forslag
...”, 1991), ndmligen att en deltagande malstyrning skulle bygga pa
att lararna sjilva gavs storre ansvar for att planera och genomféra
undervisningen. Kunskap om att planera och genomféra under-
visning hade byggts upp inom laroplansforskningen och skulle nu
komma ldrarna till del. Sa hdr uttryckte kommittén det i oktober
1991 (Blom, 1991b, s. 2):
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Den barande utgangspunkten ar att de verksamma i skolan skall
fa mojlighet att sjdlva ta stdllning till bildningens natur eller till
laroplansteorins problem, snarare dn att forsoka "forverkliga” en
laroplan som forfattats av administratdrer och &mnesspecialister.

Vid motet fick sekretariatet i uppgift att "gora en skiss 6ver tankbara
modeller for hur maldokumenten kan delas in” i relation till olika
maltyper (ibid., s. 3). Det slogs dven fast att liroplanen som styrdoku-
ment skulle "ange de 6vergripande malen, viardena och principerna”
(ibid., s. 1).

Den stora utmaningen var att gora de mal som riksdagen for-
mulerat i laroplanen till en mer aktiv del av skolans arbete, inte de
poesidokument som tidigare laroplaner karikerats som - fina mél
som hade liten inverkan pa den dagliga verksamheten i skolan, vil-
ken i stillet styrdes avldrobocker och undervisningstraditioner. Som
framgick i del I var detta en viktig utgangspunkt redan i de propo-
sitioner som skrevs i slutet av 1990-talet, och det féorandrades inte av
regeringsskiftet 1991.

Viktiga problem att hantera fér Laroplanskommittén var att olika
nivaer i skolsystemet skulle ges sdvdl ansvar som eget frihetsutrymme,
att underliggande nivaer skulle styras av 6verliggande, och att varje
niva i systemet skulle bli féremal f6r aterkommande utvérdering,
revidering och granskning. I'sitt PM i juni 1991 presenterade kom-
mittén en modell for sa kallad deltagande malstyrning, det vill
sdga att de nationella malen kréver precisering pé lokal niva och
att denna precisering 6verlats at lokalpolitiker, rektorer och ldrare
att gora (bild 16).

Kommittén urskilde fyra nivaer: den nationella nivan, den kom-
munala nivan, skolenhetsnivdn och individnivan. I PM:et star att
lasa (ibid., s. 23):

I ett decentraliserat system, med ambitionen att bibehalla 6vergripan-
de nationella mal, 4r det n6dvindigt att ett 6msesidigt utbyte kring
resultaten av verksamheten kan ske. Ett saidant utbyte bor innefatta
inte bara resultatet sett i relation till mélen utan dven realismen i
mélen i férhallande till t.ex. organisation och resurser. Inte minst
viktigt ar detta for att styrningen hela tiden skall kunna savil pre-
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SKOLLAG - principer - portal-
paragraf
= - Overgripande vdrden,
LAROPLAN mdl och principer
Utbildningsmil
UTBILDNINGSPLANER [—
TEMAPLANER —
KURSPLANER
KOMMUNAL
SKOLPLAN
KOMMENTAR
Organisation, ramar
férutsattningar
ARBETSPLAN
Undervisningsmil

Bild 16. Modell f6r deltagande malstyrning” ("PM - Forslag ...”, 1991, s. 8).
(Bildkalla: Laroplanskommitténs arkiv, Riksarkivet. Illustrator: okand)

ciseras som fordandras. P4 nationell niva skall riksdag och regering
vart tredje ar ges underlag for en nationell utvecklingsplan. Denna
skall utgé ifran den utvédrdering som skolverket sammanstiller. Pa
kommunal niva skall utvarderingar ge en grund for férdndring och
utveckling av skolplaner. Och pa lokal niva utgor utvirderingen
grunden for utvecklingen av arbetsplaner. For styrdokumenten ér
det darfor viktigt att det framgar hur utvirderingen av mélen pa
skilda nivaer kan utféras.

Risken att ambitionerna i de 6vergripande malen gick forlorade vid
malprecisering pa lagre nivaer kdanns igen frain MUT-f6rsoken, dar

denna malprecisering inte fungerade (se del I). Utmaningen i att ta
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fram tydliga mal var uppenbar, och Laroplanskommittén var val
medvetna om det ("Uppgifter ...”, 1991, s. 1, parentes i original):

1. Den nya mal- och resultatorienterade styrningen av skolan.
Denna kréver en ny typ av ldroplan. Framforallt kravs tydligare
mél, som skall vara mojliga att sdval konkretisera som utvérdera.
(Riktade till larare. Klara skiljelinjer mellan mal och riktlinjer.)
F1: Vad dr inneborden i “tydliga mal”? I relation till fragan om
”deltagande malstyrning”? Skall vissa mal preciseras nationellt? I
sa fall - vilka? Hur gors de mél som inte skall preciseras pa natio-
nell nivé tydliga?

I den slutmodell som togs fram 19stes detta genom en, skulle jag vilja
pasta, genomtankt men komplex modell. Relationen mellan olika
nivéer formulerades pé foljande sitt:

Utifrdn laroplanens och kursplanens mal skall larare och elever
formulera sina undervisningsmal, vélja konkret innehall, metoder
och arbetsformer. (SOU 1992:94, s. 19)

Utover dessa mél finns i denna ldroplan sdrskilda mal for ut-
bildningen samt riktlinjer for arbetet. De nationella utbildnings-
malen utgdrs av malen i laroplanen samt de mal i kursplanerna
for de olika &mnena som utbildningen skall strdva mot. Dessa
utbildningsmal skall konkretiseras i den lokala arbetsplanen och i
de undervisningsmal som varje ldrare tillsammans med eleverna
utformar. (Ibid., s. 145-146)

Larare skulle alltsd vid utformning av undervisningen beakta en
mingd mal och riktlinjer, men hur dessa skulle integreras och omsittas
i den direkta undervisningen angavs inte. Anledningen var saklart
en strdvan att virna det lokala friutrymmet, men komplexiteten i
uppgiften kom att bli overmiktig fér manga larare.

I detta avsnitt har jag redogjort for principer och idéer bakom den
overgripande laroplansstrukturen. Framfor allt har jag velat poangtera
den komplexitet som styrningen via mal forde med sig, i synnerhet
om den skapades i ett system dér lokalt ansvar och friutrymme lyftes
fram som viktigt i enlighet med det nya satt att styra offentlig sektor
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vilket behandlades i del I. Man kan dven invinda att detta att lampa
over fragan om de precisa malen till den lokala nivén var att undvika
att ge ett svar pa hur maélpreciseringar skulle goras. Som framgick i
beskrivningen av Skoloverstyrelsens MUT-projekt i del I var detta
en minst sagt utmanande uppgift.

Sjélvalaroplanen blev ndstan 40 sidor lang och innehéll en mangd
”skall” och “ansvar™ “eleven skall”, “rektor skall” och sa vidare. Den
motsvarade kanske inte fullt ut den vision om en kort liroplan som
kunde memoreras av varje larare som Persson hade framfort infor
tillsdttandet av Laroplanskommittén. Till detta kom en del med
kursplaner, som jag behandlar i ett senare avsnitt (dessa hade tidigare
ingattisjélva laroplanen, men publicerades nu i ett separat dokument
for att majliggora revideringar).

En dylik malomfangsrik laroplan var inte heller det alla bered-
ningens ledamoter hade sett framfor sig. Experten Donald Broady,
som forfattade avsnittet om bildning i betinkandet, tog fram ett eget
utkast pa endast tva sidor (Broady, 1991). Nista avsnitt handlar om
hans ldroplansvisioner och den syn pé bildning som han skrev fram
som en del av sitt arbete i Laroplanskommittén.

Fragan om bildning

Fragor om kunskap och bildning stod i centrum f6r Laroplanskom-
mitténs arbete. Men medan Persson i ursprungsdirektiven hade ef-
tersokt “narmare analys av begreppen kunskap och bildning” (Dir.
1991:9, s. 6) namndes i tilldggsdirektiven fran Ask endast kunskap,
inte bildning. Narmare bestamt stod det (Dir. 1991:117, s. 3): "Den
kunskapssyn som skall ligga till grund for kommitténs arbete skall
vila p4 aktuell forskning om inldrning, begreppsbildning osv.” Andé
intog bildning en central plats i huvudbetdnkandet - som dessutom
bar titeln Skola for bildning. Hur hingde bildning, mal och kunskap
ihop? Malstyrning och bildning kan betraktas som tva skilda sitt att
se pa kunskap i skolan.

Anslaget i tillaggsdirektiven till Laroplanskommittén signalera-
de en ny fas i arbetet med laroplaner. Direktiven tog spjarn mot den
statliga socialdemokratiska och “progressiva” skolan, mot vad Broady
sjalv kallat "statsprogressivismen”, nagot som vid denna tid blivit en
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symbol for en skola dar inte kunskapen stod i centrum. Savil den
socialdemokratiska regeringen 1990 som den borgerliga 1991 6nskade
sig bort fran detta gamla. Denna 6nskan delades av flera av medlem-
marna i Liroplanskommittén och dess sekretariat. Vid ett av de forsta
motena efter valet, nar det nya sekretariatet fanns pa plats men fore
den stora bantningen av kommittén, fastslogs att “det férhallande att
bildningsbegreppets férsvinnande ersatts med framvéxten av den
statliga progressivismen, skall utvecklas” (Blom, 1991b, s. 3). Har stall-
des bildningsbegreppet i kontrast till den “statliga progressivismen”.

Enligt Broady (1984) hade nagon bildningsskola aldrig genomforts
i Sverige. Han hdmtade sin inspiration till denna bildningsskola fran
den klassiska bildningstanken sa som den formulerats av Humboldt
(Broady, 1984, s. 10):

Kérnan i hans program for gymnasiet var vad han kallade den
”didaktiska undervisningen”, ett uttryck som pa den tiden inne-
bar en undervisning som férbereder for vetenskaperna. Vetenska-
pens framskjutna plats i ssmmanhanget hade bl.a. att gora med
att eleven, med sitt omyndiga beroendeforhéllande till lararen,
tack vare vetenskapen kunde finna végen till ett eget omdome och
underbyggd kritik.

Broady beskriver att Humboldts idé var att gymnasieundervisningen
skulle koncentreras pa ett fatal iamnen och att "allménbildning” i den-
na utbildningsidé stilldes ”i motsittning till den sarskilda utbildning
som orienterades mot ett i forvag och utifran givet mél” (ibid., s. 10).
Detta var Broadys vision for skolan: den skulle kunna modelleras efter
en utbildning som tidigare varit férbehallen privilegierade grupper i
samhdllet, ddr vetenskaplig kunskap och kunskapsutveckling snarare
an fostran till lydiga samhéllsmedborgare stod i fokus.
Vetenskapen var central i detta bildningsbegrepp. Vetenskapen
skulle ge eleverna mojlighet att utveckla ett sjalvstindigt och kritiskt
tainkande och pa sa sitt undvika att hamna i beroendestillning till
lararen. Den socialdemokratiska skolan under efterkrigstiden hade
enligt Broady inriktats mot en normativ undervisning dar skolam-
nena anvindes som medel for att fostra snarare dn att ldra ut veten-

skaplig kunskap.
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Vetenskapens stidllning var med andra ord stark i bada kommitté-
erna, och i direktiven. I Betygsberedningens kunskapstaxonomi var
ett vetenskapligt forhallningssatt det hogsta steget. Vetenskap hade
en viktig roll som férebild for skolans amnen och vad dessa ytterst
syftade till. Det podngterades i direktiven fran Ask: eleverna skulle
“gradvis utveckla sin forméga att tinka - att reflektera 6ver problem
- och ddrmed ldgga grunden for ett, med 6kande mognad, alltmer
vetenskapligt forhallningssdtt” (Dir. 1991:117, s. 3. Vetenskap hade
didremot inte namnts i direktiven fran Persson).

Nar det géllde hur detta vetenskapliga forhallningssatt skulle
uttolkas i styrdokument blev det dock tydligt att kommittéernas
kunskapssyn skar sig mot varandra. Medan Betygsberedningen
ansag att man kunde formulera mal for vetenskaplig kunskap och
kunskapsprogression sa menade Laroplanskommittén att det kravdes
ett mer oppet forhallningssitt till vetenskaplig kunskap. Det var tva
olika sdtt att se pa bildning: som nagot fixt och fardigt, ett mal som
kan uppnas, eller som en stindigt pagaende process (se Broady, 1984).
Om bildning dr nagot standigt pagaende blir det viktigt att lirarna
fortbildar sig i sina amnen, kontinuerligt. De ska inte endast drva ett
givet innehall och lara ut det ar efter ar, menade Broady.

Men man kan fraga sig hur denna processinriktade syn pa bild-
ning i slutindan kom att passa in i den malstyrda skola som skrevs
fram. Hur passar bildning ihop med mal- och kunskapsstyrning och
fokus pa kunskap? Som Broady papekade i Krut 1984 (ibid., s. 15):
"Den ldrare som stéller upp ett bildningsmal och leder sin elev dit
och bara dit, har misslyckats.”

Som framgick i del I aktualiserades bildningsbegreppet i sam-
band med den kunskapsrorelse som vixte fram i Sverige i slutet av
1970-talet. Under 1980-talet etablerades begreppet i svensk utbild-
ningspolitik och savdl moderater (Per Unckel) som socialdemokrater
(Bengt Goransson) anvande begreppet. Men som Bergstrom (1993)
papekade fick begreppet aldrig starkt faste i politiska skrifter; man kan
exempelvis notera att propositionen 1988/89:4 inte innehaller ordet
”bildning”, inte heller 1990/91:18. I dessa propositioner ligger fokus
pé effektivitet, utvardering och resultat, medan ord som "kunskap”
och ”bildning” lyser med sin franvaro. Men sa dok bildningen upp
igen, i Goran Persson direktiv.

144



EN NY LAROPLAN

En forklaring till bildningsbegreppets dterkomst &r att trots att
malstyrningen hade en grund i kunskapsfragan sa hade forsoken
under 1970-talet med malrelaterade betyg (MUT-projektet), liksom
internationell forskning pa omradet, visat att en 6kad betoning pa
mal i skolans styrdokument och undervisning kunde leda till en in-
strumentaliserad undervisning. Bildningsbegreppet signalerade ett
nytt anslag i relation till malstyrning.

Laroplanskommittén insag att det krévdes ett nytt sitt att se pa
mal, ett sdtt som inte riskerade att motverka ett 6kat fokus pa kunskap
och bildning. Losningen blev, som framgick av forra avsnittet, ett
system med tva maluppséttningar, stravansmél och uppnédendemal,
ddr de forra sags som bildningsmal, mal utan givet slut (jfr Bloom,
Hastings & Madaus, 1971). Medan stravansmal anger en kvalitet av
vetenskapliga kunskapsutveckling s& soker uppnaendemal sitt att
formulera nivaer i den vetenskapliga kunskapsutvecklingen. Stra-
vansmalen var ett sétt att forsoka finga vetenskapens standiga fokus
pa kunskapsutveckling. (Bdda méltyperna finns ndrvarande dven i
nuvarande laroplan, Lgr 11.)

Laroplanskommittén avsag att strdvansmalen skulle vara nar-
varande i klassrummet, genom att lirarna fick ansvar for och frihet
att konkretisera och anpassa laroplanens stravansmal for det dagli-
ga skolarbetet. Det skulle bidra till att vinda pa den tidigare makt-
balansen ddr staten hade formulerat innehall och mal och lararna
hade verkstdllt dem. En skola dédr kunskapen togs pa allvar skulle
vara en skola ddr lararna var aktivt engagerade i malformulerings-
arbetet (detta dverensstimmer i hog grad med den syn pa mal som
utvecklades av Betygsberedningens experter; se till exempel Allard,
Mahl & Sundblad, 1993a och Mahl, 1991a).

Aven om bildningsbegreppet forsvann med de nya direktiven fran
den borgerliga regeringen sa beholl det sin stéllning i Laroplanskom-
mitténs arbete. Det framgar av titeln pa slutbetdnkandet och av de
inledande delarna i betinkandet dér bildning skrivs fram som en
central uppgift for skolan (SOU 1992:94, s. 9, 29, 48), och slutligen
fanns Broadys text "Bildningstraditioner och ldroplaner” bifogad som
bilaga 5 i betdnkandet. Texten blev vdl emottagen av samtiden och
publicerades dven i sartryck, och det bidrog till att begreppet ”bild-
ning” fick ett kraftigt uppsving under 1990-talet i Sverige.
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Iartikeln "Bildningstankens krumbukter” reflekterade Broady kring
bildning som begrepp i Laroplanskommitténs arbete och efterspel och
kring sin egen roll (Broady, 2012). Enligt honom var det inte alls sjalv-
klart att bildningsbegreppet skulle bli sa framtradande i utredningen
— och titeln Skola for bildning fick han reda pa forst nir han sag ett
tryckt exemplar av slutbetdnkandet! Titeln hade kommit till vid ett av
kommitténs sista méten, och Broady deltog vid denna tid inte i métena.

Sjdlv hade Broady formulerat ett helt annat forslag till laroplan,
déar mal, viarden och principer rymdes pa tva sidor (Broady, 1991).
I ’Bildningstankens krumbukter” skildrar han hur detta forslag till-
kom. Han hade inspirerats av en fransk utredning och insett att liro-
planen inte behdvde precisera nagra egna mal: "Béttre dr att hanvisa
till befintliga mél i Skollagen, Férenta Nationernas forklaring om de
minskliga rittigheterna, 1990 ars konvention om barnens réttigheter
och sa vidare” (Broady, 2012, s. 7-8). Slutresultatet, sjilva laroplanen,
blev denna samling principer (Broady, 1991, s. 2):

Verksamheten i skolan skall bedrivas sa, att var och en som arbe-
tar i skolan stravar mot de ovan angivna malen och forsvarar och
framjar de ovan angivna virdena. For att det skall uppnas skall
skolarbetet ske i enlighet med féljande principer.

Arbetet i skolan skall utformas sa att den allsidiga utvecklingen av
elevernas formagor framjas;

att man respekterar att det existerar manga och olikartade vigar
till kunskap;

att man sa langt som mojligt forhindrar att den sociala hierarki-
seringen av kunskaper och kunskapsomraden blir till ett hinder
for kunskapens vixt;

att eleverna bibringas en historisk forstaelse av kunskapens ut-
veckling, varigenom det historiska perspektivet blir det som forenar
undervisningen inom olika dmnesomraden;

att skolan i forsta hand gor dels det den &r bra pa, dels det som
eleverna behover men formodligen inte erhaller pa annat sétt;

att elevers sarskilda behov tillgodoses;

att ingen elev behover erfara skolarbetet som en f6ljd av miss-
lyckanden, varfér ménga olika matt pa framgang behéovs.
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Forsta sidan av forslaget upptogs av hanvisningar till befintliga mal-
dokument, andra sidan av ovanstaende principer. Enligt Broady fick
detta forslag inget stod i kommittén, delvis for att principerna ansags
riskera att bli for styrande pa lokal niva (intervju). Om det slutliga
forslaget till laroplan om nastan 40 sidor skrev han (Broady, 2012, s. 8):

Det behover kanske inte sdgas att laroplanen och kursplanerna som
négra ar senare tillkom i forlaingningen av Laroplanskommitténs
insatser var av helt annat slag. Dar fanns det gott om mal.

Man kan ur detta perspektiv fundera 6ver vilken roll bildning spelade
i Laroplanskommitténs arbete. Var bildning, som Skoglund skrev i
Forskning om utbildning 1993, ett “slags sockerglasyr’ palagd for att
medicinens beska kirna skall kunna sviljas lattare” (Skoglund, 1993,
s.28)? Ja, delvis kan det nog ha varit sa, men samtidigt spelade bildning
en mycket viktig roll i att teoretiskt forankra den laroplansstruktur
som togs fram, med dess stravansmal. Och bildningsbegreppet bidrog
ocksa till formulera en ny vision for skolan, bort fran “statsprogres-
sivismen” som hade forvanskat skoldimnenas innehall till fostrande
praktiker snarare an kunskapsbildande. Slutligen lag det i linje med
direktiven: Persson hade i sina direktiv explicit lyft fram bildning
och Ask hade lyft fram ett med 6kad mognad alltmer vetenskapligt
forhallningssétt som mal {or elevers kunskapsutveckling.

Medan bildning i hog grad fungerade som en markér for den
overgripande ambitionen med malstyrningen var det i kunskaps-
begreppet som det mer konkreta arbetet syntes. Det dr ocksa kapitlet
om kunskap i betdnkandet som har viackt mest debatt, bade d& och
idag. Det var ett kapitel som inte alls var sjalvklart - for forsta gangen
nagonsin hade en skolutredning inkluderat ett kapitel om kunskap
och larande baserat pa aktuell forskning.

Fragan om kunskap och ldrande

Kunskapsbegreppets utveckling sker inte inom nagon avgransad
vetenskaplig disciplin - i stallet kan man sdga att det utvecklas i
anslutning till arbetet inom en rad olika discipliner. Filosofi, veten-
skapsteori och vetenskapshistoria, utvecklings- och inlarningspsy-
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kologi, kunskapssociologi samt inom arbetslivsforskningen. Inom
denna senare dr det framforallt i samband med studier av yrkes-
kompetenser och forandringar av dessa som kunskapsdiskussionen
fors. (Carlgren, 1991, s. 1)

Kunskap var ett begrepp som i laroplaner hade anvants oreflekterat —
”den kunskap som skrivits ned i larobocker och formedlats har tagits
for given” som kunskapsfilosofen Bernt Gustavsson papekar (2002,
s. 23). Men sa hinde nagot. Kunskapsbegreppet fick en mer central
stallning i ldroplaner, och en ny och bredare mening. Detta skedde
redan i Lgr 8o, dér vi finner ett avsnitt om "Kunskap och fardig-
heter”, ndgot sadant avsnitt hade inte funnits i tidigare laroplaner for
grundskolan, vare sig i Lgr 62 eller i Lgr 69. I Lgr 80 knots begreppet
“kunskap” till en konstruktivistiskt grundad syn pa lirande, en teori
som hade vunnit mark vid denna tid. Och med nésta laroplan kom
nista steg. Enligt Gustavsson “vidgas och problematiseras for forsta
gangen begreppet kunskap” i betankandet Skola for bildning som lag
till grund for 1994 ars laroplan, Lpo 94 (ibid., s. 23).

Ett av de viktigaste grundarbetena som utférdes inom ramen for
Laroplanskommitténs arbete var att utreda kunskapsfragan. Om
en laroplan och dess kursplaner ska formulera kunskapsinnehall
och kunskapsutfall méste ett sadant beredningsarbete baseras pa en
mer Overgripande utredning av vad man menar med kunskap, det
framgick inte bara av direktiven utan dven av kommitténs arbete.

Kunskapsbegreppet lyftes fram i bade det socialdemokratiska och
det borgerliga direktivet. I det borgerliga tillaggsdirektivet betonades
kunskap pé flera stallen och det podngterades att ”[d]en kunskapssyn
som skall ligga till grund for kommitténs arbete skall vila pa aktuell
forskning om inldrning, begreppsbildning osv.” (Dir. 1991:117, s. 3);
denna skrivning var den direkta orsaken till Liroplanskommitténs
arbete med kunskap och lirande. Kursplanerna skulle enligt direk-
tivet ldgga tyngdpunkten pé "kunskaper som ér bestdndiga over
tiden” (ibid,, s. 3).

Teorier om ldrande befann sig vid tiden for Laroplanskommit-
téns arbete i utveckling (se del I). Piagets konstruktivistiska teori
dominerade. Den storre fragan om vad kunskap ar var inom denna
teori inte foremal for analys. Under 1980-talet hade dock diskussio-
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nen om kunskap tilltagit inom den pedagogiska forskningen, vilket
héngde ihop med ett skifte fran huvudsakligen kvantitativt inriktad
utbildningsforskning till kvalitativ. Under 1970- och 1980-talen lades
pa sd stt grunden for nya teorier om lirande och kunskap inom ut-
bildningsforskning, teorier som mot slutet av 1990-talet gick under
namn som kulturhistoriskt perspektiv, sociokulturellt perspektiv och
situerat larande och som kom att utmana den Piagetdominerade och
begreppsinriktade inlarningsforskningen. Vid bérjan av 1990-talet
fanns dock inga fardiga standardverk att uppsoka dar dessa nya teo-
rier presenterades. Dértill var det tydligt att sévdl departementet som
kommittén ville se nytdnkande i denna fraga.

Det blev sekreteraren Ingrid Carlgren som tog sig an kunskaps-
fragan. Avsnittets inledande citat 4r hamtat fran ett tidigt utkast
(december 1991) till det kapitel om kunskap och lirande som hon
bidrog med till slutbetdnkandet.

Carlgren rekryterades till Lairoplanskommittén sommaren 1991,
fran en forskarassistenttjanst vid Uppsala universitet. Hennes uppgift
var att bidra i skrivandet av betankandet. Men s& kom valet 1991 och
de nya direktiven som krévde att kunskapsfragan skulle utredas med
grund i den senaste forskningen (intervju):

Vi fick ju nya direktiv med Beatrice [...] och sedan sa kom den hér
nya fragan in som jag hogg pé, "vad sdger forskningen om kunskap
och lirande?”, sa jag sket i ungdomsforskningen och det som Ulf
[P. Lundgren] ville och gav mig pa den i stillet och tinkte att det har
ar min chans. For jag hade ju hallit pa i flera &r med hela fragan om
tyst kunskap, haft kontakt med Bo Géransson och Ingela Josefsson
[framtradande forskare inom forskningen om kunskap vid den tiden].

Enligt Carlgren var kunskap en av de fragor hon hade intresserat sig
for i sin forskning, och dartill en het fraga inom pedagogisk forskning
vid den har tiden, det vill sidga ett omrade dir det pagick en snabb
och, vill jag pasté, paradigmatisk utveckling.

Det var sekretariatet som skrev alla kommitténs texter, och upp-
giften foll pa Carlgren. Det framgér av arkiven att hon redan i borjan
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 forslag
till innebord i “en férdjupad syn pa kunskap och lirande”.

Uppgiften i direktiven fran Ask att utreda kunskapsfragan med grund
i den senaste forskningen kvalificerade ursprungsdirektivens mer
forsiktiga formulering ovan.

Kunskap och larande var en kinslig fraga. Enligt huvudsekretera-
ren Berit Hornqvist uttrycktes detta ocksa fran departementets sida:
de ansag att kunskapskapitlet var det som skavde mest i relation till
Betygsberedningens betdnkande - det var dér diskrepansen mellan
de bada kommittéernas forslag framtradde tydligast, skulle jag saga.
Med Hoérngvists ord (mejl):

Jag hade ett samtal med de bada departementsraden, som hade
funderingar om att kapitlet kanske skulle ldggas som bilaga. Jag
uppfattade det som att de sag kapitlet som lite teoretiskt och svart
och att kunskapsfragan dessutom lag nira konflikten med Be-
tygsberedningen. Min uppfattning var att kunskapsfragan var sa
framlyft i vdra direktiv att det skulle vara markligt att flytta den
(se direktiven s 3).

Tor Ragnar var varm féresprakare for kunskapskapitlet och
jag har inget minne av att Ulf hade annat 4n enstaka synpunkter
pa texten.

Vad skrev Carlgren i sitt utkast till kapitlet? Det innehaller en redo-
gorelse av, och vad jag ser som uppgorelse med, den syn pa kunskap
och larande som priaglat tidigare laroplaner, framfor allt Lgr 8o. I
utkastets inledning granskar hon kunskapsbegreppet i Lgr 80, och
konstaterar att detta inte behandlas stringent utan innehaller mot-
sagelser, ”bl a med resultatet att vi fatt en motsattning mellan olika
utbildningsfilosofier: progressiva i méal och riktlinjer och essentialism
i kursplanerna” (Carlgren, 1991, s. 6). Hon stiller hon en méngd fra-
gor om hur kommittén ska forhalla sig till Lgr 8o (ibid., s. 6): "Hur
forhaller vi oss till denna rationella kod? Ar bildningsdiskussionen
ett steg pa vag bort - i sa fall vart? Vilken kod ér det vi haller pa att

satter (ibid.,, s. 13):
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Fragan om begrepp/strukturer eller fakta/information.

I denna fraga kan man vl siga att begrepp/strukturer har vun-
nit kampen. En fraga som ligger i luften ar emellertid om man inte
méste lara fakta for att forsta begrepp och strukturer. Om inte de
senaste decenniernas stravan efter forstaelse gjort begrepp till ord
etc. Fortfarande diskuteras dock faktainldrning mest som syftade
det till just faktainlarning. Man skulle kunna driva tesen fakta-
inldrning for forstéelse.

Hon skriver om Lgr 80 att dess inledande delar priglas av "den s k
aktiva kunskapssynen” vilken kan leda till bland annat “en relativis-
tisk kunskapsuppfattning. Jag har min kunskap sa har du din. Det
gar inte att siga vilken som dr bast” (ibid., s. 29). Hon pekar dven pa
att betoningen i Lgr 8o pé ett "undersokande arbetssdtt” kan stél-
la till problem vid inldrning av fakta, eftersom det riskerar att inte
gora “inneborden i en begreppslig och strukturell kunskap tydlig”
(ibid., s. 29). Carlgren menar att trots ambitionen i Lgr 8o att starka
begreppskunskapen, sa har begrepp "t6rmodligen alltmer kommit att
bli termer” (ibid., s. 30). Carlgren fragar sig hur mal i styrdokument
ska formuleras sa man inte gar i samma féllor som tidigare ldropla-
ner. Hon ir starkt kritiskt mot det undersokande arbetssittet, som
hon menar riskerade att leda till en relativisering av kunskapen och
ddrmed forsvara elevers larande.

Arbetet med kunskapskapitlet handlade ocksé om att fa ihop kun-
skapskapitlet med 6vriga delar och direktiv, till en helhet. Carlgren
formulerade utmaningen i ett brev till Ulf P. Lundgren i juli 1992
(Carlgren, 1992, s. 1-2):

Sé till fragan om bildning och utbildning. Utbildningen knyts till
malrationalitet och det dr val ratt. Sen knyts mélstyrningen till
malrationaliteten — och som kronan pa verket dr det just malstyr-
ningen som ger bildningstanken en ny var! Ar inte det cirkulirt
eller dr det jag som inte ar tillrackligt dialektisk? Ocksa denna
motsittning skulle kunna l6sas upp om kvalitativa skillnader inom
mélrationaliteten gavs ett utrymme.

Fragan dr om bildning-utbildning dr en motsattning som ér falsk
eller atminstone kan ses som en relation som kan variera. Kanske
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ar det sa att den samhilleliga nyttoaspekten har utvecklats till for-
enlighet med bildningstanken? Om den medborgerliga bildningen
ar en forutsittning for demokratins fortsatta utveckling sa dr det
dessutom s4 att skolans tidigare huvuduppgift (den demokratiska
fostran) och skolans nya huvuduppgift (att ge kunskaper och far-
digheter) faktiskt gar ihop.

Hir blir det tydligt att kommittén var vdl medveten om de inbyggda
spanningar som fanns i deras uppdrag att forena malrationalitet med
kunskap och bildning. Men ocksa att de sdg en 16sning pa problemet.

Framfor allt arbetade Carlgren med att formulera en ny och mer
koherent syn pa kunskap och ldrande, baserad pé aktuell forskning
inom omradet. I samband med detta arbete fragade hon sig om inte
tidigare laroplaner med sitt tal om “kunskaper och fardigheter” hade
skapat en olycklig dikotomi mellan olika typer av skoldimnen, de som
var inriktade pa kunskap och de som var inriktade pa fardigheter. I
brevet till Ulf P. Lundgren i juli 1992 skrev hon (ibid., s. 1):

Jag funderar ocksa pa det hiar med “kunskaper och fardigheter”.
Det vore bra att komma bort fran det och bara tala om kunskaper.
Annars konserverar vi ju idén om praktiska kunskaper som nagot
som inte dr kunskap.

Att "lamna den traditionella indelningen av @mnena i kunskaps-
och fardighetsamnen och att i stéllet utga fran att &mnen ar av olika
natur” var nagot som Betygsberedningens presidium hade stillt
sig bakom (Eliasson, 1992d). Betygsberedningens 16sning blev den
generella kunskapstaxonomin, som utarbetades tillsammans med
amnesexperter sa att den skulle ticka alla amnen. Carlgrens 16sning
blev i stéllet ett vidgat kunskapsbegrepp. Det fick konsekvenser for
hur kursplanerna skulle formuleras, ndmligen utifran varje &mnes
egen kunskapstradition, vilket jag aterkommer till i nésta avsnitt.
Som ett led i det breddade kunskapsbegreppet lanserade Carl-
gren vad som senare kom att kallas ”de fyra fien” - fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet — tinkta som fyra aspekter av kunskap.
En konstruktion som vallade konflikt med Betygsberedningens ex-
perter (se t.ex. M&hl, 1993). Ansvariga pa Skolverket kom att "dlska
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kapitlet”, som Carlgren uttryckte det, men Betygsberedningen var
av en annan asikt (intervju):

Dom fyra f:en handlar egentligen om att féra in den diskussionen
[om tyst kunskap] i skolan och det var ju darfér det aldrig gick
ihop med Betygsberedningen, de hade inte en sédan kunskapssyn.
De hade en mer kognitivistisk, konstruktivistisk kunskapssyn. Sa
kunskapssynsmissigt finns jattetydliga skillnader.

En viktig skillnad mellan de bada beredningarnas kunskapssyn var
att medan Betygsberedningen tdnkte sig en enhetlig och generell
modell for kunskap, oavsett dmne, sa betonade Laroplanskommittén
kunskapstraditionernas olikhet. (Dock betonade Betygsberedningens
experter vikten av amnesvisa krav, delvis pa tvirs med beredningen
sjalv. Se Allard, Mahl & Sundblad, 1993a.)

Carlgrens kapitel skapade turbulens redan innan betdnkandet hade
publicerats. Kampen mellan de bada kommittéerna, som blev synlig
i arbetets slutskede ndr betygssystemet skulle knytas till laroplanen,
handlade i h6g grad om kunskapssyn, men ocksa om var granserna
gick mellan politik och vetenskap, och mellan de bdda kommittéer-
nas arbetsomraden.

Det finns i arkiven spar av forsok att utveckla en gemensam kun-
skapssyn. Vid Betygsberedningens presidiesammantride den 21
april 1992 kom Larz Johansson (C) med féljande forslag (Eliasson,
1992d, s. 1):

Beredningen utgér frin Laroplanskommitténs text Kunskap och
inldrning [...] och forsoker finna vad som 4r gemensamt i Bered-
ningens syn och Liroplanskommitténs syn. Det innebdr att malet
mdste vara att arbeta fram en Gverensstimmelse vad giller synen
pé kunskap.

Samma dag tog huvudsekreteraren Siv Eliasson fram en jamférelse
mellan Betygsberedningens PM ”"Kunskapsrelaterat betygssystem”
och Laroplanskommitténs text "Kunskap och inldrning”, skrivet
av Carlgren (Eliasson, 1992e). Eliassons jamforelse innehaller dock
ingen virdering eller analys utan verkar vara tinkt som underlag
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for Betygsberedningens sammantride dagen efter ndr fragan éater
skulle tas upp.

Vid beredningens sammantrade dagen efter framholl ordférande
Ann-Cathrine Haglund "att det finns mycket som dr gemensamt vad
giller kunskapssyn. Malet bor dérfor vara att de bada kommittéerna
forsoker arbeta ihop sina resp. dokument” (Eliasson, 1992f; s. 1). Vid
motet stédllde sig Betygsberedningen bland annat bakom den dver-
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 4 ena sidan fakta- och forstéelsekunskap, 8 andra sidan
fardighets- och fortrogenhetskunskap, méste vara ett passerat sta-
dium. Det resonemang som fors i Liroplanskommitténs PM om de
alltmer upplosta gransdragningarna mellan teoretiska och praktiska
kunskaper staller sig darfor beredningen bakom.

Vid sammantradet konstaterade beredningen dessutom, nagot upp-
rort (ibid., s. 5):

Att Laroplanskommitténs svar ger intrycket att den anser att “po-
litiker inte har med betygsséttning att gora”. Det underliggande
budskapet tycks vara: "Det blir sa jobbigt! - Limna 6ver det till oss!”

Diskussionerna om Carlgrens kapitel tog inte slut med detta mote
utan fortsatte till dess att bida kommittéerna hade presenterat sina
betinkanden. Ingrid Carlgren och Birgita Allard traffades i borjan
av sommaren 1992 for att diskutera de bada kommittéernas kun-
skapssyn. Av den redogorelse for detta mote som finns i Betygs-
beredningens presidiums minnesanteckningar framgar det att man
fran Betygsberedningens sida konstaterade att kunskapssynen i stora
delar 6verensstimde men att det fanns viktiga skillnader, "framst i
synen pa forstéelse och fardigheter och ddrmed ocksa synen pa s.k.
teoretiska och praktiska kunskaper” (Eliasson, 1992j, s. 1).

Aven om direktiven till betygsberedningen inte explicit hade tagit
upp amnet kunskapssyn blev det en viktig fraga for beredningen. I
det forsta forslaget till disposition av deras betdnkande har kapitel 4
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rubriken "Beredningens syn pa kunskap” (Eliasson, 1992c, s. 1). I det
slutliga betdnkandet finns det dock inte med utan ér ersatt av kapitlet
”Ett kunskapsrelaterat betygssystem”. Det torde, som jag ser det, ha
berott dels pa att kunskapsfrdgan inte var nagot som beredningen
skulle syssla med enligt direktiven, dels p4 att de tva kommittéerna
inte nadde samsyn i fragan. Det skulle kort sagt inte ha varit politiskt
klokt att lata de bada kommittéerna presentera var sin och dartill
olika syn pa kunskapsfragan i sina respektive betinkanden.

De starkaste kritikerna mot den kunskapssyn som framtriadde i
Laroplanskommitténs betinkande verkar ha varit experterna i Be-
tygsberedningen (se t.ex. Allard, Mahl & Sundblad, 1994). Per Mahl
publicerade i ett nummer av Skolvirlden 1993 ettlangt inldgg dar han
gick igenom avsnittet om kunskap och larande, i synnerhet idén om
de fyra f:ien. Han domde ut hela avsnittet som vagt och inkonsekvent
(M3&hl, 1993):

Laroplanskommitténs arbete har letts av en svensk professor i pe-
dagogik, specialist pa laroplaner och med internationell status. [...]
Han har haft pengar och mojligheter att knyta kunniga medarbetare
och “experter” till sig. Trots det blev avsnittet om “kunskap och
larande” mest intetsdgande nonsens.

Kampen om kapitlet och synen pa kunskap har pagétt sedan dess, kan
man siga. Det dr latt att forsta varfor kapitlet fatt stor uppmarksam-
het — dess anslag dr ambitiost och genomarbetat och det blir darfor
nagot som var och en som vill uttala sig i fraigan maste forhélla sig
till. Aven om de teorier och begrepp som anvinds inom utbildnings-
omradet ndr det giller kunskap och larande har férandrats sedan dess
ar kapitlet relevant f6r kunskapsfragan i skolan dn idag. Det dr ocksa
den hittills enda litteraturbaserade utredning av kunskapsfragan som
gjorts inom ramen for ett laroplansarbete.

Mats Bjornsson berittade nér jag intervjuade honom att han
som byrakrat hade brottats med kapitlets akademiska karaktdr och
riktat kritik mot att det brot mot hur beredningstexter skulle skri-
vas. Forarbetena till kapitlet innehéller fler grundldggande analyser
och reflektioner kring Lgr 8o, kunskapssituationen i skolan och
utvecklingstendenser i omvarlden inom ldroplansomradet d4n vad
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som slutligen presenterades i betinkandet, ddr tonvikten lag pa att
presentera den nya synen pa kunskap och larande. Den slutliga ver-
sionen innehaller hela 69 referenser, vilket 4ndé bara ar ett urval av
alla de referenser Carlgren anvinde i sina ménga utkast. Det avviker
kraftigt frin normen i betdnkandegenren; utredningstexter innehaller
normalt fa referenser. Kapitlet kan dock anses folja tilldggsdirektiven,
som efterfragade en redogorelse for kunskap och ldrande baserade
pa den senaste forskningen inom omradet.

En bedomning av de referenser som ingar ar att de ror sig bade
brett och djupt i kunskaps- och inldrningsfragorna. Inraknat utkasten
rorde sig Carlgren dver déatidens centrala teorier om lirande inom
pedagogiken och psykologin, som Jean Piagets, B.F. Skinners, John
Deweys och Lev Vygotskijs, med en tonvikt pa nyare forskning och
med ditida centrala referenser som Jean Lave, Resnick, Barbara Rogoff,
Jim Wertsch, Roger Saljo med flera. Kapitlet dr aven starkt forankrat
i filosofiska och vetenskapsteoretiska perspektiv pa kunskap, med re-
ferenser som Donald Schon, Michael Polanyi, Ludwig Wittgenstein,
Charles Sanders Peirce, Bo Géranzon, Herbert och Stuart Dreyfus,
Johan Asplund och Thomas Kuhn. Aven hjirnforskning omnimns
och liankas till den kunskapssyn som utvecklas i kapitlet.

Att skriva fram en kunskapssyn var ett led i arbetet med laro-
planens 6vergripande kunskapssyn och tankt att fungera som stod
i arbetet med kursplanerna. Aven arbetet med kursplanerna brét ny
mark eftersom det fanns helt nya krav pa hur kursplaner skulle se ut.
I ndsta avsnitt ska jag belysa detta arbete ndrmare.

Formulering av malen i kursplanerna

Kursplanernas roll i en mél- och resultatstyrd skola dr att ange den
centrala kunskap och forstéelse samt de fardigheter eleven skall
uppna inom ett visst amne och darmed bidra till att garantera lik-
vardigheten samtidigt som de skall ge forutsattningar for larares
och elevers beslut om innehall och arbetssitt. [...] I takt med elev-
ernas 6kande mognad och 6kade kunskaper skall deras inflytande
over uppstillandet av undervisningsmal, urval av innehéll och val
av arbetssitt 6ka. (Dir. 1991:117, s. 8)
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I'tillaggsdirektiven till Laroplanskommittén angavs matematik, musik
och svenska som de tre sa kallade pilotamnen for vilka fullstindiga
kursplaneforslag for grundskolan skulle arbetas fram (gymnasiets
kursplaner skulle skrivas av Skolverket). Fér 6vriga amnen skulle
kommittén endast ta fram ”forslag till huvudsakligt innehall” (Dir.
1991:117, 8. 8). Arbetet utfordes av amnesexperter och drevs av sekreta-
riatet. Amnesexperterna for pilotimnena kontaktades redan i borjan
av 1992, resten av dmnesexperterna under varen 1992. Fullstindiga
kursplaneforslag till samtliga amnen publicerades i slutbetdinkandet
Kursplaner for grundskolan i borjan av 1993 (SOU 1993:2).

I den uppdragsbeskrivning som gick ut till imnesexperterna om-
bads de knyta referenspersoner eller referensgrupper till sig, “exem-
pelvis foretradare for amnesdidaktik, forskning, fér amnesféreningar
och for den praktiska undervisningserfarenheten pé olika stadier”
(Hornqvist, 1992, s. 1). Dértill ombads de anvdnda en grundskola med
alla stadier som testskola under senare delen av arbetet, “exempelvis
for att forsoka utforma undervisningsmal for amnet i en lokal arbets-
plan och f6r hur de skulle kunna utvirderas pé lokal niva” (ibid., s. 2).

I slutbetdnkandet listas 38 @amnesexperter som medverkade i
arbetet med kursplanerna for grundskolan, men eftersom manga
av dem tog hjalp av en eller flera kollegor, enligt forslag i uppdrags-
beskrivningen, var det totala antalet inblandade troligen mangdubbelt
fler (SOU 1993:2, s. 121).

Berit Hornqvist, Lairoplanskommitténs huvudsekreterare, ledde
arbetet med att ta fram kursplaner. Hon tog fram de forsta utkasten
till uppdragsformuleringar i december 1991 och i slutet av mars var
det klart, ett sju sidor langt dokument som sammanfattade &mnes-
experternas tidsramar, direktiv och uppgifter. Till uppdraget bifogades
sju bilagor: minnesanteckningar fran arbetsgrupperna f6r miljofragor,
internationalisering och arbetslivets forandringar; kommittédirek-
tiven i sin helhet; Laroplanskommitténs PM om laroplansstruktur
fran juni 1991; utkast till laroplan; utkast till kapitel om bildning och
kunskap och inldrning; utkast till timplan samt grovdispositionen
for betinkandet (Hornqvist, 1992). Det var ett digert material for
amnesexperterna att satta sig in i.

I amnesexperternas uppgift ingick att forst skapa en utgangspunkt
genom att analysera den radande kursplanen i Lgr 8o utifran nio
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punkter. I sitt arbete ombads de sedan att sdrskilt beakta de i direk-
tiven framlyfta kunskapsomradena miljo, medier, kulturarv och
internationalisering. De ombads vidare att beakta nationella utvér-
deringar, att larare skulle kunna séitta upp egna undervisningsmal
utifran kursplanerna, att kursplanerna skulle vara utvirderingsbara
bade ur nationellt och individuellt perspektiv och att de skulle ta sin
utgdngspunkt i den enskilda individens kunskapsutveckling for att
underlitta betygssattningen, progressionen i dmnet, relationen till
andra dmnen, relationen till férskola och gymnasium och sa vidare.

Nir det gillde kursplanerna skulle mél och amnets struktur for-
muleras i forsta utkastet. Och nar det géillde malen angavs att dessa
skulle "uttrycka vad eleven skall kunna, forsta, gora, behérska, ha
insikt i etc.” (ibid., s. 4)

Med dmnets struktur avsigs enligt instruktionerna sadant som de-
finierade skoldmnet, sasom centrala begrepp, teorier, fragestéllningar,
etiska och historiska perspektiv, kompetenser, kunskapsformer och
kunskapandeformer (ibid., s. 5).

De forsta texterna fran dmnesgrupperna var langa, nagra upp
emot 30 sidor. De olika &mnesexperterna och grupperna producerade
olika typer av utkast, vissa mer i linje med uppdragsformuleringen,
andra mindre.

Ansvarig for de naturorienterande amnena och teknik var Bjorn
Andersson i Gteborg, vid denna tid Sveriges ledande forskare inom
naturvetenskapernas didaktik och Sveriges forsta doktor i &mnes-
didaktik (1976), senare Sveriges forsta professor i naturvetenskapernas
didaktik (1997). Bland de totalt tretton PM som Andersson skickade
till Laroplanskommittén handlade merparten om d&mnets innehéll
och karaktdr, men de innehaller fa analyser av Lgr 8o och ingenting
om dmnets relation till andra &mnen.

Grupperna fér matematik och svenska var i huvudsak inriktade
pé att formulera malen. Utkasten for &mnet musik var enligt min
bedémning de som héll sig mest ordagrant till uppgiften. I arbetet
med samhallskunskapsimnet engagerades flera grupper, minst tre
att doma av arkiven. Enligt Carlgren berodde det pé att den forsta
amnesexperten som sekretariatet engagerade inte producerade till-
riackligt goda utkast. Jag har inte undersokt vari problemen bestod,
men det kan konstateras att utkasten var mycket langa, over 30 sidor,
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och att de framstar som otydliga med tanke pa att kommittén i sina
direktiv till iamnesexperterna hade efterfragat kunskapsfokusering.

Trots att uppgiftsbeskrivningen gav amnesexperterna utforliga
riktlinjer om vad kursplanerna skulle innehalla kravde arbetet tid
och diskussioner. Vid ett kommittémote i borjan av juni 1992, nér det
hade gatt ett knappt halvar sedan experterna i musik, matematik och
svenska hade inlett sitt arbete och kursplaneutkasten i dessa &mnen
borjade ta form, diskuterades kursplanernas struktur (Bjornsson,

1992, S. 1):

De senaste utkasten till kursplaner for imnena svenska, matematik

och musik diskuterades. Det konstaterades att de i nuvarande skick

ar ganska olika till sin upplédggning samt att en hel del bearbetningar

av dem behévs. Aven om det finns naturliga olikheter mellan 4m-

nena som bor fa komma till uttryck i respektive kursplan, bor de

kunna ha foljande upplidggning:

o Syfte

o M3l (stravan)

o Struktur (Amnets begrepp, perspektiv m.m.)

o Mél (eller signalsystem) for vad en elev minst skall ha uppnatt
efter det femte skolaret

e Mil (miniminiva) for slutet av det nionde skolaret.

Detta visar att kursplanernas struktur inte var given utan utvecklades
i samspel med @mnesgrupperna. Arbetet kom édven att aktualisera
behovet av en fordjupad diskussion inom Léaroplanskommittén om
vad man menade med vissa birande begrepp. Vid ett mote i slutet av
juni 1992 diskuterades vilka begrepp och termer som skulle anvandas
respektive undvikas. Till exempel skulle “strivan” anvandas om mal
som inte uttryckte en bestimd niva (Blom & Bjornsson, 1992, s. 1)."2

Nar det géller nivaerna for kunskap — de uppnaendemal som togs
fram for arskurs 5 och 9 — menade kommittén att den forra, som de
kallar "golvnivan”, skulle utgora ett signalsystem for skolan (Blom &
Bjornsson, 1992, s. 3): "En utvdrdering av resultat i relation till denna
nivé skall ge kommunen grund for beslut om resursfordelning.” For
uppnaendemalen for drskurs 9 sig kommittén tva syften: att fa en
utgangspunkt for betygssattning och att ge politikerna besked om
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vilka de kvalitetsmassiga ambitionerna ar” (ibid., s. 2). Har blir det
tydligt hur kommittén tankte sig att ansvarssystemet skulle utformas
och kopplas till malen i kursplanerna.

I november 1992 intensifierades arbetet med kursplanerna. Av
sekretariatets lagesbeskrivningar i november och december framgar
det att enskilda kursplaner beh6vde “stramas upp och kompletteras”,
att kursplanerna for religionskunskap och historia hade stora brister,
att geografidmnets kursplan saknades, att kursplanerarna i bland
annat kemi och fysik behovde bli tydligare, att vissa centrala omra-
den saknades i samhallskunskap, att det for historia maste “fram-
ga tydligare vad man ska ldra sig”, att samhallsldra kravde “storre
kongruens” och att "anvisningar om arbetssitt skall undvikas” (Blom,
1992, s. 1-2). Lagesbeskrivningarnas “stramas upp”, "kompletteras”,
“kortas”, ”0kad tydlighet”, ’storre kongruens” och "anvisningar om
arbetssdtt bor undvikas” visar vilka de 6vergripande ledorden var
for arbetet med kursplanerna. Nér kursplanerna ansags vara nistan
fardiga kopplades amnesexperterna ifrdn och de sista justeringarna
gjordes av sekretariatet.

De som arbetade med de nya kursplanerna stédlldes inte endast
infor samma utmaning som i alla tider - att vilja vad som ska tas
med av allt det som kan tinkas rymmas inom ett givet imne — utan
dven utmaningen att i stéllet for innehall och arbetssitt precisera
det 6nskade utfallet: elevernas kunskaper. Kanske allra svarast for
amnesexperterna var att doma av arkiven att formulera utfallet i en
inte alltfor omfattande lista av mal - att precisera, men inte i detalj
och utan att ange arbetssétt. Hur d4r man tydlig samtidigt som man
inte blir for detaljerad och riskerar att sndva in kunskapen?

Matematikdmnet far tjina som exempel. Bengt Johansson och hans
kollega Goran Emanuelsson vid Géteborgs universitet hade anlitats
som experter och Mats Bjornsson pa sekretariatet holl i amnet. I ett
utkast till utbildningsmal for matematik i grundskolan listade Bengt
Johansson fjorton évergripande och var for sig ganska omfattande
mal i matematik. Ett av dem var att "utveckla elevens forméga att med
hjdlp av matematik, bdde pa egen hand och tillsammans med andra,
kunna kartlagga, analysera och l6sa problem, samt kunna kontrollera,
tolka och vdardera problemlésningens process och resultat” (Johansson,
19924, s. 1). I sitt svar skrev Bjornsson (1992, s. 1. Parentes i original):
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Allmént: jag gillar malen! Och jag tycker de 14 4r OK men om dessa
bara blir forovning till en diger malkatalog sa ... Jag dr orolig for
mekanismen att det d4r de mer preciserade malen som styr mest
och inte tviartom. Manga mal 4r mycket hoga och vida och skall vl
vara sa om de ej skall utgéra tak. Men det finns risk att golvmalen i
relation till strdvansmalen kommer te sig futtiga och platta om de
samtidigt ska vara realistiska (dvs i princip alla elever skall nd dem)?

Om mal nio skrev Mats (ibid., s. 1): ’En lang sats som det ligger mycket
innehéll i, kanske vdl mycket. Men det dr ett rejalt stravansmal!” Dock
blevinget av malen i detta forslag kvar bland den slutliga kursplanens
sex overgripande mal. Kursplanegrupperna i matematik var den som
inledningsvis listade flest mal i sina utkast. I ett underlag fran Bengt
Johansson fran slutet av april 1992 listar han pa nio sidor 123 mal,
mellan en och fem rader linga (Johansson, 1992b).

Arbetet med kursplanen i matematik for oss in pa fragan om
tydlighet i en nationell kursplan. Tydlighet i kurs- och ldroplaner
var en uttalad instruktion i direktiven till Laroplanskommittén och
nagot kommittén och sekretariatet diskuterade mycket att déma av
arkivtexterna, framfor allt nar det galler malen i kursplanerna. Hur
uppnas tydlighet? Mats Bjornsson skrev i ett internt arbetsunderlag
i november 1991 (Bjornsson, 1991, s. 2):

Kravet pé tydlighet finns uttalat som en utgangspunkt i liroplans-
arbetet. Med detta kan forstés t ex att de professionella (och varfor
inte ocksa fordldrar och elever) begriper vad ddr star och far en
bild av vad detta far for konsekvenser for skolarbetet. En annan
aspekt pa tydligheten kan vara ldroplanens textomfang — dirmed
inte sagt att den nddvéindigtvis blir tydligare ju kortare den ar. (Mal
och riktlinjer i Lgr 8o omfattar i storleksordningen 15 ooo ord - det
kan vara svart att vara tydlig da.)

Laroplanskommitténs tolkning av tydlighet inbegrep alltsé att kurs-
planer inte skulle lista for manga mél. Matematikdmnets utkast med
123 mal kan stéllas i relation till imnets timmar i timplaneforslaget:
900 timmar. Om vi hypotetiskt tanker oss att malen ar skilda fran
varandra ger det ungefar 7,3 undervisningstimmar per mal, exempel-
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vis for malet att "kunna prova, jamfora och vilja och anvinda olika
strategier vid problemlésning samt kunna kdnna igen problem som
kan 16sas med en och samma strategi” (Johansson, 1992b, s. 2). Det
vore en rejdl utmaning att uppna detta pa 7,3 undervisningstimmar.

Kommitténs och dmnesexperternas arbete med att omvandla
alltfor omfattande, ambitidsa eller otydliga malbeskrivningar till
ett fatal tydliga dito verkar ha varit en delvis trevande och médosam
process. Det kravdes att man ur omfattande och ofta 6verambitiosa
listor av mal urskilde dem som lampade sig for att ga vidare med och
tog bort eller omformulerade dem som var for breda eller otydliga,
samtidigt som man beaktade det innehall som var centralt i dmnet.
I vissa fall, som med samhéllskunskap, behovde kommittén anlita
nya amnesexperter. I vissa fall, som med naturvetenskap, blev det i
slutindan sekretariatet som skrev kursplanen.

For skrivandet av kursplanerna i naturvetenskap och teknik hade
som tidigare nimndes dmnesexperten Bjorn Andersson anlitats.
Han knot bland annat sin forskargrupp i Goteborg till uppgiften, en
grupp som vid denna tid var landets ledande inom dmnesdidaktisk
forskning inom dessa skoldmnen. Med totalt tretton PM mellan 3
mars och 20 november 1992 var de den grupp som producerade flest
utkast. I slutindan skrevs dock dessa kursplaner av sekretariatet och
teknik gjordes till ett eget amne, ddr nya amnesexperter anlitades.
Kursplanerna i naturvetenskap skrevs av bland andra Tor Ragnar
Gerholm, delvis baserade pa Géteborgsgruppens utkast.”

Enligt Carlgren berodde forkastandet av Goteborgsgruppens
kursplaner pa att de var roriga och ostrukturerade. De stora for-
andringarna i kommitténs forslag jamfort med Goteborgsgruppens
forslag chockade gruppen sd mycket att ndgra av medlemmarna tog
avstand fran forslaget. Sa hér skrev Christina Lindblad, av dem som
deltagit i kursplanearbetet med Andersson, efter att ha last de forslag
till kursplaner hon féatt av Carlgren (Lindblad, 1992):

Till Ingrid Carlgren. (skickat 21/12-1992)
Ang. kursplaneforslag i naturkunskapsémnen som kommit mig till
del 16 19 dec 1992 for yttrande senast mé 21 dec 1992.

Det forslag jag har framfor mig anser jag inte vara en variant av
vart forslag i PM 13:2, daterat 92-11-20, utan nagot helt annorlunda.
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Det nytdnkande som vi forsokt fa till stand, for att gora no till var
mans egendom i en obligatorisk skola, syns inte mycket av.

Jag koncentrerar mina synpunkter till materia i ak 1-5 samt kemi
iak 6-9. Vad avser det senare stadiet har man tagit var annorlun-
da indelning av 4mnet men i stort sett fyllt det med traditionella
begrepp och traditionellt stoff. [---]

Jag avstar fran att ens forsoka gora en acceptabel version utan
hanvisar till ovan namnda PM 13:2 fran no-experterna. [---]

I och med detta svar anser jag mig fri fran mitt uppdrag fran
Laroplanskommittén och ddrmed fri att kritisera det forslag som
kommer att ldggas fram i borjan av 1993.

Goteborg och Mélndal
Helgen 19-20 dec 1992
Christina Lindblad

Som vi kan utldsa av Lindblads kritik inneh6ll Laroplanskommitténs
forslag traditionella begrepp och traditionellt stoft” i kontrast mot det
nytdnkande som hon menar att Gteborgsgruppens forsla uppvisade.

Den stora skillnaden mellan de bdda forslagen kan ségas vara att
Anderssons grupp utvecklade kursplaner som strukturerade natur-
vetenskapen i hog grad efter elevens larande och byggde pa gruppens
Piagetinfluerade och méngariga begreppsforskning. De tog sin ut-
gangspunkt i barns begreppsutveckling och det som utifran barnets
synpunkt var det bdsta sattet att bygga damnets struktur, idéer som
redan i slutet av 1800-talet hade lyfts fram som argument for hur
larobocker ska liggas upp (se Hultén, 2008, 2016). Laroplanskom-
mitténs forslag, som togs in i Lpo 94, gav naturvetenskapsimnet en
mer akademisk dmnesstruktur.

Rent allmént har Lpo 94 beskrivits som en dmnesstrukturerad
laroplan, till skillnad fran Lgr 8o som strukturerades mer utifran
elevens perspektiv (se Haglund & Hultén, 2018). Rigmor Lindelof
och Tore Pettersson, som hjélpte Laroplanskommittén i arbetet med
kursplaneférslag till iamnet samhallslara for arskurs 1-5, berattade
i en debattartikel i Lararnas tidning om hur detta damnes mer 6ver-
gripande kunskapsambition helt dndrade karaktdr i de sista revide-
ringarna av kursplanen, nar mer traditionell “skolkunskap” kom att
ta plats (Lindel6f & Pettersson, 1993, s. 19):

163



STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

Dessutom tycktes man [de akademiska dmnesforetradarna] ha
uppfattningen att forstaelsemal var for kriangliga pé lagre stadier.

Som verksamma larare forsokte vi forklara att det rérde sig om
forstéelse pa den niva barnet befinner sig. Nér det kom till kritan
ansags emellertid fakta som mer enkla och rejdla, kanske for att sa-
danaligger ndrmare det vi traditionellt definierar som skolkunskap.

Arbetet med kursplanerna var mycket omfattande och innebar en
lang och for vissa amnen smértsam resa mot att formulera en ny typ
av kursplaner, laimpade for den nya ldroplan som skulle tas fram.
Jag har inte hittat nagra spar i arkiven av diskussioner om att kurs-
planeutkasten inneholl fel kunskapssyn, inte heller av instruktioner
till &mnesexperterna om att infora en konstruktivistisk kunskaps-
syn eller f6r den delen nagon annan kunskapssyn i kursplanerna.
Dagens debatt om att arbetet med Lpo 94 handlade om att inféra
en konstruktivistisk syn pa kunskap har vad jag kan se inget stod i
arkiven. Tvirtom tyder mycket pa att det var denna syn pa kunskap
som man ville rora sig bort fran, tydligast uttryckt i Carlgrens arbete
med kapitlet om kunskap och larande.

De diskussioner om utkasten som kommittén forde géllde framfor
allt deras langd, malens tydlighet, koherens, progression mellan ars-
kurser och ifall nagot centralt innehéll saknades. Min bedémning ar
darfor att de enskilda kursplanerna i hog grad firgades av de amnes-
experter som anlitades, och i hog grad dven av &mnestraditionerna.
I Skola for bildning poangteras att olika amnen har tillatits se nagot
olika ut for att ge utrymme for deras karaktar (SOU 1992:92, s. 19).
Det ligger i linje med den kunskapssyn som presenteras i Skola for
bildning, som betonade att olika skoldmnen ar uttryck for olika kun-
skapstraditioner och darfor pa olika satt bidrar till skolans 6vergri-
pande mal. Jag ser inga spar i sekretariatets eller kommitténs arbete
avatt de enskilda &mnena patvingades en enhetlig kunskapssyn, och
de analyser som gjorts av kursplanerna som hor till Lpo 94 har visat
att de praglas av delvis olika kunskapssyn (se t.ex. Haglund & Hul-
tén, 2018; Samuelsson, 2014). Framfor allt tillhandaholl kapitlet om
kunskap och larande i Skola for bildning ett teoretiskt ramverk som
gjorde att enskilda @mnens centrala kunskaper och kunskapstradi-
tioner fick plats i laroplanen.
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Blandat mottagande av Liroplanskommitténs arbete

Laroplanskommittén och regeringen fick utsta hard kritik redan under
hosten 1992 nar kommitténs forslag borjade na ut. I arkivet finns 25
volymer med protestskrivelser till kommittén, av totalt 37 volymer i
arkivet som helhet. Den stora majoriteten avdem vinder sig mot den
forsvagade stillningen for de praktisk-estetiska amnena: idrott, sl6jd,
bild och hemkunskap. Men hir finns dven brev frain NO-larare som
tyckte att de nya kursplanerna signalerade en dtergang till &mnes-
undervisning och dérfor ville virna den amnesévergripande under-
visning som hade betonats i Lgr 8o.

Gudrun Klefbom skrev i Falu-Kuriren den 15 december 1992
under rubriken "Massiv kritik mot laroplan” om Lararférbundets
lokalféreningar i Falun och Borldnge, vilka vinde sig bade mot det
minskade utrymmet for de praktisk-estetiska &mnena och mot hur
amnesundervisningen framstélldes i betainkandet (Klefbom, 1992, s. 1):

Laroplanskommitténs forslag dr motsigelsefullt och dubbelbottnat.
Anita Eriksson, ordférande i Lararférbundet i Falun, pipekar att
i ena stycket talar kommittén sig varm for helhetssyn, i nasta vill
man att NO- och SO-blocken, natur- och samhéllsorienterande
damnen som idag lases i block, ska delas upp igen i de gamla tradi-
tionella bitarna. [...]

Vildmnar “En skola for alla” som vi faktiskt uppnétt med Lgr
80 bakom oss.

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

En majoritet av de remissinstanser som kommenterat betdinkandet
i dess helhet tillstyrker detta. Grundtonen 4r positiv aven hos dem
som endast har haft synpunkter pa delar av forslaget. Flera instan-
ser, bland annat Skolverket, RHS, SFS, Visteras kommun, Karlstads
kommun, Lunds universitet och Hogskolan i Kristianstad, anser
inledningskapitlen vara sa vardefulla och intressanta att de borde
spridas till en vidare krets, t.ex. i samband med fortbildning. I
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Av OLA KALLEMUR
Den 17-arige pojken klittrade upp pa tagvagnen.

SJ-personalen sig aldrig vad som hiinde, de hirde
bara explosionen.

Pojken dog dirckt han nuddade elledningen.

Vid tvatiden i natt klittra- len och ett sag ett starkt
de pojken upp pa det stilla-  ljussken fran eliedningarna,
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Bild 17. Bildtext: ”Skolminister Beatrice Ask suckar tungt nér hon tittar pa
hakkorsen och dolkarna som grinar mot henne i brevbunten frdn en samling

arga hogstadieelever.
- Ménga brev har jag fatt i mina dar, men aldrig nagra vérre dn dessa”

(Molund, 1992, s. 13). (Bildkalla: Expressen, 29 november, 1992. Foto: Jonas
Lindkvist)
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forkortad och strukturerad form borde de publiceras tillsammans
med ldroplanen.

En orsak till det positiva mottagandet var kunskapsfragans behand-
lingibetinkandet (ibid., s. 18): "De flesta remissinstanser instimmer,
vissa entusiastiskt, i kommitténs resonemang om humanistisk bild-
ning samt synen pa kunskap.” Aven Kungl. Vetenskapsakademien
instimde och menade att det i gymnasieskolan dr “ett majligt och
onskvirt forhallningssatt att beakta kunskapers relativitet” (ibid., s. 18).

Men remissinstanserna konstaterade samtidigt att ”det dynamis-
ka bildningsideal som kommitten pldderar for i avsnittet Bakgrund
och motiv tyvérr inte gar att dterfinna i forslagsdelen, dar i stéllet
ett statiskt bildningsideal dominerar” (ibid., s. 18). Betdnkandet var
motstridigt, menade flera av remissinstanserna, vilket ocksa note-
rades i pressen. Att det blev sa kan forstds som en konsekvens av
att betdnkandet skrevs av sekretariatet medan kursplanerna skrevs
av amnesexperter, men ocksa av att kursplanernas utformning inte
gav utrymme for det dynamiska bildningsideal som lyftes fram i
betdnkandets allménna delar. Man kan se detta som ett tecken pa
att kommittén hade misslyckats med sin ambition att fa ihop mal-
styrning med bildning (se avsnittet om bildning).

En annan motstridighet som noterades i forslaget gallde att de na-
tur- och samhallsorienterande amnena hade delades upp i delimnen
med separata kursplaner, medan betdnkandetiandra delar poangte-
rade &mnesgrupperna som helheter. Kampen mellan émnesindelad
och @mnesovergripande undervisning hade funnits tidigare i skolans
historia, och pendeln hade rort sig fram och tillbaka sedan grundsko-
lans inférande. Lgr 62 férordade damnesundervisning pa hogstadiet,
Lgr 69 bade @mnesinriktad och @mnesévergripande undervisning
och Lgr 8o var en laroplan som skrev fram dmnesévergripande un-
dervisning (se Hultén, 2013). Helt klart markerade Lpo 94 att pendeln
nu hade svingt tillbaka till imnesuppdelad undervisning, dven om
den som sagt d&ven uppmuntrade dmnesovergripande dito. Det senare
forsvarades dock av att sdval kursplaner som mal och betygskriterier
var skrivna for enskilda amnen (se t.ex. Samuelsson, 2014).
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ULF P LUNDGREN OM KRITIKEN MOT LAROPLANSKOMMITYT

~ Man har last Vé.l‘t forsla
# som fan laser bibeln!

TEXT: LENA FEJAN UUNGHILL K
— Dom som tror att L(z’mplunskommim‘r{ vill h_a en xtudrezlde!ad'mndsk?h
en griins mellan drskurs 5 och 6, orh. en amnesmd(’l;:id un e’.;’ls'fmxfrdn drsi
har list vért forslag som fan Liser bibeln. Det {mr aldrig varit var ".Pl’fﬂ!_imn‘
har inte tinkt i dom banorna. Men uppenbarligen har vi gjort en didaktisk m;
vira skrivningar och det dr jag den forsta att beklaga.

Laroplanskommittén har kriti-
serats for att tala med kluven
tunga. | sift beténkande
“Skola for bildning”, som nu
&r ufe pa remiss, ger kom-
mittén en noggrann analys
av den kunskapssyn man
stoder sig pa. Da star det

. PR =
Det siger Ulf P Lundgren, Liropl téns ordf .

- Vi kunde intc i
var vildaste fan-

Klart aft den gamla plugg- tasi forestalla |-

5 oss att man ski

skolans tid ar helt ute. I thets:

Den syn pa kunskap som stadietankande i
kommittén foresprakar byg- vart forsl

. o s siiger UIF P

ger pa modern inlarningspe- b

dagogisk forskning, som oo Jameson

bland annat sager att eleven
maste kdnna att undervis-
ningen har med verkligheten
at géra. Den ldter sig infe
indelas i snéva &mnen.

Men sedan laggs en del
forslag som gar stick i stév
mot denna kunskapssyn. Dit
hér att kommittén “funnit
skal” att i arskurs 6 gé dver
frén integrerade orienter-
ingsamnen fll Gmnesupp-
delning, samt att den infsr
en kontrollstation efter &rs-
kurs 5.

Risken &r verhangande
aft vi dé far en ny stadiein-
delning i grundskolan, me-
nar krifikerna och varnar fr
ett utvidgat mer teorefiskt
hégstadium med Gmnessplitt-
ring och faktaplugg. Detta
belystes i farra numret av La-
rarnas Tidning.

Har svarar UIF P Lundgren,
Skolverkets chef, tillika Laro-
planskommitténs ordféran-
de, pa den kritiken. Vi har
ocksé fragat Elisabet Nihl-
fors, utvecklingschef vid ut-
bildningsfarvaltningen i Bot-
kyrka och Ulla Lindgren,
lagstadielarare, specialpe-
dagog och lararutbildare i
Umeé, vad de tycker om Lg-
roplanskommitténs forslag.

Bild 18. "Man har last vart forslag som fan laser bibeln!” (Ljunghill, 1992, s.
12). Laroplanskommitténs ordférande Ulf P. Lundgren svarar pa kritiken att
forslaget till ny laroplan leder till savil stadieindelning som @mnesundervis-
ning och faktaplugg. (Bildkilla: Lararnas tidning, nr 29, 1992. Foto: Janerik
Henriksson)
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KAPITEL 9

Olika visioner om en mal-
och resultatstyrd skola

Overenskommelsen att liroplanskommittén skulle utarbeta kriterier
for betygssteg holls inte av kommittén och meddelande hdrom kom
islutskedet. Laroplanskommitténs férslag var inte uppbyggt for att
stodja en betygssattning i flera steg — trots regeringens direktiv. Re-
lationerna mellan oss var ”frostiga”. Var situation var oméjlig utan
kursplaner fran laroplanskommittén, vilket vi ocksé framforde till
regeringen. (Haglund, 1997, s. 213)

Om det bristande samarbetet mellan de bada kommittéerna har flera
av Betygsberedningens medlemmar vittnat i skrift, och problemen
framtrader ocksa tydligt i arkivmaterialet. I mina intervjuer med
Ann-Cathrine Haglund och Larz Johansson talade de om bristande
samarbete men var i vrigt ganska faordiga pa detta omrade. Enligt
Larz Johansson blev det besvirligt mot slutet av beredningens arbe-
te, han upplevde att ndr Betygsberedningen inom sig hade kommit
overens om nagot fick de borja om pa nytt nir de tog sina idéer vidare
till Liroplanskommittén (intervju). Aven de ledaméter i Liroplans-
kommittén som jag intervjuade nimnde samarbetsproblem.

I detta avsnitt ska jag tydliggora de huvudsakliga konfliktpunk-
terna i de bada kommittéernas forslag. De rorde hur ett mélrelaterat
styr- och betygssystem skulle byggas: makten 6ver mélformuleringar
(centralt eller lokalt), betygssystemets koppling till liroplanen (direkt
eller indirekt) och malsystemets forankring i en dvergripande kun-
skapssyn (generell kunskapsmodell eller sociokulturell).
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Betygsberedningen och Laroplanskommittén presenterade olika
modeller for mal och utvéirdering. I Betygsberedningens forslag bygg-
de betygssystemet pa centralt formulerade generella betygssteg med
absoluta nivaer, utifran vilka amnesspecifika betygsdefinitioner skulle
utvecklas centralt och kopplas till kursplanerna (direkt koppling till
laroplanen). Detta system fick tidigt kritik fran Laroplanskommitténs
experter. I oktober 1991 skrev Bengt Johansson, som arbetade som
expert for Laroplanskommittén med att ta fram matematikdmnets
kursplan, f6ljande om Betygsberedningens forslag med generella
betygssteg (Johansson, 1991, s. 2):

Som framgar av foljande kommentarer sida for sida 4r jag mycket
kritisk till betygsberedningens forslag till nytt betygssystem. Det
vore snudd pé katastrof for svensk skola om systemet infordes. Det
bygger pa en felaktig forestdllning om att det gar att kvalitetsgradera
all kunskap efter en endimensionell och generell kunskapshierarki.

Johansson var anstélld vid Géteborgs universitet och var vél fortrogen
med Ference Martons kvalitativa inlarningsforskning med vilken
Betygsberedningen, med stod av sina experter, hade motiverat den
generella kunskapstaxonomi de utvecklade. Johansson menade att
de hade gjort en felaktig tillampning av Marton-gruppens forskning.
Betygsberedningens experter tog senare avstand fran beredningens
generella kunskapstaxonomi (se Allard, Mahl & Sundblad, 1993a).
Skillnaderna i synen pa betyg mellan Laroplanskommitténs ex-
perter och Betygsberedningen kan beskrivas som foljer: Hos Betygs-
beredningen fanns en mycket stark dvertygelse om betygssteg base-
rade pa en generell modell med kvalitativt skilda betygsgrader. De
amnesexperter som anlitades av Liroplanskommittén poangterade
amnenas skilda karaktir och betygssittningens holistiska natur. Sa har
uttryckte Bengt Johansson det i ett utlatande 6ver Betygsberedning-
ens betinkande i januari 1993, ett drygt ar efter det tidigare citerade
brevet till beredningen (Johansson, Sandberg & Garme, 1993, s. 1):

Den kvalitativa mangfald och variation som 4r utmérkande for
elevernas inldrning och komplexa forstaelse, kunskaper och firdig-

heter i matematik later sig inte fangas i en lagbunden utvecklings-
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stege. Kunskap organiseras pa ett for varje mianniska unikt satt
och kan inte inordnas i en enda fix hierarkisk struktur. Saledes
innebar det foreslagna betygssystemet och de betygsnivaer som
formulerats stora svarigheter nér dessa skall tillimpas i en prak-
tisk skolverklighet.

Utldtandet hade samforfattats av imnesexperterna inom matematik,
musik och svenska. Musikexperten Rolf Sandberg skrev (ibid., s. 1):
”De beskrivningar av kunskapssteg och betygsnivaer som Betygsbe-
redningen foreslagit ar mycket svara att applicera pd musikamnets
kunskapsstruktur och amnesprogression.” Han fortsatte (ibid., s. 1-2):

Musikdmnets kunskapsstruktur piminner mer om en slags kvali-
tativ kunskapskarta som undan for undan breddas och fordjupas
med utgangspunkt i elevernas intressen, erfarenheter och bildnings-
behov i musik. Dessutom innefattar musikdmnet saval personlig-
hetsutvecklande som socialt utvecklande dimensioner. Kunskaper
imusik kan erévras pa flera olika sétt och utvecklingen kan ta olika
végar, innebéra 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 dmnet till
olika betygsnivaer”, men hon namnde ocksa kvaliteter hos svensk-
amnet som inte passade in i systemet (ibid., s. 2).

Amnesexperterna uttryckte alltsa stark kritik mot det féreslagna
betygssystemet, framfor allt mot de generella betygskriterierna vilka
de ansag inte tog hdansyn till imnenas olikheter. De efterlyste d&ven en
mer holistisk syn pa betyg och beddmning. Som jag tolkar det 6nskade
amnesexperterna ett system som gav lararen mer frihet att avgora vad
som skulle bedomas och hur. Men @mnesexperternas invaindningar
vicker en rad fragor hos mig. De forkastade den generella modellen
med dess fixa och fardiga steg, men vad ville de ha i stéllet? Samtliga
tre hade varit med och skrivit betygskriterier (uppnaendemal) for de
nya kursplanerna, sa de verkar inte ha motsatt sig tydliga kunskapsmal
formulerade i nationella styrdokument, inte heller tanken att sitta
betyg utifran dessa mal (se t.ex. Johansson, 1996).
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Handlade amnesexperternas kritik mot Betygsberedningens for-
slag om att de i stillet for en generell modell ville ha en &mnesspe-
cifik? Delvis. Men dven om betygens funktion och ldrarnas makt
over betygssittningen. Nir Bengt Johansson i tidningen Ndamnaren
1996 presenterade de kursplaner han varit med om att ta fram och
det tillhorande betygssystemet for matematiklarare var han tydlig
med vad han inte holl med om i det system som blivit resultatet (Jo-
hansson, 1996, s. 7):

I stéllet for en absolut godkdndgrans skulle jag vilja se individuella
godkédndgrinser dar mal och kriterier anpassats till den enskilde
elevens forutsattningar [...] Det skulle visserligen géra godkand-
gransen omdjlig att anvinda som underlag for behorighet till gym-
nasieskolans nationella program sa som kraven ser ut i dag. Men
det problemet kunde man latt 16sa genom att helt enkelt ta bort
dessa krav.

Johansson var alltsé inte emot nationellt uppstéllda mél, eller att larare
skulle relatera sina betyg till dessa mal. Inte heller var han emot att
man beaktade nationell likviardighet och tydlighet nar man tog fram
lokala betygskriterier, tvartom (Johansson, 1996, s. 4). Han vinde sig
framfor allt mot att betygen skulle anvandas for urval. For att pa-
minna om hur hela 1990-talets reformer startade, som jag beskrev i
inledningen till del II: antagandet var att betygens urvalsgrundande
funktion skulle forsvinna. Betygsberedningen utgick fran detta nar
de designade betygssystemet. Nar systemet vl infordes sa knots det
docklikvil till urval. Jag menar att urvalsfunktionen ar helt avgérande
for att forsta hur makten 6ver betygen hamnade centralt i stéllet for
lokalt hos ldrarna. Det minskade lararnas mojligheter att ta hdnsyn
till att elevers larande kan folja olika vigar och att betygssattning inte
kan reduceras till en fyrkantig tillimpning av krav, oavsett om de ar
amnesspecifikt utformade eller f6ljer en generell modell.

Hur sidg Laroplanskommittén sjilva pa betygsfragan? Ja, for det
forsta overldt de betygssystemets utformning at amnesexperter-
na. Den fraga de ddremot dgnade kraft at var utviarderingsfragan.
Laroplanskommittén menar att den i kursplanerna angivna nivan
for "baskunskaper” efter arskurs 5 och 9 forvisso kunde ses som en
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“kursplaneangiven definition av godkant” men att det intelagi deras
uppdrag att ange om dessa nivaer ocksa skulle anvandas for betygs-
sattning. De menade att nivaerna i forsta hand skulle tjdna "som
underlag for utviardering och for atgardsprogram” (SOU 1992:94, s.
121). Laroplanskommittén havdade dérutover att det vore olyckligt
att fora in kriterierna for betyg i kursplanerna eftersom det skulle
innebdra “en begransning av kursplanerna som styrdokument” (ibid.,
s. 121). De foreslog "efter ssmrad med Betygsberedningen, att det till
kursplanerna fogas en sarskild bilaga innehéllande kriterier for betyg”
(ibid., s. 122). Riktigt hur den bilagan skulle kunna se ut ar oklart,
jag finner ingen sddan i arkiven och kursplanernas mal att uppna
blevipraktiken likstdllda med nationella kriterier for godként betyg.

Det ar alltsa tydligt att det fanns en skillnad mellan kommittéer-
naisynen pa kopplingen mellan betygssystem och ldroplan, liksom
pa hur betygskriterier och olika typer av mél i kursplaner skulle
uttolkas. Fragor som rér hur makten fordelades centralt och lokalt,
mellan ldrare och politiker.

Det dr likasa mycket tydligt att de bada kommittéernas uppdrag
gick in i varandra. Betygsberedningens 19sning sags som oférenlig
med Laroplanskommitténs laroplansforslag. Konflikten skar rittini
hjdrtat pa de nya idéer om utvéardering som Lundgren hade f6rt fram
under 1980-talet om att tona ned betygens roll i utviarderingen och i
stéllet utoka andra former av utvardering for att styra det decentra-
liserade skolsystemet (se Lundgren, 1989).

Det fanns i de bada kommittéernas forslag tva olika visioner om
mal- och ansvarssystemet, med olika idéer om laroplanens koppling
till betygssystemet. Det innebar att det slutliga systemet utformades
i den efterf6ljande behandlingen. I nésta del behandlar jag remiss-
instansernas svar pa de bada betdnkandena och den vidare riksdags-
behandlingen samt hur fragan om betyg och laroplan slutligen lostes.
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DEL III

IMPLEMENTERINGEN OCH MOTTAGANDET
AV LPO 94

I del ITT star perioden 1993-1998 i huvudfokus. 1993 lade den borger-
liga regeringen fram sin proposition om ny ldroplan. 1994 revs delar
av beslutet upp av den socialdemokratiska regeringen. Under andra
halvan av 1990-talet implementerades reformerna. Hostterminen 1996
fick elever i arskurs 8 de forsta betygen baserade pa det nya systemet.
Varen 1998 fick dessa elever sina slutbetyg, vilket gav ett forsta tydligt
svar pé resultatet av 1990-talets reformer.

Syftet med denna del ér att skapa 6kad forstaelse for det styrsystem
som politikerna i slutdndan, efter remissforfaranden, beslutade om
baserat pa de tvd utredningarnas forslag, samt visa hur reformerna
togs emot och ramades in av pressen och hur de paverkade skolans
kunskapsarbete.



KAPITEL 10

Riksdagsbehandlingen

De stora politiska striderna i den efterfoljande riksdagsbehandling-
en stod om antalet betygssteg och i vilken arskurs betyg skulle borja
ges. Men dven om betygens koppling till laroplanen och de natio-
nella proven, alltsd om huruvida de nationella kursplanerna skulle
innehalla betygskriterier och om hur nationell likvardighet kunde
uppritthallas. Det senare dr kanske den mest intressanta fragan sa
hér i efterhand, och vi lever med dess konsekvenser dn idag. Men vi
tar det fran borjan.

Sedan svensk skola dvergick till mal- och resultatstyrning i och
med 1994 ars laroplan, Lpo 94, har det funnits en bred politisk enig-
het i riksdagen kring att ha betyg i grundskolan; enda undantaget ar
Vinsterpartiet som ldnge verkat for en betygsfri grundskola. Den breda
enigheten grundlades med den parlamentariska Betygsberedningens
arbete i borjan av 1990-talet. Riksdagspartierna har dock haft olika
standpunkter nar det géller antal betygssteg samt frén vilken arskurs
betygen ska ges. Dessa olikheter har skapat turbulens i betygsfragan.
Borgerliga regeringar har verkat for tidig betygsstart och Socialdemo-
kratiska har rivit upp eller andrat beslut om tidiga betyg. Sa var fallet
redan i efterspelet till Betygsberedningens arbete. Trots beredningens
enighet dndrades forslagen med ny majoritet i riksdagen. Efter valet
1994 rev den nya socialdemokratiska regeringen upp den borgerliga
regeringens beslut rorande betygsstart och antal betygssteg.

Positionerna infér valet 1991 speglade bredden i fragan om betygs-
start: Moderaterna ville ha betyg fran arskurs 3, Folkpartiet fran
arskurs 6 och Centern och Socialdemokraterna fran hogstadiet ("Se
hur...”, 1991)." Skillnaderna mellan blocken framtradde i den borger-
liga regeringens tilliggsdirektiv till Betygsberedningen 1991, dr de
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efterfragade en utredning om betyg fore arskurs 7. I den borgerliga
propositionen 1992/93:220 som f6ljde pa Betygsberedningens betédn-
kande foreslogs en sexgradig betygsskala (A-F) samt betygsstart pa
varterminen i arskurs 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 forst fran hostterminen i drskurs
8 (Prop. 1994/95:85; Betdnkande 1994/95:UbU6). Det betygssystem som
Socialdemokraterna beslutade om 1994 stod sig fram till inférandet
av den borgerliga laroplanen Lgr 11, nér betyg fran arskurs 6 infordes.
Den forsta ordforanden i Betygsberedningen, socialdemokraten
Lars Gustafsson, kommenterade 1997 turerna i riksdagen kring be-
tygen aren 1993-1994. Han menade att det faktum att merparten av
ledamoterna i beredningen limnade politiken gjorde att partierna
kunde 6verge sina positioner; det fanns inga kvar som kunde forma
dem att st fast vid overenskommelserna (Gustafsson, 1997, s. 149):

Sjdlvldmnade jag riksdagen och ddrmed utskottet i och med utgang-
en av riksdagsaret 1990/91. Si gjorde ocksa Ingegerd Warnersson,
som tyvérr blev utslagen, och Ylva Johansson, som f.6. lamnade
vinsterpartiet. Kjell Norberg och Sune Berg tillhorde aldrig riks-
dagen. Vidare hade Goran Persson fr.o.m. riksmotet 1991/92 gatt
over till andra arbetsuppgifter i riksdagen och ville inte, enligt vad
han meddelade mig, lagga sig i den fortsatta hanteringen i vir ut-
skottsgrupp och riksdagsgrupp. Slutligen limnade Larz Johansson
utskottet i mitten av april 1993 och Ann-Cathrine Haglund i bérjan
av oktober samma ar. Kvar i utskottet vid behandlingen hosten 1993
var bara Margitta Edgren och det rickte inte.

I riksdagsbehandlingen av kommittéernas forslag var betygen en av
de fragor som vickte mest debatt.'”” Aven om remissinstanserna var
positiva till Betygsberedningens évergripande forslag att infora ett
“kunskaps- och malrelaterat” betygssystem sa avvisade merparten
av dem forslaget ”i dess nuvarande form”, framst ”pa grund av den
foreslagna progressionen och de generella kriterier som utformats for
de olika betygsstegen, men ocksd pa grund av den bristande 6ver-
ensstimmelsen med vad som sédgs i Lairoplanskommitténs forslag”
(Prop. 1992/93:220, s. 69).
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Flera remissinstanser fann Betygsberedningens forslag motsa-
gelsefullt. Det ar tydligt att deras asikter kan ha fargats av Ference
Martons debattartiklar i Dagens Nyheter, ddr han bland annat hdvdade
att Betygsberedningens forslag byggde pa tva sinsemellan oférenliga
principer (Marton, 1992a, 1992b). Férutom att doma ut Betygsbered-
ningens forslag presenterade flera av remissinstanserna egna forslag
pa betygssystem.

Betygsberedningen foreslog sex betygssteg. Men med den absoluta
och generella betygsmodellen skulle i praktiken endast en begriansad
del av stegen komma ifraga i varje arskurs, konstaterade remiss-
instanserna. Tva tredjedelar av remissinstanserna ansag att det borde
ricka med férre dn sex steg. En tredjedel foreslog fler dn sex.

Halften av remissinstanserna forordade betyg fran arskurs 7,
vilket dr vad Betygsberedningen foreslog. Av aterstoden forordade
merparten senare betygsstart. Flera remissinstanser foresprakade en
betygsfri grundskola.

Remissinstanserna hade dven synpunkter pa nivan pa betyget
godkind. Manga av dem menade att en stor andel elever inte skulle
na godkdndgriansen i alla i amnen grundskolan. Flera av dem avvi-
sade forslaget att ge betyget "icke godkdnd” med motiveringen att
det framstod som markligt att en obligatorisk skola skulle avge ett
betyg pa skolans eget misslyckande och att det dértill inte var etiskt
forsvarbart for staten att avge ett sadant betyg i en obligatorisk skola.

Nir det gillde jamforbarhet och likvirdighet i betygssattningen
betonade Betygsberedningen vikten av betygskriterierna och utbild-
ningsmalen, men 6ppnade for nationella prov under foérutsattning
att de utformades sa att de inte begrinsade lararnas frihet som man
menade att de gamla centralproven hade gjort. En klar majoritet av
remissinstanserna betonade vikten av att likvirdigheten uppréttholls
via nationella prov.

Flertalet remissinstanser lyfte fram betygens urvalsfunktion. Nagra
av dem framholl att kraven pa att alla elever skulle na godként for
behérighet till gymnasiet kunde bli kostsamt (Prop. 1992/93:220, s. 77).

I behandlingen av forslagen var det frimst betygsstart, antal be-
tygssteg samt frdgan om de skriftliga omdomen som skulle ges fran
arskurs 1 skulle fa vara "betygsliknande” som véllade strid.
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Den borgerliga regeringen féreslog betyg fran arskurs 7 (ilinje med
Betygsberedningen) samt att de skriftliga omdomena skulle fa vara
betygsliknande (i motsats till Betygsberedningen). Beslut om den nya
liroplanen och det nya betygssystemet fattades 1993, men av debatten
och rapporteringen framgick att om Socialdemokraterna vann valet
1994 sa tankte de riva upp besluten om den nya ldroplanen och det
nya betygssystemet (Reimer-Eriksson, 1994).!° De sex betygsstegen
(A-F), betyget "icke godkdnd” och betyg fran arskurs 7 skulle bli till
tre steg — G, VG, MVG, streck ifall inte betyget G naddes i arskurs 9
- och betyg fran arskurs 8. Socialdemokraterna vann valet och de av
dem foreslagna dndringarna blev en realitet. Turerna vallade oklar-
heter kring det nya betygssystemet.

Virt att notera ér att den borgerliga regeringen i sin proposition
foreslog att betygskriterier skulle inforas i kursplanerna samt att den
nationella likvardigheten i slutbetygen skulle upprétthéallas genom
nationella prov (Prop. 1992/93:220, s. 77). Den socialdemokratiska
regeringen beholl de nationella proven. Nar det gillde betygskrite-
rierna blev l6sningen fran den socialdemokratiska regeringen att de
mal att uppna (uppnédendemal som de kallades i Laroplanskommitténs
betinkande) som redan fanns dar skulle anvandas som kriterier for
godkdndnivan. Déarutover skulle betygskriterier for VG utarbetas
av Skolverket, varpa ldrarna sjilva skulle formulera nivan for MVG
(Prop. 1994/95:85, s. 7).

Turerna kring betygens nivareglering och koppling till liroplanen
kan tyckas marginella i jimforelse med fragor om betygsstart och
antalet betygssteg. Det var dock i hog grad kring dessa principer som
striden mellan de bdda kommittéerna stod. Som jag var inne pa i forra
delen rérde denna fraga balansen mellan central och lokal makt samt
mellan lararna och politikerna (jfr Lundgren, 1990, s. 30). Carlgren
kommenterade den borgerliga regeringens beslut att infora betygs-
kriterier i kursplanerna i Ldrarnas tidning 1993 (Carlgren, 1993, s. 20):

Ar det bra? Oavsett om det ir mojligt eller ej, kan fragan om det &r
bra diskuteras. Jag tror inte det 4r bra. Jag tror tvdrtom att det vore
férodande for skolans utveckling oavsett om man lyckas fa kreativa,
kloka kriteriemakare som inte enbart inriktar sig pa det ltt matbara.
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Detta ligger i linje med de idéer Ulf P. Lundgren hade uttryckt innan
han blev ordférande f6r Laroplanskommittén, och som han holl fast
vid, ndmligen att ldroplanen inte bor ha en dylik stark koppling till
betygssystemet. I november 1992, efter att Lairoplanskommittén lamnat
sitt betankande, hade han uttryckt sig s& har (Ljunghill, 1992, s. 13):

Kursplanerna ska vara riktade mot undervisningsmal. [...] Det ar
viktigt att kursplanerna inte blir betygsrelaterade. Man méste gora
atskillnad mellan kursplanerna som styrinstrument for undervis-
ningen och ett bedomningssystem.

Fordndrade den socialdemokratiska regeringen pa ett signifikant
satt dessa maktbalanser genom att besluta att mal att uppna (upp-
niendemal som de kallades i betankandet) skulle fungera som be-
tygskriterier och det darfor inte behdvdes nagra nya betygskriterier?
Och genom att inte gora de nationella proven bindande? Mojligen
pa marginalen. Man kan konstatera att kursplanerna kom att inne-
hélla betygskriterier och att vi dirmed fick en mycket stark koppling
mellan betygssystem och laroplan, nagot som trots intentioner om
”deltagande malstyrning” bidrog till att makten placerades centralt
och samlades i politikernas hander. Lagg dartill att betygen foreslogs
anvédndas vid urval till gymnasiet och hogskolan och maktbalansen
kom ytterligare att tippa mot den politiska nivan jamfort med visio-
nerna om deltagande malstyrning i Laroplanskommitténs forslag.
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KAPITEL 11

Kris och hopp

Lpo 94 och skolan i media dren 1994-1998

De snabba och omfattande reformerna i Sverige under 1990-talet
vickte reaktioner inte bara i Sverige utan dven utanfér vart land.
OECD:s experter riktade tidigt kritik mot den hoga reformtakten, att
vuxenutbildningen hotades, att valfrihetsreformen kunde fa oana-
de konsekvenser och att reformerna hade for stort fokus pa skolans
styrning och inte, som OECD hellre hade sett, pad pedagogisk refor-
mering; okat sjalvstyre rackte inte, menade OECD (Sundlof, 1994).

Stora debattfragor i lararpressen under tiden de tva kommittéerna
arbetade var kommunaliseringen och lararlénerna (Ringarp, 2011).
Aven marknadsutsittningen av skolan och betyg pé lagstadiet dis-
kuterades. Om fordndringen mot mal- och resultatstyrning har jag
dock funnit vildigt lite. Endast tva inldgg under denna tid behandlade
fragan kritiskt. Bjorn Rombach, forskare vid Handelshogskolan och
forfattare till boken Det gdr inte att styra med mal, fick fora fram sin
kritik i Skolvirlden i oktober 1991 under rubriken "Malstyrning bara
bluff” (Persson, 1991a). Rombach menade att det saknades belagg for
att malstyrning fungerade i praktiken (Persson, 1991a):

De undersokningar som har gjorts tyder tviartom pé att metoden
ar olamplig for den offentliga sektorn. Malen &r ofta oklara och
oférenliga. Det dr svart att méta resultaten. Systemen for att belona
uppnadda mél dr stela. [...] Inom malstyrningen laborerar man med
overordnade mal som ska uppnas genom att olika underliggande
mal uppfylls. En sddan malhierarki &r svar att 4stadkomma och
dessutom svar att anpassa till kraven pa flexibilitet.
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Systemet dr motsatsen till decentralisering, lokalt ansvar och
utveckling genom erfarenhet.

Aven statsvetaren Bo Rothstein kritiserade mélstyrningen i Skolvirl-
den 1991 (Persson, 1991b). I Lirarnas tidning fann jag en ledare vars
rubrik "Allt hanger pa ldrarna” syftade pa att de nya laroplanerna
for grund- och gymnasieskolan bara angav mal och ramar sé att
den stora och ansvarsfulla uppgiften att utforma verksamhetens alla
ovriga delar 6verldts at skolledare och larare ("Allt hanger ...”, 1993.
Se aven Persson, 1993).

Det forekom pé det hela taget forvanansvirt lite diskussion om
sjdlva mélstyrningen i medierna under denna tid (jfr Higg, 1993).
Och nir reformerna vil implementerades var det framfor allt betygs-
systemet som medierna och lararna kritiserade. Detta kan stéllas mot
den kritik som redan under tidigt 1990-tal riktats mot mélstyrningen
fran forskarhall (for exempel pa kritik av mal- och resultatstyrningen,
se Englund, 1994a, 1994b, 1996; Carlgren, 1995). Varfor diskuterades
inte malstyrningen mer av ldrarna sjélva i lararpressen? Om ldrar-
pressen ger en bra inblick i vilka fragor som ldrare betraktar som
viktiga, vilket ar rimligt att anta, sa kan man konstatera att andra
fragor tycktes viktigare. I Ldararnas tidning 1991-1995 dominerades
debatten om den nya skolan nistan helt av marknadsutsittningen,
jamte betygen och fragor som rorde lararprofessionen och lararut-
bildningen. Att Skoloverstyrelsen gick i graven verkar fraimst ha setts
som nagot positivt att ddma av lararpressen.

Detta kapitel 4gnas 4t 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 sammanfoll med framvéxten 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 angeldgna fragorna for viljarnaivalet 1998. I stillet for
att den nya laroplanen och det nya betygssystemet ifragasattes ledde
krisbilden av skolan i medierna till att den nya kunskapspolitikens
position starktes ytterligare. Framfor allt kommer jag att argumentera
for att reformerna mojliggjorde en ny typ av medial diskussion om
skolan, dar kunskap som begrepp och fenomen tilldelades en mer
central roll dn tidigare.
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Framstdllningen av Lpo 94 i medierna”

Det dr inte langre klassen som galler. Det 4r individen. S 4r den
nya ldroplanen f6r grundskolan forfattad. [...] I den nya skolan ska
i princip alla elever i Sverige kunna bli “mycket vil godkdnda”, om
det vill sig val. "Emmy ...”, 1995)

Hostterminen 1995 tradde den nya laroplanen i kraft for elever i &rs-
kurs 1-7. Expressen publicerade en artikelserie om den nya ldroplanen
i augusti 1995 och beskrev den si har (Rydman, 1995a):

Tack vare den nya Liroplanen, Lpo 94, har skolorna mojlighet att
satsa pa olika inriktningar, att profilera sig, nastan hur mycket de vill.
Huvudsaken ar att skolorna lever upp till de krav och mal som
staten kréiver i laroplanen och skollagen.
Vissa skolor tar ut svingarna ordentligt, andra inte alls.

I serien fick dven eleverna séga sitt. Fayz Sabani (13 ar) pa Rosengards-
skolan i Malmo var enig med sina klasskamrater om att dkat elev-
inflytande var bra (Rydman, 1995b):

Det ar bra att vi elever ska fa vara med och bestimma mera. Da blir
det nog lattare att fa alla att jobba.

Ett knappt ar senare aterviande journalisten till skolan och de fyra
elever hon hade intervjuat, for att hora hur det gatt néir det gallde
inflytandet. Hon fick till svar att det inte blivit s& mycket av den
(Rydman, 1996):

- Jag hade forvintat mig mer, siger Robban Wagman. Lirarna
styr fortfarande.

Det som framfor allt lyftes fram i medierna vid tiden for inférandet
av Lpo 94 var elevens fria val, att elever och fordldrar skulle fa mer
att sdga till om nér det gillde skolan och undervisningen, och att
engelska kunde komma att ldsas redan i arskurs 1.
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Nar den borgerliga regeringen lade fram sin proposition 1993
kommenterades detta i en ledare i Skolvirlden som riktade kritik
mot forslaget om timplan, som ansags for tolkningsbart, mot reger-
ingens 6vertro pa malstyrningen och mot att den inte inneholl extra
ekonomiskt stod for exempelvis implementering av reformen utan
att denna forvintades kunna hanteras inom ramen for ordinarie
skolbudget. Men ledaren konstaterade ocksa, i positiva ordalag, att
liroplanen och det nya betygssystemet signalerade att kunskapssko-
lan dntligen hade kommit. Den nya inriktningen kontrasterade mot
den inriktning pa fostran som funnits tidigare, menade skribenten
(’Grundskola...”, 1993):

Propositionen om ny liroplan och nytt betygssysstem for grundskolan
som regeringen lagger fram for riksdagen préglas av att kunskaperna
satts i forgrunden pé ett sitt som larare under lang tid pldderat for.

Sambhillet har nu ett annat skolpolitiskt tinkande dn det som
varit vigledande for efterkrigstidens laroplansreformer. De syfta-
de visserligen till att ge medborgarna lingre och mer kvalificerad
obligatorisk skolging, men de goda intentionerna forfuskades av
alla politiska och pedagogiska vindkantringar. Skolan fick dessutom
fran hemmen &verta fostran av eleverna.

Aven i dagstidningarna noterades det utbildningspolitiska skiftet mot
okade kunskapsambitioner. Sigun Melander skrev i Goteborgs-Posten
ijuni 1994: ”Skolan &r usel pa att kompensera barn fran studiesvaga
hem”, men menade att den nya laroplanen, Lpo 94, ingav hopp
(Melander, 1994). Argumenten kdnns igen fran kunskapsrorelsen,
dels att en kunskapsskola stalls i kontrast till en forstransskola, dels
att den socialdemokratiska och fostransinriktade skolan ansags ha
befast klassgranserna. P4 samma linje gick den fargstarke debattoren
Gunnar Ohrlander i ett inldgg i Aftonbladet i augusti 1998, han som
hade varit aktiv i kunskapsrorelsen (Ohrlander, 1998):

Under trettio ar hade elever tvingats sitta av undervisningen utan
att forsta. Med de relativa betygen dumpades upp till trettio procent
(ettor och tvéor) som alltfor ofta betraktades som icke bildningsbara.

[...]
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Elevens ritt till kunskap utgar daremot fran den optimistiska
forestallningen att praktiskt taget alla dr bildningsbara upp till
godkindgrinsen i grundskolan.

En liknande syn pé den nya ldroplanen framférdes av Aktionsgrup-
pen for kunskap i skolan (AKS), som foddes ur kunskapsrorelsen
och fortsatte sitt arbete under 1980-talet fram till att den borgerliga
regeringen tilltradde i borjan av 1990-talet. Hosten 1992 publicerade
Svenska Dagbladet en ledare med rubriken "Flumskolans dod” dar det
meddelades att AKS hade lagts ned ("Flumskolans d6d”, 27/4, 1992):

Tiderna férandras. Under l6rdagen holl AKS ett arsmote i Stockholm
dar det fattades beslut om féreningens upplosning. I kallelsen till
medlemmarna uttryckte ordférande Bengt Rénby sin gladje dver
den nya regeringens viljeinriktning i skolpolitiken. ”Vara idéer har
haft stor framgéng och vi kan lagga ner var forening med flaggan
i topp!” skrev han.

Men allt var inte bra med den nya ldroplanen. Nar Ohrlander skrev
sin artikel i augusti 1998 duggade larmrapporterna om elever som inte
klarade kraven till gymnasieskolan titt. Ohrlander hade sin analys
klar: den socialdemokratiska regeringen hade inte stallt tillrackligt
hoga krav pd kommunerna, dessutom borde betyg ha inférts fran
arskurs 5. P4 grund av att man inte stéllt dylika krav hade hela re-
formen forfelats, menade han, och avslutade (Ohrlander, 1998): "Det
ar med andra ord hog tid att fullf6lja revolutionen som kom av sig.”

De stora partierna, S och M, som initierat respektive slutfort ar-
betet med den nya laroplanen och betygssystemet, framstéllde Lpo 94
som ett steg framat. Framfor allt betonade de att den till skillnad fran
tidigare laroplaner satte fokus pa kunskap och innebar hojda krav pa
skolan att ge elever gedigna kunskaper. Nio moderata kommunpolitiker
skrevi Linstidningen Ostersund i januari 1998 (Mattson m.fl., 1998):

Under den borgerliga regeringsperioden genomfordes en rad atgirder

som syftade till att gora svensk utbildning mer konkurrenskraftig
internationellt sett. Den forsta handlade om att satta kunskaperna
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i centrum for skolans arbete genom inférandet av den nya ldro-
planen Lpo 94.

Den nya kunskapsfokuserade och, som manga upplevde den, av-
ideologiserade laroplanen, Lpo 94, vickte reaktioner dven i fack-
pressen. Didaktikforskaren och lararutbildaren Gerhard Arfwedson
konstaterade i ett debattinldgg i Lirarnas tidning med rubriken "Hur
gar det nu med progressivismen?” att laroplanen inte langre inneholl
nagon statsideologi (Arfwedson, 1993). Han tyckte det var bra. P&
samma tema, progressivismens forsvinnande ur laroplanen, skrev
Bengt Holmberg, som i Skolvirlden fragade sig "Vilken pedagogisk
teori géller idag?” (Holmberg, 1994). Han konstaterade uppgivet att
ingen verkade vara intresserad av denna fraga, allra minst pedago-
giska forskare. Bada dessa inldgg kan ses som tecken p att laropla-
nens kunskapsfokus lyckades avideologisera manga av skolpolitikens
traditionella konfliktobjekt. I alla fall framstod det sa.

En som inte verkade notera att det kommit en ny lairoplan med ny
inriktning var Folkpartiets Jan Bjorklund. Folkpartiet hade en stark
position infér den kris som Lpo 94 skulle komma att skapa, pa grund
av att de inte hade varit drivande i férandringarna; det var fraimst S
och M som hade investerat prestige i det nya styrsystemet. ”Skrota
flumskolan”, kravde Bjorklund 1996 pa DN Debatt. Han ville satsa pa
datorkunskap och ta bort amnen som textilslojd och hemkunskap,
han ville hoja kraven pé individualisering och slopa timplanen. Han
betraktade Lgr 69 som brytpunkten, det var da flumskolan inférdes.
Han sag ingen fordndring med Lpo 94 - elever slogs fortfarande ut
(Bjorklund, 1996):

Tidigare hade kunskap setts som en forutsittning for jamlikhet. Nu
kom jamlikhetsmalet att 6verordnas kunskapen. Det blev viktigare
att alla barn laste samma stoff, i samma takt under lika lang tid, an
vad de faktiskt larde sig. Vi fick flumskolan.

Tva stora laroplansrevisioner har d4gt rum sedan 1969, Lgr 80 och
Lpo 94. Det dr dock trist att konstatera att mdnga av nackdelarna
i 70-talets flumskola trots detta lever kvar och varje ar resulterar i
att nya ungdomar slas ut.
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Att Socialdemokraterna férandrade betygssystemet nir de tog Gver
makten 1994 utnyttjades av de borgerliga. Beatrice Ask menade att
forandringen av det borgerligt beslutade betygssystemet hade gjort
att flumskolan hade kommit tillbaka ("Hon ér ...”, 1996). Framfor
allt vinde sig Ask mot att Socialdemokraterna tagit bort slutbetyget
”icke godkand”. I den socialdemokratiska flumskolan underkanns
ingen, menade hon.

Aren 1996-1998 hardnade tonen och det borjade talas om “krisen
i skolan”. En bidragande orsak till krisdebatten var de daliga betygs-
resultat som det nya betygssystemet gav upphov till.

Krisen i skolan — de malrelaterade betygen
visar hur dalig svensk skola dr

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

PISA-generalen Andreas Schleicher har gjort sig kind for ovanstaende
uttalande, som brukar synas i hans Powerpoint-presentationer. Med
tanke pa den mediala uppmarksamhet som internationella kunskaps-
matningar som PISA har fatt det senaste dryga decenniet ar det latt att
tro att det forholl sig pa samma sétt pa 1990-talet. Men det var forst
under andra halvan av 1990-talet som den nya sortens storskaliga
internationella test, som TIMSS, PIRLS och PISA, sag dagens ljus.’®

TIMSS, som utvecklades av IEA, genomfordes for forsta gangen
1995 i amnena matematik och naturvetenskap och resultatet pre-
senterades i media februari 1998. Av de 21 ldnder som deltog kom
Sverige pa andra plats. Men resultatet gav féga genklang i svensk
skoldebatt, snarare lyftes det fram som tecken pa att krisen i skolan
inte var sa allvarlig som den framstilldes i media (se t.ex. Modéer,
1998). Det var forst med TIMSS-métningen 2003, som presenterades
och diskuterades i media 2004-2005, som resultaten pa TIMSS sags
som tecken pa krisen i skolan (se t.ex. Bergstrom, 2004). PISA, som
utvecklats av OECD, genomfordes forsta gangen ar 2000 och resul-
taten presenterades 2001. Det var dock forst med PISA 2006, som
presenterades 2007 och framfor allt diskuterades i media 2008, som
PISA-resultat pa allvar knots till laget for svensk skola. Men att inter-
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nationella storskaliga test en bit in pa oo-talet knéts till den svenska
skolans kris betyder inte att detta var starten for en krisdiskussion
kopplad till matbara resultat.

I det hér avsnittet sitter jag fokus pa betyg som resultatmatt och
visar att starten for dagens kunskapskrisdiskussion sammanf6ll med
inforandet av malrelaterade betyg. Jag hdvdar att de malrelaterade
betygen la grunden f6r den resultat- och krisdiskussion som sedan
oo-talet fors i relation till PISA och TIMSS.

Som jag skrev i avsnittet om Laroplanskommittén fanns forhopp-
ningar pd att nationella och lokala utvdrderingssystem skulle bli sty-
rande for skolans praktik, inte betygen. Tvartom sag Lundgren (1989)
det som skadligt for kvaliteten i skolan om betygens gavs for starkt
inflytande. Men som Betygsberedningens experter kunde férutspa
(Allard, Mahl & Sundblad 1994, s. 17):

Vilken kunskap som premieras via betygen kommer att styra kraft-
fullare dn kursplanerna och ldroplanen.

De forsta betygen med det nya betygssystemet delades ut till elever i
arskurs 8 hostterminen 1996. Véaren 1998 fick dessa elever sina slut-
betyg fran grundskolan. Redan innan dessa betyg hade satts fordes
diskussioner om det nya betygssystemet i lararpressen. En aspekt
som diskuterades var hur manga elever som skulle kunna na malen.
“Hur nar man malen for eleverna med Lpo 94?” fragade sig Skolvirl-
den (1995). Ute pa skolorna finns det en uppenbar oro for att manga
elever i grundskolan inte skulle uppné godkédndgransen. En enkit-
undersokning som Lérarnas Riksforbund genomférde 1995 visade
att dven gymnasieldrare var missndjda med de nya betygen ("Gym-
nasieskolans ...”, 1995). Betygssystemet hade inforts i gymnasieskolan
héstterminen 1994, och varen 1995 visade sammanstillningar att
manga gymnasieelever riskerade att inte na malen. Ute pa gymna-
sieskolorna skapades strategier for att hantera detta, bland annat sa
kallade godkdnd-kurser (Djuphammar & Kristofersson, 1995).
Aven likvirdigheten i betygen diskuterades. Tvé lektorer forutspadde
i en debattartikel i Skolvirlden att det skulle uppsta stora skillnader
i betygssdttningen mellan larare, vilket de baserade pa en undersok-
ning de sjilva hade utfort: de hade latit 35 gymnasieldrare i matematik
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bedoma ett och samma matematikprov. De tva lektorerna domde ut
likvardigheten i det nya betygssystemet (Fundahn & Virdefors, 1995):

Varje gymnasieskola i Sverige definierar sitt eget betygssystem.
Betygen i den nya gymnasieskolan dr i férsta hand ett personligt
omdome fran den ldrare som satt betyget. Man kan i bésta fall jam-
fora betyg som satts i ett visst amne och en viss skola. Att jaimfora
betyg som satts pa olika skolor 4r meningslost.

I samma tidning ddomde Lunds universitets prorektor ut de nya betygen
som urvalsinstrument (Persson, 1995). Senare samma ar forsvarade
dock Leif Davidsson, ansvarig for att utveckla betygskriterierna for
gymnasiet vid Skolverket, betygssystemet (Nilson, 1995).

Av debatten kan man dra slutsatsen att lararna befarade att de
skulle fa skulden for att eleverna inte nadde godként. Vad jag har
sett fanns det vid tiden kring 1995 ingen diskussion om att den hoga
andelen underkénda elever skulle bero pa att den svenska skolan var
délig, utan i detta skede riktades kritiken mot vad som ansags vara
for hogt stallda krav pa gymnasiet.

Nir de forsta betygen enligt det nya systemet sattes i grundskolan
hosten 1996 gav medierapporteringen en annan bild én nér det hade
gallt gymnasieskolan: de daliga betygsresultaten i grundskolan sags
i huvudsak som tecken péa kunskapsbrister ("Dom inte ...”, 1997):

Dém 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 pa en hogstadie-
skola (Sjokvist, 1996a):

— Att det finns elever som blir utan betyg i nagot &mne betyder
inte att eleverna blivit simre. Vi har alltid vetat att det finns elever
med otillrackliga kunskaper; med de nya betygen blir det bara sa
mycket tydligare.

Till detta kom kritik fran elever som inte nadde godkdndgransen
(Sjokvist, 1996b): ”En etta dr battre dn inget alls.”
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Viss kritik riktades mot sjilva betygssystemet. Svenska Dagbla-
det rapporterade om ”Skiftande krav fér samma betyg”, det vill siga
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 ldrarnas vardag” (Leonardz, 1997):

Mingder av elever underkinda - det nya betygssystemet ger stora
rubriker. Har vara ungdomar drabbats av plétsligt hjarnslapp och
blivit korkade, kan man undra. Sjalvklart inte. [...]

Manga tycker att det 4r ett bra system, men nar kraven tydlig-
gors sa blir ocksa skolornas behov tydliga. Det maste finnas resurser
till bra undervisning och det maste finnas ork till ett riktigt samtal
med eleven.

Tillskyndarna av de nya betygen menar att de ar ett bra matt pa
om skolan uppnar sina mal, mer dn att de dr en bedémning av den
enskilde eleven. Men det dr en klen trost for den som sitter dir med
sin betygslucka och sjalv tvingas fundera ut hur den skall fyllas.

I texten betonades glappet mellan de politiska visionerna och skolans
realitet. Observera att "underkdnda”, som anvénds i artikeln for att
beteckna elever som inte hade fatt godként betyg, inte var en officiell
betygsbeteckning, diremot var den vanligt forekommande i medierna.

For att sammanfatta férekom tva sitt att tolka betygsresultaten i
den tidiga rapporteringen om grundskoleelevernas betyg, dels i mer
absolut mening: resultaten séger nagot faktiskt om skolans kvalitet,
dels i relativ mening: resultatet visar att vi har satt gransen for bety-
get godkdnd for hogt.

Att elever inte nddde gymnasiebehdorighet och slogs ut sags som
ett tydligt tecken pa misslyckande och kris. Helt klart hade det fun-
nits férvintningar, i alla fall fran regeringshall, pa att en langt storre
andel skulle klara sig och na godkiandgransen i grundskolan och pa
gymnasiet. Férviantningarna hade stod i Betygsberedningens arbete. I
forarbeten och i forsoksverksamhet (Lararuppdraget) hade man talat
om att godkint betyg kunskapsmissigt skulle motsvara betyg 23 i
det relativa systemet. Om inget drastiskt intrdffade med kunskaps-
nivan borde det leda till att en stor del av eleverna inte nadde malen.
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Att det blev runt 15 procent som inte uppnadde gymnasiebehorighet
var i ndgon mening bara ett tecken pa att det var just dar nivan pa
godként hade hamnat.”

Wabhlstrém (2002) konstaterar att maluppfyllelse, det vill sdga hur
manga elever som nar godkdnda betyg, snabbt fick en central roll bade
i den allmédnna debatten och i myndigheternas arbete. Orsakerna
till den bristande maluppfyllelsen kom med tiden att lokaliseras till
skolorna och inte till den statliga nivan (Wahlstrom 2002, s. 241; jfr
Tholin, 2006, s. 108 och Widén 2010, s. 247-248):

Nir utvarderingen visar att malen inte har uppnatts av alla elever
diskuterar staten bristerna i undervisningen. Det 4r ett perspektiv.
Ett annat perspektiv dr att féra en diskussion om mélens méjlighe-
ter och begriansningar.

Diskussionen om de mélrelaterade betygens mojligheter och begrans-
ningar fordesildrarpressen, avldrare. De perspektiven fick dock ingen
storre medial spridning. Nér de forsta slutbetygen i det nya systemet
delades ut varen 1998 hojdes tonen i rapporteringen om betygen och
det talades om en kris i skolan.

Skolan blir en av de viktigaste politiska fragorna

Under andra halvan av 1990-talet skedde en maktforskjutning i skol-
politiken. Den horde ihop med ett skifte pa mediearenan: Expressen
och Dagens Industri och Moderaterna hade varit de mest framtradande
i kritiken mot flumskolan till och med 1994, men nu 6vertogs tronen
av Svenska Dagbladet, Goteborgs-Posten och Dagens Nyheter och av
Folkpartiet. 1997 och 1998 intensifierades kritiken mot *flumskolan”
och "flumpedagoger” pa ledar- och debattsidor i framfor allt Dagens
Nyheter. Folkpartiet drev den nya kunskapspolitiken vidare.

Matilda Wiklund, som har studerat debatten om och framstall-
ningen av skolan i Dagens Nyheter under 1990-talet, skriver (Wik-
lund, 2006, s. 119): "Under 1997 pabdrjas en skdrpning av debatten
om en skola i kris och artiklarna med ett sadant fokus okar dras-
tiskt i omfédng.” Att det skedde just da var ingen slump (Wiklund,
2006, S. 121):
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Infor valet 1998 fors skolan i olika sammanhang fram som den
kanske viktigaste valfragan och i mars hélls 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 sdtter spar i och med att debatten om en skola i kris ytterli-
gare skdrps i tonen. Tre begrepp som stindigt aterkommer i denna
debatt dr kunskapskrav, resultat och kvalitet.

Det var under 1997 och 1998 som 1990-talets reformer borjade ge-
nomforas och de forsta betygsresultaten borjade synas och diskuteras.
”Kunskap”, ”kunskapskris” och “skola i kris” var intimt ssmmanvév-
daiiggo-talets rapportering om skolan. Fran enstaka traffar fore 1997
skot omfattningen av krisrapporteringen om skolan i hojden.?® 1997,
och framfor allt 1998, publicerades ett hundratal artiklar pa temat. Alla
handlade inte om skolan som helhet, men i dem som gjorde det knots
krisen i skolan till en rad problem: bristande resurser, bristande ord-
ning och disciplin, skolans bristande férmaga att utjamna klassgranser,
lararbrist och — framf6r allt — elevers bristande kunskaper. Som tecken
pa bristande kunskapsniva framhélls den hoga andelen underkdnda
elever, de som inte fick godkdnda betyg. Det var huvudsakligen 1997
som andelen underkanda elever i skolan borjade tolkas i termer av kris,
alltsa samtidigt som de nya betygen borjade delas ut i grundskolan.
Folkpartiet var det parti som utnyttjade detta medialt och politiskt.

I mars 1997 hade Folkpartiet fatt en ny ledning med partiledare
Lars Leijonborg och andre vice ordférande Jan Bjorklund. De antog
ett nytt partiprogram, och Leijonborg och Bjorklund presenterade
det nya programmet for skolan pa DN Debatt den 29 maj 1997. Det
inneholl mindre ledighet, mer laxor, tidigare betyg samt ordning och
reda. Kunskapsfragan stod i centrum (Leijonborg & Bjérklund, 1997):

Var slutsats av dessa, och liknande, rapporter ar klar: Kvaliteten
i svensk grundskola ar alldeles for lag. Det beror pa en felaktig
skolpolitik som under decennier nedvirderat bildning, kunskaper
och ldrarrollen.

”Bildning, kunskaper och lararrollen” dr tre teman som kénns igen
fran det tidiga 1990-talets skolpolitik, men da var det Socialdemo-
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kraterna (1990) foljda av den moderatledda regeringen (1991) som drev
denna typ av skolpolitik. Folkpartiet hade nu 6vertagit stafettpinnen.
Strax fore valet 1998 kunde man pa Dagens Nyheters ledarsida ldsa
("Daléus ...”, 1998):

Attl6sa skolans kris ar ett annat omrade som fordrar handlingskraft
och politiska initiativ. Den krisplan for skolan som folkpartileda-
ren Lars Leijonborg presenterade vid sitt tal i gar i Véstervik talar
klarsprak. 25 ooo elever lamnar varje ar gymnasiet med underként
betyg i minst ett av kirndmnena. Skolket blir ett alltmer utbrett
fenomen. En av fem gymnasister hoppar av i fortid. Lararhogsko-
lorna formar inte fylla platserna, vilket kanske inte dr s& markligt
med tanke pa att Sverige har vastvarldens samst avlonade ldrare.

Jan Bjorklund skrev pa DN Debatt (Bjorklund, 1998):

Den svenska skolan befinner sig i kris. Ett av de viktigaste proble-
men 4r att alldeles for manga ungdomar lamnar grundskolan i 16-
arsaldern med bristfilliga baskunskaper. En stor andel slutar nian
med underkénda betyg i skolans viktigaste &mnen. [...]

Krisen i skolan dr ingen slump. Den huvudsakligen social-
demokratiska skolpolitik som forts i detta land alltsedan det sena
60-talets radikalisering ar pd manga sitt orsaken bakom de problem
vi nu upplever.

En utgidngspunkt for de svenska skolreformatdrerna — oavsett
partifirg — under 1900-talets forsta halft var att 6kad kunskap for
arbetarklassens barn skulle skapa mer jimlika levnadsforhallan-
den i nésta generation. Malet var jamlikhet. Medlet var kunskap
och bildning.

Men under véinstervagen for 30 ar sedan dgde ett varderingsskifte
rum. Kunskaper och bildning var inte langre fokus for skolan. Jam-
likhet blev bdde mal och medel. Det viktiga var att alla elever skulle
lasa samma stoft i samma takt och under lika lang tid. Resultaten
var mindre viktiga och utvédrderingar fordomdes.

I riksdagen debatterades skolans kris i borjan av 1998. Det var Folkpar-
tiet som hade begért en debatt om "krisen i skolan” ("Folkpartiet ...”,
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Bild 19. Resultaten i diagrammet dr hamtade ur SOM-undersokningar 1987-
2008 och visar hur centrala skol- och utbildningsfragor varit for svenska folket
nér de fatt ange vilka samhallsfragor/samhillsproblem som varit viktiga att
16sa. (Bildkalla: Hedberg, 2009. Materialet har sammanstéllts av Per Hedberg
och Louise Haglund)

1998). Skolministern Ylva Johansson “erkdnner problemen” f6r Ex-
pressen och pekade pa problemet med kunskaper (Hedlund, 1998):
“Det nya dr att vi stédller hogre krav pa skolan. Attldmna skolan med
otillriackliga kunskaper i dag ar ett mycket storre handikapp dn det
var for bara tio dr sedan.”

”Krisen i skolan forutspés bli en av de stora valfragorna”, rappor-
terade TT i april 1998 ("Krisen...”, 1998). Spadomen slog in (Mar-
tinsson & Weissenbilder, 2018, s. 119): "Fran och med 1998 har dven
skola och utbildning haft en framtrddande plats och funnits med pa
topp-tre under fem valdr i rad 1998-2014.” Flera matningar placerade
skolfragan i topp dven valet 2018.*

Faktum ér att till och med valet 1994 hade skolfragan endast en
gang placerat sig bland de tre fraimsta i partiernas program eller i
den allminna debatten, och det var 1924 (Brandorf, Esaiasson &
Hakansson, 1995, s. 18).* Sedan valet 1998 har skola och utbildning
varit bland de tre viktigaste valfragorna for véljarna, och 2006, 2010
och 2014 var den viktigast. Enligt Lindblad m.fl. (2018) dr det manga
fragor som engagerar svenska folket nér det giller skolan, men ett
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utmérkande drag dr att manga menar "att kvaliteten forsaimrats under
senare ar” (s. 348). Detta understryker den betydelse som tolkningen
av betygsresultat, TIMSS och PISA har haft for att lyfta skolfragan
pa den politiska agendan.

Ett sitt att tolka den tilltagande opinionen i skolfragan ar att den
svarade vil mot 1980-talets politiska intentioner att minska byrakra-
tins makt och oka fordldrars och elevers inflytande 6ver skolan. Och
att 1990-talets reformer hade lyckats i detta avseende. Odd Eiken,
departementssekreterare vid Utbildningsdepartementet under den
borgerliga regeringen i bérjan av 1990-talet, uttryckte det s hiar nir
han sag tillbaka pa reformambitionerna och kommunaliseringen som
medel att forandra maktforhallandena (Eiken, 2004, s. 9):

Vi fick ocksa medge att om var dvergripande ambition med skol-
reformerna var att flytta skolans centrala kraftfilt, fran relationen
mellan lagstiftaren och den nationella skoladministrationen till
relationen mellan skolans professionella och elever och foréldrar,
sa var ett kommunalt huvudmannaskap mer logiskt dn ett statligt.

Att skolfragan hamnade i topp ligger vl i linje med de politiska am-
bitionerna, vilka gick tillbaka till bland annat 1980-talets maktutred-
ning som lyfte fram skolan som det vélfirdsomrade medborgarna
kidnde minst mojlighet att paverka (jfr SOU 2014:5).

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

I den diskursiva praktik jag studerat slas tva tydligt differentierade
utbildningspolitiska linjer fast. Den ena etableras som den egna,
eller foredragna linjen och konstrueras i termer av (atergang till)
kunskapsrespekt, traditionella virden 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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standet. I det sammanhanget lyfts forfallstemat tydligt fram och en
situation for utbildningspolitiken som starkt problematisk etableras.

Framfor allt i debatten infor valet 1998 etableras utbildnings-
omradet som ett centralt politiskt falt i kristillstand, ansvarsfragan
avgors och skulden tilldelas de Andra: socialdemokratisk skolpolitik
efter 1960- eller 70-talet.

Samtidigt som 1990-talets reformer var en reaktion pa den social-
demokratiska "flumskolan” sa forstarktes paradoxalt nog tankefiguren
“flumskola-kunskapsskola” i pressen till f6ljd av 1990-talets reformer.”
Hotbilden befastes med reformerna: flumskolan (eller idag: post-
modernism och felaktig kunskapssyn) ska bekdmpas. Den politiska
kampen giller att framstilla sig som den som bést formar genom-
fora kunskapsskolan. 1990 var det Socialdemokraterna, 1991 var det
Moderaterna och sedan slutet av 1990-talet har det varit Folkpartiet/
Liberalerna. Makt 6ver kunskapsfragan ger makt 6ver skolan. Och
det kanske markligaste av allt: idag kan reformerna 1994 framstal-
las som att det var de som inforde flummet (se t.ex. Marteus, 2019).
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KAPITEL 12

Laroplan och betygssystem
i praktiken

Det har gjorts hundratals studier om den svenska skolan sedan slutet
av 1990-talet. I detta kapitel redogor jag for négra centrala studier som
visar hur den nya laroplanen och det nya betygssystemet uttolkades i
skolans praktik under andra halvan av 1990-talet och borjan av oo-talet.

Malrelaterade kursplaner och betyg
instrumentaliseras i praktiken

Fragan om hur det nya malrelaterade betygssystemet skulle tolkas
blev tidigt synlig i lararpressen. Forst ut var gymnasiebetygen. I
Skolvirlden fran den 17 november 1994 kan man ldsa en rapport frin
en konferens med matematik- och fysiklarare dér en foreldsare hade
skamtat om det nya betygssystemet (Halldestam, 1994):

Godkind i kommunikationskunskap blir den elev som kan ringa till
moster i Hjo. Vil godkdnd om han kan ringa till faster i Knisslinge.
Och mycket vil godkdnd om han klarar att ringa till Skolverket i Stock-
holm och fa besked om betygssystemet samt kunna tolka detsamma.

Pa konferensen presenterades dven mer seridsa tolkningar. Lars-Eric
Bjork, gymnasieldrare i matematik och lairomedelsforfattare, var en
av foreldsarna. Han hade utvecklat en egen modell 6ver kognitiva
nivaer for att dversitta betygsnivaerna, dér elever pa den ldgsta ni-
van skulle ’komma ihag, kunna imitera och ha kunskap om dmnet,
ungefar som fragesportkunskap” (Halldestam, 1994).
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Det ér en slaende skillnad mellan betygspraktikerna ute pa sko-
lorna och de visioner som funnits om laroplanen och betygssystemet.
Det verkar som att de farhagor som fanns fran tidigare forsok med
malrelaterad betygssittning, ndmligen att lararna skulle fokusera pa
enkelt matbara kunskaper, besannades. Tholin drog efter sin omfattan-
de genomgéng av de kriterier som ldrare anvidnde vid betygssittning
foljande slutsats (Tholin, 2006, s. 98):

Nir de mélrelaterade betygen infordes var ett argument att detta
skulle tvinga fram ett annorlunda sitt att redovisa kunskaper dn
de som ér enkelt matbara. Utvecklingen verkar ha gatt i diametralt
motsatt riktning.

Tholins studie byggde pa lokala styrdokument, arbetsplaner och be-
tygskriterier for skolar 8 i tre amnen: engelska, kemi och idrott och
hélsa. Han samlade in materialet 1996 och 2005 fran 93 respektive
85 skolor.

Tholin fann att kraven for betyget godkédnd i amnena kemi och
idrott och hilsa verkade vara lagt stdllda jamfort med malen i laro-
planen (ibid.). Kraven f6r godként betyg i idrott och hélsa pa de
undersokta skolorna var huvudsakligen att eleverna skulle komma
i tid, vara ndrvarande, kunna folja instruktioner. Det angavs dven
resultatnivéer for olika friidrottsgrenar. I engelska kravdes for godkénd
att eleverna i dttan kunde stava de 300 vanligaste engelska orden, i
nian de 400 vanligaste. En skola hade bland annat f6ljande kriterier
for betyget "godkand” i kemi (ibid., s. 141-142):

Kunna folja instruktioner och utféra enklare laborationer

Kunna anvinda briannare pd ett sikert satt

Kunna laborera pa ett sakert satt

Kunna kédnna till namnet pa vanligt férekommande lab-material.

Foljande ar ett utdrag ur en skolas mycket omfattande kriterier for
betyget “godkdnd” i idrott och hilsa (ibid., s. 142):

Idrott och hilsa ar ett praktiskt inriktat amne. Grunden for allt
inom idrott ar kondition, styrka och rorlighet. Darfor laggs stor vikt
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vid, att detta forekommer vid varje tillfdlle och da helst tre ganger
i veckan. Vi lagger stor vikt vid ordning och reda. Att eleven alltid
ska vara ombytt ar ett starkt krav. Sdlunda éven vid olika skador.
Alternativ trdning erbjudes da.

Att eleven skall visa hinsyn mot andra elever och mot oss ldrare
anser vi som ett oeftergivligt krav. Under idrottslektionen vill vi att
eleverna hinger upp sina kldder och limnar virdesaker pa anvisad
plats. Att eleven duschar efter idrottslektion ar sjalvklart.

Efter hand som eleverna utvecklas far de storre frihet att paverka
och vilja efter eget intresse. Som en naturlig del i varje idrottslektion
ingar oftast fram- och bortplockning av material. Detta far eleverna
sé langt mojligt ta ansvar for.

I kemi fann Tholin de mest detaljerade betygskriterierna. De detalje-
rade kriterierna tillsammans med att amnet inte tilldelats s manga
timmar verkade enligt Tholin ge en situation ddr ldrarnas 16sning blev
“att i stédllet for forstéelse kréva att eleverna kan redogora for tydligt
avgransade faktaavsnitt” (ibid., s. 167). Resultatet blev enligt Tholin
att ménga lokala styrdokument i kemi gav bilden av ett atomistiskt
och fragmentiserat amne.

Alli Klapp har visat att elever som legat nira godkdndgransen
hellre har friats 4n fallts. Samtidigt ska det sdgas att betygssystemet
kom att fungera forvdnansvart val for urval, vilket nog ingen hade
riknat med (Lundahl m.fl., 2015, s. 58).

Tholin fann inga beldgg for att lirare utvecklade malen tillsammans
med eleverna (Tholin, 2006). Han visade ocksa att betygssittande
praktiker, sasom anvandning av "godkdnd” och tal om maluppfyl-
lelse, strackte sig langre ner dn arskurs 8, som var det ar som gillde
enligt laroplanen, ner till femman i 16 av de undersokta skolorna
och for enstaka skolor dnda ner till trean (ibid., s. 125-126). Manga
av lararna i Tholins studie tillimpade relativa kriterier.

2011 ars ldroplan, Lgr 11, bygger vidare pa den typ avldroplan som
introducerades med Lpo 94. Betygskriterierna bytte i laroplanen namn
till kunskapskrav, fler betygssteg infordes jamte nya principer f6r hur
betygsstegen skulle uttryckas. Sa kallat centralt innehall specificerades
iLgr 11 for att ge ytterligare stod till lirares planering av malrelaterad
undervisning. Tydligare formuleringar av krav tillsammans med cen-
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tralt innehall skulle ge lararna battre verktyg att 6ka méaluppfyllelsen
var tanken, men problemen fortsatte. Florin Sidbom (2015) visade
att malrelaterad undervisning gav lararna daliga verktyg att forstd
vad som fungerade, det vill siga hur undervisningen péverkade i
vilken utstrackning eleverna nddde malen, varfor en klass lyckades
na malen men en annan inte gjorde det trots att de hade fatt i stort
sett ssmma undervisning (jfr McKernan, 2010). Florin Sédbom (2015)
fragar sig vad som hinder nér larare arbetar mélinriktat; det leder,
menar hon, till en sédrskild sorts skolpraktik. Hon menar att hennes
studier av hur larare arbetar med malen visar att det finns ett gap
mellan policynivan och den konkreta undervisningsnivan (ibid., s.
150). Hon skriver (ibid., s. 170-171):

Malen ar ndgot som eleverna ska forsta, men hur de ska forstas,
nds och med vilket innehall forblir till stor del outsagt av lararna.
[...] Mélen blir till en metod i sig for lararna. De kan sédgas fa en
instrumentell och styrande form fér undervisningen genom det
satt som lararna anvander dem. Att lararna anvander ett sprak-
bruk dar de pratar om att “malen ska brytas ner” som ett sitt att
gora mélen begripliga, kan darfor ses en del av retoriken och ett
sitt att lata formen istéllet for innehallet styra mot, det som den
deltagande malstyrningen har skrivit fram som nagot av det mest
centrala namligen, tydliga méal. Men vad som ér ett tydligt mal ar
enligt lirarna i studien langt ifran enkelt att beskriva.

Att "nd malen” har blivit en central del av lirarnas verksamhet. Men
det verkar vara en verksamhet som i lag grad beaktar vad som ér vik-
tigt att lara sig, hur man kan identifiera vad som ér viktigt att ldra sig
samt hur man kan ligga upp undervisningen for att na dit (Holmqvist
& Wennaés Brante, 2011).

Individualiserade arbetsformer

Att den nya laroplanen och det nya betygssystemet ledde till nya
arbetsformer blev tidigt féremal for pedagogisk forskning och kri-
tik. Den forsta som uppmarksammade fenomenet i en avhandling
var Eva Osterlind (1998). Hon s&g framvixten av individuellt arbete
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som ett satt for lararna att hantera kraven i Lpo 94 pa att eleverna
skulle fa mer ansvar och en storre roll i planeringen. Ansvaret for
elevernas larande forskots fran ldrarna till eleverna sjalva, menade
Osterlind, och drog slutsatsen att den frihet eleverna fick forstirkte
skillnader som kunde hénforas till féraldrarnas utbildningsbakgrund.
Arbetssittet socialiserade enligt Osterlind eleverna att betrakta tid
som en begransad resurs som maste hanteras effektivt — en form av
sjalvdisciplinering. Pa sa sitt anpassas skolans arbetssitt till (och
speglar) nya krav som vixer fram i samhallet pa att arbetare sétter
upp mal for sitt arbete och ser till att de uppnas. I detta samspelar
progressiva idéer och ekonomiska krav.

Aven Ylva Stdhle (2006) uppmirksammade tidigt framvixten av
individuella arbetsformer i skolan. Hennes undersékning rorde Kun-
skapsskolan, en friskolekoncern som utvecklade koncerngemensam-
ma former for individualisering, vilka kopplades tydligt till betygen.
Kunskapsskolans elever fick pa egen hand vilja vilket betyg de ville
satsa pa. "Pister” var en metafor som anvinds i systemet, eleven fick
vilja gron, rod eller svart pist, det vill siga betygsniva: gron var god-
ként, rod vdl godkant och svart mycket val godkéant. Med hjalp av de
stodsystem och strukturer som Kunskapsskolan arbetat fram skulle
sedan eleverna arbeta sig igenom de steg som kravdes for olika niva-
er. Lirarna fick en férdndrad roll: de skulle fungera som handledare.
Stahle karaktériserade Kunskapsskolans metod som “progressiva
arbetssdtt i ny inramning” (2006, s. 139).

Trenden med eget arbete dr inte unik for Sverige utan forekommer
aveniandralander. Pa engelska kallas det self-regulated learning, och
detér ett vdlstuderat fenomen i internationell forskning. Det forklaras
dédr med framvaxten av utbildningspolitik och nationella laroplaner
som betonar vikten av "att lara sig ldra”, nagot som éven betonas i
internationella policydokument inom utbildningsomradet. Dalland
och Klette (2016) konstaterar att for att sjalvreglerat larande ska fung-
era i praktiken kravs mycket av lararen, som ska ge struktur, stod
och utmaning. For svensk del kan man notera att individualiserade
arbetsformer okat kraftigt i skolan sedan inférandet av malstyrning
(se Giota & Emanuelsson, 2018).
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DEL IV

VISIONER OM EN KUNSKAPSSKOLA

Gor upp med kunskapssynen i laroplanen. (Wikforss, 2017a)

Att doma av de senaste arens intensiva debatt om laroplanens kun-
skapssyn och hur den anses ha férdarvat den svenska skolan ar fragan
om kunskapssynen i Lpo 94 angeldgen att kommentera. Var det kun-
skapskapitlet i betdnkandet Skola for bildning som sinkte den svenska
skolan? Och var det Ingrid Carlgrens fel, hon som skrev kapitlet? Ja,
om man ska tro professorn i teoretisk filosofi Asa Wikforss (20172)
och professorn i pedagogik Jonas Linderoth (2016) s& ar detta rimliga
slutsatser att dra.** Kunskapssynen i Skola for bildning ledde enligt
Wikforss till att den teoretiska kunskapens dverhoghet ifragasattes,
att relativism fick fotfaste i skolan och i forlaingningen till att fakta
inte langre ansags viktiga (se aven Wikforss, 2017b).

Syftet med denna bok har inte varit att avgora vilken kunskapssyn
som dr bist eller vem som ska stillas till svars f6r 2000-talets sjun-
kande PISA-resultat. Jag har i stallet forsokt beskriva och forklara
varfor fragan om kunskapssyn 6ver huvud taget stélls och varfor
debatten om skolan i hog grad handlat om kunskapsfragan de senaste
decennierna. Jag inleder denna avslutande del med mer allménna
reflektioner och omdémen om det arbete som Laroplanskommittén
och Betygsberedningen utforde. I en sammanfattande analys lyfter
jag fram nagra Gvergripande slutsatser om den nya kunskapspolitiken.
En kunskapspolitik som véxte 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 dn idag.



KAPITEL 13

Domen over 1990-talets
betygs- och laroplansreform

Vad kan vi siga om 1990-talets betygs- och laroplansreform i Sverige?
En 6vergripande slutsats dr att det arbete som utférdes var banbrytan-
de, men inte unikt. Liknande initiativ togs vid samma tid exempelvis pa
federal niva i USA (Schrag, 1995). Idag dr denna typ av malbestimda,
resultatinriktade och ansvarsutkravande system och laroplaner regel
snarare dn undantag internationellt, men nér de utvecklades och in-
fordes i Sverige i borjan av 1990-talet fanns inga liknande nationella
system implementerade.”

Savil Betygsberedningen som Laroplanskommittén styrdes av
direktiv. Det fanns séledes givna ramar och utgangspunkter for de
bada kommittéernas arbete. De tolkningar som de bada kommittéerna
gjorde av sina direktiv resulterade i delvis motstridiga principer for
hur den nya kunskapsstyrningen skulle utformas, framfér allt vad
gillde frdgan om kunskap (jfr Lindensjo & Lundgren, 2014/2000,
s. 138) och hur utvarderings- och ansvarssystemet skulle utformas.

Forst kunskapsfragan. For Betygsberedningen var en generell
kunskapstaxonomi med tillhérande gemensam kunskapssyn den
viktigaste hornstenen i det betygssystem de tog fram. Detta skulle
gora systemet begripligt och 6ka chanserna for att dess kunskapssyn
fick genomslag i skolans praktik. De lutade sig bland annat mot de
handbocker pa omradet som fanns, och fastnade for Blooms taxo-
nomi, som de vidareutvecklade. I sitt arbete med att precisera malen
hamnade de till slut i en generell och kompetensbaserad uttolkning
av kriterierna for betyget "godkand” (SOU 1992.86, s. 67): "For be-
tyget Godkénd skall eleven ha for vardagligt samhallsliv/yrkesliv

203



L e e s

ORSTADIUS
vs.
SVEDIN

DEBATT

"Vilken typ av kunskapssyn
och kunskapsférmedling
ska préigla var skola?”

Av affischen att déma som LR-
Stud Stockholm gér ut med, blir
det ett haftigt méte i Vasa gymna-
sium aula torsdagen den 24
mars.

Da drabbar “férmedlingspeda-
gogen Lennart Svedin samman
med “utvecklingspedagogen”
Per Acke Orstadius klockan
19.00.

Motet arrangeras tillsammans
med Elevorganisationen i Stock-
holms lan och LRs distrikt A.

Adressen ar Karlbergsviagen
15. Tunnelbana till Odenplan.
Mellan 18.30 och 19.00 serveras
kaffe med tilltugg.

Bild 20: "Vilken typ av kunskapssyn
och kunskapsférmedling ska prigla
var skola.” Formedlingspedagogen”
Lennart Svedin debatterar mot “utveck-
lingspedagogen” Per Acke Orstadius.
(Bildkalla: Skolvirlden, nr 8, 1988. Teck-
ning: okédnd)
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och fortsatta studier nodvindiga kunskaper om och/eller i &mnet
och kunna visa detta i ord och handling.” Trots att de samarbetade
med dmnesexperter misslyckades de dock med att dversétta den ge-
nerella modellen sa att den passade for varje enskilt amne och dess
progression.

Laroplanskommittén skilde sig fran Betygsberedningen i sin syn
péa kunskap. I stéllet for en generell modell utvecklade kommitténs
sekreterare Ingrid Carlgren en mer pragmatiskt inriktad kunskapssyn
som utgick fran att varje skolamne karaktariseras av egna kunskaps-
traditioner, med sina specifika kunskaps- och kunnandeuttryck. Detta
synsatt gjorde att varje &mne fick sétta sin pragel pa kursplanernas
mal, med resultatet att kursplanerna kom att uppvisa en stor varia-
tion av kunskapsbegrepp och kunskapssyner. Delvis hade detta en
konserverande effekt; innehéllet i kursplanerna blevi manga &mnen
formulerat utifran traditionell skolkunskap, som en fast akademisk
kanon, snarare dn utifran den mer dynamiska syn pa kunskap som
betankandet Skola for bildning framforde, vilket flera remissinstanser
papekade.” Skola for bildning var sa att siga styrande for kunskaps-
synen i kursplanerna genom att inte vara det.”

Sa till fragan om vad som ska utvérderas och vem eller vilken
niva i skolsystemet som bar ansvar f6r om malen uppfylls eller ej.
For Betygsberedningen var betygssystemet och betyget "godkdnd”
centrala, det vill sdga utvirdering knuten till den enskilda eleven var
den centrala hornstenen i deras ansvarssystem, samt att den lokala
nivan, kommun och skola, skulle ansvara for att alla elever nddde
malen. Laroplanskommittén skissade pa ett system med framfor allt
nationell och lokal (skol- och kommunniva) utvirdering i relation
till malen i laroplanen, det vill sdga de férordade inte utviardering
knuten till den enskilda eleven.

Enligt Betygsberedningen skulle ldrarna ha huvudansvaret for
att eleverna uppnadde malen. Men det radde oklarhet och oenighet
inom beredningen rérande vissa punkter i forslaget. Helt klart fanns
det skilda asikter om hur och av vem kriterierna skulle formuleras.
Medan Betygsberedningens experter férordade ett larardrivet system
som skulle vixa fram underifran sag politikerna det som nédvéindigt
att amnesspecifika kriterier formulerades i nationella kursplaner. I
forskningen om hur malrelaterade laroplaner och styrsystem hade
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utformats diskuterades relationen lokalt-centralt nir det gillde for-
mulerade mal, kriterier och utvédrdering: Bloom och hans kollegor
framholl vikten av att mal och uppfdljning utvecklades lokalt och
kontinuerligt (Bloom, Hastings & Madaus, 1971). Trots det 4r det
ett faktum att i de system som vaxer fram internationellt idag knyts
lokalt resultatansvar till exempelvis nationella test eller centralt for-
mulerade kriterier, krav och mal.

Betygsberedningen, liksom deras direktiv, utgick fran att betygen
skulle forlora sin roll som urvalsinstrument, vilket skulle 6ppna for
att stirka betygens pedagogiska funktioner. A andra sidan knét de
betygen till urval genom att de foreslog att godkandgréansen skulle
spela en viktig roll vid antagningen till gymnasiet och hégskolan.
Aven om de diskuterade méjliga undantagsregler i ett sadant system
verkar det som att deras antagande att sa gott som alla elever skulle
bli godkédnda spokade. Det blev inte aktuellt f6r beredningen att pé
allvar fundera 6ver vad som skulle hinda i ett system dar elever inte
uppnadde nivan for "godkiand”. Detta var, skulle jag sdga, den stors-
ta svagheten i beredningens arbete: att de inte noga tinkte igenom
denna typ av scenarier, trots att ett par av ledamoéterna lyfte fragan
under beredningstiden.

Laroplanskommittén tog vad jag kan se aldrig stdllning till hur
godkidndgransen i laroplanerna rent formellt skulle anvindas. Den
storsta svagheten i deras arbete ser jag som underlatenheten att ta tag
i hur betygen skulle kopplas till utvirdering och ansvarsutkréavande,
till laroplaner och till betygsséttning av enskilda elever. Nar Ulf P.
Lundgren blev ordférande i kommittén hade han redan vél utvecklade
idéer om hur mélstyrningen skulle utformas for att stodja skolan i
utvecklingen av kunskapsarbetet (se t.ex. Lundgren 1989 och Lund-
gren & Broady, 2006). Dessa idéer byggde pa nationella och lokala
utvirderingar av skolans arbete, inte enskilda elever. Lundgren ville
undvika att betygen fick en alltfor styrande funktion for skolors och
lirares kvalitetsarbete och utvirdering. Anda blev det sd i det slutliga
systemet. Losningen med stravansmal och uppnédendemal, som var
tankt att vagleda ldrarnas dagliga arbete, var ocksa ett forsok att for-
hindra att betyg och betygskriterier styrde undervisningen, men fick
inte det genomslag i skolans arbete som kommittén avsett. Bristen
pa samarbete mellan kommittéerna var en starkt bidragande orsak
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till att det nya styrsystemets potentiella effekter pé ldrarnas arbete
inte blev tillrackligt utrett.

Virldens utbildningssystem och laroplaner har harmoniserats alltmer
och Lpo 94 framstér idag inte som lika séregen. An idag kimpar vi
med hur ldroplaner och styrsystem ska formuleras, och 4n idag le-
ver processmal (strdvansmal) och produktmal (uppnaendemal) kvar
som viktiga maltyper. Och 4n idag har ingen funnit16sningen pa hur
dessa system ska utformas for att tydligt kunna styra skolpraktiken
pa onskvirda sitt.

Det fanns en, i backspegeln, naiv féorhoppning om att den nya
kunskapsstyrningen i ett slag skulle revolutionera skolan. S& nér
som pé nagra enstaka ledamoter utstralade Betygsberedningen en
bergfast tro pa att de hade hittat en vinnande formel som det géllde
att overtyga varlden om. Svensk skola skulle hoja sig flera snapp om
bara ett tydligt betygssystem och en godkandnivé formulerades och
implementerades. Gransen for godkint betyg skulle motsvara betyg 3
i det relativa systemet, ibland 2,5. I ett slag skulle alla normalbegava-
de elever kunna na denna niva - det trodde beredningen sa nir som
pa ndgon ledamot. Systemet kom aldrig i nédrheten av denna vision,
en langt hogre andel elever 4n man anat limnade grundskolan utan
godkinda betyg och utan att ha natt gymnasiebehorighet.

Samtidigt bor papekas att beredningen ingalunda var ensamma i
sin tro pa vad mal- och resultatbaserade utvarderingssystem kunde
gora for att hoja kvaliteten i skolan. President Bush, som jag citerade
i bérjan av denna bok, trodde 1991 pa en revolution for den ame-
rikanska skolan. Likasé trodde sig hans son ha funnit en vinnande
formel nar lagen No Child Left Behind trdadde i kraft 2001. Men inget
av systemen lyckades (Labaree, 2012). Aven bland forskare fanns en
dylik tro vid tiden f6r 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 forutspatt
att de skulle medfora ett paradigmskifte i synen pa utbildning och
leda till vasentligt hojda resultat (Bloom, Hastings & Madaus, 1971).
Men i Betygsberedningens 6verlaggningar saknades den typ av for-

207



STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

siktiga resonemang och varningar som fanns hos Bloom, Hastings
och Madaus.

Betygsberedningens experter Per Mahl och Bo Sundblad hopp-
ades pa en revolution underifran. P4 att systemet skulle fa vixa fram
sakta och att lararna sjdlva skulle fa driva utvecklingen. Sa blev det
inte. Betyg blev inte det pedagogiska verktyg som beredningen och
experterna hade hoppats p4, i alla fall inte pa det sitt de 6nskat. Ur-
valsfunktionen blev den viktiga, och med den vikten av likvirdiga
betyg. Med bristande likvardighet och lag maluppfyllelse har 6kad
statlig reglering av ldrares betygssittning, tidigare betyg och tidig
uppfoljning av elevers resultat inforts som satt att forbéttra likvardig-
heten och 6ka maluppfyllelsen. Trenden mot 6kad reglering och tidig
uppfoljning har forstirkts av de internationella mitningarnas intag.
I stéllet for ett professionsdrivet betygssystem, som var visionen, har
vi fatt ett betygssystem som gor larare till byrakrater.

Nya betygssystem kraver tid och fortbildningsinsatser, pipekade
Betygsberedningen. Ddrom ar det latt att halla med. Likasa om att
ldrarna inte fick ndgotdera (SOU 2014:5, s. 19). Med starkare statliga
stodinsatser hade lararna kunnat implementera systemet mer i linje
med beredningens intentioner, men hade det kunnat dndra historiens
gang? Knappast. Efter decennier av experimenterande med denna typ
av kvalitetsutvecklande styrsystem runt om i virlden dr det klart att
de inte enkelt kan drivas fram pa nationell basis. Oavsett hur tydliga
eller otydliga mélen é&r, vilken kunskapssyn som praglar malen eller
pa vilken niva godkdndgrianserna ldggs. Att vi idag tror att vi kan
l6sa skolans problem bara genom att fortydliga malen eller andra
kunskapssynen visar hur fast manga fortfarande ar i tanken pa att
systemet ska ga att utforma sa att alla vara forhoppningar éntligen
infrias.

Det Betygsberedningen lyckades med var att fornya och avbyra-
kratisera betygen. Det relativa systemet var rent politiskt kort i bot-
ten och nagot nytt behévdes. Flera av de system som tidigare hade
utvecklats for malrelaterade betyg hade, skulle jag sdga, forlorat sig i
detaljer, i hur olika amnen och kurser skulle bli jamférbara. Betygs-
beredningens styrka lag i att de fokuserade pa principer, dels genom
en generell kunskapsmodell, dels genom en definition av "godkand”
i termer av medborgarkompetens (proficiency). Att likvardighets-
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fragan sedan drev de malrelaterade betygen och laroplanen i riktning
mot okad reglering och byrakratisering, pa grund av att betygens
urvalsfunktion forblev viktig, det dr en annan sak. Vért att notera
ar att medan 1980-talet sag en kraftig debatt mot betyg i grundsko-
lan s& ar denna kritik idag narmast obefintlig. Vi har som resultat
av 1990-talets betygsdebatt och betygsreform kommit att acceptera
betyg i grundskolan. Debatten idag handlar i stéllet om i vilken ars-
kurs betyg ska borja ges.

Men det bor samtidigt sdgas att den slutliga utformningen av be-
tygssystemet, med dess amnesspecifika kriterier utvecklade av amnes-
experter, overtraffade allas forvantningar nér det géllde att fungera
som grund for urval till hégre studier. De undersékningar som gjorts
har visat att grundskolebetygen har varit nastan lika bra som det
relativa systemet pa att forutsidga studieframgang i gymnasieskolan
och att gymnasieskolans meritvarde varit mer framgangsrika an det
relativa systemet pa att forutsaga framgang i hogre studier (Lundahl
m.fl., 2015). Det skulle nog ha férvanat datidens betygsforskare och
pedagogiska elit, som Ingemar Wedman.
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KAPITEL 14

Den nya kunskapspolitiken

I detta kapitel ssmmanfattar jag studien i fyra delavsnitt. I det forsta
redogor jag for nagra av de aspekter som jag menar kdnnetecknar den
nya kunskapspolitiken. I det andra diskuterar jag den idéutveckling
som har mojliggjort den nya kunskapspolitiken. I det tredje forsoker
jag forklara kunskapsfragans starka stallning inom skolpolitiken
och i skoldebatten. I det fjarde pekar jag pa de ramar som den nya
kunskapspolitiken sétter for den skolpolitiska debatten och som jag
menar gor att mycket energi laggs pé att losa pseudoproblem.

Den nya kunskapspolitikens kinnetecken
Kunskapsfragan i forsta rummet

Det jag kallar ”den nya kunskapspolitiken” dr en utbildningspolitik
som satter kunskapsfragan i forsta rummet och utformar styrsystem
med kunskapsmal och system for ansvarsutkravande ifall kunskaps-
malen inte nas. Nya och for skolan mer heltickande styrideologier
har utvecklas inom ramen f6r den nya kunskapspolitiken, vilka har
lankat samman olika delar i styrkedjan, fran laroplan 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). For
svensk del har kunskapsbegreppet spelat en central roll i syfte att
astadkomma alignment i styrkedjan.

Den nya kunskapspolitiken ska dock inte ses som nagot fast och
oféranderligt. Tviartom. Det fanns, som jag visade i del I, olika asikter
om hur kunskapsstyrningen skulle realiseras, om var makten &ver
laroplaner och betyg skulle ligga (centralt eller lokalt) och om vem
som skulle ha makt 6ver vad (politiker eller larare). Dartill fanns det
olika asikter om vilken kunskapssyn som skulle gilla.
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En tydlig hotbild

Visionerna om en kunskapsskola uppritthalls av en hotbild: flum-
skolan som méste bekdmpas till varje pris. En kamp som i hog grad
handlar om kampen mot det globaliserade samhallet. Ramkonflikten
mellan flumskolan och kunskapsskolan har gjort att det i den politiska
kampen gillt att framstélla sig som den som skulle kunna genomfora
kunskapsskolan. Den som lyckades bast har fatt makten 6ver skolan.
Man far inte riskera att anklagas for att driva en skolpolitik som kan
beskrivas som flummig eller postmodern.

Andrade maktforhdllanden

1990-talets reformer raserade gamla och impopuldra styr- och myn-
dighetsstrukturer. Som foljd av 1990-talets reformer har skolan skapat
debatt och engagemang i allt hogre grad. Nya grupper i samhillet
fick genom reformerna 6kat inflytande 6ver skolan, inte minst for-
aldrar. Skolan &r inte langre en fraga for det “etablissemang” som
skoldebattoren Arne Helldén kritiserade 1982 (Helldén, 1982, s. 48):

Skolideologerna — det dr det etablissemang av opinionsbildare
i skolfragorna, som innehaft en sorts monopol pa skoldebatten
under en tid, sdrskilt pa 7o-talet. De har i hogsta grad beharskat
massmedia (och gor det dn). S k skoljournalister, fackpedagoger
och larare med ideologiska ambitioner, skolbyrakrater och en rad
“professionella” opinionsbildare har paverkats eller bara frodats i
ett snabbt férandrat kulturklimat.

Reaktionen mot “etablissemanget”, och mot det progressiva 1970-talet
tog avstamp i kunskapsfragan och drevs av ldrare och intellektuella
utanfor etablissemangets huvudfara, tydligast av kunskapsrorelsen och
dess avknoppningar. Under 1980-talet letade sig kunskapsfragan in i
skolpolitiken, under 1990-talet implementerades den nya kunskaps-
politiken och under andra halvan av 1990-talet fick den sitt genomslag.

Aren 1996-1998 gick skolan frin att vara en fraga som i lig grad
intresserade véljare till att vara en av de tre viktigaste valfragorna. Av
allt att doma var talet om kunskap, och ett skolsystem dar laroplaner
och betyg var designade for att synliggora kunskapsarbetet och elevers
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kunskaper, en starkt bidragande orsak till detta. Den hoga andelen
“underkidnda” elever skapade krisrubriker och anvindes medialt av
politiker. Det innebar alltsa att den nya kunskapspolitiken skapade
en skola i kris ndr den fick genomslag aren 1997-1998.

Den nya kunskapspolitiken har det senaste dryga decenniet fatt en
internationell klangbotten, vilket ytterligare bidragit till kunskaps-
fragans starka stdllning. Det var med PISA 2006, som publicerades
2007, som de internationella méitningarna fick sitt stora mediala ge-
nombrott i Sverige och sags som tecken pa skolans kris.?

Reformerna under 1990-talet forindrade maktforhéllandena i
skolans virld, vilket ockséa hade varit ett av deras syften. Som {6ljd
av decentraliseringen, skolvalsreformen och privatiseringen upplever
sig foraldrar idag ha mycket stérre mojlighet att paverka fragor som
ror skolan dn pé 1980-talet. Den nya kunskapspolitiken har bidragit
till denna utveckling, framfor allt genom att den har reducerat kom-
plexa pedagogiska och byréakratiska fragor till fragor om madtbara
kunskapsresultat. Kunskap dr nagot alla kan ha asikter om.

Nya mdjligheter for skolpolitiken
Den nya kunskapspolitiken har skapat till synes objektiva sjukdoms-
tillstand som sjunkande kunskapsresultat och laga kunskapsnivaer.
Fokuset pa kunskap mojliggor politiska diagnoser pé neutral mark
och ger politiker mojlighet att visa politisk vilja och presentera forslag
till 16sningar som ska héja kunskapsresultaten i skolan.

Ett tecken pé hur vil den nya kunskapspolitiken har omfamnats
politiskt framgar av Hyltegrens (2014) genomgang av politikers upp-
fattningar om ett malrelaterat betygssystem, i synnerhet deras syn pa
kunskapskravens funktion. Hans genomgang visar, med fa undantag,
att dessa kunskapskrav forvintas l6sa nairmast allt (Hyltegren, 2014):

Kunskapskraven bidrar till att detaljregleringar inte lingre behovs.

Kunskapskraven bidrar till att skolan fokuserar pa kunskap.

Kunskapskraven bidrar till att astadkomma en ambitionsh&jning
med skolan.

Kunskapskraven bidrar till att via betygen astadkomma en 6kad
maluppfyllelse.
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Kunskapskraven bidrar till att varje elev i den svenska skolan kan
fa den individuella tid som beh6vs for att nd malen.

Kunskapskraven bidrar till att ldrarna kan kommunicera vad som
kravs till elever och foraldrar.

Kunskapskraven bidrar till att eleverna far 6kad sjélvtillit och
motivation.

Kunskapskraven bidrar till att fraimja samarbetet i klassen.

Hyltegren visar att de nya rambegreppen for skolans styrning gett
upphov till ett sprak som rent politiskt &r mycket gangbart. Det gar
att gora politik pa kunskapskraven.

Nya idéer mojliggjorde den nya kunskapspolitiken

Den nya kunskapspolitiken vilade pa nytankande pa flera plan.
Framfor allt mojliggjordes den av ideologiska och idémaissiga for-
skjutningar och kunskapsframsteg.

Dels "hogervagen” — 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 dr fortsatt hog inom politiken, lat vara att den har
borjat diskuteras och ifragaséttas mer pa senare ar.

Dels de nya teorier om kunskap och lirande som kunskapssoci-
ologins framvaxt forde med sig. Nya teorier om hur kunskapsmal
kunde omsittas i laroplaner togs fram, liksom for hur skolans kun-
skapsarbete skulle styras och utvirderas genom ldaroplaner och betyg.
Det under efterkrigstiden breddade kunskapsbegreppet kunde dartill
gora ansprak pa att mer heltickande fanga skolans 6vergripande mal.
Begrepp som tidigare varit centrala mal, som "personlighetsdaning”,
“fostran” och "fardigheter”, 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 &r en forutsittning for de-
mokratins fortsatta utveckling sa dr det dessutom sa att skolans
tidigare huvuduppgift (den demokratiska fostran) och skolans nya
huvuduppgift (att ge kunskaper och fardigheter) faktiskt gér ihop.
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Forutom breddningen av kunskapsbegreppet bidrog nya och kvali-
tativa sétt att forstd kunskap pa till att 6ka tron pa att malrelaterad
betygssattning var mojlig att genomfora. Skoloverstyrelsen drev
under forsta halvan av 1970-talet MUT-projektet (Malbestimning
och utvidrdering) men hade inte funnit en rimlig l6sning pa hur be-
tygskriterier skulle kunna formuleras tydligt utan att bli f6r sniva
eller for styrande for praktiken. Per Mé&hl, en av experterna som
anlitades av Betygsberedningen, argumenterade 1991 for att den nya
kunskapssyn som hade utvecklats inom pedagogiken sedan MUT-for-
sokens dagar gjorde att tiden nu var mogen for ett kunskapsrelaterat
betygssystem som inte gick i sanna fillor som MUT-projektet hade
gjort (Mahl, 1991b).

Ingrid Carlgren (1993) menade, tvirt emot Mahl, att inget nytt hade
framkommit sedan MUT-forsoken som visade att betygskriterier var
mojliga att formulera s& tydligt som kréavdes i ett nationellt betygs-
system. Samtidigt dr det tydligt att det var, som jag visat i boken, just
nya sitt att tinka kring kunskap och lirande som méjliggjorde for
Liroplanskommittén och dess anlitade experter att formulera mél
pa ettijamforelse med MUT-forsoken nytt sétt. Ska jag sjalv forso-
ka sitta ord pa vari skillnaderna bestod s skulle jag siga att man
vid tiden for MUT-forsoken var fast i tanken pé att kunskap maste
preciseras ned pa detaljniva (detaljerade listor pa samtliga beteenden
eller uppgifter som eleven ska uppvisa eller utfora for att sdgas ha natt
ett givet betygssteg) och att man vid den tiden inte hade formégan
att ta helhetsgrepp pa fragor om kunskap och larande. De teorier
om larande och kunskap som kom pa 1980-talet gav mdjlighet att
formulera kunskap och ldrande pa nya och mer 6vergripande sétt i
laroplanen, och som ansags kunna fungera som stod for inriktningen
pé undervisningen i klassrummet. Men som sagt, om det lampade
sig som grund for ett nationellt och urvalsgrundande betygssystem,
ddrom fanns det olika asikter, och finns én idag.

Kunskapsfragans starka skolpolitiska stallning

Den nya kunskapspolitikens styrka marks pé flera plan. Framfor allt
har den ateruppvickt klassiska kontroverser och konflikter, séisom
mellan folkskolldrare och ldroverksldrare, mellan amnestradition
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och medborgarbildning och mellan progressiva och mer traditionellt
inriktade larare (jfr Gustavsson, 2002. Se dven Broady, 1979). Det har
i grunden forandrat vilka fragor man slass om och hur.

Den nya kunskapspolitiken har samtidigt kunnat skapa en bred
politisk enighet runt vilka fragor och vilken styrning som ska sté i
centrum for skolpolitiken: kunskapsfragan och kunskapsstyrningen.
Vare sig vianstern eller hogern verkar ha behov av att kliva ur dessa
positioner. For vinstern dr kunskapsgarantin (godkdndgransen) fort-
satt en oerhort stark ideologisk hornsten, liksom att skolans fokus pa
kunskap leder till att vetenskaplig kunskap betonas och inte ideologiskt
sndmos dmnat att disciplinera arbetarklassen. For hogern ger kun-
skapsgarantin tydliga ramar och spelregler for den marknadsutsatta
skolan och rimmar vdl med gamla hogerkrav pa "baskunskaper” man
ska inte behova gora akademiker av alla barn, det racker att man lar
dem det viktigaste och staten har genom godkédndgriansen pekat ut
den niva som marknaden har att férhalla sig till.

Kunskapsfragan var fran borjan politiskt laddad — kunskaps-
rorelsen splittrades ett knappt ar efter sitt bildande pa grund av
oenighet om hur kunskapsfragan skulle drivas rent politiskt. Att
kunskapsskolan var hotad var nagot vinsterns kunskapsanhéngare
kunde pastd i samband med marknadsutsdttningen, med hénvis-
ning till att marknaden och den ideologiska vardegrunden hotade
vetenskapens stdllning i skolan och 6ppnade for manglare (Stéldal,
1992, s. 92). Kunskapsfragan baddade for politiska positioneringar
inom skolpolitiken eftersom den bade enade: kunskap som over-
gripande fokus for skolan — och splittrade: hur ska politiken om-
sattas i praktiken?

Liknande stromningar fanns i andra linder, som outcome-based
education (OBE) i USA. De gamla konflikterna fick nytt liv inom
ramen for 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 for att OBE blev ett politiskt verktyg for vitt skilda
grupper som konservativa, progressiva och nyliberala; alla tycktes se
hur viktiga fragor kunde drivas genom OBE. I akademikern, forfat-
taren och debattoren Goran Héggs analys av betainkandet Skola for
bildningblir detta tydligt. Betinkandet balanserar mellan vitt skilda
politiska krav och traditioner, menar Hégg (1993. Parentes i original):

”Skola for bildning” speglar motsittningarna i den moderata skol-
politiken. Den gamla, kulturkonservativa betoningen av kunskap,
kultur och folkbildning, som egentligen har lika ménga anhéngare
inom vénstern far sitt [...] Den nyliberala drommen om avreglering
och nedrustning [...] som ocksa i praktiken haft anhdngare inom
vanstern och sdrskilt det pedagogiska etablissemanget, far ocksa
sitt [...] Nu blir det till och med lagligt uppmuntrat att ha elitskola
i Danderyd och flumskola i slummen.

("Lokal profilering”.)

Eller?

Hiaggs beskrivning av vad han kallar "den moderata skolpolitiken”,
sdsom den uttrycks i betinkandet Skola for bildning, ar triffande.
Han menar att laroplansforslaget har lyckats tillfredsstilla samtliga
parter, fran vanster till hoger, fran konservativ till nyliberal. Och jag
tror att det ligger nagot i detta: den nya kunskapspolitiken skapade
nya gransobjekt for debatt och positionering, samtidigt som den
overgripande inriktningen péa reformerna stoddes av i 6vrigt i hog
grad motsatta intressen.

Det bor tillaggas att Laroplanskommittén var vdl medvetna om
vikten att tilltala sévil vinster som hoger, och det framgar faktiskt
av omslaget till Skola for bildning. Pa framsidan den roda lackstam-
peln, som en hélsning till den rdda regering som tillsatte kommittén.
Pa baksidan en bla Prioritaire-dekal, en hélsning till den borgerliga
regering som tog kommittén i mal. Symbolerna avsag att spegla den
breda forankringen for den nya véigen for svensk skola.

Den nya kunskapspolitiken speglades dven i partipolitiska program.
Jag ndmnde i del I att Bergstrom (1993) i sin studie av socialdemokratisk
skolpolitik under 1980-talet inte kunde urskilja nagra stora avtryck
av kunskapsfragan i deras eller andra partiers partiprogram. Nar

217



STRIDEN OM DEN GODA SKOLAN

1970- och 1980-talens partiprogram stills mot det sena 1990-talets och
2000-talens dito syns dock en tydlig férandring: I 1970- och 1980-talens
partiprogram diskuteras skolan under rubriker som "Kultursam-
hillet” (M, 1987), "Utbildning och forskning” (M, 1976), "Allas ratt
till utbildning” (S, 1981) och "Utbildning” (S, 1990). Detta férandras
idet sena 1990-talets och oo-talets partiprogram, dir skolan behand-
las under rubriker som "Kunskap och kultur” (M, 2002), "’Kunskap”
(FP, 1997/2001) och "Kunskapssambhillet” (S, 2000). Forskjutningen
sker fran kunskap som medel till kunskap alltmer som ett mal i sig.
Det visar att begreppet "kunskap” hade en central politisk stdllning.

Den symboliska laddningen i den nya kunskapspolitiken gynnades
av att den intraffade samtidigt med en storre samhéllsférandring, i
skiftet fran ett i hog grad homogent samhille som i decennier styrts
av socialdemokratin till ett mer liberalt och globalt inriktat. I denna
samhallsforandring 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
nér den dr en del av kraftiga samhillsomvandlingar. Jansen (2002)
har studerat utbildningspolitiken i Sydafrika efter apartheidregimens
fall, och han menar att kraften i den samhéllsférandringen 6ppnade
for en 6kad betoning av det symbolpolitiska inom utbildningsomra-
det: “the state has been inclined to play up the symbolic role of policy
rather than its practical consequences” (s. 212). Att drommen om
en kunskapsskola har ett oerhort stort symbolvéarde dn idag torde
ingen som foljt skoldebatten tvivla pa. Drommen &r stark for saval
progressiva och liberala som konservativt sinnade och den skapades
under 1980- och 1990-talet.

Kunskapsfragan sitter ramarna for den
skolpolitiska diskussionen

Hur skolans problem beskrivs och synliggors paverkar vilka problem
som uppmiérksammas och hur dessa antas kunna losas politiskt. Det
ar dartill rimligt att anta att dessa problem i hog grad formuleras i
samspel mellan media och politiken.

Enligt den dominerande mediala berittelsen har destruktiva pro-
gressiva idéer dominerat inflytandet &ver skolan under 1900-talet.
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Den berittelsen tog form mot slutet av 1970-talet och ingick i en in-
ternationell konservativ reformvéag (Apple, 2003; Whitty & Menter,
1988). I USA skrev historikern och den konservativa politikern Diane
Ravitch ar 2000 en mycket uppmarksammad bok dédr hon hivdade
att riktig kunskap” inte langre lardes ut i skolan och att politiska och
pedagogiska progressivister under tidigt 1900-tal hade tagit makten
over undervisningen och laroplanerna och behallit den under resten
av 1900-talet (Ravitch, 2000).”” Liknande kritik riktades mot skolsys-
tem runt om i varlden.

Dikotomin “flumskola-kunskapsskola”, som hade etablerats un-
der det sena 1970-talet, accentuerades i och med genomslaget for
den nya kunskapspolitiken i Sverige; aren 1996-1998 knots talet om
“kris i skolan” tydligt till bristande maluppfyllelse — 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
Feltinkt. En kritisk granskning av idébakgrunden till svensk utbild-
ningspolitik (2000). Det var ingen tillfillighet. De dystra rapporterna
om betygsresultaten i det nya betygssystem som infordes 1997-1998
skapade morka rubriker om en skola i kris och ett behov av berittelser
som kunde forklara utvecklingen. Att dessa berattelser hakade i den
mediala berdttelse som vaxt fram under 1980-talet var inte konstigt.
Berittelsen satte tydliga ramar for hur utvecklingen skulle forstas,
vad som gatt fel (progressivt inflytande) och vad som var 16sningen
(fokus pa kunskap).

1990-talets reformer blev med tiden en del av problembilden
(Ringarp, 2014). De borjade ifragasittas och framstillas i ljuset av
den mediala berittelsen om flumskolan. Inférandet av den nya kun-
skapspolitiken ledde inte till lugn och ro och att kunskapsskole-
foresprakarna konstaterade att de nu hade fatt som de ville - snarare
ser vi en utveckling ddr positionerna alltid kan flyttas fram och dar
det alltid finns rester av "flumskolan” kvar att bekdmpa.*® Att visio-
nerna om en kunskapsskola inte har forverkligats beror enligt denna
berittelse pa att de staindigt motverkas av olika flumkrafter, sisom
progressiva larare, lararutbildningar 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 dér traditionella kun-
skaper, lararauktoritet, ordning och studiero prioriterats ner. Ligg
till en stor skiftning i samhaéllelig kunskapssyn som vi for enkelhets
skull kan kalla "postmodernism”.

Helmersson forklarade de senaste &rens konservativa politiska ut-
veckling som en reaktion pa det postmoderna samhaillet och pa den
ideologi som han menade hade dominerat i skolan. Men den reaktion
han talade om kom redan i slutet av 1970-talet. Och aven om man
kan hitta tydligt "postmoderna” larare i skolan sa kan man knappast
sdga att den dominerande politiska ideologin for skolans styrning de
senaste decennierna har varit postmodern, tvirtom. Fokus pa fasta
kunskaper, bort med flummet, ordning och reda var ledord for de
skolreformer som Goran Persson initierade 1990.

Att kunskapsforesprakarna i media idag framstélls som en sorts
undergroundrorelse, en folklig och konservativ motreaktion mot ett
pedagogiskt etablissemang, gor att den nya kunskapspolitiken sjdlv
blir i stora delar osynlig. Nar ambitionerna med den nya kunskaps-
politiken misslyckas skylls det pd inverkan av en felaktig kunskaps-
syn, otydliga kunskapskrav och sa vidare - inte pa att sjélva idén med
kunskapsstyrning skulle vara fel (se t.ex. Kornhall & Skogstad, 2018).
Oavsett vad man tycker om den nya kunskapspolitiken &r detta ett
demokratiskt problem, eftersom det blir svért att lyfta problematiska
aspekter av den nya kunskapspolitiken. Det gar inte att kritisera den
som ér for kunskap.

Den nya kunskapspolitiken och dess tillhorande mediala berit-
telse producerar tydliga problem (bristande kunskaper, flum, felaktig
kunskapssyn och s vidare) och ger politiker méjlighet att visa hand-
lingskraft (satta kunskapen i centrum, skapa tydliga kunskapskrav,
vidta atgarder for att 6ka kunskapsnivan och graden av maluppfyllelse
och sa vidare). Den ramar kort sagt in det skolpolitiska omradets
problem och 16sningar pa ett mycket effektivt satt. Det 4r 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 sagas ha
varit synnerligen bra pa att skapa kriser.

Carol Bacchi menar att politik inte nddvéandigtvis handlar om att
l6sa problem, snarare om att producera problem som man sedan kan
skapa losningar 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.

Kunskapsfragan har onekligen varit en politisk framgéngssaga, men
den har inte lyckats skapa lugn och ro och kunskapsfokus i skolan.
Trots dryga 25 ar med den nya kunskapspolitikens ldroplaner dr det
hogst oklart om den nya kunskapspolitiken leder till en forbattring
av ldrarnas arbete med elevernas larande i klassrummet.

Ett problem ir sjdlva kunskapsbegreppet. Vi kan saklart fortsatta
debattera vilken som dr den basta kunskapssynen, men kanske dn
viktigare ar att vi borjar fraga oss vad som ar mojligt att astadkomma
med en explicit kunskapsinriktad utbildningspolitik. Ett férsta och
grundldggande problem dr att manga av de indikatorer som vi har
for kunskapsresultat dr daliga indikatorer pa det vi ér intresserade
av, det vill sdga kunskap (Feuer, 2008; jfr Liedman, 2018). Den poli-
tiska diskussionen kommer séllan lingre @n att till att kunskaperna
ska okas, ofta matt med internationella tester som TIMSS och PISA.
Vi hor nu krav pa knowledge-rich curricula (Henrekson & Skogstad,
2019). Har vi inte hort det forut? Jo, det dr ju det denna bok har handlat
om, drémmen om en statlig laroplan som kan gora underverk lokalt
nér det géller skolans arbete med kunskap och elevers lirande. Den
drémde politiker om pé 1980-talet och drommen &r i allra hogsta
grad aktuell dn idag.

Ett annat problem med den nya kunskapspolitiken ar hur dess
kunskapsstyrning forandras 6ver tid. Det fanns inledningsvis en
forhoppning om att den nya kunskapspolitiken skulle ge makt at
larare och lokala kunskapsdiskussioner och att den skulle starka
lararprofessionen. Sa har inte skett. Sedan inférandet av mal- och
resultatstyrning under 1990-talet har vi sett en utveckling mot en
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allt kraftfullare stat, en stat som steg for steg 6kat sin kontroll 6ver
lararnas arbete. Drivkraften bakom detta har varit likvardighet i betyg
samt lag maluppfyllelse och laga kunskapsresultat. Mekanismerna
bakom denna utveckling bygger pa att det vetande som produceras
i en audit culture (som &ar grunden for den nya kunskapspolitiken)
kan skapa ett behov av dtgédrder, som i sin tur kan ge upphov till nya
beteenden hos de individer som berdrs (Hacking, 1995, s. 369). Dessa
aterkopplingseffekter fordndrar styrsystem over tid. Exempelvis har
kraven pa likvirdig betygssattning lett till att staten via laroplaner
och anvisningar stirkt regleringen av ldrares arbete med bedom-
ningsfragor ytterligare (Wahlstrém & Sundberg, 2015, 2017). Medan
Lpo 94 byggde pa idén om en decentraliserad kunskapsstyrning, dar
larare hade makt 6ver méalformuleringar, giller idag en centraliserad
kunskapsstyrning. Som Lennart Radbrink, radgivare pa Special-
pedagogiska myndigheten, har papekat (Hallberg, 2015):

Vi har fatt en allt starkare centralstyrning med styrande laroplaner.
Man styr mer med direktiv fran staten. Detta tillsammans med
mediedebatten om skolan gor att vi far en lararkar som ar riadda
for att gora fel. Det dr den sdmsta egenskapen en ldrare kan ha.

De forandringar av Skolverket som genomforts sedan starten pekar
pa att verket gatt fran mjuk styrning till hard styrning (Bergh &
Arneback, 2016; Magnusson, 2018; SOU 2014:5). Dessa fordndringar
verkar ha kringskurit lararnas autonomi, samtidigt som de haft oklara
effekter, om nagra, pa kvaliteten i skolan. Tydligt dr att inférandet av
en marknadsutsatt skola och fria skolval férindrade statens forut-
sdttningar, och dirmed méjligheterna att ta sig ur den nya kunskaps-
politikens forforiska grepp.

Klees (2008) menar att ett grundldggande antagande i flera teorier
om privatisering av offentlig verksamhet ar att det krdvs reglering,
och att det faktiskt kan kriavas mer reglering dn i ett icke marknads-
utsatt system eftersom man utover den reglering som kravs i ett icke
marknadsutsatt system dven behover reglera marknaden for att den
ska folja 6vergripande virden sasom likvardighet. Marknadsutstt-
ningen samspelar pé sd satt med kunskapsstyrningen och verkar leda
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till att skolans kunskapsverksamhet instrumentaliseras (se d&ven Rose
2010; Suspitsyna 2010).

For att sammanfatta har det i Sverige sedan 1980-talet utveck-
lats en styrning av skolan dér politiker, skolbyrakrati, kommuner,
plattformsforetag och skolor dgnar mycket energi at att diskutera,
formulera och implementera “ratt” betygskriterier, kunskapssyn
och kunskapskrav. Och at att folja upp och atgarda de elevresultat
som produceras i detta system. Ar det detta fokus som leder skolan
framat? Tveksamt. Trots att tiden gitt sedan 1970-talets forsta stor-
skaliga forsok med centralt malstyrd undervisning sé ar kritiken som
riktades mot den da relevant dn idag. Som Per Acke Orsdadius och
Christer Wallentin konstaterade i en debattartikel i Dagens Nyheter
1974 (Orsdadius & Wallentin, 1974):

Nar man pa allvar tar upp fragan om en malstyrd undervisning
frén SO:s sida ar det inte i forsta hand for att en vil genomford
malstyrning ger stora méjligheter till mer effektiv inlirning, utan
darfor att malen behovs for ett nytt betygssystem!

Systemet har s att siga borjat leva sitt eget liv. Vi intresserar oss mer
for att formulera och utvirdera kunskapsmal én for vad som faktiskt
kan utveckla skolans kunskapsarbete (jfr McKernan, 2010, s. 66). Ut-
tryckt pa annat sitt: De visioner om mal- och resultatstyrning som
utvecklades i pedagogiken under 1960- och 1970-talet betonade att
dessa, for att fungera, maste drivas och utvecklas lokalt pa skolor och
i kommuner. Nér kunskapsstyrningen blir statlig ideologi far den helt
andra forutsattningar. I synnerhet i ett system som det svenska dar
betyg anvinds for urval och dir betygskriterier och kunskapskrav
finns inskrivna i kursplaner och pa sa satt forvandlar kunskaps-
ambitioner till politik och byrakrati.

Nir vi idag slass om den goda skolan, om hur en skola bor utformas
for att bast forbereda vara barn for sdval yrkeslivet som vardagen, sa
sker detta i hog grad med kunskapsbegreppet som fond. Vi r, skulle
jag sdga, fangna inom detta begrepps ramar i var diskussion och i
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vart sitt att beskriva skolans problem och lésningar. Uttolkningen
av den goda skolan sker i hog grad utifran kunskapsresultat och kun-
skapsresonemang. Detta oavsett vilken sida vi stir pa nér det giller
exempelvis fragan om vilken kunskapssyn som ska pragla laroplanen.
Det jag har forsokt visa i denna bok ér vilka idé- och samhillsstrom-
ningar, visioner, processer, beslut och utfall som fort oss hit, kort
sagt vad som gjort att den nya kunskapspolitiken kunnat vixa fram,
omsittas i politik och bli foremal for striden om den goda skolan.
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Noter

Tva av de intervjuade kdnner jag relativt val. Ndr jag doktorerade i pedagogik
2002-2008 hade jag Ingrid Carlgren som handledare. Hon var vid den tiden
etablerad professor, verksam vid Lararhogskolan i Stockholm och en av de
mer tongivande pedagogerna i skoldebatten. Aven om jag hade en bakgrund
som ingenjor och hade skrivit en licentiatavhandling om virmepumpar vid
Chalmers tekniska hogskola 1999 kdnde jag till henne fran medierna redan
innan jag borjade doktorera i pedagogik. Jag minns att Ingrid ofta talade om
1990-talets ldroplansreform 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 bedomning i lirarutbildningen som
jagansvarade f6r och vi hade ett bra samarbete. Han var kursens mest populdra
foreldsare, men kunde gora studenter upprérda med sina tydliga stdllnings-
taganden for bedomning och betyg. Jag blev inte mindre nyfiken pa 1990-talets
betygs- och laroplansreform efter métet med Bo, men visste inte da att han varit
enav experterna i Betygsberedningen. Ingrid och Bo kan ségas representera tva
olika visioner om den mél- och resultatstyrning som de bdda var med om att
utforma. De ér starkt kritiska till varandras visioner.

Jag har mejlat Odd Eiken och Ylva Johansson, dock utan framgang. Jag har aven
varit i kontakt med Bengt Johansson, som var knuten till Liroplanskommittén
som expert i matematik, men han avbojde medverkan med hédnvisning till att
han sjélv skrev pa en text om detta.

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.

1982-1989: u-minister Lennart Bodstrém, s-minister Bengt Goransson. 1989—
1991: u-minister Bengt Goransson, s-minister Goran Persson. 1991-1994:
u-minister Per Unckel, s-minister Beatrice Ask. 1994-1998: u-minister Carl
Tham, s-minister Ylva Johansson.

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

Konstruktivismen, vad den kan innebira for lirare och forskare och hur den
framstélls i medierna kréver egentligen en egen bok. For den som vill lisa en
initierad redogorelse for forskningsparadigmet konstruktivism rekommen-
deras Sjgberg (2010).
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NOTER

Kunskapsfragan inom hogern verkar framfor allt ha knutits till differentie-
ringsfragan, men ocksa till fragan om malrelaterade betyg, se Nilsson (2003).
Donald Broady beskriver denna skolrérelses framvixt och utveckling i ett av-
snitt om tidskriftens Kruts férhistoria (Broady, 1981).

Beslutet att integrera barnomsorgen med skolan fattades 1996 av den socialde-
mokratiska regeringen och ledde till den forstaldroplanen for forskolan, Lpf6 98.
Bo Sundblad och Birgita Allard drog tillbaka sin gemensamma avhandling fore
disputationen 1991, och den har aldrig lagts fram. Den historien har ménga
bottnar och fértjanar en egen bok (intervjuer med Bo Sundblad, Ingrid Carl-
gren och Roger Siljo).

Artikeln finns bland pressklippen i Betygsberedningens arkiv, volym 5. Folk-
bladet star skrivet med handstil pa artikelkopian. Trots sokningar i Folkbladet
och ett femtontal andra troliga tidskrifter (baserat pa endera likhet i typografi
eller namn pa tidningen), har inte tidningsartikeln aterfunnits. Det dr troligt
att det dr en annan tidning ar Folkbladet.

Man brukar inom ldroplans- och bedémningsforskningen skilja mellan kun-
skapsmil, kunskapsnivéer och kunskapskriterier. Mal dr mer 6vergripande
formuleringar om vilka kunskaper eleven ska ha tillgodogjort sig, nivaer utgor
en viss niva pa den kunskap malet uttrycker och kriterier dr tecken pa att eleven
uppnétt en viss kunskapsniva. Se t.ex. Jonsson, 2018. De svenska laroplanerna
har anvént orden “mal” och “kriterier” parallellt, och att reda ut vad som ar
vad och hur detta har tolkats av larare i praktiken och varfor ligger utanfor
denna boks omrade.

Om hur teknik kom att bli ett eget amne kan man ldsa i Lévheim (2010). Mer
om den naturvetenskapliga kursplanen kan man ldsa i Haglund och Hultén
(2018) och Svennbeck (2004).

Vid den tidpunkten var Miljopartiet och Vénsterpartiet emot betyg i grund-
skolan, men MP stillde sig bakom &terinforandet av betyg nagra ar senare, i
och med att Lpo 94 infordes.

Bland 6vriga fragor som diskuterades i utskotten och riksdagen marks var-
degrunden och hur dess férankring i kristen etik skulle uttryckas och forstas
(ror skolans konfessionella eller icke-konfessionella grund), timplanen och
tilldelning av timmar till olika &mnen och dmnesgrupper (frimst férdelning
mellan praktisk-estetiska &mnen och 6vriga, men dven férdelningen mellan de
naturvetenskapliga och samhillsvetenskapliga dmnena), samt hur miljéfragor
och internationella frigor betonades i liroplanen. Se t.ex. Reimer-Eriksson,
1993; Tholin, 2006, 85f och Riksdagens snabbprotokoll 1993/94:43, tisdagen
den 14 december, 8 § dir utbildningsutskottets betinkande 1993/94:UbU1 Ny
laroplan for grundskolan m.m. (Prop. 1992/93:220) behandlades.
Propositionen En ny ldroplan for grundskolan och ett nytt betygssystem for
grundskolan, sameskolan, specialskolan och den obligatoriska sirskolan (Prop.
1992/93:220) limnades in i juni 1993 och motionstiden sattes till oktober. Be-
tankandet Ny ldroplan for grundskolan, m.m. Utbildningsutskottets betinkan-
de 1993/94:UbU1 presenterades i december och bifélls den 14 december 1993.
Bygger huvudsakligen pa sdkningar i tidningsdatabasen Mediearkivet dren

» »

1994-1998 pa "Lpo 947, “laroplan*” och "betygssystem*”. Tidningsdatabasen
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NOTER

Svenska dagstidningar ger nagot fler triffar, men min bedomning ar att de vik-
tigaste tacks in av Mediearkivet och att tackningen fran 1994 och framat ar god.
Flera faktorer har majliggjort den starka stallning TIMSS och PISA fatt, inte
minst metodutveckling (se Kirsch m.fl, 2013). Men dven ett nytt forhdllningssétt
till testen frdn dem som administrerar dem. Pa The International Association
for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) vinde man sig mot att
medierna framstéllde deras internationella matningar som kunskapsolympia-
der. Med tiden kom dock tavlingslogiken att anammas av IEA och OECD, i
synnerhet genom TIMSS och PISA (Landahl, 2017). Kuriosa i sammanhanget
ar att ndr resultat fran den dittills storsta IEA-mitningen, den sa kallade sex-
amnesundersokningen i vilken 21 linder deltog, presenterades 1973 placerade
sig Sverige i topp. Det ledde till att mediedebatten om kunskapskris ebbade ut,
ialla fall f6r nagra ar (ibid.).

Nir reformen No Child Left Behind (NCLB) implementerades i USA i borjan
av oo-talet 14t man delstaterna bestimma var granserna for proficiency - att
jamfora med godként betyg — skulle ligga. De kom att variera mellan som lagst
en procent underkdnda och som héogst 8o procent (Davidson m.fl., 2015). Det
finns alltsd inga givna riktlinjer for var denna niva ska ligga.

Sokstrang:"kris i skolan” or “skolans kris” or "krisen i skolan” or “skola i kris”
samt underkdnd* and (skola* or grundskola®) i Kungliga bibliotekets databas
Svenska dagstidningar, som fram till och med 2013 omfattar samtliga i Sverige
utkommande dagstidningar. (Som jamforelse togs kunskap upp i samband med
kriseniskolanitreartiklar aren 1989-1990.) I samtliga artiklar hdavdas att krisen
i skolan, som kopplas till bristen pa jamlikhet och bristen pa kunskaper, kan
l6sas med okat fokus pa kunskaper och kunskapsmal. Tva artiklar lyfte fram
de pagéende reformerna och Perssons och socialdemokraternas ambitioner att
starka kunskapens stdllning.

Enligt SVT:s vallokalsundersokning hamnade skolan pa andra plats 2018 (SVT
Valu, 2018).

Att fragan blev central 1924 var troligen ett resultat av den davarande Skolkom-
missionens forslag om forstatligande, som fick hdgern att lyfta in skolfragan i
sitt manifest; de sag ett forstatligande som ett hot mot den fria skolan.
Detinnebir inte att denna framstéllning av skolan dominerade i alla mediekana-
ler. En jamforelse av Dagens Nyheter, Svenska Dagbladet och Goteborgs-Postens
rapportering med Ldrarnas tidning och Pedagogiska magasinet som Englund
(2011) gjort visar tva diametralt motsatta bilder av och debatter kring skolan.
Linderoth kritiserar inte Carlgren explicit men den syn pé lirande och kunskap
som férmedlades i betdnkandet, det vill siga de delar Carlgren var ansvarig for.
Vad betriffar att marknadsutsétta skolan var andra lander fére, sasom Storbri-
tannien (Pierson, 1998).

Henrekson och Wennstrém (2018) argumenterar for att betinkandet innehdll
en syn pa kunskap som nagot subjektivt och inte erkdnde en fast kirna av
kunskaper i skoldimnena, och att detta kom att priagla kursplanerna. Jag finner
inget stod for deras analys vare sig i kunskapssynen i Skola for bildning eller i
kursplanerna. Att olika skolimnen har olika kunskapsformer, som kunskaps-
kapitlet i Skola for bildning menar, var tvirtom en forutsattning for att enskilda
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amnen skulle kunna formulera dmnets kdrna av fasta kunskaper, baserat pa
dmnestraditionerna.

27 T 2011 ars laroplan, Lgr 11, homogeniserades kunskapsuttrycken och en mer
enhetlig och generell kunskapssyn genomsyrade kursplanerna. Allt i enlighet
med utredningen om tydligare mal och kunskapskrav (SOU 2007:28), enligt
vilken de skiftande kunskapsuttrycken i de kursplaner som hoérde till Lpo 94
hade skapat otydlighet i malformuleringar och betygskriterier.

28 PISA genomfordes forsta gingen 2000 och rapporten fran den studien kom
2001. Mitningen genomfors vart tredje dr. TIMSS genomfordes forsta gangen
1995 och presenterades i skolverksrapporter 1996. Aven TIMSS 2003 skapade
rubriker, men inte i nivd med medias rapportering av resultaten fran PISA 2006.

29 Hon tog senare avstand fran dessa standpunkter och har blivit en skarp kritiker
av den skolpolitik hon férde fram runt 2000.

30 Vad som i debatten ansetts karaktarisera en kunskapsskola, forutom fokus pa
“kunskap”, har inte varit foremal for systematisk analys. Nagra slutsatser kan
dock dras. Ordning och disciplin har linge setts som centrala ingredienser i
en kunskapsskola, liksom ldrarens auktoritet och kompetens. Andra drag har
andrats over tid. Flumskolan kritiserades pa 1980-talet for sin 6verstatlighet, att
den satte kollektivet fore individen. Darfér blev individualisering och elevinfly-
tande viktigt for 1990-talets kunskapspolitiska foresprakare, bade S, M och FP.
Idag hanfors individualisering oftast till "flumskolan”. Nir det giller mal och
betygskriterier har forandringen gatt fran en tro pa att sadana i sig genererar
en kunskapsskola till att vi idag kan tala om "flummiga kunskapskrav” eller
om kunskapskrav med flummig kunskapssyn.
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