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Nar traditionell forstaelse moter en

skolreform med inbyggda motsattningar
— bedomning ur ett gymnasielararperspektiv 1994-2009
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Efter 15 ar kan konstateras att de forandringar av styrdokumenten som
1994 ars gymnasiereform innebar endast delvis har resulterat i en mot-
svarande forandring av lirares och skolledares forstaelse av sitt uppdrag.
Det giller synen pa programutbildningen och malet fér kunskapsutveck-
lingen. Det giller synen pa relationen mellan lirare och elev och det gil-
ler synen pa kursen och betygsattningen. Artikeln bygger pa egna omfat-
tande erfarenheter av moten med gymnasielarare och skolledare runtom
i landet och provar att forklara denna ofullgingna process.

ARET AR 1994. Nya liroplaner infors f6r grundsko-
lan och gymnasieskolan och féljs av ett betygssys-
tem byggt pa radikalt annorlunda principer dn tidi-
gare. En delvis ny formulering av olika kunskaps-
former lanseras, de "fyra F-en”. I gymnasieskolan
infors program i stillet for linjer. Samtliga program
blir tredriga, dven de yrkesférberedande program-
men. Det lite missvisande begreppet kirnimnen
infors (egentligen ir det friga om kirnkurser — alla
kurser i dmnet ingdr inte i kirnan) for att beteckna
den gemensamma kirna av kunskap alla gymna-
sieelever ska fa mojlighet att erdvra oavsett vilket
program de studerar pa.

Sjilva kursutformningen av gymnasieskolan ar

ocksa en nyhet — frin att tidigare ha studerat pa en
linje dir det lasar for lisar var fastslaget vilka
dmnen som skulle lidsas under ett bestimt antal
lektioner a 40 minuter (de flesta imnen listes un-
der samtliga tre ar) si byggdes nu en kursutformad
struktur med stegvis ¢kad grad av valfrihet for
eleven: kirnkurser, programgemensamma kurser,
inriktningsgemensamma kurser, ett utbud av val-
bara kurser, delvis olika fér olika program, samt
slutligen ett rikt utbud av kurser f6r elevens indivi-
duella val.

Tidigare hade betygen satts terminsvis och det
avgorande var slutbetyget. Nu skulle kursbetyg sit-
tas och riknas samman till ett samlat slutbetyg
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oavsett om kursen hade lists ar 1, 2 eller 3. De tidi-
gare normrelaterade betygen ersattes med ett be-
tygssystem relaterat till mal att uppna i varje kurs
samtidigt som det inférdes mal att striva mot i
dmnet och programmal som inte var kopplade till
betygen. Till detta kommer kommunaliseringen av
skolan och friskolereformen som hade beslutats
nagra ar tidigare.

Ovanstdende upprikning av férandringar i gym-
nasieskolan under bérjan av 199o-talet dr naturligt-
vis inte fullstindig men tillricklig for att man ska
kunna konstatera att det var fraga om ett system-
skifte i gymnasieskolans organisatoriska uppbygg-
nad och i utformningen av styrdokumenten. Vi kan
efter 15 ar konstatera att forindringarna i styrdoku-
menten endast delvis motsvaras av férindringar i
larares och andra skolaktorers forstielse av sitt upp-
drag. Reformer och foérandringar riskerar alltid att
urholkas om genomforandet i alltfor stor utstrack-
ning blir organisatoriskt, om det endast informeras
om nya procedurer och bestimmelser, om nya styr-
system infors utan att de berdrdas forstielse av de
bakomliggande grundfrigorna utvecklas. I si fall
kommer forindringarna att omtolkas av dem som
ska bira upp reformerna utifran deras tidigare f6r-
stdelse. Vad som har astadkommits ir ett nytt yttre
skal medan det visentliga innehallet forindrats i
langt mindre utstrickning.

Detta 4r vad som skett med 1994 ars reform i
gymnasieskolan. Det nya sittet att formulera kun-
skap och kunskapsutveckling har inte fullt ut slagit
igenom i ldrarnas och elevernas forstaelse, de nya
principerna for betygsittning har inte gitt hand i
hand med motsvarande forstielse av att betygsitt-
ningsuppgiften ir en annan in tidigare, att det nu
giller att betygsitta kvaliteter i kunnandet. Stoff-

och momenttinkandet lever kvar och det medvetna
arbetet att hjilpa elever att utveckla bestdimda {or-
magor och forhallningssitt ir inte sirskilt framtri-
dande.

Det finns tvd huvudanledningar till att 1994 ars
skolreform inte fitt fullt genomslag ute pa gymna-
sieskolorna. For det forsta handlar det om att refor-
men, som si ofta nir det dr fraga om politiska
kompromisser, bygger pd inbordes motstridiga inten-
tioner. Ett exempel pad detta dr hur kursutform-
ningen motverkar méjligheterna att f6lja och stétta
elevernas kunskapsutveckling pé lingre sikt i pro-
gramutbildningens helhet. Ett annat dr nir fakta
genom “de fyra F-en”" sanktioneras som en av de
fyra viktiga kunskapsformerna, ja till och med som
den som lirandet startar i samtidigt som man i la-
roplan och kursplaner i 6vrigt formulerar kunskap
som forméiga och forhillningssitt. En tredje in-
byggd inkonsekvens giller uppdelningen i mal att
strdva mot och mal att uppna.

Den andra huvudanledningen till att 1994 ars
gymnasiereform urholkats dr att skolans aktorer
agerar utifrdn sin forstdaelse av skolverkligheten och
reformen, inte utifrn texterna i styrdokumenten i
sig. Utifran ett rationalistiskt perspektiv ses skolre-
formens mal som mer eller mindre givna och de
atgirder som fordras for att implementera dem
som sjdlvklara och nédvindiga. Sjilva begreppet
implementering ir ett uttryck for en rationalistisk
forstaelse. Det finns enligt detta synsitt en objek-
tivt existerande, entydig gymnasiereform som bara
behover sjosittas med de ritta atgirderna. Utifran
ett forstaelsebaserat, tolkande perspektiv handlar
minniskor utifrdn sin forstelse av verkligheten
eller som Jorgen Sandberg och Axel Targama ut-
trycker det:

1. I Liroplanskommitténs betinkande (SOU 1992:94) lanserades “de fyra F-en” , fakta, forstaelse, firdighet
och fértrogenhet som kunskapsformer som samspelar med varandra i elevernas lirande.



"Med utgangspunkt i ett tolkande perspektiv
kan man hivda féljande:

» Minniskans handlande styrs inte av faktis-
ka forutsittningar i situationen.

- Minniskans handlande styrs av hur hon tol-
kar och uppfattar vad som ir faktiska férutsitt-
ningar i situationen.” 2

Vilka forstdelsedimensioner hos skolans aktérer ir
det da som Dblir avgorande for hur 1994 ars refor-
mer kommer att tolkas och foljaktligen ocksa "ge-
nomforas”? Utifrdn méten med tusentals gymna-
sieldrare i en omfattande fortbildningsverksamhet
sa skulle jag vilja hivda att féljande forstéelseaspek-
ter haft avgorande betydelse for hur olika delar av
1994 ars gymnasiereform tolkats av enskilda lirare
och av olika larargrupper:

1. Synen pa utbildningen: Forstis utbildningen
som ett antal kurser eller som en programut-
bildning?

2. Synen pa kunskapsutvecklingen: Forstas
kunskapsutvecklingen som faktainhimtning
eller som utveckling av formaga och forhall-
ningssitt?

3. Synen pd eleven: Forstis eleven som objekt
eller subjekt i undervisningen/larandet?

4. Synen pa kursen och betygsittningen:
Forstas kursen som en fird mellan punkt A och
B dir moment bockas av och betyg sitts pa ett
genomsnitt av prestationerna eller som en spiral
av breddning och férdjupning dir man aterkom-
mer till samma mal for férmageutveckling flera
ganger och dir betyg sitts pd uppnadd férmage-
kvalitet vid kursens slut?
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Nir det giller samtliga ovanstiende forstaelse-
dimensioner finns det i 1994 ars styrdokument
inbyggda motsittningar och skrivningar som pekar
at olika hall, vilket gjort att lirarna har kunnat
finna stod for skilda tolkningar, vilket i sin tur lett
till att traditionella forstaelser haft goda forutsitt-
ningar att 6verleva och att reformens intentioner
omtolkats i enlighet med sedan linge etablerade
forestillningar om skolans uppdrag.

Ett antal kurser eller
en programutbildning

Den gymnasieskola som vi hade foére 1994 styrdes
av en liroplan som kallades Lgy 70 och tridde i
kraft 1 juli 1971. Den hade 17 tvaariga linjer, fyra
tredriga; ekonomisk, humanistisk, naturvetenskap-
lig och sambhillsvetenskaplig, samt en fyraarig,
teknisk linje. For ingen av dem fanns det nagon
motsvarighet till programmalen i 1994 ars gymna-
sieskola. En linje konstituerades genom timplanen
och kursplanen for de ingdende dmnena. Utbild-
ningens karaktir férstods indirekt genom de olika
dmnenas tyngd i timplanen och genom att samma
dmne hade olika mal och huvudmoment pa olika
linjer.

Nir 1994 ars gymnasieskola infordes fanns det
inslag som pekade i riktning mot mer av utbild-
ningsintegration, framforallt programmdlen, och
tvirtom andra inslag som indikerade mindre av
programkaraktir i utbildningen. Det viktigaste av
de senare var indelningen av dmnet i kurser med
kursmal som i princip var oberoende av pa vilket
program de férekom. Kursmélen liksom dmnes-
malen i 1994 ars ldroplan och kursplaner ir dess-
utom formulerade som férmagor som eleven ska
uppnd (eller striava mot) och meningen ir att lirare

2. ]. Sandberg och A. Targama: Ledning och forstéelse. Ett kompetensperspektiv pa organisationer,

Studentlitteratur, Lund 1998 s.36.
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och elever genom deltagande malstyrning 3 ska be-
stimma vilket innehall, vilket stoff, som bist lim-
par sig for att nd maélet, den bestimda férmagan.
Intentionen bakom skrivningarna i 1994 &rs liro-
plan och kursplaner ir alltsd att den speciella pro-
gramkaraktiren pa kurserna ska astadkommas
genom valet av innehall, stoff och metoder nir man
arbetar mot mal som &r likadant formulerade oav-
sett program.

I 1970 ars gymnasieskola saknades “linjemal”,
men dmnesmilen och huvudmomenten i dmnet
understrék undervisningens "linjekaraktir” genom
att de var olika for olika linjer. I 1994 ars gymnasie-
skola har vi programmal, men vi har ocksa kirn-
amneskurser som forekommer pa alla program
och ménga andra kurser som finns pa flera olika
program och som alla ir likadant beskrivna i styr-
dokumenten. For att det ska skapas en helhetssyn
pa respektive programutbildning krivs alltsa dels
en forstdelse som tar programmalen pi allvar och
dels en forstdelse av det nya sittet att formulera
kunskapsmalen som férmaga och inte som mo-
ment. Det betyder ocksa att lirare i sitt val av stoff
och metoder alltid maste forstd att "firga in” kur-
sen mot programmet och elevgruppen.

Hur sig da férutsittningarna ut for att lirarna
vid mitten av 199o-talet utifrdn sin férstielse
skulle kunna forverkliga en framgangsrik pro-
gramintegration? For att i praktiken dstadkomma
en sammanhingande programutbildning krivs en
professionell dialog 6ver dmnesgranserna och ett
konkret arbetslagssamarbete runt klasserna pa
programmet. Det kravs ocksd en forstielse av vil-

ken roll den egna kursen spelar i uppbyggnaden av
programmets helhet. Men i mitten av 199o-talet
var det ytterst f4 gymnasieskolor som var organise-
rade i dmnesovergripande programarbetslag och
innu firre av dessa arbetslag som hade gemen-
samma arbetsrum. Eftersom huvuddelen av allt
samarbete pd en skola sker informellt s& dr arbets-
rummet av avgérande betydelse. Sitter man i dm-
nesinstitutionsrum s samarbetar man huvudsak-
ligen med dmneskolleger, sitter man i arbetslags-
rum sé sker det mesta samarbetet 6ver amnesgran-
serna.

Ytterligare en férsvarande omstindighet nir det
gillde att dstadkomma en helhetssyn i programut-
bildningen var hur tyngdpunkten lades i arbetet
medattgenomforagymnasiereformen. Huvuddelen
av allt implementeringsarbete satsades pa att ut-
forma lokala kursmal och lokala betygskriterier for
varje gymnasieskola (till att borja med fanns det
inte ens nationella betygskriterier for MVG). Detta
betydde att ldrarna stirkte sitt samarbete i respek-
tive dmnesgrupp runt en ”lokal” dimension av
kursmal och betygskriterier, inte en "programspe-
cifik”. Eftersom det knappast kan finnas lokala
formuleringar av kursmal uttryckta som férmaga
eller forhallningssatt, enbart lokalt eller program-
specifikt stoff som man anvinder for att ni maélen,
sd tog lirarna sin tillflykt till den traditionella for-
stielsen av hur dmnesmal formuleras, nimligen
som undervisningsmoment, som punkter Gver
centralt innehall i kursen. Man atergick i de "loka-
la” kursmaélen i stor utstrickning till det sitt som
imnet hade beskrivits i Lgy 70 — nimligen som

3. 1994 ars laroplaner for gymnasieskolan och grundskolan markerar ett skifte i sittet att beskriva skolans
mal. I stillet for att som tidigare foreskriva vilket stoff ldrarna skulle undervisa om, och med vilka metoder
detta skulle ske, faststilldes nu mal for elevernas lirande. I enlighet med den deltagande malstyrningens princip
blev det lirarnas sak att i samrdd med eleverna bestimma vilket stoff och vilka undervisningsmetoder som

skulle anvindas for att bist nd malen.



punkter 6ver centralt innehdll, som ett antal "loka-
la” huvudmoment — i den hir kursen laser vi dessa
moment — dessa stoffomraden.

Det ovanifran anbefallda arbetet med att utforma
lokala kursmal hade en pedagogisk baktanke. Ge-
nom att tvingas arbeta med kursmalen och betygs-
kriterierna skulle lirarna lira sig forstd det nya
sittet att formulera mal och det nya sittet att sitta
betyg. Resultatet blev alltsd i manga fall det mot-
satta; mél uttryckta som férméaga omformulerades
ide lokala kursmalen till punkter 6ver centralt stoft-
innehall i stort sett som kursplanerna hade sett ut
iLgy7o. Men det fanns ett undantag, i Lgy 7o hade
imnena pd de olika linjerna haft skilda mal och
huvudmoment.

Foljden av att dmnesldrargruppen utformade de
"lokala” malen och kriterierna blev att stoffinnehal-
let i alltfér stor utstrickning fick en och samma
utformning oavsett program. Den deltagande mal-
styrningen utformades av dmneslirargruppen och
blev dirigenom inte tillrickligt infirgad mot de
olika programmen och elevgrupperna. Detta ir en
huvudanledning till att kirnimnesundervisningen
dragits med si stora svarigheter, speciellt pa de yr-
kesfoérberedande programmen. Denna tendens {6r-
stirktes nir de tvadriga yrkeslinjerna blev tredriga
program och svenskan, engelskan, matematiken
och ovriga kirndmnen fick utékad tid pa yrkesut-
bildningarna, och minga kirnimneslirare som ti-
digare bara undervisat pd studieférberedande linjer
nu skulle undervisa yrkeselever.

Faktainhdmtning eller utveckling
av formagor och forhallningssitt
11994 ars laroplaner gjordes ett allvarligt f6rsok att

forindra den kunskapsteori som skulle styra det
svenska skolsystemet. Som denna kunskapsteori
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formulerades i ”Skola f6r bildning”, det betinkande
fran den offentliga utredning, Liroplanskommittén,
som fungerade som en sorts programskrift for
1994 ars laroplansreformer, kom den att innehalla
inbyggda motsigelser som skulle fi stora konse-
kvenser for utformandet av mal och betygskriteri-
er.

I "Skola for bildning” lanserades “de fyra F-en”
— fakta, forstielse, firdighet och fortrogenhet —
som kunskapsformer som samspelar med varan-
dra och dir ingen far betonas ensidigt. S hir be-
skriver Laroplanskommittén de olika kunskapsfor-
merna:

« "Faktakunskaper dr kunskap som informa-
tion, regler och konventioner.”

- "Att forsta dr att begripa, att uppfatta me-
ningen eller innebérden i ett fenomen.”

« "Nir kunskap dr en firdighet vet vi hur
nagot skall goras och kan utféra det.”

« "Medan fakta, firdigheter och forstaelse 4r
kunskapsformer som utgér kunskapsbegrep-
pets synliga topp, ir fortrogenhetskunskap
den kunskapsform som nirmast svarar mot
den osynliga delen, vad som ovan kallats bak-
grundskunskap eller kunskapens tysta dimen-
sion. Fortrogenhetskunskapen ir ofta férenad
med sinnliga upplevelser. Vi ser, luktar, kin-
ner och vet nir nagot ir pa gang eller nigot
skall avbrytas eller pabérjas. Fértrogenhets-
kunskapen kommer till uttryck t.ex. i bedom-
ningar.” 4

De fyra F-en fick starkt genomslag ute i gymnasie-
skolorna i mitten och slutet av 199o-talet. Det posi-
tiva var att kunskapsbegreppet fick fler dimensio-
ner och att fortrogenhetskunskapen erkindes som

4. Skola for bildning, Statens offentliga utredningar (SOU 1992:94) s. 65-606.
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en viktig kunskapsform. Lanserandet av de fyra
F-en forde emellertid ocksi med sig negativa kon-
sekvenser:

« Genom att karaktirisera fakta som en form av
kunskap goér man nagot som existerar utanfor
minniskan till kunskap, men all kunskap som
en manniska har ir resultatet av en bearbetning,
ett urval, ett ordnande och en tolkning. Fakta,
information och data ir i sig inte kunskap.

o Att fora fakta till kunskapsformerna bidrar
ocksi till att konservera forstaelsen att kunskap
existerar i en sorts bitar eller substans som kan
overforas till minniskan.

. Ytterligare en olycklig omstindighet i sam-
manhanget dr att fakta dr den forsta av de upp-
riknade kunskapsformerna. Aven om det antag-
ligen inte var Liroplanskommitténs avsikt anty-
der det en slags hierarki i kunskapsformerna,
dir fakta dr den grundliggande men ocksa enk-
laste formen. Det understodjer forestillningen
att kunskap borjar med fakta, som nir man sam-
lat tillrickligt manga leder till nista kunskaps-
form, forstielsen, som i sin tur leder till firdig-
het och sa smaningom till fértrogenhet.

« Den hir hierarkin i kunskapsformerna, fram-
f6r allt den del som handlar om att fakta kom-
mer forst och forstaelse sedan, har fatt konse-
kvenser f6r kursbeskrivningar, betygskriterier
och undervisning. Den har bidragit till att beva-
ra och legitimera en traditionell forstaelse av
hur kunskap byggs upp och av pa vilket sitt un-
dervisning organiseras. Konstruktionen av de
nya kurserna i 1994 ars gymnasieskola kom att
péverkas av detta. A-kurserna blev i allmidnhet
mer stofforienterade i avsikt att formedla grund-
fakta, B- och C-kurserna blev mer analyserande
i avsikt att ge forstielse. Aven om det inte var
Liroplanskommitténs avsikt har dven betygssys-

temet byggts upp utifrdn denna hierarki, enligt
monstret fakta = G, forstielse = VG och avance-
rad och reflekterad forstielse = MVG. Detta giller
i alla fall de sa kallade liroimnena. For prak-
tiskt-estetiska dmnen och yrkesimnen giller
inte denna hierarki pa samma sitt. Dir 4r det i
stillet ofta dimensioner av sjdlvstindighet i utfo-
randet av uppgifterna som utgér betygshierarki.
« De allvarligaste konsekvenserna av tankefigu-
ren fakta férst och forstéelse sedan drabbar un-
dervisningen. Minniskan har en stark drift att
se monster och tolka meningen i det hon ser.
Hon bildar sig alltid ndgon sorts forstelse av
det hon upplever och det stoff hon kommer i
kontakt med. Forstaelse dr inget som kommer
sd smaningom. Barn, hur sma de dn &r, har en
forstaelse av foreteelser i sin omgivning och ar-
betar intensivt varje dag med att utveckla den.
Att se fakta som en egen kunskapsform, skild
fran forstielsen, som gar att lira sig separat och
till raga pa allt fore forstaelsen, far allvarliga £6lj-
der f6r undervisningen. Baskunskaper kommer
att definieras som basfakta, och inpluggande,
memorering och repetition av dessa fakta kom-
mer att bli dominerande former av inldrning i
borjan av studierna i ett imne. De som har svi-
righeter att tilligna sig dessa fakta halls kvar i
denna typ av inlirning under ling tid. Forstiel-
sen av baskunskap som basfakta dr en av de
fraimsta anledningarna till dessa elevers svarig-
heter; i synnerhet de skulle i stillet ha behov av
en undervisning som stimulerar och utmanar
forstaelsen.

Formuleringen av kunskapsformerna i 1994 ars
laroplaner innebar visserligen ett vidgat kunskaps-
begrepp, men erbjod ocksi en fristad for den gamla
kunskapssynen, som fortfarande sitter sin prigel
pa alltfor stora delar av gymnasieskolans verksam-



het. 1994 ars liroplansreform kan betraktas som
ett férsok att dndra forstéelsen av vad som ir mal
och medel i skolans undervisning. Fran att malet
tidigare, forenklat uttryckt, hade setts huvudsakli-
gen som stofftillignelse och att olika férmagor
trinades som medel for att eleverna skulle lyckas
med faktainhimtningen, si blir nu férméigan
malet och studiet av fakta och trinandet av be-
greppsanvandning medel att na utvecklade férma-
gor och forhallningssitt.

Kinnedomen om sakférhillanden och fakta blir
inte mindre viktig men den ses inte lingre som en
separat kunskapsform utan som en integrerad del
av férmagan liksom verktygs- och begreppsanvin-
dandet. Genom de inbyggda motsittningarna i det
sitt som kunskapsteorin formulerades i 1994 ars
laroplaner har denna nya forstielse av kunskaps-
uppdraget inte tydliggjorts utan bakats ihop med
den gamla, och vi har fatt en hybridférstaelse, dir
gymnasieskolorna forvintas realisera en blandning
av det nya och gamla uppdraget eller kanske biada
tva var for sig.

Eleven som objekt eller subjekt
i larandet

I 1994 ars liroplaner gjordes ett allvarligt forsok
att beskriva eleven som subjekt i lirandet. I den
regelstyrda skolan hade allt fokus i skolan legat pa
lirarnas undervisning, inte pa elevernas lirande.
Det senare férstods som en sjilvklar foljd av un-
dervisningen. Det reglerades noggrant vilka hu-
vudmoment och delmoment som det skulle under-
visas om i respektive arskurs. I supplement till 13-
roplanen for respektive dmne reglerades detta pa
detaljniva. Lirarens ansvar var fore 1994 formule-
rat som ett ansvar for att ha undervisat om alla
huvudmoment och delmoment i sitt imne. Det var
ett ensamansvar for att folja reglerna f6r undervis-
ningen.
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Det traditionella sittet att utforma liroplaner och
kursplaner uttrycker en forstielse av liraren som
subjekt och eleven som objekt for undervisningen.
Genom lirarens undervisning omvandlas eleven
fran rdimne till firdig student. Detta sker genom
att kunskap overfors, fylls pa av lararen till eleven.
Kunskapen ir en sorts substans, ett antal kun-
skapsbitar, moment, som bibringas eleven. Orden
"lara ut” och "plugga in” ir uttryck fér denna for-
staelse.

I princip dndrades detta med 1994 ars liroplan
till ett bade kollektivt och individuellt liraransvar
for att eleven nar malen uttryckta som en férmaga
hos eleven (i liroplanen, programmet och imnet).
Frin att ha haft ett ansvar for att "hinna kursen”
och att ha gatt igenom alla moment i sitt émne sa
kinner lirarna inte lingre igen sin traditionella
kurs. Den kurs man som lirare 1994 sen tidigare
“har i huvudet” dr nistan oigenkinnlig i de nya
kursmalen. De ir formulerade som férmagor som
eleven ska ha erévrat vid kursens slut.

Det som ur lararens perspektiv dr problematiskt
med dessa nya formuleringar ir att de sitter upp
mal for elevens lirarbete men ger lgrarna kollektivt
ansvar for att det dger rum. Det enda sittet att
komma ur detta dilemma dr att formulera om rela-
tionen mellan lirare och elev frdn en subjekt-ob-
jektrelation till en subjekt-subjektrelation. Det bety-
der att det enda hallbara sittet att beskriva relatio-
nen mellan lirare och elever i den nya gymnasie-
skolan dr som en samarbetsrelation. Lirarna blir
arbetsledare i elevernas lararbete och det gemen-
samma objektet dr lirandet. Ska man ha ansvar f6r
att mil nds méste man ocksd ha inflytande 6ver
vigar och resurser for att nd malen. Nir nu 1994
ars styrdokument ger eleverna mer av en subjekts-
roll i ldrandet s paverkas bestimmelserna av det.

Det 4r alltsd inte bara i malbeskrivningarna som
1994 4r styrdokument uttrycker den hir samar-
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betsrelationen mellan lirare och elever. Det giller
ocksd i bestimmelserna om betygsittning. Be-
tygsunderlaget ska vara allsidigt och bestimmas
tillsammans med eleverna. Till och med sjilva defi-
nitionen pa undervisningstid enligt gymnasiefor-
ordningen innefattar den hir samarbetsrelationen:

”... tid f6r arbete som planerats av lirare och
elever tillsammans och som genomférs
under en lirares ledning”. 5

Skrivningarna om elevinflytande 4r ocksa nog s
tvingande i vara ldroplaner men det visar sig i prak-
tiken att eleverna upplever sig ha allt mindre infly-
tande 6ver undervisningen ju lingre upp i skolsys-
temet vi kommer. I styrdokumenten menar man
att eleverna i takt med alder och mognad ska f3 allt
storre inflytande och ansvar. I verkligheten tycks
det alltsa vara tvirtom.

Ansvaret for maluppfyllelsen uttrycks olika i
skilda delar av styrdokumenten och detta visar pa
en kluvenhet i synen pa objekts- och subjektsrela-
tionerna i lirandet:

- Liroplanens mal att striva mot: "Skolan skall
striva mot att varje elev ...”

« Liroplanens mal att uppna: "Det dr skolans an-
svar att varje elev som slutfort gymnasieskolans
nationella program ...”

« Programmal: "Skolan skall ansvara for att elev-
erna vid fullfoljd utbildning ...”

« Amnesmal: ”Skolan skall i sin undervisning i
(Gmnet) striva efter att eleven ...”

« Kursmal: "Mal som eleven skall ha uppnatt vid
avslutad kurs: Eleven skall ...”

I liroplanen finns det dels mdl for skolans stravan

5. Gymnasieférordningen (2007) 1 kap. 2§.

nir det giller elevernas formaga och kunskap och
beskrivningar av skolans ansvar for uppndendemdl
vid slutférd utbildning fér varje enskild elev. Pro-
grammalen anger mdl som skolan ansvarar for att
eleverna uppnar vid fullfélid utbildning. Amnes-
mélen uttrycker vad skolan i sin undervisning skall
striva efter att eleven utvecklar, férbittrar etcetera.
Kursmélen ir de enda mél som helt ligger ansvaret
pa eleven. Det dr mal som eleven skall ha uppnatt vid
avslutad kurs.

Det hir visar pa en kluvenhet i styrdokumenten.
Om mal for elevens lirande sitts upp for undervis-
ningen och betraktas som skolans ansvar sa visar
det pa en underliggande forstielse av att det dr 13-
rarna som ir ensamma subjekt i processen. Om &
andra sidan mal sitts upp for vad eleverna ska ha
uppnétt si visar det pa en forstdelse av eleverna
som ensamma subjekt i lirprocessen. Detta bety-
der att styrdokumenten uttrycker en vacklan mel-
lan en traditionell syn pa eleven som objekt i un-
dervisningen och en forstielse av lirare och elever
som samarbetande subjekt med lirarna som ledare
i processerna. Oavsett vilken niva i styrdokumen-
ten, liroplans-, program-, dmnes- eller kursniv,
borde detta gemensamma ansvar for att kunskaps-
mal uppnds framga.

Nir skrivningarna i 1994 ars liroplaner mater
lirarnas traditionella forstielse sa har det kunnat
resultera i skilda forhallningssitt. Antingen kan
man halla fast vid uppfattningen att man undervi-
sat om ett visst moment och att eleverna dirfor
borde ha tillgodogjort sig det eller si tar man pa sig
hela ansvaret for att eleverna nar eller misslyckas
med att nd mélen. Bada férhallningssitten innebir
faktiskt att man som lirare ser sig som ensamt
subjekt i lirandet/undervisningen. Naturligtvis
har ménga lirare ocksi langt tidigare in 1994 ut-



vecklat den forstielse som innebdr en vigledande
samarbetsrelation med eleverna i lirprocesserna.

Kursen som en rad av moment eller
som en spiral av fordjupning

Som kursplanerna var formulerade f6re 1994 inne-
holl de mal for dmnet samt huvudmoment och
delmoment. Huvudmomenten i samhillskunskap
for de tvaariga sociala och ekonomiska linjerna sag
exempelvis ut si hir:

« Befolkningsfragor

o Aktuella samhillsfragor

« Sambhillsekonomi

« Aktuella utvecklingstendenser i naringslivet
o Arbetsmarknadsfragor. Férhallanden i arbets-
livet.

« Sociala problem, familjepolitik, familjerattsli-
ga bestimmelser. Kénsrollsfragan.

« Opinionsbildning

« Statsskick, politiskt liv och politiska askad-
ningar.

« Internationella fragor. Politiska, sociala och
ekonomiska problem i andra linder. Inter-
nationellt samarbete.

Som ldrare fore 1994 var det naturligt att g ige-
nom moment for moment i kursen, ha skrivningar
eller andra sorters bedémningar efter varje avsnitt
och sitta ett betyg vid varje terminsslut som var en
sorts genomsnitt pa elevens resultat pa de moment
som man arbetat med under terminen. Minga li-
rare forsokte halla tillbaka de hoga betygen under
de forsta terminerna for att inte behéva sinka nir
slutbetygen skulle sittas. Detta var emellertid
egentligen inte tillatet och tillrittavisades mer eller
mindre stringt av davarande SkolGverstyrelsen.

JAN-OLOF NORELL

Betygen fick inte visa en faktisk kunskapsutveck-
ling, bara en kunskapsutveckling relativt andra
elever i Sverige.

Kursen som innan 1994 var lika med dmnet sags
som en stricka (ordet kurs kommer av det franska
verbet courir, springa och betyder ursprungligen
lopp). Man gick igenom kursen, dess moment, ett
efter ett och hade prov pd momenten. Den férméga
som mdttes var i oproportionerligt stor utstrick-
ning formagan att memorera och aterge det memo-
rerade.

Efter 1994 4r kursen formulerad pa ett helt annat
sitt d4n i Lgy 7o. S4 hir ser den i gymnasieskolan
obligatoriska samhallskunskapskursen, Samhills-
kunskap A, ut:

Eleven ska

« ha kunskap om demokratins framvixt och
funktion samt kunna tillimpa ett demokratiskt
arbetssitt,

« kunna forstd hur politiska, ekonomiska, geo-
grafiska och sociala férhillanden har format
och stindigt paverkar savil vart eget samhaille
som det internationella samhillet,

« ha kunskaper om det politiska systemets
funktion pa lokal, regional, nationell och EU-
niva,

« kunna forstd hur man kan paverka politiska
beslut pa lokal, regional och nationell niva, inom
EU samt internationellt,

« kunna formulera, férstd och reflektera 6ver
samhillsfragor ur savil historiska som framtida
perspektiv,

« kunna ligga etiska och miljémassiga perspek-
tiv pa olika samhillsfragor,

« kunna anvinda olika kunskapskillor och me-
toder vid arbetet med samhillsfragor och

6. Lgy 70, Liroplan f6r gymnasieskolan, Skol6verstyrelsen, Utbildningsférlaget 19770 s. 170.
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« kinna till hur asikter och attityder uppstar
samt vara medveten om hur virderingar och
stillningstaganden formas. 7

Den enda formulering som pdminner om huvud-
momenten i Lgy 7o dr det tredje kursmaélet: "Ha
kunskaper om det politiska systemets funktion pa
lokal, regional, nationell och EU-nivd.” Det ir en
malformulering som lagts till 2008 och den avvi-
ker till sin karaktdr frdn de 6vriga. Den ir formule-
rad som “kunskaper om” ett visst stoffomrade.
Ovriga maél fragar efter bestimda férmégor hos
eleverna. Det dr svart att forestilla sig att man
skulle kunna tolka Sambhillskunskap A-kursen,
som den hir ir formulerad, som en stricka frin
kursmal 1 till kurmal 7 dir kursmalen ses som
moment att bocka av ett efter ett. I si fall skulle
man lira sig tillimpa ett demokratiskt arbetssitt i
det forsta momentet och bli betygsmissigt bedémd
i anslutning till det momentet, direfter i nista ar-
betsomrade ldra sig forsta hur politiska, ekonomis-
ka, geografiska och sociala férhillanden har for-
mat, och stindigt paverkar, sdvil virt eget samhille
som det internationella samhillet och sa vidare.
Som de flesta mal 4r utformade i 1994 ars gym-
nasieskola férutsitts att man i en sorts spiralfor-
mad process av férdjupning och breddning under
kursens gang kan aterkomma flera ganger till
samma mal och stegvis utveckla en alltmer kvalifi-
cerad formaga. Det ir i enlighet med denna forsta-
else som man i anvisningarna fér betygsattning
skriver att betygen sitts vid avslutad kurs utifrin
den kvalitet eleven natt pa sin formaga vad betriffar
samtliga mal i kursen. Betygsittning grundad pd en
bedomning som gjorts i bérjan av kursen ir inte

7. Kursinfo, Skolverket, www.skolverket.se 2009.

forenlig med gymnasieskolans nuvarande betyg-
sdttningsprinciper.

Nir ldrarna efter 1994 bérjar arbeta efter det nya
betygssystemet omtolkar de det ofta i enlighet med
den forstielse av betygsittningsuppgiften som de
hyst sedan linge. Det hinder att man gér om kurs-
malen till moment. Det hinder inte sillan att man
har en bild av hur en "5:a-elevs” kunskaper ser ut
och sitter MVG-betyget efter det. Det forekommer
ofta att man utformar prov med en podngskala
kopplad till olika betygssteg trots att kvalitativa
olikheter i férmaga déljs om de summeras i poing.
Eller som Skolverket skriver i ett kommentarmate-
rial:

"Ett sdidant podngsystem dr dock svart att for-
ena med ett bedomningssystem som bygger
pa kvalitativa beskrivningar av kunnande. Ett
poingsystem bygger oftast pa att podng dr ut-
bytbara och det har i allménhet ingen betydel-
se pa vilka av provets uppgifter poingen har
erhallits. /.../ I ett malrelaterat system dr det
vasentligt att de olika malen nds och manga
poing pa uppgifter som provar ett mal kom-
penserar inte att andra mal inte natts. Sys-
temet 4r inte kompensatoriskt. De kunskaper
eleven visar ska alltsa relateras till mal och be-
tygskriterier, inte till provpoing.” 8

Det finns ocksé inslag i 1994 ars gymnasieskola
som stodjer ett kvarhallande av traditionell forsta-
else i synen pa kursen och betygsittningen. En
sddan faktor dr kursutformningen. Det dr natur-
ligtvis mycket ldttare att félja och bedéma en kun-
skapsutveckling om man fir leda elevernas lirpro-

8. Skolverket (2007) — http://www.skolverket.se — betyg — fragor och svar — prov och kunskapsbedémning —

prov.



cess i ett dmne som ldses under tre ar. D4 4r det inte
svart att terkomma flera ganger till samma f6rma-
gemadl och bedéma en kvalitativ kunskapsutveck-
ling. Om ldrare ddremot ska férsoka astadkomma
samma sak under en 50-poingskurs som tilldelats
40 undervisningstimmar blir det nistan omgjligt.
Korta kurser tenderar att bli bedémda summativt,
moment fér moment, trots att kursmaéalen inte ir
formulerade som moment.

En bidragande orsak till att en traditionell forsta-
else av kursen som ett antal punkter 6ver centralt
innehall lever kvar &r att det vid arbetet med 1994
ars kursplaner inte fanns en enighet om att malen
skulle formuleras som férmégor och férhallnings-
sdtt. Inom skilda dmnesgrupper fanns skilda tradi-
tioner ndr det gillde formulerandet av kursmal och
betygskriterier. Inom den naturvetenskapliga dm-
nessektorn tenderar kursmélen darfér att i stérre
utstrickning vara formulerade som moment lik-
som inom manga yrkesimnen. Féljande citat ur en
intern rapport fran Skolverket belyser detta:

”Mal utan stoff var en revolution f6r manga”,
sdger en av de intervjuade och menar da
ndgra av experterna, som var “gammalmodi-
ga” och ofta hanvisade till att "s& har vi alltid
gjort”. Kursplanerna i manga yrkesimnen och
dven i nagra av de allminna dmnena, framfor
allt de naturvetenskapliga, kom ocksa att fa ett
ganska detaljerat innehall. Det var svért att fa
experter som arbetade med kunskapsomraden
med lang yrkestradition, att forstd att nu skul-
le man inte peka ut exakt vad som skulle tas

JAN-OLOF NORELL

upp i undervisningen. Dessutom skrevs for de
allminna dmnena dmneskommentarer som i
vissa fall var mycket detaljerade.” 9

En annan negativ konsekvens av att se kursen som
en stricka dir olika moment behandlas, bedéms
och betygsitts var for sig, och adderas till ett kurs-
betyg, ir att formativ och summativ bedémning
inte kommer att sirskiljas, till men fér den forma-
tiva bedomningen. I engelsksprakig litteratur skil-
jer man vanligen pa dessa tva typer av bedémning.
Formativ bedémning dger rum i samband med
undervisning och anvinds for att vigleda elevernas
larande. Summativ bedémning brukar iga rum i
slutet av en kurs for att informera om vad eleverna
lart sig. Det visentliga dr emellertid inte nir be-
démningen dger rum utan vilket syftet ar. 1©

Nir kursen uppfattas som en rad efter varandra
foljande moment kommer syftet med bedémning-
en av varje moment att vara summativt och en
konstaterande betygsbedémning kommer att géras
for varje avsnitt i kursen. Ett antal temporira liges-
bedomningar i betygsform kommer att ligga till
grund for kursbetyget. Detta blir inte bara missvis-
ande for elevens kunskaper vid avslutad kurs. Det
himmar dessutom de positiva lireffekter en forma-
tiv bedomning under kursens gang kan ge. S& hir
sammanfattar den engelske bedémningsforskaren
Dylan Wiliam vad som kinnetecknar den bedém-
ning som stirker elevernas lirande:

Forskningen om omd6men ger en pafallande
samstimmig bild, vilket kanske férvanar ut-

9. Kursplanernas historia pi Skolverket. Skolverkets arbete med kursplaner 1991-2000. En sammanstillning
av intervjuer med 15 personer som deltog i arbetet med gymnasieskolans kursplaner. Skolverket. Intern rap-

port 2004-06-16. Dnr: 2003:1767 sid. 7.

1o. L. Lindstrom: Pedagogisk bedémning i antologin Pedagogisk bedémning. Red. L. Lindstrdm och V. Lind-

berg, HLS férlag, Stockholm 2005 s. 13.
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bildningsforskare. Omdémen till de lirande
bor handla om vad de behover gora for att bli
bittre, och inte om hur bra de gjort ifran sig.
Jamforelser med andra bér dessutom undvi-
kas. Elever som &r vana att fa allt betygsatt
kommer att motsitta sig detta, eftersom de
vill veta om de gjort ett bra arbete eller inte. I
vissa fall — beroende p4 situationen — kan lira-
ren behova gd med pa detta. Pa lang sikt bor
vi emellertid striva efter att minska mangden
jagrelaterad feedback (och med nytillkom-
mande skolelever kanske inte ens inleda pro-
cessen!) och i stillet fokusera pa elevens liran-
debehov. Ett omdome bor dessutom inte bara
sdga eleven att han eller hon bor arbeta harda-
re eller vara "mer systematisk” — utan dven
innehalla ett recept for framtida insatser.
Annars ir det inte formativt. ™

Att i enlighet med en traditionell forstéelse se kur-
sen som ett antal innehallsavsnitt som kommer
efter varandra uppmuntrar till att {6r varje avsnitt
gora en summativ beddmning vilket 4r verknings-
l6st for att stotta larandet. Att f6rstd kursen som ett
antal mal for formaga vid kursens avslutning, som
man aterkommer till i en stegvis fordjupning, gor
det meningsfullt att med formativ bedémning
under kursens ging ge de forbittringsrad som gor
att eleven nir man nista ging arbetar med samma
mal utvecklar sin formaga.

Avslutande kommentarer

Jag har i den hir artikeln forsokt skissa anledning-
ar till att 199o-talets stora gymnasiereformer, trots
att de varit si djupgiende att de sammantaget
maste betecknas som ett systemskifte, dnda till vi-

sentliga delar urholkats nir de métt den faktiska
undervisningen i skolvardagen. Jag finner i grun-
den, utifran ett forstaelsebaserat, tolkande perspek-
tiv, tvd samverkande anledningar till detta. For det
forsta handlar det om att 1994 ars gymnasierefor-
mer bygger pa inbdrdes motstridiga intentioner.
Fér det andra, ndr denna i vissa avseenden motsi-
gelsefulla reform moter praktikernas, lirarnas,
traditionella forstaelse av vad som ar faktiska férut-
sittningar i skolsituationen, kommer lirarna att ta
fasta pa de aspekter av reformen, som mer Gverens-
stimmer med hur de traditionellt tolkar sitt upp-
drag. Det finns ocksa starka tendenser att omtolka
de delar av reformerna som ligger lingre fran deras
forstielse av uppdraget. Av dessa anledningar
framstar 1994 ars gymnasiereform trots att 15 ar
gatt sen dess "genomférande” som en i praktiken
ofullgadngen reform.

Jag har undersokt denna ofullgdngna process av
forstaelseutveckling och praxisforindring ute pi
skolorna utifran fyra dimensioner:

1. Synen pa utbildningen — som ett antal kurser
eller som en programutbildning?

2. Synen pa malet for kunskapsutvecklingen —
som faktainhdmtning eller formageutveckling?
3. Synen pa eleven — som objekt i undervisning-
en eller som subjekt tillsammans med liraren i
lirandet?

4. Synen pi kursen och betygsittningen — som
en rad moment som betygsitts vart for sig och
adderas eller som ett antal mal f6r férmageut-
veckling som man aterkommer till och vars kva-
litet man betygsitter vid avslutad kurs?

De slutsatser jag dragit bygger pa studier av styrdo-

11. D. Wiliam Muntligt omdome frimjar matteldrande bdst i antologin Sporre eller otyg — om bedomning och
betyg. Red. A. Petterson. Lirarférbundets forlag , Malmé 2007 s. 109.



kument, till viss del pa andras forskning men fram-
forallt pa reflekterad erfarenhet av méten med 1i-
rarkolleger pa ett 8o-tal gymnasieskolor i landet
dir jag arbetat som lararfortbildare, samt naturligt-
vis pa egna lirarerfarenheter under mer 4n 30 ar.
Jag pastdr, utifrin mina erfarenheter, att utveck-
lingen nir det giller alla fyra dimensionerna ovan
ir synnerligen ojamn, bade mellan gymnasieskolor
och inom varje skola och varje arbetslag.

Jag anser att det dr mycket angeliget att utbild-
ningsforskningen gir vidare och belyser de frage-
stillningar som jag skissat hir. Vad hinder med
skolreformer nir de i skolverkligheten méter lirar-
nas forstéelse? Vi star nu infér nya genomgripande
forandringar av gymnasieskolan som i vissa visent-
liga avseenden innebir en atergang till det sitt som
Lgy 70 formulerade kunskapsuppdraget. Vad hin-
der nir Gymnasium 2011 moter forstielsen av
uppdraget hos dagens gymnasieldrare? Hir finns
ett angeliget och spinnande forskningsomrade.
Det som definitivt star klart dr att ett rationalistiskt
perspektiv, dir man ser skolreformers genomfor-
ande som en enkel friga om den ritta implemente-
ringen, kommer att vara mindre fruktbart.
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