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TITill statsrddet Beatrice Ask

DOoen 25 oktober 1990 bemyndigade regeringen det statsrdd som
haaar till uppgift att féredra drenden om skola att tillkalla en bered-
ninizing (U 1990:07) med hogst &tta ledamdter - omfattad av kom-
mininittéférordningen - med uppdrag att ge forslag till ett nytt be-
tygygygssystem i grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala
vuuuxenutbildningen. Samtidigt faststilldes direktiv for beredningen
(dididir. 1990:62).

Genom beslut den 28 november 1990 férordnades beredning-
en:nns ledaméter (fr.o.m. 1990-12-01) enligt f6ljande: riksdagsleda-
mmaoten Lars Gustafsson, ordférande, riksdagsledamoten Margitta
Ed&ddgren, riksdagsledamoten Eva Goés, riksdagsledamoten Ann
CaCz’athrine Haglund, riksdagsledamoten och vice ordférande Larz
Jololohansson, riksdagsledamoten Ylva Johansson, kommunalridet
Kj<jell Norberg, riksdagsledamoten Ingegerd Warnersson.

Som sekreterare férordnades kanslirddet Bertil Bucht (fr.o.m.
1919990-12-01--1991-06-30) och lektor Siv Eliasson (fr.0.m. 1990-
12122-01). Kanslirddet Bertil Bucht férordnades som expert fr.o.m.
1919991-07-01. Som konsult har medverkat psykologen Birgita Al-
laranrd fr.o.m. 1992-06-01 t.0.m. 1992-08-31.

I tilliggsdirektiv (dir. 1991:53) faststalldes genom beslut vid re-
gegereringssammantrade den 20 juni 1991 att beredningen utsetts till
pavaarlamentarisk referensgrupp till kommittén fé6r M8l och riktlin-
jerersr m.m. for barnomsorgen och det offentliga skolvdsendet, dvs.
Lal4droplanskommittén. Beredningens arbete med att foresld ett nytt
bepeietygssystem skulle enligt dessa direktiv tidsmissigt samordnas
meneied Liroplanskommitténs arbete. Avsikten var att uppdraget
soroom parlamentarisk referensgrupp till Laroplanskommittén suc-
cesesessivt skulle ge utgdngspunkter och underlag fér beredningens
arbrirbete med uppdraget att foresla ett mélrelaterat betygssystem.

Enligt beslut vid regeringssammantride den 5 december 1991
gavaavs beredningen nya tilldggsdirektiv (dir. 1991:104). I dessa be-
mynyyndigade regeringen det statsrdd som har till uppgift att féredra
dreraenden om skola att tillkalla ytterligare ledaméter i beredningen,
sonopm skulle bestd av hogst tio ledaméter. Enligt beslut den S de-
cecerzmber 1991 entledigades riksdagsledamoten Lars Gustafsson frin
ororadférandeuppdraget (t.o.m. 1991-12-05) och férordnades som
lededcdamot i beredningen (fr.o.m. 1991-12-06). Som ordférande i
bepereredningen férordnades professor Tor Ragnar Gerholm (fr.o.m.
19¢9991-12-06). Riksdagsledamoten Larz Johansson forordnades
fr.cr.c.o.m. 1991-12-06 som vice ordférande. Riksdagsledamot Stefan
KiKilihlberg och adjunkt Sune Berg forordnades som nya ledaméter i
bepereredningen fr.o.m. 1991-12-06, medan f.d. riksdagsledamoten
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Eva Goés entledigades fran sitt uppdrag som ledamot fr.o.m. SOU 1992: 86
1991-12-05. Enligt departementsprotokoll den 11 mars entlediga-

des professor Tor Ragnar Gerholm fran sitt uppdrag i Betygsbe-

redningen fr.o.m. 1992-03-09.

Riksdagsledamoten Ann Cathrine Haglund férordnades enligt
departementsprotokoll den 27 mars 1992 till beredningens ordf6-
rande fr.o.m. 1992-04-01. Interimt fr.o.m. 1992-03-10 fungerade
vice ordférande Larz Johansson som ordférande.

Det namn som beredningen har arbetat under dr Betygsbered-
ningen. Betygsberedningen har haft 24 sammantriden, 7 samman-
triden som referensgrupp med Laroplanskommittén samt 23 pre-
sidiesammantriaden.

I syfte att i viss man fi ett empiriskt underlag fér den inrikt-
ning av det nya betygssystemet som beredningen valt, genomfor-
des arbetsseminarier och testperioder med larargrupper i ndgra
amnen. Som experter frimst for detta uppdrag har medverkat ad-
junkt Bo Sundblad (fr.o.m. 1991-11-15-1992-08-15), adjunkt Per
M4éhl (fr.o.m. 1991-11-15-1992-06-05), som har stdtt for plane-
ring och genomforande. Arbetet har redovisats i rapporten ”L&-
raruppdraget” (SOU 1992:59). I arbetet med att skriva rapporten
har ocksd psykologen Birgita Allard engagerats. For uppfoljning
av uppdraget har skolinspektdr Sigrid André-Eklund svarat
(1992-02-01-06-22) (bilaga till SOU 1992:59). I "Liararuppdra-
get” har dessutom deltagit som experter hogstadieldrare, gymna-
sieldrare samt representanter fér universitet och hdgskolor i dm-
nena fysik, historia, engelska, musik samt lirare pa Nb-linjen.

I arbetet med beskrivningarna av betygsstegen har dessutom
tillkallats experter frén Skolverkets och Liroplanskommitténs
kursplanegrupper; de har enligt dverenskommelse deltagit i Be-
tygsberedningens arbetsseminarier i egenskap av privatpersoner.
Dessutom har en grupp experter anlitats, bestdende av larare pa
grundskolans hogstadium och i gymnasieskolan, skolledare samt
professor Egil Johansson, for att - under ledning av Bo Sundblad
- arbeta fram underlag och utgéngspunkter for beredningens
uppgift att belysa forutsittningarna ”for att inféra ndgon form av
betyg eller omdomen i ordning eller uppforande” (dir. 1991:104).

Betygsberedningens presidium och sekretariat har gatt ut med
underhandsinformation om beredningens inriktning av arbetet
med att ge forslag till ett nytt betygssystem; denna information
har framst riktats till ndrmast berérda intressegrupper, dvs. elev-
och liararorganisationer och Sveriges skolledarférbund samt Riks-
férbundet Hem och Skola.
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1  Sammanfattning och forslag

Betygsberedningen har som utgdngspunkt for sitt arbete att ge
forslag till ett nytt betygssystem haft dels de i oktober 1990 fast-
stidllda direktiven, dels de tilldggsdirektiv som faststédlldes i decem-
ber 1991. Dessa direktiv dverensstimmer i det vésentligaste med
varandra. Detta giller fraimst den grundliggande utgdngspunkten,
ndmligen att “det nuvarande relativa betygssystemet skall avskaf-
fas och ersittas med malrelaterade betyg” (dir. 1991:104).

Beredningens uppgift att foresla ett nytt betygssystem innebar
att det var nodvandigt att utgd fran att lararen vid betygsittning-
en maste kunna ange “hur elevernas kunskaper och firdigheter
forhaller sig till uppstillda mal” (dir. 1990:62, s. 4). Beredningen
kunde emellertid redan frin borjan konstatera att viktiga utgings-
punkter, t.ex. malen i liroplaner och kursplaner, saknades. Efter-
som riktlinjer for Laroplanskommitténs arbete enligt planerna
skulle foreligga forst den 14 februari 1991, skulle inte ens sidana
utgdngspunkter finnas for beredningens arbete forrdn vid denna
tidpunkt. - Med utgéngspunkt frén att beredningens uppdrag en-
ligt direktiven skulle vara slutfért med juni ménads utgdng 1991,
beslot beredningen att begira tilliggsdirektiv med avseende pé ti-
den.

Genom tilldggsdirektiven, som faststédlldes i juni 1991, samord-
nades Betygsberedningens och Liroplanskommitténs uppdrag
tidsmissigt. Avsikten var att det darigenom ocksd skulle vara moj-
ligt for beredningen att arbeta fram en 16sning av betygsfrdgorna,
vilken bygger pd samma kunskapssyn som liroplanerna och séle-
des verensstimmer med laroplanernas. For att bereda vig for ett
samarbete mellan de b&da kommittéerna, fick beredningen upp-
draget att vara parlamentarisk referensgrupp till Liaroplanskom-
mittén.

I tillaggsdirektiven fran den 5 december 1991 framhélls att hu-
vudinriktningen i direktiven frn den 25 oktober 1990 "ligger fast
- det nuvarande grupprelaterade betygssystemet skall avskaffas
och ersittas med maélrelaterade betyg”. De vésentliga dndringarna
sammanfattas pd foljande sitt: “Jag foresldr nu att betygsbered-
ningens direktiv dndras s3 att en utgéngspunkt skall vara att betyg
skall ges tidigare och i flera steg 4n idag. Betyg skall ocksd kunna
kompletteras i efterhand.” Beredningens uppgift vad giller antalet
steg skall vara att “analysera hur manga nivier som behévs i ett
kvalitativt inriktat betygssystem” (s. 2). I dessa direktiv under-
stryks ocksd kravet pd samarbete med Liroplanskommittén: ”Det
ar angeldget att ett kunskaps- och maélrelaterat betygssystem tas
fram i ndra samarbete med liroplanskommittén” (s. 1).

SOU 1992: 86
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Aven i Liroplanskommitténs nya direktiv (dir. 1991:117, ss. 5 SOU 1992: 86
- 6) pabjuds under hinvisning till Betygsberedningens olika di- Kapitel I
rektiv samarbete mellan de bidda kommittéerna: "Kursplaner resp.
riktlinjer fér sddana skall utformas sd att det blir mojligt att inf6-
ra malrelaterad betygsittning i en skala som omfattar mer 4n fem
steg. Kommittén skall vad giller grundskolan ocksd utgé fran att
betygsdttning kommer att ske tidigare dn idag. Kommittén skall i
denna del nira samridda med betygsberedningen” (dir. 1990:62,
1991:53 och 104).”

Dessa samlade dokument jimte de uppdrag beredningen initie-
rat, t.ex. “Lararuppdraget” samt uppdrag till expertgrupper, ger
underlag for de beskrivningar, forslag, rekommendationer och be-
démningar, vilka sammanfattas nedan.

Till betinkandet har fogats en reservation av ledamoten Stefan
Kihlberg samt sédrskilda yttranden av ledaméterna Ann Cathrine
Haglund och Ylva Johansson.

I en kort tillbakablick pa betygen i Sverige ges i kapitel 2 en
overblick Over vad betyg relaterats till och hur betyg definierats
under olika perioder t.0.m. idag. Dessutom redovisas olika betygs-
utredningars stdllningstaganden i dessa fragor sedan bérjan av
1960-talet. Skédlen bakom inférandet av betygsattning med s.k. av-
passad malrelatering i Norge redovisas i avsnittet Betyg i omvarl-
den.

I kapitel 3 redovisas hur olika betygsutredningar alltsedan
1940-talet sett pd betygens olika uppgifter och hur vil betygen
ansetts fylla sina uppgifter.

I kapitel 4 foreslds i friga om
syn pé kunskap och lirande

att  grunden for betygssystemet skall vara att kunskapsutveck-
lingen betraktas som en process; den ser olika ut fér olika
individer och ir relaterad till dmnesinnehdll i situationer
och sammanhang. I skolan skall undervisningen leda till att
eleverna over tid och genom erfarenhet omtolkar och om-
strukturerar sitt kunnande mot allt stérre djup,

relationen mellan mdl och betygskriterier

att  betygskriterier skall vara knutna till kursplanernas mal; att
kriterierna - till skillnad frdn mélens upprikningar av mo-
ment - formuleras s, att de utgor ett koncentrat av listade
moment, diar kvaliteten i det dmneskunnande som avses
framtrédder,

10



tydliga kravgrinser

att

betygskriterierna skall arbetas fram dmnesvis, i férhallande
till elevernas kunskapsutveckling i @mnet och i samarbete
med ldrare, eftersom betygsnivder kvalitativt skall skilja sig
frdn varandra, dvs. vara tydligt avgrinsade,

underlag for betygsittning

att

elevers kunnande bedéms och betygsitts utifrdn de kvalite-
ter eleverna visar upp i forhdllande till de betygskriterier
som betygsstegen representerar, dvs. icke utifrdn i forvig
givna procentférdelningar,

jamforbarhet

att

jamférbarheten i betygsittningen i forsta hand skall upp-
ritthédllas genom de dmnesspecifika kriterierna for betygsni-
vderna, eftersom de skall ange tydliga kravgrinser for varje
betygssteg,

formulerade och for berérda parter kinda kriterier

att

betygskriterierna skall vara formulerade och dirmed frin
bdrjan kénda av elever, fordldrar och avndmare,

antal betygssteg, beteckning och bendmning

att

ett betygssystem inférs som omfattar sex betygssteg, varav
fem steg avser godkdnd och dardver. Beteckningarna utgor
initialer i betygsstegens benamningar, vilka ar

Annu icke godkind = AIG/Icke godkind = IG
Godkind = G

Vil godkind = VG

Mycket vil godkdnd = MVG

Framstiende = F

Utmarkt = U,

godkind och betyg dirunder

att

eleven for betyget Godkédnd skall ha for vardagligt sam-
héllsliv/yrkesliv nddvandiga kunskaper om och/eller i &mnet

SOU 1992: 86
Kapitel 1
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och kunna visa detta i ord och handling. Fér betyg under
Godkind skall ett steg finnas. Tvd benimningar anvinds for
detta, namligen Annu icke godkind i de arskurser dir betyg
ges till och med hostterminen i drskurs 9 och Icke godkind
fr&n och med varterminen i irskurs 9,

anvéindningen av betygsnivderna

att

eftersom det foreslagna betygssystemet ar uppbyggt utifran
en kunskapsprogression i dmnet, endast de nivaer/steg skall
anviandas som rimligen kan vara aktuella, dvs. de nivier
som motsvarar sddana kvaliteter som eleverna faktiskt visar
upp. Betygsstegen skall sdledes inte anvindas s8, att man vid
alla tillfdllen forsoker fordela alla steg inom en elevgrupp,
eftersom systemet inte bygger pa grupprelatering med i for-
vag bestdmda betygsfordelningar,

inforandet av betygssystemet

att

det nya betygssystemet inf6rs successivt under en tredrspe-
riod med boérjan i rskurs 7 i grundskolan och i arskurs 1 i
gymnasieskolan och samordnas med inférandet av nya liro-
planer.

I kapitel 5 belyses forutsittningarna for att inféra ndgon form av
betyg eller omddmen i ordning eller uppférande. Beredningen fo-

reslar

att

betyg i ordning och uppférande inte skall ges men rekom-
menderar samtalsinstitutionen som en modell for att 16sa de
problem som méste hanteras i skolans vardag, samt att in-
formation till hemmen ges i form av mycket vél strukture-
rade omddmen.

I kapitel 6 foreslds i friga om

betygsstart och betygsfrekvens

att

betyg - med utgdngspunkt frin nuvarande stadieindelning -
skall sittas terminsvis frdn och med hdostterminen i &rskurs
7. Om foréndring av stadieindelning inf6rs i grundskolan,
bor frdgan provas pé nytt,

SOU 1992: 86
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behorighet for gymnasieskolans nationella program

att  eleven skall vara godkind i alla imnen i avgingsbetyget
frdn grundskolan for generell behorighet fér gymnasiesko-
lans nationella program,

elevers skilda forutsitiningar

ait  den avlimnande grundskolan har ett sirskilt ansvar for ele-
ver som i sitt avgingsbetyg har betyget Icke godkdnd i fler
4n ett par dmnen eller i nigot av 4mnena svenska, matema-
tik och engelska. Detta ansvar innebdr att skolan skall - ut-
6ver betyg - avge omdomen i de dmnen som markerats
med Icke godkind. Dessa omdomen skall innehdlla en be-
skrivning av elevens kunskapsutveckling och stodatgarder
som satts in i grundskolan,

att  skolan skall ta stéllning till om omdomen skall ges i stéllet
for betyg till elever som till f6ljd av olika slag av handikapp
har betyget Icke godkind i ett flertal amnen - trots indi-
viduellt inriktade stédatgarder och egna anstrangningar.

alternativa urvalsgrunder till gymnasieskolan

att  arbetsprover och provperioder (t.ex. inom vardutbildning) i
kombination med intervjuer anvinds - med eller utan an-
vindning av betyg - som urvalsgrund till utbildningspro-
gram i gymnasieskolan; att hinsyn ocksd skall tas till verk-
samhet utdéver grundskolan, sdvida denna &r av virde for
det sO6kta utbildningsprogrammets inriktning eller elevens
egen utveckling - i synnerhet om eleven visat intresse i
form av upprepad ansokan; att beredningen fOrordar att
viktning av betyg anvinds i vissa fall, ndmligen i de fall da
ytterligare urval mellan elever med jamngoda betyg behdver
goras,

betygsattning av specialarbetet

att  specialarbetet i gymnasieskolan skall betygséttas enligt sam-
ma betygsskala som Gvriga dmnen,

komplettering av betyg

att  komplettering fr goras av avgingsbetyg frin sdvil komvux
som gymnasieskolan och grundskolan, dock tidigast den 1

SOU 1992: 86
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oktober for avgangsbetyg frin slutet av virterminen samma
ar; att provning for komplettering i storsta mojliga utstrack-
ning skall goras for behoriga larare i skolan, sdvil i komvux
som i gymnasieskolan och grundskolan.

I kapitel 7 - “Foérankringen av betygssystemet” - behandlar be-
redningen

dels hur de olika beskrivningarna av betygskriterierna skall relate-
ras till och férankras i maldokumenten ldroplaner, kursplaner och
lokala arbetsplaner samt i nationella och lokala prov,

dels hur betygssystemet bor forankras i skolan genom fortbildning
av lirare och i ldrarutbildning.

SOU 1992: 86
Kapitel 1 -

14



2  Betygssystem

I kapitlet ges en kort tillbakablick pd betygen i Sverige sedan
1820-talet. Den avser att lyfta fram vad betygen relaterats till un-
der olika perioder, dvs. om deras underlag varit enbart dmnes-
kunskaper eller @amneskunskaper tillsammans med beteenden
samt om de definierats utifrén kunskapsmal eller i termer av for-
delning. Eftersom de relativa betygen har gillt i ungefér trettio
ar, omfattar 6verblicken ocksd dagens betygssystem.

Vidare redovisas stillningstaganden till betygens underlag och
definitioner i betygsutredningar sedan bdrjan av 1960-talet.

Direfter ges en mycket kort 6versikt dver betyg i andra linder
samt mer ingdende om betyg i Norge.

2.3 Betygen - en tillbakablick
21.1 Bokstavsbetygen

Genom det betygssystem som 1820 ars skolordning foérordade
skulle elevernas prestationer i olika dmnen kunna ges en beteck-
ning och en benidmning. Eleverna skulle i stillet for en personlig
karakteristik ocksd f betyg i uppférande och flit - det senare sd
sméningom utbytt mot ordning.

Betygsskalan hade frén borjan fyra betygsgrader (A, B, C och
D), men lirares behov av nyansering ledde till att mellansteg in-
fordes. Denna fingradering fick till foljd att endast de tre forsta
stegen - A, B och C med mellannivier - kom att anvéndas, dvs.

A = beromlig (insikt och flit)

ABa (starkt AB) senare endast a

AB (detta mellansteg infordes forst)

Ba (starkt B)

B = godkind (insikt och flit)

Bc (svagt B)

C = underkiind (fran borjan forsvarlig insikt och flit)

P4 detta sitt vixte siledes den sjugradiga bokstavsskalan fram.
Det ir denna skala som pd 1900-talet blir den allenarddande for
bedomning av insikter och férdigheter. Uppférande och ordning
bestimdes i en skala bestdende av A, B och C.

Beteckningarna i det gamla bokstavssystemet Sverfordes vid
berdkningar av betygssummor och betygsmedeltal till poéng. Be-
teckningarna motsvarades ocksd av bendmningar, som angav
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gransen for godkidnd, hogre betyg ovanfoér godkind genom en SOU 1992: 86
spraklig stegring samt ligre betyg under godkind genom en Kapitel 2
spraklig reduktion.

Tabell 1. Bokstavssystemet

Beteckning Bendmning Poing
A Beromlig 3

a Med utmaérkt berom godkind 2,5
AB Med berdm godkind 2
Ba Med ndje godkdnd 155
B Godkénd 1
Bc Icke fullt godkéand 0,5
€ Underkédnd 0

Bokstéver och siffror var i det gamla betygssystemet utbytbara.
Det gamla bokstavssystemet hade allts3 kunnat vara ett system
med sifferbeteckningar som dagens system.

* Det absoluta bokstavssystemet

Fram till i slutet av 40-talet ansdgs bokstavssystemet vara absolut.
Med absolut menas att betygsstegen dr kunskapsmissigt bestimda;
varje betyg anger ett visst matt av kunskaper.

Varken for den obligatoriska eller for den frivilliga skolan
fanns emellertid ndgra anvisningar, som angav vilka kunskapskrav
de olika betygsstegen motsvarade. I de metodiska anvisningarna i
undervisningsplanen for rikets allménna laroverk (Skoloverstyrel-
sen 1935) gavs dock dels nigra kortfattade allminna anvisningar,
dels négra speciella anvisningar for betygséttning i svensk skriv-
ning. En generell regel som skulle foljas var att hoga betyg skulle
sittas mer med utgingspunkt frn kvalitet in kvantitet, sivida
eleven kunde det mest nddvéndiga i kursen. Visat déligt omdéme
i t.ex. geografiska frigor - oberoende av mingden av minneskun-
skaper - gav inte ett hogt betyg som resultat. (SOU 1942:11, Be-
tinkande med utredning och fdrslag angdende betygsittningen i
folkskolan, s. 82).

Betygsdttningen ldmnades i Gvrigt at den enskilde ldraren att
avglra; detta gjorde att skilda principer for betygsittning tillim-
pades av olika lirare och i olika &mnen.

Uppfattningen att det gamla bokstavssystemet var absolut hade
sin rot i att ménniskor utifrdn egna skolerfarenheter ansig sig ve-
ta vad som krévdes for de olika betygsstegen. Det fanns naturligt-
vis en viss konsensus bland ldrare i olika dmnen fér vad som bor-
de krivas for betygsstegen.
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2.1.2 Ett urvalsinstrument skapas

Betygen i skolan har sedan 30-talet varit foremél for diskussioner
och debatter av varierande intensitet. Att betygsfrigan blev en
central friga frin denna tid har troligen att géra med att allt fler
sokte sig till realskolan, samtidigt som det framstélldes krav pa en
begrénsning av antalet antagna.

Den mottagande skolan, som bestimde urvalet, anordnade
prov i uppsats, rittstavning och grammatik samt rakning. Efter-
som denna form av urval blev alltmer kritiserad, utreddes mot
30-talets slut mdjligheterna att anvinda den avlimnande skolans
betyg - folkskolebetygen - som urvalsinstrument.

Efter en forsoksverksamhet i slutet av 40-talet blev - frén ar
1949 - folkskolebetygen det urvalsinstrument som anvindes vid
antagning till nirmast hogre utbildning. Ett villkor for att de
skulle kunna anvédndas for urval var att olika lirares betyg var
jamférbara. For att gora folkskolebetygen ldmpliga for urvalsupp-
giften gjordes sdledes folkskolans betygssystem grupprelaterat.
Dérmed kunde de tidigare intrddesproven avskaffas mot slutet av
40-talet.

Relativiseringen innebar att betyget Ba blev medelbetyg och
skulle ange medelgoda kunskaper. Det var till Ba-eleverna, dvs.
“elever av genomsnittlig standard”, som kursfordringarna skulle
anpassas (SOU 1977:9). Mellan betyget BC, dvs. under godkint,
och Ba skulle finnas ett tillrackligt avstdnd for att kunna ange en
nivd for under medelgod eller godkind, dvs. B. Med C angavs en
“extremt dalig” prestation. Motsvarande karakteristik men i andra
riktningen gavs for betygen Gver Ba.

Overgangen till ett relativt system innebar ocks att det gavs ut
anvisningar for hur betygsstegen skulle fordelas; det betonades att
férdelningstalen gillde endast ett mycket stort och ogallrat elev-
material. Betygen skulle fordelas sd att ”ca 1/3 av eleverna skulle
vara fOrtjint av betyget Ba, medan 1/3 skulle fortjana ligre och
1/3 hoégre betyg” (SOU 1977:9, s. 63). Det stora flertalet av den
ovre tredjedelen skulle kunna f& AB, en mycket liten del a och
inte ens 1 % A. Motsvarande fordelning skulle gilla fér betygen
under Ba.

I det gamla bokstavssystemet hade tillimpats en glidande be-
tygsskala, som innebar - framst i de hogre skolorna - att medel-
betyget i rskurserna successivt blev hogre och spridningen storre.
Denna tendens forstirktes sérskilt i gymnasiet av den successiva
utgallringen, dvs. kuggningen av elever. En sidan glidande be-
tygsskala skulle nu undvikas, men det betonades att de hdgre och
hégsta betygen borde anvindas med forsiktighet i de ligre &rskur-
serna.

Lirare rdddes att anvinda skolGverstyrelsens standardprov i
drskurserna 2, 4 och 6 i imnena svenska och matematik som
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hjilpmedel for att beddma klassens standard och fér att avviga
betygens spridning.

For realskolans del genomfordes mot slutet av 50-talet en an-
passning av det absoluta systemet till folkskolans relativa betygs-
system. Medelbetyget, som tidigare i realskolan legat mellan B
och Ba tenderade vid denna tid att hojas till Ba. Detta antogs vara
en foljd av paverkan frin férsdksverksamheten med niodrig en-
hetsskola, som fé6ljde folkskolans betygsanvisningar med Ba som
snittbetyg.

For att gora betygsittningen mer enhetlig gav skolverstyrel-
sen i Allminna anvisningar fér undervisning och fostran pa sko-
lans hégre stadier, 1959, rekommendationer for betygsittning.
Dessa avsag endast “ldrodmnen”.

En foljd av inriktningen att skapa ett rittvist urvalsinstrument
blev att betygens pedagogiska och informerande uppgifter fordes
it sidan. For att tillgodose urvalsuppgiften definierades betygen
utifrdn en bestimd f6érdelning. Betygen relaterades emellertid in-
direkt till mlen i kursplanerna for vissa &mnen genom standard-
och centralproven.

Amnesinnehillet definierades silunda pd detta sitt &rligen ge-
nom operationella métinstrument. Det innebar att kunskapskra-
ven blev mindre stabila; informationen om vad eleverna skulle
kunna fick en tendens att variera fran 4r till ar.

213 Underlag for betyg

Diskussionen om huruvida skolformens maél som helhet skall vara
utgingspunkt for betygsittning ar inte ny. Skall betygen ocksa av-
se personliga egenskaper - flit, ordning, noggrannhet, uppférande
- eller skall de avse enbart kunskaper?

En rad tidigare utredningar, frdn 1939 ars betygssakkunniga
(SOU 1942:11) och 1940 &rs skolutredning (SOU 1945:45) till
Betygens effekter pd undervisningen (Ds 1990:60), har beskrivit
betygens underlag och utformning under dldre tider. Av dessa be-
skrivningar framgar att betyg i amneskunskaper var ovanligt fore
1800-talet. Eftersom det inte fanns forordningar om betyg, var
betyg mycket olika utformade. Ofta gavs en helhetsbeddmning av
eleven; den avsig allmin begdvning och studieforutsittningar,
personliga egenskaper - psykiska och fysiska - samt t.0.m. ekono-
misk status.

I betinkandet avgivet av 1939 &rs betygssakkunniga (SOU
1942:11), s. 310, anfoérdes féljande:

"Det ir ett stort misstag att tro, att dldre tiders larare sak-
nade psykologiskt intresse for sina elever. Det framgér
tvirtom av dessa betyg, att de noga studerade sina larjung-
ars psyke och lade ner stor omsorg pa att komma till klar-
het angdende deras individuella laggning. Aven deras milj6-
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forhallanden omfattades med intresse. Diremot ansdg man
det tydligen mindre viktigt att kvalitativt betygsitta presta-
tionerna i de olika 4mnena. Kvantitativ betygsittning i form
av anteckningar om genomgéngna kurser forekom emeller-
tid ofta.”

Man kan siledes konstatera att nir mélen for skolans verksam-
het fordandras betonas inte enbart kunskapsmélen.Detta 4r en av
anledningarna till att det inte ar ovanligt att beteendekriterier
vags in vid dagens betygsittning. Laroplanerna ger inte heller tyd-
liga anvisningar for vad som skall vara underlag for betygsattning.
Resultatet har darfor blivit att underlaget fér betygen varierar
mellan skolor och dven mellan liarare vid samma skola. Betyg re-
lateras till s skilda underlag som enbart prov, prov i kombination
med nérvaro, intresse, ansvar, noggrannhet, flit, samarbetsférma3-
ga osv. De relativa betygen blir siledes enligt tidigare utredningar
ett mindre palitligt instrument for urval.

22 Betygsutredningar sedan bdrjan av 60-talet
2.2.1 1957 ars skolberedning (SOU 1961:30)

Skolreformens intentioner var att “ge 6kad vikt &t personlighets-
daning och social fostran”. Det framgick av skolberedningens be-
tinkande att betygsittningen ségs som en komplikation i en skola
med denna milsittning. Betygsittning kunde innebira ett hinder
for larares frihet att ligga upp skolarbetet med sikte pad dessa
overgripande mél, “eftersom férekomsten av betyg kan leda till
att arbetet ensidigt inriktas pd de strikt kunskapsmaissiga och litt
métbara prestationerna” (s. 586). Skolberedningen foreslog darfér
en begrinsning av betygsittningen genom fyra olika forslag till
hur ofta betyg skulle sittas i grundskolan, dvs. fullstindig frihet
fran betyg, betyg vid tre, vid sju och vid tolv tillfillen.

Det forslag som forordades innebar att betyg skulle sittas vid
tolv tillfillen, dvs. virterminen i &rskurserna 2, 3, 4, 5 och diref-
ter terminsvis t.0.m. varterminen i irskurs 9.

I betinkandet medgavs dock att betygsittningen genom det
forordade forslaget fick en vil dominerande plats i grundskolan.
P4 lagstadiet borde "viss begrinsning av de ligsta och hogsta be-
tygen iakttas” (s. 588).

Genom den begrénsning av betygsdttningen som forslaget in-
nebar borde det gi att genomfora “den forskjutning av tyngd-
punkten i skolans arbete” som Overensstimde med ovannimnda
malsittning for skolan. Det tillades: “Skulle tillgdngen pd skolpsy-
kologer om ndgra r vara visentligt bittre och férutsittningarna
dven i Ovrigt gynnsammare dn nu, bor ytterligare inskridnkning i
skolans betygsattning féretagas” (s. 588).
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Trots att en begransning av betygsdttningen férordades, var det
angeldget att underlatta for ldrarna att géra “kontinuerliga och
systematiska anteckningar 6ver elevernas framsteg” under termi-
nerna och skapa former for effektiva fordldrakontakter. P4 sd sitt
skulle lirarna f4 mojlighet att motivera elever och informera for-
dldrar utan att sitta betyg. Betygens enda nddvéandiga uppgift var
att ge prognos for studier och yrkesval samt for urval; for det se-
nare dndamélet behovdes dessutom inte betyg varje termin.

Skilet for att vilja relativa betyg var att nd “en likartad betyg-
sittning i alla Amnen”, enligt vilken “betygsstegen anger elevernas
stillning i forhdllande till medelprestationen inom &rskursen”.
Det antogs att det av psykologiska skél antagligen var lattast att
genomfora en relativ betygsittning tillsammans med en ny betygs-
skala - en skala med ett annat antal steg 4n de sju som géllde vid
denna tid. Stegen skulle inte kunna “0verséttas i de gamla betygs-
benimningarna med deras Overvdgande absoluta innebdrd” (s.
588).

Skolberedningen ansdg att det behévdes “en nagot okad diffe-
rentiering av betygsskalan”. Darfor foreslogs en niogradig siffer-
skala; plus- och minusbetyg fick varken férekomma i terminsbe-
tyg eller i avgdngsbetyg.

For att hela skalan skulle utnyttjas foreslogs liknande &tgarder
som i folkskolan, dvs. en bestdmd férdelning av betygen och stan-
dardprov f6r vissa arskurser och dmnen. En betygsskala med 9
som hogsta betyg och 1 som ligsta betyg foreslogs:

Betyg ) s 7 6 5 4 3 2.4 1
Procenttal 4 Lt 2 it 17 20 179 12 q )

I betéinkandet framhélls att ”6vergingen till denna skala samti-
digt innebir slopande av den hittillsvarande principen med ’god-
kdndgrins’”. Som foljd av detta fick betygen “endast karaktiren
av relativa och inte av absoluta mtt” (s 589). Kvarsittning skulle
avgoras frén fall till fall.

Med Lgr 62 inférdes fr.o.m. 1 juli 1962 den foéreslagna relativa
betygsittningen, dock med en femgradig betygsskala, fran lagst 1
till hogst 5. Betygen skulle fordelas i enlighet med normalférdel-
ningskurvan for samtliga elever i riket i kurser av samma slag:

Betyg 1 2 3 4 5
Procent 7 24 38 24 7

Betyget 3 karakteriserades “som medelgod for den grupp det
avser”.

Lgr 62 betonade, liksom 1957 &rs skolberedning, att betygen
frimst hade betydelse for det fortsatta studievalet och for arbets-
givaren vid anstillning. Betygen var darfor vérdefulla i slutet av
utbildningstiden. Det framhdlls att de under andra perioder av ut-
bildningen inte fick “ersitta en mer direkt kontakt mellan skola
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och hem” (s. 89). Deras forméga att motivera eleverna i skolarbe-
tet fick inte heller §vervirderas. I likhet med skolberedningen pé-
pekades i Lgr 62 att betyg kunde ha en negativ inverkan pa un-
dervisningen.

222 1960 ars gymnasieutredning (SOU 1963:42)

1960 ars gymnasieutredning gav uttryck for samma syn pd bety-
gens funktioner som 1957 érs skolberedning. I betinkandet un-
derstroks dock att betygens primédra uppgift pd gymnasiet &ar: ...
“att gradera elevernas adagalagda studieprestationer i relevanta
hénseenden pd ett sidant sitt, att jamférbarhet Gver hela betygs-
skalan s 1dngt mojligt foreligger mellan elever oberoende av frén
vilken skola de kommer” (s. 568).

Betygen skulle vara “ett sa objektivt métt som majligt” (s. 566)
pa elevernas prestationer. Detta mitt borde “vara s& rent frin
andra faktorer som mgjligt”. Det betydde att betygsunderlaget
skulle bestd av enbart: ... "under forskriven tid ddagalagda presta-
tioner utan alla hansyn till formodad men i studieprestationer in-
te dokumenterad lamplighet for fortsatta studier” (s. 568).

Endast det objektivt mitbara skulle siledes vara underlag for
betygen. Andra uppgifter, t.ex. att skapa motivation och ge infor-
mation, ansdgs “inte uteslutande knutna till betygen” (s. 567). Fér
dessa uppgifter, framholls det, fanns andra tinkbara hjédlpmedel
vid sidan av betygen.

I utredningen fordes en diskussion om vad som utmérker abso-
lut och relativ betygsittning och vilket som ar att foredra. For de
béda systemen gillde skilda utgingspunkter. Om liroplanen var
”den tekniska utgéngspunkten” for betygen, blev betygsittningen
absolut, om ett riksgenomsnitt var utgdngspunkten blev betygsitt-
ningen relativ. De bdda metoderna vid betygséttning - den abso-
luta betygsittningen och den relativa betygsittningen - anségs ge
”i allt vdsentligt samma resultat”, givet att forutsdttningarna for
dem kunde uppfyllas optimalt.

Forutsittningen for att den absoluta betygsittningen skulle
fungera var enligt utredningen att ”sdvil betygssteg som elevpre-
stationer kan erhdlla en entydig beskrivning och tolkning”. Férut-
sittningen for den relativa betygsittningen var “att liroplanens
foreskrifter och anvisningar tolkats pa ett likvirdigt sitt av samtli-
ga undervisande lirare under lisdret och att sddan jimforbarhet i
friga om den meddelade undervisningen ocksd foreligger mellan
olika 1asar” (s. 569).

Fragan om vilken betygsittning som 4r overligsen - absolut el-
ler relativ - borde siledes ses som ”nirmast en teknisk friga”, i
forsta hand beroende av ”"om vissa for all betygsgivning allmant
accepterade forutsattningar ir uppfyllda i praktiken” (s. 569).
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* For och emot absolut betygséttning

Den absoluta betygséttningen anségs i princip ha “vissa obestridli-
ga fortjanster”. Problemet var att det - enligt betygsundersok-
ningar - var svart att uppfylla dess forutsittningar. For att gora
detta hade redan en viss relativisering inforts, t.ex. “efterstandar-
diseringen av studentexamensprov”. Det konstaterades att den be-
tygsdttning som dittills tillimpats inte tillfredsstillande uppfyllt
kravet “att med godtagbar jamférbarhet mellan liroanstalter, am-
nen och lisdr gradera elevernas studieprestationer” - trots relati-
viserande inslag (s. 570).

* For och emot relativ betygsittning

Férdelarna med den relativa betygsittningen var att den ansigs
kunna nd “den jimférbarhet i friga om betygsskala som visat sig
svar eller nirmast omdjlig att uppnd med den absoluta betygsitt-
ningen”. Dessutom framhélls att ”den inte nédvéndigtvis verkar
lika starkt bindande i friga om undervisningens innehdll” (s. 570).

Nackdelarna med den relativa betygsidttningen var att det av
“betygen inte omedelbart framgér om en prestation dr godtagbar
eller ej”. Betygen siger inte heller “nigot om prestationernas
absoluta karaktdr”. Om forutsdttningarna fér "tolkning och om-
sdttning av liroplanen i pedagogisk praxis” har uppfyllts, skulle
det senare - enligt gymnasieutredningen - inte ha nigon egentlig
praktisk betydelse (s. 570).

Ett ytterligare problem var att den relativa betygsédttningen
forutsitter att bakomliggande statistiska principer forstds och
tillimpas av de betygséttande lararna” (s. 570).

Det fanns emellertid méjlighet att motverka nackdelarna med
de relativa betygen genom olika atgérder, t.ex. “klara anvisningar
for betygsidttningen samt hjilpmedel for densamma i form av cen-
tralt givna prov” (s. 570).1

1 Informationsproblemet visade sig senare vara svirbemdstrat, och till-
ldmpningen av betygssystemet blev darfor inte enhetlig. Det har inte va-
rit ovanligt att ldrare 13tit den egna klassen vara referensgrupp i stéllet
for en riksomfattande grupp elever i samma kurs. Aven informationen
frén skolOverstyrelsen har varit otydlig. Ett intressant exempel pa detta
finns i PM om betygens rdttskraft, 1968, s. 368: “De centrala proven har
till huvudsyfte att hjélpa ldraren att placera klassen pd rétt betygsnivd
och med ratt spridning i forhéllande till Gvriga klasser i landet. De ger i
princip information om hur mdnga elever i klassen som bor ha betyget
5, hur manga som bor ha betyget 4 osv.” Det dr ddrfor inte forvinande
att ldrare anger skilet ’femmorna dr slut’ fér elever som vill veta anled-
ningen till att de fatt ldgre betyg dn de véntat.
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% Utredningens slutsatser

Utredningen konstaterade slutligen att de relativiserande atgarder
som redan inforts i det absoluta betygssystemet innebar i sjdlva
verket en tillimpning av de principer som ligger till grund for
den relativa betygsattningen”. Dessutom ansags att det var ”litta-
re att med sdrskilda dtgirder motverka de nackdelar som vidldder
den relativa betygsdttningen an att forbdttra den absoluta betyg-
sittningen utan att denna glider 6ver i en relativ” (s. 571).

Med utgéngspunkt frdn detta férordade gymnasieutredningen
en relativ betygsittning. Samma betygsskala som i grundskolan
skulle gilla med samma fordelning av betygen i riket som helhet i
vart och ett av dmnena.

Principen om relativ betygsattning borjade tillimpas i gymna-
siet och fackskolan fr.o.m. lisdret 1966/67. Relativa betyg inférdes
i gymnasieskolan fr.o.m. laséret 1971/72. I vissa &mnen och ars-
kurser ges i gymnasieskolan centrala prov till ledning for betyg-
sittningen. I komvux kom ocksd den femgradiga sifferskalan att
anviandas men med den skillnaden att ldrarna vid betygssdttningen
inte behdver folja férdelningsprinciperna. Inom grundvux tillim-
pas en tvagradig betygsskala, dvs. betygsstegen Godkind och Icke
godkéand.

223 Betygsittning i grundskola och gymnasieskola, SO,
1972

Det femgradiga relativa betygssystemet hade knappt genomforts,
forrdn en intensiv debatt om betyg borjade. Debatten rorde nu in-
te bara tekniska frigor, t.ex. antal betygssteg, utan ocksd behovet
av betyg ifrdgasattes. Av manga betygsmotstdndare hivdades att
betygen har negativa effekter for skolarbetet och att betygsittning
hindrar skolan att nd de grundliggande mailen. Det var sdledes
samma syn som foretriddes av 1957 ars skolberedning.

Kritiken hade sin rot i att betygen - béde de absoluta bokstavs-
betygen och de relativa betygen - var och dr rangordnande. Av
diskussionerna kunde konstateras att de flesta tyckte att det var
viktigt med information - till bide elever och forildrar - om hur
elever klarar arbetet i skolan. Informationen skulle diremot - en-
ligt manga uttalanden - inte ges i form av en jimforelse med
kamraterna.

Som konsekvens av debatten fick skoloverstyrelsen den 3 okto-
ber 1969 av Kungl. Maj:t i uppdrag att “att utreda behovet av be-
tyg i skolviasendet samt betygsittningens effekter, funktion och
form/.../” (Missivbrev 1972-11-01 Dnr 3 298/69 L).

Utgangspunkt for skoloverstyrelsens arbetsgrupp blev att se
betygen dels utifrin olika intressenters behov, dels utifrin de
uppgifter betygen skall fylla. De olika intressenterna ansigs vara
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”larare, elever, fordldrar, mottagande skolor och blivande arbets-
givare”. 1 forhdllande till de olika intressenterna ansigs betygen
ha skilda uppgifter, dvs. en diagnos-, en informations-, en moti-
vations- respektive en urvalsuppgift. Endast en av dessa uppgifter
- att vara urvalsgrundande - motiverade enligt arbetsgruppen be-
tyg for béde grundskolan och gymnasieskolan. Detta var orsak till
att skoloverstyrelsen inte foreslog en betygsfri skola. En sddan be-
démdes som helt orealistisk inom en Overskadbar framtid. Bety-
gen ansdgs inte kunna undvaras eller ersdttas med andra instru-
ment som hjilpmedel for urval.

Arbetsgruppen ansdg emellertid att det relativa betygssystemet
“ganska ofullstindigt tillgodosdg de angivna mélen for utvirde-
ringen” - béde i forhdllande till intressenterna och till utvarde-
ringens uppgifter. Gruppen menade ocksd “att olika syften och
innehdll inte rimligen pa ett ndgot sd nir tillfredsstillande satt
kan ernds genom ett enda utvarderingssystem” (s. 19). Darfor for-
ordades en generell 6verging till malrelaterad betygsittning. For-
delarna var tvd. Dels skulle det gi att stilla upp krav pé en viss
minimikompetens, dels borde de malrelaterade betygen stimulera
eleverna att arbeta mer och samarbeta battre, eftersom de skulle
sittas enbart i relation till uppnidda prestationer.

Fordelarna var ocksd att man genom malrelaterade betyg skul-
le kunna undgd den relativa betygsittningens principiella och
praktiska problem och samtidigt finna en malskrivningens gyllene
medelvig mellan total frihet och total styrning.

En konsekvens av forslaget blev att kravet pé jamforbara betyg
borde mjukas upp. Arbetsgruppen foreslog darfoér att urvalet till
fortsatt hogre utbildning inte skulle grundas enbart pa skolans be-
tyg. En annan konsekvens blev att skoléverstyrelsen vidtog atgar-
der for “att klarare 4n nu gora graden av méluppfyllelse till be-
domningsprincip” (s. 9).

En nodvindighet for ett malrelaterat betygssystem var enligt
arbetsgruppen ”att undervisning och utvirdering i sévdl grund-
skola som gymnasieskola sker i anslutning till en 6kad precisering
av de i liroplanen uppstillda mélen”. Det innebar att det inom
skoloverstyrelsen paborjades ett arbete med att utarbeta modeller
“av en for detta dndamal hanterlig mdlbeskrivning”; avsikten var
att - alltefter &mne och kurs - finna en “lamplig avvigning mel-
lan vad man i flertalet remissinstanser kallat styrning och frihet”
(s. 9).

Mélbeskrivningsarbetet (MUT-projektet), “vilket inte har na-
got slut i ett i utveckling varande skolsystem”, borde enligt plane-
ringen ha hunnit sd ldngt, att procentférdelningsreglerna for de
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fem betygsstegen skulle kunna ersittas med nya regler frin host-
terminen 1975 (s. 37).2

De maélbeskrivningar som arbetades fram i det s.k. MUT-pro-
jektet var frimst avsedda att underlitta for kurs- och lektionspla-
nering och f6ér utvirdering pé lokal nivd samt ge utgdngspunkter
fér utformning av liromedel. De var ocksd anledning till att ar-
betsgruppens slutliga forslag blev en kursrelaterad betygsittning,
dvs. en variation av mélrelaterad betygsittning.

Kursen fér ett dmne eller ett 4mnesomrade skulle preciseras
genom en beskrivning av “en kdrna av kunskaper och firdighe-
ter”, och medelkraven for en sddan kurs skulle motsvara betyget
3. Betygsskalan 1-5 skulle dven i fortsittningen anvéndas, och be-
tyget 3 ges for genomsnittlig prestation. Med betyget 3 som rikt-
punkt skulle dvriga betyg sittas efter “de faktiska individuella pre-
stationerna” (s. 38).

Fordelningen av betygen skulle avgoras av ldraren och inte f6l-
ja bestimda procentsatser. Aterhillsamhet med ytterlighetsbety-
gen anbefalldes (1 och 5). I sitt férslag angav emellertid arbets-
gruppen - i termer av vissa procentsatser - en fordelning av bety-
gen i arskurserna 6, 7, 8 och 9 enligt en glidande betygsskala.
Denna fordelning skulle ocksd vara vigledande fér mdlprecise-
ringen. Utdver detta fick lararna en riktningsanvisning for fordel-
ningen av betygen genom centrala prov (s. 10).

Arbetsgruppen betonade att #dmnesbetygen borde motsvara
kunskaper och fardigheter, trots att utvirderingen av verksamhe-
ten i skolan - enligt liroplanerna - ”skall avse samtliga de maél
skolan skall frimja, dvs. inte enbart &mneskunskaper och fardig-
heter”. Samtidigt framhélls att betygen inte skulle grundas pé en-
dast enkelt mitbara resultat. Det understroks ocksd att overgri-
pande dmnesfiardigheter “som formaga till analys och syntes lik-
som formaga att tillimpa kunskaper infér nya problem” &r vikti-
ga (s. 39).3

I forslaget framholls att det finns skillnader mellan grundskola
och gymnasieskola som har konsekvenser for t.ex. faststillandet
av en grans for godkidnda kunskaper. Enligt skolverstyrelsen var
det oriktigt att i en obligatorisk skola sitta en sddan grans, efter-
som skolan ”skall erbjuda den enskilda eleven en gynnsam ut-
veckling”. Eftersom det foreslagna kursrelaterade betygssystemet
inte har négon betygsnivd for icke godkind, miste det diremot,
enligt forslaget, for gymnasieskolan finnas en definierad minimi-
2 SO:s arbete med malbeskrivningar (MUT-projektet), som innebar
nedbrytning och precisering av malen, lag i linje med utbildningstekno-
login och den programmerade undervisningen i borjan av_1970-talet.
Projektet avbrots bl.a. pa grund av den massiva kritik som riktades fran

ldrarhall mot den “tvéngstr6ja” och likriktande styrning méalskrivningen
innebar for undervisningen.

3 Lirare, elever och foridldrar fick tillfille att under arbetets gang ta del
av fOrarbetena till forslaget. Elever kritiserade det “for att det skulle
kunna leda till en skola ddr utvdrdering genom prov av métbara kun-
skaper och fardigheter sétts i centrum, varigenom skolans Gvergripande
mal skulle kunna undanskymmas” (dir. 1973-02-16, bilaga 1).

SOU 1992: 86
Kapitel 2

25



kunskap i alla 4mnen genom centralt eller lokalt formulerade
“kursangivelser”. Under denna miniminivd maste det finnas maj-
lighet att inte ge betyg (s. 44).

Skol6verstyrelsen avslutade sitt forslag med att foresld atgérder
av tre slag:

1) vissa formella justeringar i den nuvarande betygsittningen,

2) atgirder for 6kad malrelatering av betygen,

3) andrade former for urval till hdgre utbildning.

2.2.4 1973 ars betygsutredning (SOU 1977:9)

Skoloverstyrelsens atgirdsforslag satte 'igdng en omfattande dis-
kussion. Till f6ljd av denna gav regeringen uppdraget at sju sak-
kunniga att prova “att, med utgingspunkt i skoldverstyrelsens
forslag, finna en 16sning om vilken i allt vdsentligt enighet kan
nds” (dir. 1973-02-16).

Betygsutredningens forslag till betygssystem skulle grundas pa
beddomningar av dess funktion som urvalsinstrument, dess effekter
pé skolarbetet och méjligheterna att uppfylla skolans mél. Dessut-
om skulle géras “Overvdganden rorande olika detaljer i systemet”
(dir. 1973-02-16).

Daremot behdvde inte betygsutredningen i sitt forslag vara be-
roende av “en laroplansutveckling med maélpreciseringar av laro-
planernas allmint hillna mal”. Ett sddant liaroplansarbete skulle
utforas av skoldverstyrelsen.

* Grundskolan

I sitt betdnkande Betygen i skolan (SOU 1977:9) féreslog 1973
ars betygsutredning en betygsfri grundskola. Utredningen fann att
Overgéngen till gymnasieskolan kunde l6sas pé annat sitt dn ge-
nom betyg. Enligt den bedomning som utredningen gjorde kunde
betygssystemet ersdttas av ett system med ’omdémen’. Den typ av
omdémen som avsags beskrevs pa foljande sitt:

“Ett omdome fran skolans sida skall syfta till en helhetsbe-
domning av den sdkandes fOrutsdttningar att genomfoéra den ut-
bildning som han sokt. Skolan skall dirvid ta hidnsyn bade till
hans &mnesprestationer och till andra kvalifikationer som bedéms
vasentliga for hans mdjligheter att klara av den sdkta utbildning-
en. P4 samma sitt som Gvriga urvalskriterier bor ett sdidant omdo-
me om hans forutsdttningar att klara av den sdkta utbildningen
uttryckas i poing. Med omdome avses siledes en graderad beteck-
ning som visar hur skolan bedomt den sokandes forutsitiningar att
genomfora den utbildning som han dr intresserad av. (utredning-
ens kursivering) Omdomet kan ges i en tregradig skala pé féljan-
de sitt:
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3 poing = eleven har mycket goda férutsdttningar att genom-

fora sékt utbildning

2 poing = eleven har goda forutsdttningar att genomfdra

skt utbildning

1 podng = eleven har mindre goda frutsdttningar att genom-

fora sokt utbildning” (ss. 224-225).

Eftersom de flesta elever kom in p& den gymnasielinje de 6ns-
kat, var behovet av betyg for urval till gymnasieskolan foljaktligen
inte stort. Utéver omddéme frdn skolan féreslogs andra urvals-
grunder, t.ex. valalternativ, ansokningsging, arbetslivserfarenhet,
forutbildning och konstillhdrighet som skulle berdknas efter olika
poédngtal och sammanriknas med skolans omddme.

Fram till grundskolans slut behdvdes inte traditionellt jamfo-
rande betyg i skolan. De kunde ersittas med individrelaterad be-
domning i form av samtal. I slutet av varje termin skulle en sam-
lad information ges till elev och fordldrar om elevens skolsitua-
tion. Skolan skulle ldggas att inbjuda till samtal varje termin. Ef-
ter fullgjord skolgdng skulle alla elever fi ett intyg om avslutad
grundskola, medan omddmen skulle ges till elever som skulle
fortsitta i gymnasieskolan.

* Gymnasieskolan

Betygsutredningen framhgll att betyg inte var “till férdel foér ar-
betsklimatet i gymnasieskolan”. Eftersom urvalet till fortsatt ut-
bildning huvudsakligen gjordes med hjélp av gymnasiebetyg - en-
ligt riksdagens beslut 1975 - var det dock ”nddvdndigt att ha en
jAdmforbar, graderad betygsittning i gymnasieskolan”.

Enligt utredningens uppfattning borde betygen vara kursrelate-
rade, men i praktiken var det av mindre betydelse vilken metod
som anvindes vid betygséttning. For kursrelaterade betyg talade
att de inte gav anledning “till sddana missférstdnd, nir det giller
betygens fordelning i klassen, som ibland férekommit i friga om
relativa betyg” (s. 50).

For gymnasieskolan foreslog utredningen en tregradig skala.
Den angav foljande skil fér begriansningen av skalan:

* Eftersom skillnader i den lagre delen av betygsskalan inte
betyder ndgot for urval till hdgre utbildning eller vid anstillning,
ir det inte nddvéndigt att differentiera mellan elever med betyg
under mittbetyget.

* I gymnasieskolans praktikimnen ”ar det svart att gradera
elevernas prestationer i manga steg” (s. 50).

* Eftersom kursrelaterade betyg inte ger en tillrackligt god
jamforbarhet, bor ett fatal betygssteg bidra till en forbattring i det
avseendet. Dock maste det finnas s3 mdnga betygssteg att det ar
mojligt att gora ett urval av sokande péa ett godtagbart sitt. Be-
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teckningarna for betygsstegen foreslogs bli 1, 2 och 3, med 3 som
hogsta betyg, 2 for genomsnittlig och 1 for godkénd prestation.

Trots att betygsutredningens forslag innebar en minskning av
antalet betygssteg jamfort med skoloverstyrelsens forslag, var rikt-
linjerna for betygens fordelning dndd desamma. Betyget 2, som
skulle sittas fér en genomsnittlig prestation, skulle vara riktpunkt
for dvriga betygssteg. Betygen 1 och 3 skulle ges med utgings-
punkt frdn “de faktiska individuella prestationerna”. Betygen skul-
le inte fordelas efter nigra bestimda procenttal utan avgdras av
betygsittande lirare (s. 254). Men for normeringen av centrala
prov angavs som riktpunkt att ca hilften av eleverna skulle fi
mittbetyg, medan den andra halvan skulle fordelas ungefér lika
pé lagre och hogre betyg.

Betygsutredningens instillning i betygsfragan fick betydelse ba-
de f6r prop. 1978/79:180 “Laroplan for grundskolan” och f6r den
foljande Lgr 80. I propositionen framhélls att betyg inte pa ett
tillfredsstéllande satt fyller sina uppgifter - utéver att ge underlag
for urval till gymnasieskolan. Dir betonades ocksd att betyg ar
bristfilliga informationsgivare, och deras forméga att skapa moti-
vation ifrigasattes. Studierna i sig borde vara sd engagerande att
betyg inte behdvs for denna senare uppgift. Att det trots detta in-
te gir att undvara betygen i grundskolan sades bero pd ”att det
for nirvarande inte finns négot alternativ till betyg for att klara
av det urval till fortsatt utbildning som maste ske vid ett begrin-
sat antal platser” (s. 92).4

En konsekvens av den ovan redovisade synen pa betyg blev att
betygstillfillena i grundskolan skars ned ytterligare, dvs. till ars-
kurserna 8 och 9. Betygen har stillts pi undantag i Lgr 80 ocksd
genom att de inte ftt ett eget avsnitt. Till foljd av att de ansdgs
ha ett berittigande i grundskolan enbart i kraft av sin urvalsupp-
gift, har de fatt en underordnad plats i kapitlet om studie- och
yrkesorientering.

I den femgradiga skala som nu tillimpas i grundskolan &r bety-
get 3 medelbetyg. Fordelningen féljer inte ndgra givna procenttal;
antalet 1:or och S:or skall vara firre dn antalet 2:or och 4:or.

2.25 1976 ars gymnasieutredning (SOU 1981:96)

I tilliggsdirektiven fr&n 1979 fick 1976 &rs gymnasieutredning
bl.a. i uppdrag att “Overviaga betygsdttningen i gymnasieskolan
och ldmna forslag harom” (dir. 1979-06-07, s. 4).
Utglngspunkten fér gymnasieutredningen var att det radde
”stor enighet om att en relativ betygsittning inte dr lamplig i

4 Regeringen gav SO i uppdrag att sitta igng forsoksverksamhet med
betygsfri intagning till gymnasieskolan i syfte “att klarldgga, om ett ur-
valsforfarande kommer att behGvas och hur detta i sa fall skall vara ut-
format” (s. 93). Enligt dpropositionen kunde det vara mgjligt att avveckla
betygsittningen i grundskolan, om resultatet blev positivt.
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gymnasieskolan”. Samtidigt hade utredningen om forskningens
och forskarutbildningens situation i den nya hoégskolan (SOU
1981:29) forutsatt att betygen i gymnasieskolan i framtiden skulle
vara “elevrelativa betyg” (s. 239).

Bade fran elevernas och sambhillets synvinkel var det, enligt
gymnasieutredningen, viktigt att “garantera slutkompetenser i
form av yrkesmissiga fardigheter, respektive kunskaper och fir-
digheter, som grund for fortsatta studier i hégskolan”. For att
skolan skulle kunna garantera detta maste elevers kunskaper och
fardigheter kontrolleras i forhdllande till de mél som stillts upp -
inte bara vid slutet av utbildningen utan ocksd under utbildning-
ens gang.

Gymnasieutredningen betonade siledes “kunskapskontrollens
6verordnade stillning i férhallande till betygsittningen i olika for-
mer”. Kunskapskontrollen hade under skolarbetets ging tvd hu-
vudsyften (s. 240):

* Att informera om studieresultat for att ge eleven mojlighet
att inse vad som ytterligare behover goras.

* Att ge ldrarna underlag for att bedoma elevernas kunskaper
och tillsammans med eleverna planera vad som bor goras for att
nd mélen.

Vid slutet av “ett studieprogram” skulle enligt utredningen ges
information om “det samlade studieresultatet i form av ett kom-
petensbevis - betygsdokument - med nagot slags betyg Gver de
uppnddda studieresultaten” (s. 241). Kompetensbeviset skulle rik-
ta sig sévil till elever och forildrar som till arbetsgivare och hog-
skoleutbildningar.

I betdnkandet konstaterades att det fanns delade meningar om
“betygens roll for elevernas motivation och press pd dem for att
inhdmta kurserna” (s. 241). Kommitténs egen grundinstillning
var ”att varje amne ma3ste f ett sddant innehdll och ges en sidan
metodisk utformning att det upplevs vasentligt, virdefullt och in-
tressant for eleven utan hjilp av betygssystemet” (s. 242).

Utredningen féreslog en studieorganisation som bestod av
grundkurs, tilliggskurs och fordjupningsstudier. Darfor kallades
betygen kursrelaterade. De foreslagna kursrelaterade betygen 16s-
te, enligt utredningens uppfattning, inte vissa méitteoretiska pro-
blem eller urvalsproblem. Daremot var de att foredra framfor de
relativa betygen, eftersom de Gppnade fér samarbetsmojligheter
“genom att andelen betyg pa en viss nivd inte anges i ndgra exak-
ta procenttal”. De anségs ocksd 16sa ”de mest allvarliga mitteore-
tiska problemen i det relativa betygssystemet”.

Ytterligare en fordel med de kursrelaterade betygen lyftes
fram, nimligen att de ocksd gav “battre mojlighet att konstruera
betygsskalan si att skillnaderna i betyg svarar mot mitbara, vi-
sentliga och tillfrlitligt uppmaétta skillnader i kunskap” (s. 243).

Enligt utredningens uppfattning var det "bade nddvindigt och
onskvirt att i gymnasieskolan stilla upp krav pd godkinda stu-
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dieprestationer”. Godkindgrinsen borde emellertid definieras pé
olika sitt beroende pé de olika &mnenas och kursernas karaktér. I
somliga dmnen, t.ex. yrkesimnen, som stéller vissa bestimda si-
kerhetskrav, borde definitionen av godkdnd linkas till vad som
kallades “naturliga godkantgranser”; i andra (t.ex. filosofi, histo-
ria) bedémdes grinsen fér godkind som godtycklig. Den kunde i
dessa dmnen limpligen bestimmas “efter vad som kan vara en
rimlig arbetsinsats i amnet”. I ytterligare andra dmnen med gans-
ka sm3 timtal samt dmnen, dir inte ett visst prestationsmdl kan
sittas, ansig utredningen att godkind borde ges som ett métt pad
ett aktivt deltagande. Milet foér godkind borde i sddana dmnen
vara att eleven t.ex. deltar i idrott och motion efter sina férutsitt-
ningar.

I frgan om ytterligare gradering av godkénda studieresultat
uttalade sig en majoritet av utredningen for graderade godkéinda
betyg i tre eller fyra steg; en minoritet ansdg att en gradering av
godkinda betyg inte var nddvéndig for arbetet i gymnasieskolan.
Denna minoritet ansg dock att en sddan gradering kunde vara
motiverad, om det visade sig att andra urvalsmdjligheter till h6g-
skolan inte gav ett tillfredsstillande underlag.

Sarskilt viardefull bedomdes gradering av godkdnda betyg vara,
nir dmnet har ett s& omfattande kursinnehdll och timtal, att det
under kursens ging kan forutsittas bli stora skillnader elever
emellan ”i arbetsinsats och i tillignande av de tankeformer, i den
forstielse och den tillimpningsférméga som utgdr dmnets kun-
skap” (s. 244).

Betyget Godkind definierades som “den kunskapsnivd som
kursen syftar till och som forvintas vara en normal prestation”.
For betygen over godkind borde forutsittas dels mycket goda
provresultat, dels en kunskapsnivd som innebér att eleven “har
tillgodogjort sig kursen pa ett sddant sitt att han kan ténka sjilv-
stindigt, analytiskt och kreativt inom dmnesomradet”. Det hogsta
betyget borde ges den elev ”som férutom ett ndrmast fullsténdigt
behirskande av det stoff som férmedlats i kursen, dr aktiv i dis-
kussioner och évningar, som har god férméga att tinka analytiskt
och kreativt i &mnet och som ocksd forstdr hur de kunskaper han
har i amnet kan relateras till andra kunskapsomraden och vet vil-
ka tillimpningar dmneskunskaperna har”. For det hogsta betyget
borde kridvas ”att elevens kunskaper dr vil integrerade i en hel-
hetssyn” (s. 244).

Ovanstdende gradering avsdg framst karaktdrsimnen och ali-
minna firdighetsimnen samt fordjupningsstudier. Den kunde
dessutom anvindas i stéd- och integrationsimnen med hdgt tim-
tal. I dvriga dmnen foreslogs endast betygen godkind/icke god-
kéand.

De graderade betygens uppgift vid urval till hdgskolan var en
fréga for statsmakterna att beddma utifrdn den generella frégan
om urvalsgrunder till hogskolan. Eftersom urvalsfrdgorna inte in-
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gick i utredningens uppdrag, foreslogs att dessa skulle utredas ”i
sdrskild ordning mot bakgrund av de forslag till studieorganisa-
tion och kurssystem” som ldmnats fér gymnasieskolan. Hansyn
borde tas till erfarenheterna av det gillande antagningssystemet
samt ocksd till “olika mojligheter till kompletterande urvalsgrun-
der” (s. 245).5

2.2.6 Expertutredningen: Betygens effekter pa
undervisningen (Ds 1990:60)

Enligt departementsprotokoll 1989-12-21 tillsattes en expert-
grupp for att analysera betygens olika funktioner och betydelse
for undervisningen - tva frdgor som kontinuerligt behandlats i ti-
digare betygsutredningar.

I férordet anfordes tva skil for att sirskilt utreda betygens be-
tydelse for undervisningen. Dels hade frigan behandlats i mindre
omfattning av tidigare utredningar. Dels fanns det, enligt expert-
gruppen, skl for att beddma betygens pedagogiska betydelse, ef-
tersom deras roll vid urval till hogre utbildning successivt blivit
och kommer att bli mindre avgdrande.

D4 betygen fir en mindre betydelse for urvalet, férindras si-
tuationen och det kan tinkas bli mdjligt att se hur betygen kan
fa positiv betydelse for undervisning och kunskapsutveckling. I
direktiven till expertgruppen framholls att betygsfrigorna “boér
saledes nu kunna behandlas i ett bredare perspektiv och betygens
pedagogiska funktion lyftas fram”. Detta ger utgéngspunkter for
att i forsta hand skapa ett betygssystem som forankrar liropla-
nens kunskapssyn i skolarbetet.

Betriffande expertgruppens uppdrag understrok Riksdagens
utbildningsutskott i sitt betdnkande Betygsfragor p& skolomrédet
(1989/90:UbU4) att det var visentligt att utredningen “leder fram
till en sddan syn pé betygen att eleverna i stérsta mojliga utstrick-
ning kommer bort fran ett foga gagneligt jamforelsetinkande sig
emellan” (s. 8).

I den analys som expertgruppen presenterade i september 1990
uttrycktes enighet (11 av 12) om att de relativa betygen spelat
ut sin roll i den svenska skolan”. Det gavs tre skil for denna upp-
fattning.

5 Tilltrddesutredningen (SOU 1985:57), som bedémde att de relativa be-
tygen tills vidare var ett nddvindigt underlag for urval till hogskolan,
sag fordelar med ett malrelaterat betygssystem. Ett sddant system “skulle
O0ka mdéjligheten att utforma hogskolans behdrighetskrav pa ett mera én-
damalsenligt sitt 4n idag, eftersom da kraven for olika betyg kunde defi-
nieras innehéllsligt” (s. 123).
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% Det fanns inte lingre behov av ett “urvalsinstrument som
uppfattades differentiera mellan elever pa ett rittvist sétt”.6

* Tillimpningen av det relativa betygssystemet hade brustit i
ménga avseenden, eftersom man pa olika nivder “aldrig fullt ut
insett eller accepterat dess teoretiska bas och dess syfte att endast
rangordna” (s. 99).

* De relativa betygen hade sedan lang tid tillbaka férlorat all-
minhetens fortroende, troligen frimst pd grund av att de inte di-
rekt relaterades till kunskaper.

Expertgruppen anfoérde som kritik generellt mot betyg att det
inte 4r mojligt att sitta helt objektiva eller rittvisa betyg, inte hel-
ler genom ett fingraderat system. Ett sddant system forleder oss
genom sin skenbara exakthet att inte se underliggande begréns-
ningar. Expertgruppens allvarligaste kritik mot betyg var emeller-
tid att de endast kommer att relateras till “en liten del av kunska-
per, firdigheter och egenskaper” och inte till “alla liroplansmadl i
hela deras vidd”, vilka enligt liroplanen forutsatts ingd i bedom-
ningen av elever (s. 100).

I utredningen férdes ett resonemang om skélen for eller emot
en betygsfri skola. Gruppen kunde inte enas om ett férslag. Dér-
for presenterades tva alternativa forslag for grundskolan:

» Ett samlat kompetensbevis i slutet av arskurs 9, behorig-
hetsgivande for studier i gymnasieskolan. I Ovriga arskurser re-
kommenderades en individrelaterad bedomning for att ge en rik
och nyanserad information, som skulle relateras till skolans mal
och som inte skulle kunna ”reduceras till ndgon enkel symbol” (s.
103).

* Ma2lrelaterade betyg i tvd steg (Godkédnd och Vil godkind).
Betygen skulle enligt férslaget definieras i forhallande till laropla-
nens mal och inte sittas utifrin nigra bestimda procentsatser. Be-
tyg skulle sittas virterminen i &rskurs 8 samt i drskurs 9. Betyget
godkind skulle vara behorighetsgivande for studier i gymnasiet.

Bada forslagen betonade elevens ritt till forlingd undervisning
i kommunens skolvésende.

For gymnasieskolan foreslog expertgruppens majoritet mélrela-
terade betyg i tre steg: Godkdnd, Vil godkind och Utmirkt.

x For betygstegen skulle inte finnas ndgra fordelningsanvis-
ningar utifrdn procentsatser. Betygen Vil godkdnd och Utmirkt
skulle dock ges férsta gdngen vid varterminens slut i rskurs 1.

* Betyg foreslogs varje termin fr.o.m. arskurs 1 i &mnen, dm-
nesgrupper och kurser.

* For betyget Godkind angavs att det skulle i princip kunna
n3s av alla elever och ge behorighet till studier i hégskolan.

6 Varje kommun &r enligt prop. 1990/91:85 Vixa med kunskaper “skyl-
dig att erbjuda utbildning pé nationella program for samtliga de ungdo-
mar i kommunen som har slutfrt sista drskursen i grundskolan eller
motsvarande” (s. 55). Antalet platser pa program och grenar skall anpas-
sas efter elevernas 6nskemal. Varje kommun ar ocksa skyldig att erbjuda
ett individuellt program till ungdomar med grundskoleutbildning som
”inte sokt eller inte har tagits in pd ndgot nationellt program” (s. 64).
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De skil som anfordes for malrelaterade betyg i gymnasieskolan
var foljande:

* Gymnasiebetyget skall vara ett bevis pd yrkeskompetens
och/eller ge behdrighet till hogre studier.

* Betyget skall inte vara ett generellt urvalsinstrument.

* Betygsattningen skall ges ett brett och allsidigt underlag;
undervisningen skall darfér liggas upp med sikte pd liroplanens
alla mal.

* Som frivillig skolform bor gymnasieskolan se till att elever-
na far den utbildning de “bestillt”. Skolan bor dirfor 4taga sig att
féra fram eleverna till godtagbara kunskaper i férhillande till ut-
bildningsmélen och ge dem ett bevis pd genomgingen utbildning.

2.3 Betyg 1 omvérlden
231 Kortfattat om betyg i andra lénder

Vad giller betygsittning och betygs utformning finns en mycket
stor variationsrikedom i omvérlden. I denna mingfald finns olika
typer av betyg som dr formaliserade och ger information genom
gradering av prestationer i forhdllande till kursplanernas kun-
skapsomraden. Den vanligaste graderingen ir en fem- eller sex-
gradig skala. Det ges ocksd ofta beskrivande redogérelser - ibland
individrelaterade utan relation till ett preciserat kursinnehill eller
till andra elever. Manga génger kompletteras ett skriftligt betyg
med ett samtal.

I flera véstldnder finns varken nationellt faststillda liroplaner
eller nationellt gillande betygsbestimmelser. En f6ljd av detta blir
att skolbetyg anvinds i mindre omfattning; de har di t.ex. inte
nigon urvalsfunktion. Ju viktigare uppgifter skolbetygen anses
fylla, desto noggrannare har riktlinjer och principer utarbetats pa
nationell (ev. regional) nivd foér underlag, utformning och an-
véndning. Skolbetygen har varit foremal for mycken offentlig de-
batt alltsedan bérjan av 70-talet. Denna debatt har kulminerat i
olika nationella rérelser i riktning mot ett mer Sppet betygssy-
stem. Detta har lett till lagstiftning kring skolbetyg i de flesta
hdgteknologiska lander.

Under senare tid har utvecklingen mot en mer 6ppen tillging
till skolbetyg for foérdldrar och elever dver 18 &r fatt till foljd att
betygen har blivit féoremal for lagstiftning i EG-linder. Till féljd
av detta har givits foljande generella riktlinjer for utformning och
anvandning av skolbetyg i EG-lidnder:

* Betyget skall vara ett enhetligt dokument och inte bestd av
slumpmaissiga uppgifter.

* Betyget bor vara lattbegripligt och innehalla ldsanvisningar.

* Betyget bor vara latt att fylla i och uppdatera.
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% Betyget bor innehdlla faktisk och anvindbar information
utan personligt fargade tankar.

* Betyget bor vara oppet och mojligt att granska, samtidigt
som individens integritet bor garderas.

% For att fa skriva ut betyg bor krdvas utbildning i hur man
gar till vaga vid observation, beddmning och betygséttning.

For att kunna inf6éra relativa betyg ar det nddvindigt med en
nationell liroplan och centralt givna och normerande prov. I flera
OECD-linder har inte funnits nationella laroplaner, och det har
darfor varit forenat med vissa svarigheter att infora relativa betyg.

1 Frankrike, dir en tiodrig obligatorisk skola inférdes fran
1975, utgor de odifferentierade arskurserna 6 och 7 i det allmén-
na skolsystemet en s.k. observationscykel, dd det avgors vilka ele-
ver som ar lampliga for baccalauréat. 1 de privata skolorna &r
ocksd dessa &rskurser differentierade. I den franska skolan &r
kvarsittning, dvs. att gd om en &rskurs, en mycket vanlig foreteel-
se. Under 70-talet hade eleverna vid slutet av arskurs 5 - vid 6v-
ergingen till sekundérstadiet - i genomsnitt 1,6 kvarsittningar.
Betygssystemet som 4r méilrelaterat bestdr av en betygsskala frén
1-20, dar 20 ir hogsta betyg och 10 ar godként betyg.

Utbildningssystemet i Storbritannien har sedan gammalt ut-
mirkts av decentralisering; det har varit ovanligt med ingripanden
frén centrala myndigheter i utbildningen. Om s hént, har de haft
karaktir av rekommendationer, t.ex. Secretary of State for Educa-
tion and Science 1977, déir det preliminért féreslogs mal for sko-
lornas verksamhet.

I det brittiska skolsystemet, som siledes dr decentraliserat, har
skolbetyg sedan gammalt ansetts konfidentiella; de har darfor
mycket sillan anvédnts mellan institutioner fér urval och 4ven
mindre ofta inom skolan. I nigra skolor har endast vissa av ldrar-
na tillgdng till betygen inom institutionen. P4 grund av skolbety-
gens konfidentiella karaktér i Storbritannien har betygssituationen
forblivit oklar jamfort med andra europeiska linder. Den betygs-
skala som anvidnds mest ir femgradig - A, B, C, D och E med A
som hdgsta betyg och C som godkint betyg; dessutom anvénds en
sjugradig betygsskala, 1-7, med 7 som hdgsta betyg och 3 som
godként betyg.

Trots att Deutscher Bildungsrat ar 1970 lade en strukturplan
for Visttysklands skolsystem, vilken skulle gélla de olika delstater-
na i forbundsrepubliken, har dessa i hogst varierande grad foljt
rekommendationerna. Det innebdr att delstaterna i realiteten inte
har en gemensam nationell liroplan. Den betygsskala som an-
véands dr sexgradig, med 1 som hdgsta betyg och 4 som godként
betyg. Eftersom betyg ofta anvinds som urval till hdgskoleutbild-
ningar, gbrs kunskapsmétningar i form av centralt/lokalt utarbeta-
de prov. Betygen i studentexamen omréknas till poéng f6r olika
genomférda kurser.
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I USA, dir inte skolbetyg utan intagningsprov anvands for ur-
val till h6gskoleutbildningar, finns inte centralstyrning i form av
en nationell laroplan. Skolbetygen har tidigare haft stor betydelse
for den individuella rddgivningen infér studier och utbildning.
Under senare ar har emellertid kunnat konstateras att skolbetygen
ar en otillfredsstillande bas fér beddmning av elevernas dmnes-
kunskaper. Den betygsskala som anviands idr femgradig, A, B, C,
D, och F, dir A ges som hdgsta betyg och D &r betyget for god-
kdand. Dessa bokstavsbetyg dr absoluta och anvinds ocksd vid be-
tygsittning av prov. Vid betygsittningen kan ocksd vigas in andra
dimensioner dn kunskaper, t.ex. ndrvaro, flit osv.

232 Norge

Eftersom organisation och villkor inom skola och utbildning i
Norge i stort motsvarar situationen i svensk skola, kan det vara av
intresse att nirmare g in pa betygssystemet dar.

Betygssystemet i Norge har ocksd gétt igenom motsvarande re-
lativisering som det svenska. Med 1939 &rs Normalplan valdes
normalfordelningen som utgdngspunkt for betygsférdelningen.
Det infordes ocksd normerande prov i centrala dmnen till hjilp
for bedomningen av den egna klassens nivd. De bakomliggande
skilen till att relativa betyg inférdes i Norge var i stort sett sam-
ma som i vart land, dvs. en inflation vad giller de dvre betygen i
den gamla betygsskalan, en 6nskan om stdrsta mdjliga jamforbar-
het dver hela landet samt ett mer rittvist urvalsinstrument vid in-
tagning till hogre utbildning eller vid anstdllning. Betyg sitts - i
en femgradig skala - fr.o.m. hdstterminen i drskurs 7, dvs. mot-
svarande vart hogstadium i grundskolan, i obligatoriska dmnen
samt i ordning och uppférande. I ordningsbetyget ingér ocksa en
beddmning av elevens arbetsinsats.

Det finns dessutom ytterligare - mer aktuella - jaimférelse-
punkter mellan de béda lindernas skolsystem. I Norge genomfor-
des ndgra ar tidigare n i vart land en decentralisering av skolan.
Det kan vara av ett visst virde att redovisa hur betygsfrdgan har
16sts i samband med dessa fordndringar. I konsekvens med inf6-
rande av mélstyrning gjordes ndmligen ocksd betygen mélrelatera-
de under 80-talet.

Det betonades i Stortingsmelding nr. 62 (1982-83) att betygen
borde sittas med utgéngspunkt frdn elevens prestationer i mne-
na. Hir framholls ocksd att den omliggning till mélrelatering vid
bedémningen av elevernas kunskaper som genomfoérdes i bdrjan
av 80-talet var ett uttryck for kravet att mélen skall betonas.

Forslaget i NOU 1978:2 att inféra malrelatering for betygsatt-
ningen fick stdd av alla remissinstanser. Departementet foreslog
emellertid s.k. avpassad madlrelatering som grund fér beddmning-
en av elevernas kunskaper. Anledning till denna benimning var
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uppfattningen att de tre relateringssitten - individrelatering, mél-
relatering och grupprelatering - &r beroende av varandra inbor-
des. De kunde darfér inte tillimpas oberoende av varandra i sko-
lan. Liraren méste gora en virdering av individuella framsteg ut-
ifrén kunskap om gruppnormer. Det betydde att ldrarens bedém-
ning av eleven skulle utgd frdn vad som &r rimligt att kréva ut-
ifrin forutsittningarna for &ldersstadiet. Detsamma ansdgs gilla
fér formuleringen av dmnesmal och val av adekvat larostoff, dvs.
mél och krav kunde inte formuleras pd mafa. Detta innebar att
grupprelateringen med nddvéndighet fanns med vid individrelate-
rad och méilrelaterad beddmning. Betygen dr alltsd enligt detta
sitt att se relaterade till denna trefald.

Enligt St.meld. nr. 62, s. 74, borde avpassad madlrelatering i
praktiken inte innebdra att fordelningen av betygen generellt
skulle komma att fordndras. Forutsatt att undervisningen anpassa-
des vil till bdde elevernas forutsittningar och till undervisnings-
mailen, borde elevernas dmnesprestationer fordela sig efter en
klockform; en stor del av elevprestationerna antogs komma att
ligga kring genomsnittet.

I konsekvens med denna uppfattning betonades att normeran-
de prov inte stdr i motsatsférhéllande till anvindning av malrela-
terade betyg. Det framholls att sddana prov skulle vara ett bra
hjilpmedel for lirarna for att tillimpa betygsskalan pé bista maj-
liga sitt, dvs. lararna skulle kunna vara ndgorlunda lika ”stringa”.
Trots fordelningsprocent och resultat av normerande prov i cen-
trala dmnen, skulle huvudprincipen for lirarna vara att eleven
borde f& betyg i Gverensstimmelse med de mdlnivder som han
nétt inom dmnet.

Fér att kursplanernas madlformuleringar inte skulle begrénsa
ett friare val av arbetsstoff och arbetssétt i skolan, varnades med
hénvisning till Sverige for att bygga pd 60-talets mal-medel-tin-
kande, som i vart land ledde till fors6k att mdlkvantifiera lidro-
stoffet.

Det framholls att en mélrelaterad bedomning kraver att elever-
nas dmneskunskaper bedoms enligt vissa kriterier som &dr en f6ljd
av de preciserade dmnesmélen. Av den anledningen skulle det va-
ra vardefullt for bade undervisningen och beddémningen av elever-
nas kunskaper om kursplanernas dmnesmal kunde bade fordjupas
och konkretiseras.

Den vig som valts i Norge genom den s.k. avpassade mélrela-
teringen innebér sdledes att betygsstegen fortfarande 4r definiera-
de i termer av férdelning. Det innebdr i sin tur att &mnesspecifika
beskrivningar och kriterier for betygsstegen inte blir det centrala
vid bedomningen av elevernas kunskaper. De blir inte heller rikt-
ningsgivare i kunskapsprocessen.
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3  Betygens uppgifter

I Betygsberedningens direktiv har betonats att betygen mer skall
ge eleverna en “dterforing av erfarenheter for eleverna dn utgéra
urvalsintrument fér fortsatta studier” (dir. 1990:62, s. 4). Bety-
gens uppgift blir dirmed frimst att vara ett instrument i sjilva
kunskapsprocessen. Med utgdngspunkt frén att just denna uppgift
givits ringa vikt i tidigare utredningar, bor det vara av intresse att
hédr redovisa vilka uppgifter som dessa utredningar ansett som
viktiga for betygen.

Av betygsutredningars betinkanden fr.o.m. 60-talet har fram-
gétt att betyg ansetts mer eller mindre befogade beroende pé hur
vél de ansetts fylla olika uppgifter. Redan i 1940 &rs skolutred-
nings betinkande (SOU 1945:45) férdes en diskussion om hur vil
bokstavsbetygen fungerade med avseende p olika uppgifter. Dis-
kussionen fordes utifrdn den kritik som di riktades mot betygen.
Sedan dess har betygens olika uppgifter och hur tillfredsstillande
de fyller dem diskuterats i varje betygsutredning. I utredningarna
har hévdats olika sétt att se pd betygens roll och uppgifter. Dir-
med har det tagits stillning till om, varfér och var betyg behdvs.

3:1 Uppgiften att informera

Flera utredningar har tagit stillning till och foreslagit olika be-
tygssystem. De har darmed analyserat virdet av betyg som infor-
mationsgivare. Eftersom information kan innebira paverkan - sti-
mulans, press osv. - har betygens informationsuppgift och moti-
vationsuppgift ofta inte skilts frin varandra. Synen pd hur bety-
gen fyller uppgiften att informera har férdndrats under hand, att
doma av vad som hévdats i olika betdnkanden.

Enligt 1940 ars skolutredning (SOU 1945:45) var betygens
fraimsta uppgift “att sammanfatta skolans omdéme om lirjungar-
na”. De skulle informera dels skolan om elevernas moéjligheter i
det fortsatta skolarbetet, dels eleverna och férildrarna, for att sir-
skilt de senare skulle f& “vagledning vid planerandet av de ungas
framtid” (s. 18).

I Allménna anvisningar f6r undervisning och fostran pa sko-
lans hdgre stadier, SO 1959, som gillde det gamla skolsystemet,
fanns stor tilltro till betygs férméga att férmedla olika slags infor-
mation. 1957 &rs skolberedning, som férberedde den nya grund-
skolan, foreslog relativa betyg och begrinsad betygsittning i
grundskolan. Anda sedan denna utredning har hivdats att betyg
inte behovs for att informera elever och fordldrar om hur det gér
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i skolarbetet. For detta har foreslagits andra och bittre informa-
tionsformer - former som skulle innebira vil forberedda och mer
effektiva forildrakontakter. I Lgr 62 understroks detta dn mer;
dir framhélls att det egentligen fanns behov av betyg endast vid
slutet av utbildningstiden.

Samma instillning fanns i betinkandet frn 1960 ars gymnasie-
utredning; informationen behovde inte nddvandigtvis férmedlas
genom betygen utan ges pa annat sitt. I betinkandet gjordes en
jimforelse mellan absoluta och relativa betyg. Det konstaterades
att de senare inte siger nigot om vilka kunskaper de motsvarar;
betyget anger t.ex. inte att prestationen 4r godtagbar. Utredningen
ansdg dock att det var viktigt att ge information om hur elever
klarade av skolarbetet. (Enligt debatten i slutet av 60-talet ville
man inte ha information som endast gav en jimférelse med kam-
raterna, dvs. en sddan information som de relativa betygen framst
formedlade.)

Skoldverstyrelsens arbetsgrupp (Betygsittning i grundskola och
gymnasieskola, 1972) analyserade betygs uppgifter och olika in-
tressenters behov. Arbetsgruppen fann att det fér uppgiften att
informera inte behdévdes betyg. I betdnkandet Betygen i skolan
(SOU 1977:9) - med forslaget en betygsfri grundskola - skulle en
samlad information ges om eleven terminsvis. Utredningen fore-
slog kursrelaterade betyg - i tre steg - for gymnasieskolan. Dessa
skulle ges pé basis av faktiska individuella prestationer och kunde
darfor delvis fylla uppgiften att informera.

I prop. 1978/79:180 och Lgr 80 framhdélls betyg som bristfélliga
informationsgivare. En ndgot annorlunda instillning hade 1976
ars gymnasieutredning. Utredningen betonade att gymnasieskolan
skulle kunna garantera slutkompetenser. For detta fordrades
“kontroll av elevernas kunskaper och firdigheter i relation till
uppstillda mél”. Kontrollen skulle ses "som ett naturligt led un-
der elevens vig genom utbildningen och som ett hjilpmedel bide
infé6r besluten om olika tillval och tilliggskurser och foér plane-
ringen av undervisningen”. Utredningen konstaterade: “Hérige-
nom betonas kunskapskontrollens dverordnade stillning i forhdl-
lande till betygsittning i olika former.” Betyg av ndgot slag - i ett
kompetensbevis - skulle slutligen kunna ge information om de
uppnédda studieresultaten (s. 240).

Olika utredningar och liroplaner har siledes betonat att betyg
- i synnerhet de relativa betygen - har allvarliga begrinsningar
som informationsgivare. Flera undersdkningar har kommit fram
till att betygens underlag oftast bestdr av prov som miter elevers
formaga att samla och reproducera fakta. Det har ocksd framhal-
lits att betygen mer sillan avser forstdelse, formaga att se sam-
manhang och att tillimpa kunskaper. Betyg har ocksd kritiserats
for att de inget siger om elevers sociala forméga och utveckling i
skolan. Det har siledes presenterats olika skal till att betyg har
ansetts och anses som bristfalliga informatérer och darfor bor er-
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sittas av andra former for att formedla information om hur ele-
ver lyckas i skolarbetet.

82 Uppgiften att motivera

I 1940 &rs skolutrednings betinkande (SOU 1945:45) beméttes
samtidens kritiska uttalanden om betyg. Denna kritik hade frimst
riktats mot en av betygens - enligt den tidens sitt att se - vikti-
gaste uppgifter, ndmligen den ”att de skola tjana som eggelse for
lirjungarna i skolarbetet” (s. 22). Kritiken ansdg att férekomsten
av betyg inriktade eleverna mer p3 sjilva betygen 4n pd det som
lag bakom, dvs. kunskapen. De betygskritiska ansdg ocksi att be-
tygen fungerade som straff eller beloning utifréin lirarens virde-
sattning - en virdesdttning som ofta hade ett ofullstindigt under-
lag.

I betinkandet avfardades kritiken med att den knappast drab-
bade betygssystemet som sddant, trots att den var berittigad i de
fall betygssystemet missbrukades. Det framhélls att betygs syfte
kunde missuppfattas, vilket for Gvrigt ocksd kunde hinda med
andra former av omddmen i skolan.

I 1957 &rs skolberedning och i Lgr 62 sades klart ut att bety-
gens formaga att motivera elever i skolarbetet inte skulle Sverbe-
tonas. 1960 ars gymnasieutredning var helt foljdriktigt restriktiv i
sin syn pd betygens roll i detta avseende, dvs. inte bara betyg bor-
de motivera eleverna i studierna. I Betygsittning i grundskola och
gymnasieskola, SO 1972, framhéll arbetsgruppen att uppgiften att
motivera eleverna i skolarbetet inte i sig var anledning nog till att
betyg skulle sittas. 1976 ars gymnasieutredning konstaterade att
det fanns delade meningar om huruvida betyg kunde tinkas spor-
ra elever till studier. Utredningen var emellertid enig om att un-
dervisningen i skolan méste vara sd engagerande, att betyg inte
borde behdvas for att driva pa eleverna. I prop. 1978/79:180 un-
derstroks slutligen att studierna borde laggas upp pé ett s& enga-
gerande sdtt att betyg inte skulle behovas. Betygens férméga att
motivera har sedan dess allt mer ifragasatts.

I Betygens effekter pa undervisningen (Ds 1990:60) konstatera-
des att det inte finns beldgg féor om de nuvarande betygen gene-
rellt fyller uppgiften att motivera eleverna i skolarbetet. De nuva-
rande betygen fungerar dock for elever som lyckas i skolan som
ett "Sesam, Oppna dig!” till attraktiva utbildningslinjer. De kan
déarfér mojligen anses skapa motivation. (Denna typ av motivation
ar lankad till vad som kommer efter skolan och inte relaterad till
skolarbetet som sddant.) Betygen ger diremot inte anledning till
positiva férvéntningar for de elever som lyckas mindre bra i skol-
arbetet. Precis som under 40-talet hdvdas ocksd nu att sidana be-
vekelsegrunder gor att betygsmedvetna elever ofta fokuserar en-
bart betygen och dérigenom bortser frin kunskapsmalen.
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Det har redovisats att lirare har den erfarenheten att de betyg
vi har idag inte har bidragit till att ge svaga elever ett gott sjilv-
fortroende. De relativa betygen ar inte kunskapsmassigt definiera-
de, varav féljer att eleverna aldrig far veta vad som krédvs av dem.
De far darfér inte en hederlig chans att arbeta mot ett tydligt for-
mulerat mél. I yrkesimnen sitts emellertid betyg utifrdn tydligt
definierade krav och inte med utgdngspunkt frin fordelningsdefi-
nitioner. Forskning pd omradet har, enligt expertutredningen (Ds
1990:60), bekriftat att elever pa studieforberedande linjer gene-
rellt fir simre sjilvfértroende jamfort med elever pa yrkesforbe-
redande linjer. Orsaken till detta sigs fraimst vara de relativa bety-
gen (Rune Axelsson: Upper Secondary School in Retrospect,
1989).

3.0 Betygens uppgift i undervisningen

Enligt 1940 &rs skolutrednings betinkande sdgs inte inbordes tav-
lan om betyg som négot olampligt, eftersom alla slags prestatio-
ner péverkades gynnsamt av tivlan. Som exempel pé att tivlan
skulle kunna vara bra for de ungas fostran nimndes samtidens id-
rottsliv (s. 22). Under 40-talet framférdes emellertid samtidigt
kritik mot betygen, t.ex. att betygspressen hindrade en sund per-
sonlighetsutveckling och en social fostran i ett gott kamratskap i
skolan.

1957 ars skolberedning ansdg att betygséttning laser lirares ar-
bete till en ensidig inriktning ”pé de strikt kunskapsmaissiga och
litt mitbara prestationerna” (s. 586). Betygsittningen sigs som
ett hinder i planeringen av arbetet i skolan med sikte i fOrsta
hand p& personlighetsdaning och social fostran. Under slutet av
60-talet hade hojts roster som ifragasatte behovet av betyg; det
viktigaste skilet till detta ifrdgasattande var att betygsdttning an-
sdgs hindra skolan frdn att nd de grundliggande malen. 1973 ars
betygsutredning, som foreslog en betygsfri grundskola, féretridde
ocksd en mycket restriktiv linje vad giller betyg i gymnasieskolan.
Betyg var, enligt denna linje, inte heller till fordel fér arbetskli-
matet i gymnasieskolan. (Utredningen foreslog dock kursrelatera-
de betyg i tre steg for gymnasieskolan.)

Samma utredning uttryckte i sitt forslag dessutom tvivel pa att
”en bedomning i form av sedvanlig betygsittning dr férenlig med
skolans mal” (s. 202). Utgéngspunkt for de betyg som sattes i
skolan hade enligt utredningen alltmer begrédnsats till kunskaper
och fardigheter som ir litta att méta och bedéma pa ett s& objek-
tivt sitt som mojligt. Skolan prioriterade sdledes formagan att re-
producera minneskunskaper. Med “kunskaper och firdigheter”
avsdgs dock i liroplanstexter ett vidare mdl, “t.ex. att eleven skall
lira sig tdnka sjdlvstindigt och konstruktivt i anslutning till det
han lirt in, att 6verblicka och kritiskt bedoma detta och att an-
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vianda kunskaperna for att 16sa problem i vidare mening” (s. 202).
Samma argumentation fanns i 1976 ars gymnasieutredning som
framholl att betygen motverkar “ett studium som sitter proble-
men och forstdelsen av sammanhang i centrum” (s. 241). Liknan-
de formuleringar finns for kunskapsmélen dven i Lgr 80:s kurs-
planer.

Ocksé i andra dokument, t.ex. SO:s servicematerial for betyg-
sittning i gymnasieskolan, papekades att ett sjalvstandigt och kri-
tiskt forhallningssatt och férmaga att 16sa nya slags uppgifter bor-
de vara viktiga utgdngspunkter vid bedémning av elevers kunska-
per. I servicematerialet framhdlls att prov och bedémningen av
prov gav eleverna information om vilket slags kunskap som sko-
lan prioriterade, dvs. proven fungerade som den arbetande léro-
planen. I Betygens effekter pd undervisningen anférdes ocksd tvi-
vel ”pa att betygsittning kan férenas med skolans mal, si som de
formuleras i laroplanerna” (s. 58).

3.4 Urvalsuppgiften

Under 40-talet holl ett nytt betygssystem pé att forberedas for
svensk skola for att sdkerstilla ett réttvist urvalsinstrument. An-
tagningen till hégre undervisning gjordes - genom détidens intag-
ningsprov - inte pa ett betryggande rittvist sitt. De gamla bok-
stavsbetygen kunde inte anvéndas, eftersom de inte var jamférba-
ra. Det var dirfor helt foljdriktigt att skolutredningen, i den da
aktuella situationen, framholl att uppgiften att stilla en riktig
prognos for eleverna var betygens huvuduppgift.

1940 ars skolutredning ség urvalsuppgiften som en del av upp-
giften att informera, eftersom den innebar “klassificering av lar-
jungarna efter anlag och fallenhet och upprittande av en rangord-
ning mellan dem”. Syftet med denna rangordning var att avgéra
vilka elever som skulle fa tillgdng till ett ”begrinsat platsantal el-
ler premier eller studieunderst6d”. Sérskilt avgéngsbetygen hade
uppgiften att rangordna, ndmligen “att innefatta en vdrdeséttning
av liarjungens kapacitet i det hela och i olika avseenden och dar-
med ocksd en prognos dver hans féorméga att i framtiden fullgéra
olika samhillsuppgifter” (s. 18). 7

I betinkandet framholls att urvalsfrdgan blev dn ”mer betydel-
sefull och grannlaga”, ju mer den uppfattningen spreds att urvalet

7 G. Richardson behandlade i Svensk skolpolitik 1940-45 (1978) och i
Drommen om en ny skola (1983) pedagogikens forskningsinriktning
under 40-talet. Under denna period kom testmetodiken att anvidndas in-
om skilda samhillsomraden. I Svensk skolpolitik 1940-45 konstaterades
anledningen till det genomslag testmetodiken fick: "En nddvandig forut-
sattning for denna testpsykologiska verksamhet var att den stod i sam-
klang med en psykologisk grundsyn omfattad av personer i olika nyck-
elstallningar och en tilltro till det prognostiska vérdet av de psykoteknis-
ka unders6kningarna. Men det maste ocksa finnas andra forutsdttningar,
att det fanns fler sdkande till varje plats och att detta uttagningsforfaran-
de accepterades pa fackligt héll. Sa var ocksé forhallandet"” (s. 47).
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till hogre undervisning borde ”ske mer med hénsyn till anlag och
fallenhet 4n med hansyn till ekonomiska och sociala forutsatt-
ningar hos den enskilde” (s. 23). Dérfor var det viktigt att dverva-
ga, om det betygssystem som di anvindes verkligen kunde fylla
uppgiften att ge ett tillforlitligt underlag for urval. Kritiken mot
det gamla bokstavssystemet hade satts in pa tre punkter:

* Betygen kunde endast ofullstindigt ge en bild av elevernas
kunskaper.

* Betygen gav inte besked om de egenskaper som ir av vi-
sentlig betydelse for elevernas framtid.

* Betygen sattes inte efter sa likartade normer att den enskil-
de eleven stélldes i “en riktig och réttvist avvdgd position till and-
ra”, som sokte till samma utbildning eller arbete (s. 23).

I betdnkandet framholls att de nya - vid denna tid relativt nyli-
gen utarbetade - metoderna for kunskapsprévning och elevbe-
démning dnnu inte var avpassade for praktisk anvindning i sko-
lan.

Féljande skil for att behdlla betyg gavs: ”"Betyg i hdvdvunnen
mening torde séledes trots de brister, som vidldda betygssystemet
... , alltjaimt f& betraktas som oumbdrliga i vért skolliv.” Det gill-
de nu endast att sd 14ngt mojligt forsdka ta bort eller minska de-
ras fel, dvs. genom att géra om dem till férdelningsdefinierade
betyg (s. 23).

Betygens uppgift att ge underlag for urval betonades alltmer i
en f6ljd av utredningar; enligt 1957 ars skolberednings betinkan-
de var betygen nddvindiga pa grund av att de skulle ge prognos
for studier och yrkesval samt for urval. Denna linje betonades dn
mer i Lgr 62. Det var helt konsekvent att 1960 rs gymnasieut-
redning argumenterade i samma riktning i sitt forslag att inféra
relativa betyg ocksd i gymnasiet. Det frimsta argumentet fér de
relativa betygen var att med dem naddes den jamforbarhet som
behdvdes for att betygen skulle fungera vid urval.

I utredningar som fo6ljde, frdn och med Betygsittning i grund-
skola och gymnasieskola, SO, 1972, har ansetts att hindret varit
for att infora en betygsfri skola att betygen behovts for urval. Det
var darfor skoloverstyrelsens arbetsgrupp inte ansdg det mojligt
att foresld att betyg skulle avskaffas vare sig i grundskolan eller i
gymnasieskolan. Inte heller 1973 ars betygsutredning kunde - av
denna anledning - ”befria” skolan frén betyg. Den foreslog ett
graderat omddme infér intagningen till gymnasieskolan samt
kursrelaterade betyg med tre steg i gymnasieskolan. Behovet av
ett urvalsinstrument var ocksd anledning till att det i proposition
1978/79:180 foreslogs att de relativa betygen skulle vara kvar inte
bara i gymnasiet utan ocksd i grundskolan - dock med begrins-
ning till rskurserna 8 och 9. De relativa betygen har sledes bli-
vit kvar linge pd grund av att de ansetts fungera som urvalsin-
strument. Individrelaterad bedomning duger enligt Lgr 80 inte
som underlag fér betyg som skall fylla en urvalsuppgift.
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For de av olika utredningar féreslagna malrelaterade (kursrela-
terade) betygssystemen gavs riktlinjer for fordelning av betygen
utifrdn en genomsnittlig prestation for samtliga elever i riket i
kurser av samma slag. Medelkravet skulle anges genom centralt
givna prov. P4 si sitt skulle dessa betygssystem bittre fylla kravet
pé jaimforbarhet och dirfoér fungera som underlag fér urval.Trots
de oomtvistliga fordelar som framhéllits att mélrelaterade betyg
har for undervisning, for information, for motivation osv., har de
inte fatt ersitta de relativa betygen. Dessa har hittills ldmnats i
orubbat bo frimst pd grund av att betygens viktigaste uppgift an-
setts vara urvalsuppgiften. En annan anledning till att det tvekats
linge infér malrelaterade betyg &r att sddana kréver ett omfattan-
de, besvirligt och verklighetsanknutet arbete for att definiera vad
som kravs for olika betygssteg.

Gymnasieskolans organisation skall sd 1dngt mdjligt anpassas
efter den efterfrigan som blir en foljd av elevernas val. Under
80-talet har darfor betygens uppgift att vara underlag for urval
alltmer begriansats. Andra urvalsforfaranden, baserade pd andra
kriterier 4n betyg, har fitt och kommer att fi en vidgad anvind-
ning vid antagningen till hogskolan. Det innebdr att betygens
uppgift att ge ett rattvist underlag for urval - det barande skilet
for att infora det relativa betygssystemet - haller pé att bli inaktu-
ell.

3.5 Betyg som medel for utvirdering av skolans
verksamhet

Precis som nu ifrigasattes under 40-talet om betyg skulle kunna
vara ett medel for utvirdering av undervisningen. 1940 érs skol-
utredning ansdg betyg vara ett svagt underlag fér en sidan be-
domning: ”I verkligheten fordras en omfattande och noggrant
jamférande granskning med hénsynstagande till alla inverkande
omstdndigheter, for att en riktig uppskattning av en ldrares eller
skolas kvalitet skall kunna vinnas med ledning av de betyg som
avgivits” (s. 18).

Det brukar framhéllas att det mdste finnas ett flertal viktiga
underlag fér utvardering av en verksamhet. Ett av dessa underlag
for utvardering i skolan kan informationen om elevernas kunska-
per och firdigheter - betygen - vara, férutsatt att de relateras till
sévil faststillda utbildningsmdl som dmnesmdl. Som framhélls i
Betygens effekter pd undervisningen ligger svarigheten i att enkelt
mitbara utfall séllan kan relateras till malen - i synnerhet till de
mer overgripande mélen.

Expertgruppen (Ds 1990:60) anség att informationen om ele-
vernas kunskaper och fiardigheter kunde vara ett av olika andra
utfallsmatt som skulle kunna relateras till mélen. Diaremot beto-
nades att de nuvarande relativa sifferbetygen ger ”i ringa grad en
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information som kan tjina som underlag for en utvirdering av
skolans verksamhet” (s. 51), eftersom “deras primdra syfte ar att
ge information om elevernas prestationsméssiga rangordning”.
Det relativa betygssystemet ifrdgasattes ocksé som underlag vid en
jimférande utvirdering av elevernas kunskapsnivd vid olika sko-
lor, eftersom betygsstegen saknar “klar koppling till undervisning-
ens faktiska villkor, innehall och genomférande” (s. 52).

3.6 Ifrdgasdttande av relativa betyg

Kort efter inférandet av de relativa betygen var reaktionerna mot
dem bland larare, elever och foridldrar mycket negativa; i vissa 1a-
ger kom den negativa instillningen till betygen att fa till foljd att
debatten kom att handla om ett rent ifrdgasittande av betyg Gver
huvud.

Reaktionerna var i realiteten en konsekvens av att elever, for-
dldrar, arbetsgivare, mottagande skolor osv., inte lingre visste vad
betygen kunskapsmadssigt stod for. Betygen var inte definierade
utifrdn mélen i kursplanerna utan utifrdn fordelningsprocent.
Darmed gav de i stéllet frimst upplysning om elevens prestatio-
ner i relation till alla &vriga elever i den totala populationen i
t.ex. arskurs 9 i det aktuella amnet. En information av detta slag
var alltfér ogripbar for att kunna sittas i relation till det enskilda
fallet, dvs. for att kunna séga ndgot om den enskilde eleven. Detta
sd mycket mer som en 3:a given i en klass var nagot helt annat 4n
en 3:a i en annan klass. Det var diarfér naturligt att det ropades
pé andra former 4n betyg for att fylla uppgiften att informera.

En tidigare - under det gamla systemet - etablerad konsensus
for bedomningen av elevers kunskaper fanns kvar bland ldrare
1angt efter det att de relativa betygen inforts. Detta medforde san-
nolikt att larare linge fortsatte att sitta betyg utifrin dolda krite-
rier fér vad betygen skulle std for. Sarskilt gillde det de dmnen
som saknade standardprov och centrala prov. Detta innebar troli-
gen i borjan en viss stabilitet vid beddmningen av elevers kunska-
per. Nir denna konsensus om betygens innehdll med tiden blev
svagare, blev de relativa betygens brist pd innehdll dn mer tydlig,
och de ifragasattes darfor.

I Expertutredningen (Ds 1990:60, ss. 64-69) uppmirksamma-
des den viktiga roll som proven har kommit att f& i sdval grund-
skolan som i gymnasieskolan. Redan under 60-talet hade vissa f6-
reteelser i samband med prov kunnat konstateras. I Lgr 69 anfor-
des att provens utformning var sédan att de ofta prévade vad som
var litt att prova och inte ”mera svirmitta funktioner”. Det
framholls ocksd: “Skrivningar och frgor av verbal karaktdr far
sdlunda ofta ett otillborligt utrymme i utvarderingen” (s. 71). Lgr
80 framfoérde ockséd en varning for en alltfér provberoende betyg-
sdttning.
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Orsaken till att prov och beddmning kom att bli den reella 13-
roplanen var att betygen inte var kunskapsmdssigt definierade.
Detta blev i sin tur anledning till ett 6verdrivet beroende av prov
i skolans verksamhet. For eleverna var det viktigt med uppgifter
om ett tydligt avgransat avsnitt infor varje provtilifille. De ville
ocksd kunna hivda krav pd att fi termins- och slutbetyg i 6ver-
ensstimmelse med provresultaten. For lararna var det viktigt att
genom dokumentation kunna férsvara de betyg som de satte.

Med det 6kande antalet skriftliga prov - ocksd i dmnen, dir
prov inte givits tidigare - foljde att proven ocksd i stdrre utstrick-
ning blev inriktade pa litt matbara kunskaper. Det blev allt fler
prov som till storsta delen frégade efter detaljer och enskildheter.
De foljder detta har fatt for svensk skola, dvs. fér arbetssitt, un-
dervisning samt forankring av liroplanens kunskapssyn och mer
dvergripande maél, har framhéllits i olika undersdkningar. Det har
konstaterats att skolan inte ntt de mal som formulerats i ldropla-
nerna; betygen har dirfér av betygsmotstandare setts som ett hin-
der i arbetet att nd mélen. Debatten har stundom kommit att
handla om betygs berittigande generellt sett.

87 Betygen i en mal- och resultatstyrd skola

I tidigare avsnitt har redovisats hur betygens uppgifter alltmer
ifrdgasatts. Frdn och med att de relativa betygen infordes har det
blivit allt tydligare att dessa betyg inte beskriver ett bestimt kun-
skapsinnehll - ett innehdll som elever kan uppmuntras att arbeta
mot, som kan verka som ett stod i arbetet att nd skolans mal och
som kan ge underlag for att utvdrdera skolans verksamhet. Bety-
gens egentliga beréttigande, urvalsuppgiften, som under storre de-
len av den aktuella perioden betonats som den viktigaste, har
dessutom frén och med 80-talet blivit allt svagare.

Skolreformerna sedan andra vérldskriget var - genom att gora
utbildning tillginglig fér alla - instrument i en ldngsiktig social
férdelningsprocess. De genomfordes under en tid med stark cen-
tral styrning. Reformerna frin och med 80-talet har pa skolans
omride, likavil som pa andra omraden, syftat till decentralisering.
Okad lokal frihet - mindre central reglering - skulle fordela an-
svaret till minniskor nira verkligheten och dirmed goéra verksam-
heten battre for brukarna.

Efter en férberedelseperiod frin mitten av 80-talet, som avsat-
te dels en rapport, Ansvarsférdelning och styrning pa skolomra-
det (Ds U 1987:1), dels ett betinkande, En férdndrad ansvarsfor-
delning och styrning pa skolomradet (SOU 1988:20), kom rege-
ringens proposition om skolans utveckling och styrning (prop.
1988/89:4). Dir foreslogs en dvergidng frin regelstyrning till mal-
styrning inom skolans omrade. Ett samlat 6vergripande ansvar for
skolan skulle dven fortsittningsvis riksdag och regering ha, medan
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kommunernas ansvar avsdg organisation och genomférande. Ett
beslut som innebar ytterligare kommunala ansvarsitaganden var
att kommunerna skulle 6verta arbetsgivaransvaret for all personal
i skolan (prop. 1989/90:41).

Med regeringens propostion 1990/91:18 om ansvaret fér skolan
klarlades ansvarfordelningen mellan staten och kommunerna vad
giller sjalva verksamheten. Staten skall ange de nationellt giltiga
malen och riktlinjerna i olika dokument - skollag och liroplaner
och kursplaner - medan kommunerna genomfér verksamheten i
Overensstimmelse med vad riksdag och regering faststallt.

Det var under denna period med forslag till forandringar som
direktiven till Betygsberedningen lades. I dessa konstaterades det
att det bade bland elever och larare finns “en i grunden positiv
instillning till ndgon form av betyg” (dir. 1990:62). Det var helt
foljdriktigt i det aktuella laget, d& mal och mélstyrning betonades,
att uppgiften for beredningen blev att foresld ett mélrelaterat be-
tygssystem. I direktiven hédnvisades till propositionen 1990/91:18
om ansvaret for skolan och forslaget till en ny mal- och resultat-
orienterad styrning av skolan. Det betonades hir att det var "ndd-
vindigt att betygsfrigorna sitts in i detta sammanhang”. Det
framholls ocksd att dessa frgor skall vara “direkt knutna till liro-
planerna och kursplanerna” (s. 3).

I direktiven framholls att det relativa betygssystemet, som mott
hérd och berittigad kritik under flera decennier, inte har verkat
for goda kunskaper for alla. Det konstaterades ocksé att betygens
urvalsuppgift dessutom hade tonats ned och i framtiden skulle fa
ytterligare minskad betydelse.

En av de principiella utgingspunkterna fér beredningens upp-
drag att foresld ett maélrelaterat betygssystem formulerades enligt
foljande: “Betygen skall vara skolans bekriftelse - riktad till ele-
verna - pd hur elevens arbete och studieresultat bedéms i férhal-
lande till vad liroplanerna och kursplanerna foreskriver.” Detta
innebdr att betygssystemet skall byggas in i skolans verksamhet
och relateras till mlen i liroplaner och kursplaner. I elevens ut-
veckling mot “en given kompetensniva i form av kunskaper och
fardigheter” skall betygssystemet vara ett hjalpmedel att bedoma
hur 14ngt i utvecklingen eleven nitt i relation till mélen. Detta in-
nebér for betygssystemet att det skall frimst vara ett verksamt pe-
dagogiskt instrument.

I tilldggsdirektiven frdn den S december 1991 framhalls att hu-
vudinriktningen i direktiven fran den 25 oktober 1990 "ligger fast
- det nuvarande grupprelaterade betygssystemet skall avskaffas
och ersittas med malrelaterade betyg”.
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4  Ett kunskapsrelaterat
betygssystem

4.1 Utgangspunkter
4.1.1 Direktiven

Tv& regeringar efter varandra har i sina direktiv lagt fast huvudin-
riktningen for Betygsberedningens arbete med att ge ett forslag
till nytt betygssystem (Dir. 1990:62, 1991:104).

Det nuvarande relativa betygssystemet skall avskaffas. De skél
som anges ir den kritik systemet utsatts for, bl. a. att stegen inte
motsvarar definierade kunskapsnivéer. Detta har lett till “en ut-
bredd oklarhet pd manga hall, sarskilt bland elever och foréldrar,
om tolkningen av det relativa betygssystemet” (1990:62). Vidare
har de relativa betygen “ocksd skapat en grund for konkurrens
och tivlan eleverna emellan”. Nir de relativa betygen infordes,
var deras frimsta syfte att tjana som urval for fortsatt utbildning.
I och med de #ndrade antagningsreglerna till hogskolan och ut6k-
ningen av antalet utbildningsplatser i gymnasieskolan r betygens
urvalsfunktion av mindre betydelse.

Ett nytt kunskaps- och malrelaterat betygssystem skall inforas,
dir elevens faktiska prestationer skall beddmas. Betyg skall alltsd
finnas dels diarfor att det finns “ett sjdlvklart behov av att elever-
na och deras fordldrar fér information om studieresultat”, dels
darfér att eleven skall kunna “dokumentera de férkunskaper som
behovs for fortsatta studier” eller vid 6vergdngen fran skola till
arbetsliv. Ytterligare skdl som anges &r betygens betydelse som
positiv stimulans for eleverna i deras arbete och betygens mdjlig-
het att skapa respekt for skolarbetet. Betygens centrala funktion
ar att de ”skall vara skolans bekriftelse - riktad till eleverna - pa
hur elevens arbete och studieresultat bedoms i forhéllande till vad
liroplanerna och kursplanerna foreskriver”.

Ungefir samtidigt med beredningens tillaggsdirektiv (1991:104)
kom nya direktiv till Liroplanskommittén (1991:117). Med anled-
ning dirav framhélls att beredningen bér ha som utgdngspunkt
“att de nya kursplaner som dr under utarbetande kommer att in-
nehélla tydliga definitioner av vilka kunskapsnivaer eleverna skall
uppnd”. Kursplanerna skall ju enligt kommitténs direktiv “vara
utvirderingsbara béde i ett nationellt och individuellt perspektiv”.

Med anledning av att alla skolformer skall f4 nya liroplaner
betonas i kommitténs direktiv nédvandigheten av “att i dessa ge
uttryck for en samlad syn pd elevers kontinuerliga kunskapsut-
veckling” - en utveckling som leder till ett “alltmer vetenskapligt
forhllningssitt”. Aven kursplanerna “skall ta sin utgdngspunkt i
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den enskilda inividens kunskapsutveckling (lirande) bl.a. fér att
underlétta betygsittningen”. Beredningens uppdrag att ge férslag
till ett nytt betygssystem giller alla skolformer. En samlad syn p
elevers kontinuerliga kunskapsutveckling ar en given utgings-
punkt dven for beredningens arbete, inte minst vad giller uppgif-
ten att “analysera hur ménga nivder som behdvs i ett kvalitativt
inriktat betygssystem”.

4.1.2 »Liraruppdraget”

Ett kvalitativt inriktat betygssystem som fokuserar individens
kunskapsutveckling i relation till malen har sedan grupprelate-
ringen8 inférdes pd 40-talet aldrig diskuterats eller tagits upp som
ett alternativ i nédgon utredning (se kapitel 2). For att préva moj-
ligheten av att infora ett sidant betygssystem lade beredningen ut
ett uppdrag? med foljande inriktning och syfte:

”Liararna bor lagga sarskild vikt vid forstdelseinriktad undervis-
ning och arbeta utifrdn tydliga maldefinitioner med Sppna och
gripbara kriterier for de kvalitativa nivier som skulle kunna mot-
svara betygssteg.

Avsikten &r att pd detta sitt f4 klarhet i det mdjliga antal steg
som kan definieras s tydligt i olika &mnen att beredningen, innan
forslag till nytt betygssystem laggs, kan utgd frin att betygssyste-
met kommer att fungera.”

I uppdraget deltog tvd hogstadie- och tvd gymnasieldrare i var-
je @mne som prdvningen gillde, ndmligen fysik, historia, musik,
engelska samt naturbrukslinjens karaktidrsimnen. Till vardera 1i-
rargruppen knots ocksd tvd hogskolerepresentanter med motive-
ringen att det dr viktigt att férankra arbetet med kvalitativa defi-
nitioner pd akademisk nivA.

Uppdragets uppléggning och tidsramar var féljande. Deltagar-
na arbetade gemensamt med att “lyfta fram centrala strukturer i
amnet och skissa kdrnstrukturer pd olika nivder” under ett inle-
dande arbetsseminarium under en heldag. Direfter genomférde
lirarna en prdvning i syfte att “utvdrdera ett antal tydliga defi-
nierbara kvalitativa kunskapsnivaer i sina klasser”. Gruppen mét-
tes efter ca atta skolveckor vid ett avslutande arbetsseminarium
ocksd under en heldag, dir resultaten redovisades och diskutera-

8 Betygssystem delas vanligen in i grupprelaterade, milrelaterade och
individrelaterade. Givetvis har alla nagon form av relation till kunskap.
Det nuvarande systemet dr grupprelaterat, men den kunskap som avses
framgér inte av betyget. Malrelaterade betyg har sedan 70-talet knutits
till de undervisningsteknologiska strivandena, dd man i malen i detalj
forsdkte precisera vad eleverna skulle ldra. Vid individrelatering jamfors
eleven med sig sjdlv Over tid. (Se vidare ”Betygen i skolan”, SOU:1977:9
ddr dessa system behandlas mera ingéende.) Det betygssystem som be-
redningen fresldr hor inte hemma inom nigon av dessa kategorier pa
det sitt de definieras.

9 Uppdraget planerades av Bo Sundblad, Per Mahl och Siv Eliasson och
leddes av Bo Sundblad och Per Mahl.
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des. Lararna hade ocksd i uppdrag att géra en skriftlig dokumen-
tation av sin prévning, som har legat till grund f6ér rapporten
”Lararuppdraget” (SOU 1992:59), vilken ger en utférlig redovis-
ning av arbetet.

Vad det giller att faststdlla undervisningens mal fér de valda
momenten tog arbetet sin utgdngspunkt i lirarnas och hégskole-
representanternas dmneskunnande. Vad det giller att faststilla
kriterier for beddmning tog arbetet sin utgdngspunkt i de delta-
gande ldrarnas praxis vad giller bedomning och betygsattning.
Trots att de relativa betygsstegen inte kraver definierade kun-
skapskriterier, arbetar minga larare utifrdn sddana, dven om de ir
outtalade. Manga har ocks& en uppfattning om vad de anser vara
godkénda kunskaper.

I forhallande till det moment som valts fick lirarna formulera
sina spontana uppfattningar om vad som skulle kunna vara en
rimlig godkdndgrans i &k 9, dvs. vad som 4r orimligt att eleverna
inte kan nir de lamnar grundskolan. Lirarna fick ocksd formule-
ra kriterier for tinkbara nivder ovanfér godkind. Dessa utgjorde
grund for systematiska bedomningar av elever genom prov eller
provliknande uppgifter. Elevernas svar och/eller elevernas genom-
foranden bedomdes i férhallande till kriterierna. Resultaten ana-
lyserades och diskuterades utifrdn féljande frigor. Gér det att be-
doma elever utifrdn de foreslagna kriterierna? Hur minga och
vilka nivder kan identifieras i elevernas svar/genomféranden? Gar
det att uppnd en acceptabel Gverenstimmelse mellan olika bedd-
mare? Antyds andra mojliga nivder dn de foreslagna i elevernas
svar/genomféranden? Samtliga deltagare var eniga om féljande:

* Det ar mdjligt att formulera kriterier fér nivier!0,

* Det dr mojligt att identifiera elevsvar/elevgenomféranden
som uppfyller kriterierna for nivaer.

* Det ar mojligt att uppnd en acceptabel bedémardverenstim-
melse lirare emellan vad géller huruvida ett visst svar/genomfo-
rande motsvarar en viss niva.

* Det dr mojligt att betygsitta elever utifrdn bedémningar i
forhallande till nivder.

* Det dr mojligt att fasttilla en rimlig godkandniva for dk 9.

Det forefaller alltsd mojligt att uppfylla tvd nddvéindiga forut-
sittningar for att ett kunskapsrelaterat betygssystem ska kunna
fungera.

1. Man kan ange och Oppet redovisa vad som fordras for ett
visst betyg.

2. Man kan avgora huruvida en elev har uppntt det kunnan-
de och/eller den kompetens som kréivs for ett visst betyg.

Samtliga deltagande larare uppfattar det som Onskvirt att det
infors ett kunskapsrelaterat betygssystem. Huvudmotivet synes va-
ra att ett sddant system gor det mdjligt for liraren att Sppet redo-
visa vad som krévs for betygen. Ett tydliggorande av kraven for

10 Ordet niva anvinds hir for de olika kvaliteter i elevernas kunnande/-
kompetens ldrarna identifierat i just dessa provningar.
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olika betyg gor det mindre pressande att sitta betyg. Det tydlig-
gor ocksd lararens dubbla roll som dels undervisare/pedagog, dels
bedomare, vilket bl.a. underlittar for elever att begéra hjélp av 1a-
raren.

I stort sett var lararna néjda med elevernas resultat vid den ge-
nomfdrda provningen. Framfor allt har de ldrare som dppet redo-
visat kriterierna i forvig kunnat konstatera att detta har haft posi-
tiva effekter. Eleverna presterade bittre. De samarbetade ocksé
bittre. Av de elevkommentarer som redovisats framgar att elever-
na uppfattat de uppgifter som ldrarna anvint som verklighetsnira
och centrala. Eleverna har, pd det hela taget, accepterat ldrarnas
beddmningar i férhallande till kriterierna som rattvisande. Ett op-
pet redovisande av kriterierna har uppfattats positivt ocksa av ele-
verna.

Trots den besvirande tidspressen och ddrmed begrinsningen
av arbetet till ett enda moment i respektive &mne kan man av
provningen dra slutsatsen att det dr mdjligt ait infora ett kunskaps-
relaterat betygssystem.

4.1.3 Mal och kriterier

Liraruppdraget visade pd vikten av att ml, bdde centralt och lo-
kalt, formuleras s att de kunskapsstrukturer, samband och sam-
manhang eleverna forvintas tillgodogora sig dr angivna. Med si-
dana malformuleringar blir det mdjligt att formulera kriterier
som speglar elevernas lingsiktiga och mer generella utveckling i
dmnet.

Hur ldngt elever har tringt in i ett &mne och hur vil de be-
hirskar att redogéra for eller att tillimpa genomgingna samband
och sammanhang gir att bedoma. Av samtal med t.ex. fysiklarare
framgér att det snarast 4r just sddana skillnader mellan elever som
bedéms och betygsitts antingen var for sig pé prov eller i blandad
form i tillimpning, t.ex. laborationer. Ytterligare nagot som talar
fér sddana kriterier dr att det ger lararen frihet att vilja exempel,
dvs. frihet vad géller urvalet av stoff. I samtliga ldrargrupper gjor-
de man namligen den erfarenheten att kriterier, formulerade i re-
lation till ett visst stoffomrdde eller en viss kompetens, kan till-
limpas pd andra stoffomrdden eller kan tillimpas med sma for-
dndringar pd den mer sammansatta kompetens undervisningen
syftar till att ge.

Kursplanernas mél och kriterier for olika betyg skall enligt di-
rektiven till bdda utredningarna avspegla varandra. Det framgar
ocksd av lararuppdraget att faststdllandet av kriterier for bedom-
ning i hog grad dr en pedagogisk frdga. Olika kriterier far olika
effekter vad giller sitt att utvardera och beddma. Proven kommer
att utformas pa olika sitt beroende pé vilka kriterier som pabjuds.
Provens utformning har i sin tur genomgripande effekter pa ele-
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vernas arbete och pd hur undervisningen liggs upp och genom-
fors, vilket i sin tur avgor i vilken utstrickning eleverna ndr kurs-
planernas mél. Detta omsesidiga beroende mellan maél, kriterier,
hur prov och betygsgrundande bedomningar gérs och i vilken
grad eleverna ndr mdlen maste hela tiden std i fokus. Forandrar
man en delkomponent, t.ex. kursplaner, utan att samtidigt funde-
ra over t.ex. betygskriterier, blir resultatet 14tt ett annat &n 6nskat.

4.2 Underlag for betygsgivning

Termen “kunskapsrelaterade betyg” skall appliceras pd samtliga i
laroplanen forekommande dmnen. Av tradition har skolimnen
delats in i liro- och Gvningsdmnen; i och med Lgr 80 i oriente-
rings- och fardighetsimnen. Den fOrsta dmnesgruppen omfattar
natur- och samhiéllsorienterande dmnen och hinfér sig till vad
som skulle kunna bendmnas kunskapsdmnen. Till firdighetsdmne-
na hor matematik och sprék och vissa av de amnen som tidigare
kallades 6vningsdmnena, bl.a. bild. Huvudkategorierna synes vara
kunskaper och fardigheter. Ibland gors en indelning i teoretiska
respektive praktiska &mnen.

Valet av dmnen f6r liraruppdragen gjordes medvetet s& att de
skulle representera olika kategorier. Fysik och historia hanfors till
kunskapsimnena, medan engelska och musik hanfors till fardig-
hetsimnena. P4 naturbrukslinjen finns bida representerade men
diar anvinder man termerna teoretiska och praktiska &mnen och
ett av varje valdes. Det vanliga ar att skillnaderna mellan dessa
amneskategorier framhévs - de gér inte att jimfora - vilket ocksd
var patagligt i larargrupperna, nér de startade arbetet.

Av prévningarna framgdr dock att kriterier for bedomningar i
olika dmneskategorier inte r s olika. Elevens formdaga att reflek-
tera, analysera, dra slutsatser och genomféra uppgifter som &ar
mer eller mindre vilkinda &terkommer i kriterieférslagen i alla
fem grupperna. Engelska och musik som vad giller mélbeskriv-
ning skiljer sig frdn de andra tre dmnena, skiljer sig dock inte
namnvirt vad giller kriterier. Aven hir ir formaga att reflektera,
analysera, och tillimpa i olika sammanhang identifierbara kvalite-
ter i elevernas utveckling.

Genom att halla elevens samlade kunnande/kompetens i fokus
framtrader likheterna i forslagen till kriterier. Nar kriterier i 4m-
nen som fysik, historia och naturbrukslinjens yrkesdmnen har
denna karaktir, blir det uppenbart att dessa 4mnen inte enbart
syftar till att informera eleverna om hur det ir, sd att eleverna lar
sig "veta att” det férhaller sig pd ett visst sdtt. Dessa amnen syftar
ocksa till att utveckla elevernas forstdelse, forméga till reflektion
och tillimpning, dvs. eleverna maste ocksd lira sig “veta hur”
man genomfdr experiment i fysik, "veta hur” man utreder ténk-
bara orsaker till ett historiskt skeende, ”veta hur” man gor daglig
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tillsyn pd en motorsdg etc. Det kunde ocksd konstateras att ele-
vens férméga att tolka och behirska det sprdk som &4r knutet till
amnet kom att avspeglas i kriterierna.

Nar kriterier i 4mnen som engelska och musik avspeglar en
mer sammansatt kompetens, blir det uppenbart att dessa dmnen
inte enbart syftar till att lara eleverna “veta hur” man anvinder
ett ”sprdk”. Dessa dmnen syftar ocksd till att informera eleverna
om hur det ir, sd att eleverna lir sig “veta att” man i England
tilltalar larare med Sir, ”veta att” man i jazz anvénder vissa skalor
att improvisera kring etc.

4.2.1 ”Kunskaper och fardigheter” som ”Kunskap om och
kunskap i &mnet”

Uttrycket “kunskaper och fardigheter” hor skolan till och kan
tolkas pd olika sitt. Man kan uppfatta det som en enhet knuten
till varje skolimne. I 1942 &rs betinkande angdende betygsittning
i folkskolan (SOU 1942:11) ar det denna uppfattning som fram-
trader: ”Vid bedomning av en elevs kunskaper och firdighet i ett
dmne har man att ta hinsyn bade till kvalitet och kvantitet.” (s.
82, kursiverat hir). Denna uppfattning tycks vara den gillande
inda fram till Lgr 80. Dir framstdr kunskaper och fardigheter
som tva helt separata dimensioner - kunskaper skall inhdmtas och
fardigheter skall trinas. Till fardigheter riknas dels de grundlig-
gande fiardigheterna eller kommunikationsfardigheterna tala, lasa,
skriva och rdkna, dels studieteknik, uttnyttjande av bibliotek, or-
ganisering och redovisning av grupparbete, tekniskt-praktiska
vardagsfardigheter m.m. De framtrider som tekniska aspekter,
som i vissa fall kan trinas utan koppling till ett innehall (Lgr 80
s. 59)11, Niagra av dessa firdigheter utgdér dmnen, t.ex. svenska
och matematik, medan andra snarare kan hdnforas till arbetssitt.
Niar kunskaper och féardigheter anviands for att kategorisera dm-
nen, uppstér frigan om inte vissa amnen inom respektive kategori
kan visa storre skillnader sinsemellan dn mellan kategorierna. Nar
kunskaper och firdigheter anvénds synonymt med teoretiska och
praktiska amnen, uppstdr dessutom en motsittning av virderande
karaktdr mellan kategorierna.

Det kan finnas anledning att atervinda till den ursprungliga
tolkningen. Amnen #r olika. Varje dmne har sin specifika karak-
tir och sitt specifika innehdll. Man kan siga att alla &mnen skiljer
sig at, bl.a. med avseende pd hur kunskapen 4r organiserad och

11 Under 70-talet pagick en intensiv debatt om skolan, om kunskap, om
arbetsformer m.m. D& kom ocks3 larmrapporter om lasning, och termer
som “funktionella analfabeter” borjade anvdndas. En motsvarande “1ds-
kris” hade uppstatt i USA under 60-talet, dir man under 70-talet stod
infor en ”skrivkris”. I USA hojdes roster for ”back to basics” - tillbaka
till grunderna. Konsekvenserna i Sverige blev under 80-talet en stor sats-
ning pd “grundliggande férdigheter”. Lgr 80 kan tolkas som ett svar pa
vad som pagick under 70-talet.
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strukturerad. Ett dmnes struktur har byggts upp utifrdn dess
forskningsresultat eller utifrdn samlad erfarenhet och 4r kunska-
pens synliga sida. Skillnaden mellan &mnen vad giller denna di-
mension framtrider i de sprakliga framstéllningarna, dvs. i fack-
texter for respektive dmne. Det giller inte bara olikheter i termer
och begrepp utan ocksé sittet att beskriva kunskapen. For skolans
del framtrider detta i viss mdn dven i lirobokstexterna, dven om
dessa texter ar forenklade jamfoért med. vetenskapliga rapporter.
Den hir dimensionen kan bendmnas som kunskap om dmnet.

Kunskap om dmnet racker emellertid inte for att karakterisera
ett amne. Det finns ytterligare en dimension, som 4r mera svar-
fangad. Pa ett Overgripande plan kan den beskrivas som forhall-
ningssittet till och i dmnet. Den handlar om hur man tankemas-
sigt forhaller sig till kunskapen; hur man resonerar och sprékligt
reflekterar. Ofta 4r denna aspekt omedveten och oformulerad, ef-
tersom den genom erfarenhet blivit en sjdlvklar del i den dmnes-
kunnige individens kunnande. Vidare handlar denna dimension
om dmnets metod - hur kunskap sokes, problem formuleras och
hur den kommer till uttryck i sprak och handling. Det 4r den di-
mension som forbdttras genom erfarenhet och blir alltmer profes-
sionell. Den 4r kontextuell.!2 Den 4r kunskapens kreativa sida.
Den kan bendmnas kunskap i dmnet, vars aspekter ir bdde osyn-
liga och synliga. Den framtrider ocksd i de &mnesspecifika texter-
na, men pa ett indirekt sitt, dvs. i disposition, framstillningssitt,
formuleringar osv. Amneskunskapens framtridelseform speglar
bade kunskap i (till vissa delar) och kunskap om (innehdllet). De
béda dimensionerna, kunskap om och kunskap i, forutsitter var-
andra, ar dmsesidigt beroende av varandra. Det giller alla &mnen.

For att knyta tillbaka till den traditionella uppdelningen i kun-
skaper och fardigheter skulle alltsd “kunskaper” kunna hinféras
till dimensionen “kunskaper om” och ”fardigheter” till “kunska-
per i”. DA termerna “kunskaper och fardigheter” har kommit att
anvindas sé att de ofta stdr i en motsatsstillning till varandra vore
det bittre att 6verge detta begreppspar och ersitta dem med kun-
skaper om och kunskaper i, vilka anger att de dr tvd oseparerbara
sidor av samma sak. I undervisningen innebir det ndgot forenklat
uttryckt att eleven bor bade “veta att” och “veta hur”.

Det bor betonas att bdde “kunskaper och firdigheter” och
“kunskap om och kunskap i” &ar ett beskrivningssitt. Den ur-
sprungliga betydelsen “kunskaper och firdigheter i dmnet” har i
stort samma innebodrd som beskrivningen “kunskap om och i dm-
net”, dvs. bida beskrivningarna 4r dmnesskiljande. Betydelsefér-
dndringen av termerna kunskaper och firdigheter som syftande
pé tva skilda dmneskategorier ar si etablerad, att termernas tidi-
gare inneborder helt gitt forlorade. For att ater kunna fokusera

12 Kontextuell betyder beroende av en situation eller ett sammanhang,
tex. dr ett mittekniskt kunnande beroende av tillgdng till viss utrust-
ning, engelskldrandet av andra som kan spraket osv.
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varje &mne separat behdvs ett nytt beskrivningssitt. Det som valts
ir “kunskap om och kunskap i”. Oavsett vilket beskrivningssitt
som véljs kan det dock aldrig helt ticka in ett Amnes komplexitet.

Varje dmne dr unikt nir det géller relationen kunskap om och
kunskap i. Undervisningsmissigt skiljer de sig at s tillvida att en
del behdver starta i kunskap om for att kunskapen i ska fa rele-
vans, medan andra maste utgd frdn kunskapen i - anvindandet,
tillimpningen - for att kunskapen om ska fa relevans.

I utbildning, inte bara i skolan, har ofta enbart den férsta di-
mensionen - kunskap om - betonats och premierats. Det giller
framfor allt s.k. kunskapsdmnen. Det dr ocksd den som ger vins-
ter i t.ex. frigesporter. Det kan bero pd att den &r latt att stilla
frigor pa av typen nir, vad, var, vem, vilka osv. Skillnader i re-
sultat mellan individer handlar dd om den méngd sakuppgifter
som kan memoreras. Huruvida detta ocksd speglar kvalitativa
skillnader i forstielse framgar inte, eftersom den dimensionen in-
te efterfrigas. Det dr ocksd dimensionen kunskap om som ofta
har utgjort underlaget fér betygsattning. Av ménghundradrig hivd
har det skriftsprékliga lirandet utgltt frin kunskaper om spriket;
grammatik, stavningsregler osv. Debatten om svenskdmnet fran
70-talet och framat har i viss man flyttat fokus frdn form till
funktion, dvs. till den kommunikativa kontexten - kunskaper i.
Dirav betoningen av sprikfirdigheten. Debatten har inte enbart
gallt dmnet svenska utan allmént vilka kunskaper skolan ska bi-
bringa eleverna. I vissa @mnen har kritiken géllt den ensidiga be-
toningen av kunskap om, med anvdndning av en rad olika ut-
tryck.13

I vardagen pagar ett lirande i en rad sammanhang och i olika
aldrar. Mycket av detta lirande handlar om att man lir sig hante-
ra verktyg, apparater osv. - man lir sig hur man gér och gir till-
viga i de otaliga vardagliga rutiner som pagar. Detta lirande &r
som intensivast under uppvéaxten. Lirandet sker i form av trade-
ring,14 dvs. den som kan foér Gver sitt kunnande genom att visa
och demonstrera hur man forfar. Tradering karakteriseras av att
man goér som det brukas utan ndgra forklaringar eller frigor var-
for. Varforfragor besvaras kanske inte pd annat sitt dn darfor att
det 4r bra att man gor si hdr. Efterhand blir den lirande allt
skickligare och alltmer rutinerad. Detta kunnande hinfér sig till
dimensionen kunskap i och kan omfatta mycket komplexa kom-
petenser. Till dessa kompetenser finns dven kunskap om knuten,
dven om den inte formuleras eller férmedlas under ldrandet. Det
ar heller inte givet att den som besitter kompetensen kan redogé-
ra for vilken kunskap om som ligger bakom ett visst handlande.

13 ”Lira for skolan eller ldra for livet”, korvstoppning, faktaplugg, yt-
kunskaper, ”julgransprydnader” osv.

14 Tradering handlar om hur traditioner dverfors. Ursprungligen syftar
det pd munligt Gverforande, men traditioner dr ocksa av annat slag dn
sprékliga. En tradition foreskriver att man t.ex. gor pa ett visst sitt, dér-
for att man alltid gjort s& utan ifrdgasittande.
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Kunnande av den hir typen berér &mnesomrdden som elever-
na moter i skolan. I den formaliserade inldrningssituationen i sko-
la och utbildning riacker det inte med tradering. Dér bor instruk-
tioner ges: "Man gor sd hir darfor att ...” - man instruerar och
motiverar, dvs. ger den ndédvéndiga kunskapen om for att eleverna
skall forstd vissa samband. Kunskapen i skall siledes relateras till
kunskapen om s& att bdda dimensionerna integreras och blir en
helhet.

4.2.2 Vad skall betygsiittas?

De mal som anges for skolans verksamhet bor givetvis vara en ut-
gingspunkt for betygsittningen. Det finns dock olika typer av
mal.

I den uppféljande intervjuundersdkningen i anslutning till ”La-
raruppdraget” (Bilaga till SOU 1992:59) vicks fragan hur man in-
om ramen fér ett kunskapsrelaterat betygssystem skall hantera sé-
dana aspekter som elevernas flit, ambition, intresse, samarbetsfor-
méga osv. - aspekter som bl.a. berdr elevernas sitt att arbeta och
forhdlla sig till olika kunskapsomréden.

I rapporten ”Betygens effekter p& undervisningen” (Ds
1990:60) berdrs denna friga i anslutning till ”en allsidig bedém-
ning av eleverna”. Utifrdn en analys av vad som bor beaktas en-
ligt Lgr 80 listas femton olika aspekter. Nar man ser narmare pa
dem, kan man finna att de skulle kunna grupperas under olika
rubriker. En motsvarande genomgang av Liroplanskommitténs
forslag till ny ldroplan for grundskolan, som ocksd betonar elever-
nas allsidiga utveckling, skulle kunna ge en lista ver centrala
aspekter. Det visentliga dr dock att gruppera dem for att kunna
se under vilka mil de hor hemma. Forslag till ny liroplan be-
handlar skolans védrdegrund, som avser samhéllets demokratiska
och etiska principer. I anslutning till denna vdrdegrund betonas
elevernas férmdga till personligt ansvar, personliga stillningsta-
ganden, inlevelseférmaga och forstdelse for andra ménniskor.
Dessa skall inte betraktas som individmal utan som mal for verk-
samheten, vilken skall bedrivas “enligt demokratiska principer
och i demokratiska arbetsformer”.

I anslutning till de krav samhélls- och arbetsliv stiller fram-
hélls formaga till initiativ och ansvar och studiefirdigheter. Under
de mél som skolan skall striva efter att eleven uppnér framtrider
en rad faktorer, som har att géra med arbetsformer och arbets-
satt. Eleven skall ldra sig arbeta sjalvstindigt och tillsammans med
andra, skall utveckla nyfikenhet och lust att lira, formulera och
prova antaganden och 18sa problem, reflektera over erfarenheter,
kritiskt granska och virdera péstdenden och férhdllanden, sjilv-
stindigt formulera stindpunkter.
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Ingen av dessa faktorer kan betraktas som mal i sig utan maste
knytas till ett kunskapsinnehdll. Inom varje dmne skall arbetet be-
drivas s& att alla dessa faktorer frimjas. Eftersom varje amne &r
specifikt vad giller bdde dimensionen kunskap om och kunskap i
och eftersom dessa dimensioners dmsesidiga beroende konstitue-
rar dmnet, kan inte dmnesinnehdll och arbetsformer separeras.
For att eleverna skall uppnd malen, riacker det inte med att un-
dervisningen fokuserar antingen kunskap om (i s.k. lirodmnen)
eller kunskap i amnet (i s.k. fardighetsamnen). For att de skall
uppnd den forstdelse och det kunnande i ett mne som &r betygs-
grundande, krévs att lirare i varje dmne utgdr ifrdn det som ka-
rakteriserar Amnet. Inom ramen f6r kunskap i dmnet ligger de
aspekter som ar avgdrande for det som skolan skall striva efter
enligt ldroplanerna. Inom dess ram ligger sdledes ocksd forutsitt-
ningarna for hur undervisningen skall l4ggas upp. Arbetsformer,
arbetssdtt och undervisningsmetoder kan inte ses som generella,
oberoende av dmnen. Hur arbetet bedrivs inom ett dmne eller ett
amnesmoment ir siledes beroende av dmnets metod - en dimen-
sion som Okar i betydelse i takt med kunskapsutvecklingen, dvs.
for att utveckla en allt stérre kompetens inom ett dmne maiste
amnets metod i allt hogre grad fokuseras (se vidare avsnitt 4.5.2).

Utbildningsmalen f6r respektive skolform (3k 9 i grundskolan
och dk 3 i gymnasieskolan) finns formulerade i kursplanerna, och
betygskriterierna dr knutna till dessa mél. Ml och kriterier &r
dock inte identiska. Mlen 3 ena sidan i4r ofta utformade sd att de
listar en rad centrala begrepp och moment som skall behandlas i
undervisningen. Jamfoért med tidigare kursplaner kommer de nya
som ir under utarbetande att i betydligt mindre utstrickning in-
nehdlla sddana upprikningar. Det dr dock nddvindigt att i mélen
ge en bestimning av vad som skall ingd i skolarbetet. Betygskrite-
rierna & andra sidan representerar kontentan av det malen fGre-
skriver med betoning pa vilken kunskapskvalitet som giller for
olika betygssteg.

Eftersom betygskriterierna inbegriper de badda dimensionerna
kunskap om och i respektive dmne, ar sddana faktorer som tidiga-
re framhdllits som viktiga och som separata mél integrerade i 4m-
neskunnandet.l5 Det som skall betygssittas ar elevernas kunnande
i respektive d&mne.

15 Individfaktorer som flit, ambition, intresse, nyfikenhet osv. kan inte i
sig vara underlag for betyg. Sddana faktorer framjar vanligen elevernas
kunskapsutveckling - indirekt dr de sdledes betygsgrundande. Om na-
gon elev ar flitig och ambitids men dnda inte 14r sig vad som avses, kan
inte det pedagogiska ansvaret skylas 6ver med att ge eleven ett "flitbe-
tyg”. Leder inte flit och ambition till Onskat resultat, maste undervis-
ningsmetoderna granskas och omprdvas.
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4.3 Kunskapsutveckling - ldrande

Inget lirande sker i ett vakuum.16 All kunskap blir till i ett sam-
manhang. Nir barn bérjar skolan, har de utifrdn sina erfarenheter
i skilda sammanhang format idéer och forestdllningar om en rad
fenomen - dven sidana som berlr vissa delar av skolans kun-
skapsinnehdll. Genom skoltiden pagér dven ett lirande utanfor
skolan i olika sammanhang. I skolan dr det emellertid liraren som
i dialog med eleverna formar och erbjuder sammanhang och si-
tuationer for elevernas larande.

I de sammanhang och situationer som undervisningen erbjuder
sker det mesta av lirandet inom ramen for ett sprakligt samspel
och utbytel? - §vervigande muntligt. Det skall leda till forstaelse
av de fenomen undervisningen fokuserar. Oavsett om samman-
hanget ges i en konkret situation i form av praktisk tillimpning
eller om sammanhanget ges i form av beridttande eller i form av
en text, ingdr ord eller termer som representerar de bakomliggan-
de idéer, tankemonster, forklaringar som &r karakteristiska for
kunskapsinnehallet. Forstaelsel8 av dessa begrepp i relation till
varandra och/eller i relation till en bestimd procedur &r vad la-
randet syftar till.

Eftersom allt ldrande 4r kontextuellt, lir sig eleverna inte bara
av det som formuleras i det sprikliga samspelet. Hur arbetet or-

16 Att redogora for olika teorier om inldrning och utveckling skulle i
detta sammanhang fora for 1langt. Grunden fér de resonemang som fors
hdr dr den centraleuropeiska idétraditionen och hur den kommer till
uttryck inom den kulturhistoriska skolan, dir en av forgrundsgestalter-
na ar Vygotsky. Forskning inom dess ram har under de senaste decenni-
erna blivit alltmer utbredd. En av dess hornstenar ar att individens ut-
veckling sker i ett socialt samspel inom en historisk och kulturell kon-
text.

17 Det bor kanske betonas att det bokstavligen handlar om ett muntli
samspel, mellan ldrare och elever och mellan elever sinsemellan. Det ar
inte frdga om den undervisning som ddljer sig bakom uttrycket kateder-
undervisning. I ménga situationer ar det dock viktigt att lararen berittar
och ger sammanhang. Ett sddant berdttande behover inte uteslutande
vara monologiskt, utan kan erbjuda mojlighet till invindningar och fré-
gor om fortydliganden frén elevernas sida eller problematiserande fragor
frén ldraren.

18 Termen forstdelse dr mangtydig - olika personer ger den olika inne-
bord. I pedagogiska sammanhang har forstaelse - ibland i termer av for-
stdelseinriktad pedagogik - givits en bestdmd innebdrd genom att stallas
1 motsats till en form av pedagogik som ensidigt premierar utantillinlar-
ning, rabblande av ord, reproducerade, mekaniska tillimpningar av t.ex.
formler och algoritmer osv. Den senare formen av pedagogik utesluter
dock inte varje form av forstdelse. Eleven kan under inldrningen ha for-
sttt vissa samband, men om denna forstdelse inte efterfrgas kommer
den inte att framtrdda. Aven nir eleverna upphdr att fors6ka forstd, ef-
tersom den aspekten inte efterfragas, sker dnda nagon form av inldrning
av forstéelsetyp - dock ej den som undervisningen syftat till. Vad de lar
sig hdnfér sig till de aspekter som brukar bendmnas den dolda ldropla-
nen. Genom att betona forstaelseinriktningen vill man motverka den
mekaniska inriktningen; ddrmed inte sagt att den med nddvéandighet le-
der till ritt eller avsedd forstdelse. I detta sammanhang bor betonas att
forstaelseinriktningen forutsitter faktakunskaper - forstdelsen maéste ha
ett innehall.
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ganiseras och laggs upp samt rutinerna som knyts till arbetet, ut-
gor en grund for elevernas tolkningar om vad kunskap ér, om hur
man lir, om sig sjilva som ldrande individer. En undervisning
som i ett damne, t.ex. i matematik, foljer liroboken tolkas ofta av
eleverna pa sd sitt att den som ligger forst i boken ar bist, att
matematik lirs genom bokens uppgifter, att matematik inte har
med livet utanfér boken att goéra osv. Hur lararen bedémer ele-
vernas kunskap 4r ocksd en inldrningssituation. Prov som ges,
speciellt de som dr betygsgrundande, lar eleverna vad som ar vik-
tigt att kunna, hur det skall liras/ldsas in. Utifrdn detta lirande
stiller eleverna sedan krav pd undervisningen sd att den ger un-
derlag for det som skall komma pé provet. Hur proven konstrue-
ras och vad som efterfrigas har sledes en avgorande betydelse
for elevernas kunskapsutveckling.

Kunskapsutveckling kan beskrivas som en process som leder
till fordndring av forestdllningar, tankestrukturer - en process
som leder till att nya kunskapskvaliteter uppstdr. De forestill-
ningar barn har med sig in i skolan kommer att férdndras, fram-
trdda som ny kvalitet, vilken i sin tur blir utgdngspunkt fér om-
strukturering som resulterar i ny kvalitet osv. Fordndringar av
tankestrukturer sker inte utan anledning. Ingen méanniska dndrar
sitt sitt att tdnka, sina fOrestdllningar, om inte omstdndigheterna
och situationen kréaver detta. Det kan ocksd formuleras pa si sitt
att omstdndigheterna, situationen fungerar tvingande, manar till
eftertanke och nytdnkande, till nya forfaringssitt och handlingar.
Det ar lararens pedagogiska uppgift att skapa forutsdttningar for
denna process.

Liararens betydelse for elevernas lirande kan inte nog betonas.
Det giller dels sédttet att organisera undervisningen, dels lirarens
sitt att i situationen forhdlla sig till &mnet s& att de badda dimen-
sionerna kunskap om och i integreras. Hur man resonerar inom
ramen for en dmnesstruktur féljer inte automatiskt av att elever-
na lar sig en massa sakuppgifter. Liraren méste ge forebilder for
hur man forhéller sig och resonerar, hur man formulerar problem
och hur man soker 16sningar. Att ge forebilder i olika samman-
hang handlar inte enkelt om instruktioner av typen man goér si
hir och sedan sd hir. Det leder latt till tradering, dir eleven gor
ratt men utan att forstd eller ha en aning om varfor.

Den kunskapsutvecklingen eleverna genomgdr kan beskrivas
ga fran konkreta, situationsbundna, dualistiska forestillningar och
tankestrukturer till en allt storre formaga att abstrahera, att gé
utanfér erfarenhetsgivna situationer och att se kunskap i ett rela-
tivt perspektiv. Denna utveckling sker inte utan ett innehdll och
inte heller utan en undervisning som syftar till en sddan utveck-
ling. Utvecklingen féljer inte en snorrét linje, och utvecklingen
inom ett dmnesomréde ger inte automatiskt en motsvarande ut-
veckling inom ett annat. Detta sitt att se pd kunskap och lirande
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anger den ram utifrdn vilken det av oss féreslagna betygssystemet
skall forstds.

Ett betyg, oavsett inom vilket betygssystem, kan inte finga in
hela den kunskapsprocess eleven ar involverad i. Betyget blir en
hallplats pd vdgen och kan aldrig vara ndgot annat. Flera elever
som far samma betyg kan vara olika 1dngt i processen. Négra ele-
ver har just uppnitt den kvalitet betyget representerar, medan
andra ir p& vig mot nista.19 Att kontinuerligt félja processen och
notera var eleverna befinner sig dr lirarens angeldgenhet och an-
svar. Utifrdn sin kinnedom om var eleverna befinner sig kan lira-
ren planera undervisningen. Den fér inte ligga Gver huvudet pé
eleverna men skall dndd utformas s& att momentet/stoffet behand-
las i hela sin komplexitet, dvs. s att férutsittning ges for eleverna
att nd de kvaliteter de r pd vig mot. En garanti for att sd sker r
att eleverna redan i forvag vet vilka krav pd forstdelse och till-
lampning - angivet i kursplaner och lokala arbetsplaner som gil-
ler for olika betyg i forhdllande till det aktuella momentet/stoffet.
Vid prévningen kommer eleverna att visa upp olika kvaliteter i
sitt kunnande.

4.4 Principerna f6r det foreslagna betygssystemet

Det kunskapsrelaterade betygssystem som foreslds beskrivs i ter-
mer av kunskapskvaliteter. Betygsstegen anger en progression dir
avstdnden mellan stegen inte kan férutsittas vara lika ldnga. Varje
kvalitet framtrader for sig, men den foregdende utgdér en forut-
sattning for den foljande. Det som skiljer ett steg frdn ett annat ir
inte mingden sakuppgifter som eleven tillignat sig. En okad
mingd sakuppgifter dr emellertid ofta en forutsittning for en
kvalitativ forandring av forstdelsen. Varje kvalitet inbegriper ock-
sd kvantitet. Bedomningen av elevers kunnande kan bara goras
utifrdn vad eleven uppvisar eller ger uttryck for (se vidare avsnitt
4.5.2).

Med andra ord ar det hir inte frdga om en intervallskala.20
Det innebidr att man inte kan poidngsitta provuppgifter pa tradi-

19 Nar bokstavssystemet anviandes kunde ldrare pd proven eller i sina
anteckningar markera med ett plus eller minus for att indikera proces-
sen. Lirare kan dven nu gora sina privata noteringar, men varken da el-
ler nu kan sddana anges i avgdngsbetygen; nu heller inte i terminsbety-
gen. I det nya systemet géller dock att vara vaksam si att man inte skil-
jer elever 3t enbart vad giller t.ex. méngd sakuppgifter. Visserligen kan
en 0kad mingd sakuppgifter vara en forutsittning for att uppna en ny
kvalitet, men betygen skall dock alltid representera en bestamd kvalitet.

20 Det finns skalor av olika typ som #r knutna till olika datanivier, t.ex.
ordinal, intervall och kvot. Den forsta anger bara en rangordning, och
for den andra tillkommer att man kan ange skillnader mellan matvir-
den, dvs. differensen mellan intilliggande viarden dr lika stor. For kvot-
skalan tillkommer en absolut nollpunkt. Det dr endast pa intervall- och
kvotnivd som man kan anvinda aritmetiskt medelvdrde och standardav-
vikelse och i anslutning hartill andra metoder som bygger pa antagandet
om normalférdelning.
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tionellt sitt, ej heller som en foljd dérav rdkna fram medelvirden
for ett prov, eftersom det aritmetiska medelvérdet forutsitter en
skala pd minst intervallnivd. Inte heller skall betygsstegen, som i
det gamla bokstavssystemet, ges poingvarden. Det gdr med andra
ord inte att rikna fram en elevs medelbetyg. Det fir konsekven-
ser for eventuellt urvalsforfarande. Betygens funktion som urval
for fortsatta studier har tonats ned (dir. 1990:62). I den man be-
tyg skall anviandas i detta syfte kan eleverna inte rangordnas ut-
ifrdn betygsmedelvirden. Urvalsférfarandet méste sdledes forand-
ras.21

Av samma skil skall det féreslagna betygssystemet inte utgd
frdn i forvag givna fordelningar. Normerande prov av den typ
som ofta anvidnds idag ar uteslutna, eftersom normen inte kan
knytas till en skala med fordelningar utifrdn medelvardet. Prov,
savil nationella som lokala, miste utformas utifrdn Kkriterierna,
dvs. sd att man kan identifiera de kvaliteter som stegen represen-
terar. Likvirdigheten bestims séledes genom betygskriterierna.

Aven om inte betygen sitts utifrin en given férdelning inom
en elevgrupp, kan givetvis betygsférdelningar redovisas, nir vil
betygen ar satta. En sddan fordelning, i form av ett stolpdiagram,
beskriver ett resultat och kan ge vardefull information, t.ex. om
skolvisendets tillstind och méluppfyllelse enligt skollag och liro-
planer.22

I de kursplaner som Liroplanskommittén och Skolverket hal-
ler pd att utarbeta kommer utbildningsmadlen for varje dmne att
formuleras enbart som den miniminivd av kunskaper eleverna
skall uppna vid slutet av respektive skolform,23 dvs. den nivd som
motvarar betyget godkidnd. Elevernas kunskaper ovanfér den ni-
vin kommer séledes inte att finnas preciserade i termer av mal.
Kunskapskriterier fér de olika betygsstegen Gver godkénd kan
dirmed inte knytas till ndgra kursplanemal; de kommer endast att
framgd av de dmnesspecifika kriteriebeskrivningarna.

Betygsstegen anger en progression inom respektive dmne som
startar vid Godkidnd med ett kunnande som kan betraktas som
den nédvindiga forstielse av dmnets struktur och hur dess be-
grepp ar relaterade till varandra, som motsvarar den allménna be-

21 Hinsyn maste dé tas till vilket program i gymnasieskolan respektive
vilka hogre studier som eleven sdker. Betyg i vissa &mnen dr viktigare
dn andra i relation till s6kt utbildning.

22 S3dana resultat skulle ge den information, som maénga tror att dagens
betygsstatistik ger. Jamforelser mellan medelvarden t.ex. mellan olika
delar av landet, tolkas ofta sd att omraden med laga ‘medelvirden bestar
av kunskapsmass1gt sdmre elever - slutsatser som dessa betygsdata inte
ger underlag for.

23 Kursplanerna for grundskolan i mnena svenska, matematik och mu-
sik skall vara utarbetade i anslutning till att Laroplanskommxtten ldm-
nar sitt betdnknade i september. Ovriga kursplaner skall vara klara i de-
cember. Gymnasieskolans kursplaner ar under utarbetande.
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skrivningen.24 Under utvecklingens ging kommer, beroende pé
dmne, dmnets metod och vetenskapliga forhallningssitt alltmer i
fokus. (Se vidare avsnitt 4.5.2.) Progressionen gir sdledes frin
grundliggande kunskaper till ett avancerat kunnande, som i
ménga fall inte inte nés forrén i slutet av gymnasieskolan eller se-
nare. Det innebér att de hdgre betygen sillan blir aktuella under
grundskolan. Detsamma giller de dmnen i gymnasieskolan som
introduceras f6rst dir. De dmnen, som eleverna borjat lisa tidigt
under grundskolan, kan diremot under gymnasieskolan leda till
en alltmer avancerad kompetens. Det innebir att de hdgre bety-
gen kan bli aktuella for en storre andel elever dir 4n i grundsko-
lan. Progressionen och dirmed de betygskriterier betygsstegen re-
presenterar dr beroende av nir ett Amne introduceras under skol-
géngen. Kunskapsutvecklingen ér ju beroende av tid och erfaren-
het.

Den progression som betygsstegen anger utgér i vissa mnen
frdn ett tolvarigt perspektiv, t.ex. svenska och matematik. Nir be-
tyg borjar sdttas, har eleverna undervisats i sddana dmnen under
sex ar och kan férutsittas ha uppndtt en, i forhallande till betygs-
kriterierna, god kompetens. For &mnen som introduceras senare
under skolgdngen ir givetvis tidsperspektivet kortare, vilket kom-
mer att avspeglas i betygskriterierna och i den progression som
stegen anger.

Att introducera ett betygssystem som innehéller steg som sil-
lan 4r aktuella att anvdnda kan te sig besynnerligt, nir det betrak-
tas i ljuset av det nuvarande relativa systemet. Det bor dirfér pa-
pekas att de bada systemen &r s vitt skilda, att de inte kan jimf6-
ras. Det betygssystem som féreslds dr uppbyggt si, att det skall
gynna alla elever. Det bygger pa att skolan har ett synligt och for-
mulerat resultatansvar, vars innebdrd ir att alla elever skall fa en
sadan undervisning, att den leder minst till betyget Godkind; en
undervisning som ar av sddan kvalitet, att den samtidigt ger elever
med t.ex. specialintressen en mgjlighet att nd en alltmer avance-
rad kompetens och didrmed betyg som motsvarar den. Eleverna
skall dessutom i férvig informeras om vilka kriterier som giller
for de olika betygsstegen i relation till det aktuella kunskapsinne-
hallet.

Varje nytt betygssteg innebar bdde en breddning och en for-
djupning av dmneskunnandet, som visar sig i form av en ny kvali-
tet i férhallande till det foregdende. Det betyder att det tidigare
kunnandet vid nédsta steg ingdr men i form av en forindrad for-
stdelse eller struktur. En breddning forutsitter i vissa dmnen att
nya fakta tillférs - i andra dmnen att den praktiska erfarenheten
blir mer omfattande. Férdjupning syftar pa att bdda dessa aspek-
ter under arbetet leder till nya insikter.

24 Den allmanna beskrivningen dr formulerad: "Har for vardagligt sam-
héllsliv/yrkesliv och fortsatta studier de ndédvéindiga kunskaperna om
och/eller i &mnet och visar detta i ord och handling.”
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Ytterligare ett klargorande ar nédvindigt for att undvika en
eventuell misstolkning, som skulle kunna uppstd bl.a. i anslutning
till gymnasieskolans kursutformning. Dédr &r vissa kurssystem
uppbyggda som en form av trappsteg, dir kurserna successivt blir
svirare. Eleverna miste klara av den ldgsta for att kunna g vida-
re till nista osv. Betygssystemet skall inte tolkas sd att grundkur-
sen motsvarar Godkédnd, nésta kurs Vil godkiand osv., dvs. under-
visning med sikte pa ett betyg i taget. Undervisningen i alla situa-
tioner skall vara sddan, dven inom gymnasiekurserna, att eleverna
ges mojlighet att uppnd dven steg dver Godkéind, dvs. det betygs-
steg elevens kompetens medger. Vidare skall dmnesspecifika be-
skrivningar av betygsstegen i anslutning till kursplaner, oavsett
skolform, knytas till utbildningsmélen, dvs. till den kunskap som
giller vid skolgéngens slut25 - detta i enlighet med de nya styr-
principerna som innebdr att ansvaret i dvrigt ligger pé lokal niva.
Att gora dmnesspecifika beskrivningar arskursvis, terminsvis eller
for separata moment 4r siledes ett lokalt ansvar, en lokal frihet
och méste s vara, eftersom kriteriebestimningar alltid innebdr
ett samtidigt val av undervisningsinnehdll. Om kursplanerna skul-
le ange t.ex. irskursvisa kriterier i alla 4mnen, vore det att gi
stick i stdv med de nya styrprinciperna for skolan.

4.5 Betygsberedningens forslag
4.5.1 Betyg relaterade till kunskap och mal

Syn pa kunskap och lirande

Betygsberedningens forslag: Grunden for betygssystemet skall
vara att kunskapsutvecklingen betraktas som en process. Denna
process ser olika ut for olika individer och &r relaterad till 4m-
nesinnehall i situationer och sammanhang. I skolan skall under-
visningen leda till att eleverna Gver tid och genom erfarenhet
omtolkar och omstrukturerar sitt kunnande mot allt stérre djup.

Skiilen for forslaget: Skall betyg relateras till kunskap maste
ett stillningstagande goras till vilket slags kunskap som avses.

Att betyg styr den pedagogiska verksamheten ir ett fenomen
som giller oavsett vilket betygssystem som anvédnds. Prov som ges
som underlag for betygsittning bestimmer vilken kunskap som
premieras. Vad som efterfrgas i proven, dvs. hur frigor dér

25 Inom ramen for den kursformade gymnasieskolan kan kurser vara
utformade pé olika sitt. Kurser inom ett d&mne, vilka ar indelade i
grundkurs med olika antal pabyggnadskurser, anger olika slutpunkter
bl.a. beroende pd hur olika program ser ut. Amnesspecifika beskriv-
ningar skall di avse dessa slutpunkter. Kurser som bestdr av moment
frn olika dmnen kan betraktas som ett separat &mne och beskrivningar-
na knyts till de mal som géller for kursen 1 sin helhet.
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stills, 4r avgérande for i vilken riktning frdgorna styr; bort frin
eller mot de mal som &r faststillda. (Ds 1990:60)

Det ar sdledes av avgdrande betydelse att grunden for ett nytt
betygssystem slds fast med avseende p& vilken syn p& kunskap
som skall gilla samt att denna grund inte stir i motsittning till
Ovriga styrdokument.

En vanligt férekommande kritik riktad mot skolans verksam-
het har dtminstone sedan 70-talet varit att betyg, prov och i vissa
fall liromedel premierar ett memorerande av 16sryckta fakta, ju
fler desto bittre, eftersom dessa ger poing. Om inte forstielse av
hur dessa fakta ar relaterade till varandra och till ett ssmmanhang
efterfragas, framstdr for eleverna ett sddant kunnande som ovik-
tigt. Ett framhdllande av forstdelse av sammanhang som betygs-
grund utesluter pd intet sitt fakta - i minga situationer ir fakta
en forutsattning for forstielse

Av “Liraruppdraget”, dvs. den prévning av principerna for ett
kunskapsrelaterat betygssystem som beredningen initierade, fram-
gdr att manga larare arbetar utifrén dessa principer, trots att det
nuvarande relativa betygssystemet inte uppmuntrar dirtill. De har
sdledes utgétt frdn den syn pd kunskap som finns inskriven i nu-
varande laroplaner.

Relationen mellan mal och betygskriterier

Betygsberedningens forslag: Beredningen foreslar att betygskri-
terier skall vara knutna till kursplanernas mél; att kriterierna -
till skillnad frdn malens upprikningar av moment - formuleras
sd att de utgdr ett koncentrat av listade moment, dir kvaliteten i
det Aamneskunnande som avses framtrader.

Skilen for forslaget: Bdde Liroplanskommittén och Betygsbe-
redningen skall arbeta och ta fram forslag i enlighet med de nya
styrprinciper som giller for skolan. Eftersom kursplanernas ut-
bildningsmal inte skall inskrinka den lokala friheten, kommer de
att ange huvudinnehallet i respektive dmne.

Malrelaterade betyg av den typ som man enligt undervisnings-
teknologiska principer forsokte arbeta fram under 70-talet har av
tidigare utredningar ansetts som svara att inféra. Oavsett utifrén
vilka principer krdver en ren malrelatering av betygen detaljerade
malformuleringar. S&dana strider mot de nya styrprinciperna.
Darfor kan inte heller ett nytt betygssystem utformas med detalje-
rade malformuleringar.

Ett "kunskaps- och maélrelaterat betygssystem” (dir. 1991:104)
innebér en relatering béde till mélen och till en bestimd kunskap.
Mélen maste vara utgdngspunkten fér utarbetandet av betygskri-
terierna. Mal och kriterier méste dock hllas isir. M4l 4r formule-
rade s3 att de listar centrala begrepp och moment som undervis-
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ningen skall ta fasta pd. Ett betygskriterium for ett visst betyg i
ett dmne skall dock inte rdkna upp en rad dmnesaspekter som
eleven skall kunna (det skulle ge en ren malrelatering). Betygskri-
teriet skall i koncentrerad form ange inte bara vad utan hur ele-
ven skall behdrska dmnet pd den aktuella nivdn - kvaliteten i
kunnandet skall framtrédda.

Betygsberedningen foresldr fyra nivder over betyget godkind
(se nedan). Kursplanerna anger endast en maélniv, nimligen den
som motvarar betyget godkind. Utarbetandet av kriterierna for
Svriga steg miste arbetas fram utan anknytning till mal. (Se nista
forslagsruta.)

Ytterligare ett skal ar att det av beredningen nu foreslagna be-
tygssystemet pedagogiskt sett verkar i samma riktning som anges i
liro- och kursplaner. Det innebir att liro- och kursplaner ocksd
reellt blir styrdokument for skolans verksamhet.

Tydliga kravgrdnser

Betygsberedningens forslag: Eftersom betygsnivder kvalitativt
skall skilja sig frdn varandra, dvs vara tydligt avgrinsade, skall
betygskriterierna arbetas fram dmnesvis, i forhdllande till elever-
nas kunskapsutveckling i &mnet och i samarbete med larare.

Skillen for forslaget: Med utgéngspunkt i ett &mnes struktur,
utifrdn dess fundamentala moment vilka utgdr en forutsittning
for komplexare, kan en progression i &mnet anges. Den utgor en
av grunderna for utarbetande av de dmnesspecifika kriterierna.
En annan grund ir hur elevernas kunskapsutveckling inom ett
imne kan se ut. Den senare aspekten har ldrare erfarenhet av -
de ”vet” hur denna utveckling ser ut. Dennna vetskap ar inte all-
tid formulerad, men kan formuleras och anvindas i ett utarbetan-
de av de amnesvisa betygskriterierna. Betygsberedningen anser
det viktigt att denna erfarenhet anvénds, inte minst dd det ar 1a-
rarkdren som skall anvdnda betygen. Lararerfarenheten utgor
ocksd en grund fér bedomardverensstimmelsen (se “Lararuppdra-
get”, SOU 1992:59).

Underlag for betygsdttning

Betygsberedningens forslag: Elevers kunnande beddms och be-
tygsitts utifrdn de kvaliteter eleverna visar upp i forhéllande till
de betygskriterier som betygsstegen representerar, dvs. icke ut-
ifrn i forviag givna procentférdelningar.
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Skilen for forslaget: Eftersom principerna fér det nuvarande SOU 1992: 86
relativa betygsystemet skiljer sig radikalt ifrn principerna for ett Kapitel 4
kunskapsrelaterat betygssystem har de senare behandlats utforligt
i avsnitt 4.4 och upprepas inte hir.

Jamforbarhet

Betygsberedningens forslag: Jamforbarheten i betygsdttningen
skall i forsta hand uppritthédllas genom de dmnesspecifika krite-
rierna for betygsnivderna, eftersom de skall ange tydliga krav-
granser for varje betygssteg.

Uppdraget enligt dir. 1990:62: "Jamforbarheten hos de nuva-
rande betygen uppritthalls bl.a. med hjilp av de centrala proven.
I ett betygssystem som &r relaterat till mél miste denna jimfor-
barhet i princip upprétthallas genom mal- och kravbeskrivningar
som &r s tydliga att de ger lararen ett tillfredsstillande underlag
for att avgora vad som krévs for de olika betygsvardena.”

Skilen till forslaget: Som framgdr av direktiven ir centrala
prov och standardprov an sd linge en garanti fér att jimférbarhe-
ten uppratthélls. Eftersom prov alltid styr undervisningen och ef-
tersom de nya principerna for styrningen av skolan innebir en lo-
kal frihet att vélja stoff for undervisningen, maéste redan nu séda-
na prov ses Gver sa att de inte motverkar principerna.

Nar det foreslagna betygssystemet har forankrats inom ldrarka-
ren, kan man forvénta sig att beddmardverensstimmelsen blir sd
god att betygen kan riacka for att uppritthédlla jimforbarheten. I
den man nationellt utformade prov skall ges i syfte att 4nd4 prova
jamforbarheten, méste de vara utformade sd att de dels ir férenli-
ga med de principer som giller fér betygssystemet, dels forenliga
med styrprinciperna.

Formulerade och for berdrda parter kinda kriterier

Beredningens forslag: Beredningen foreslar att betygskriterierna
skall vara formulerade och fran borjan kdnda av elever, forild-
rar och avnamare.

Uppdrag enligt dir. 1990:62: "Betygen skall vara skolans be-
kraftelse riktad till eleverna - pa hur elevens arbete beddms i for-
hallande till vad laroplanerna och kursplanerna foreskriver.” “Det
ar ocksd viktigt att en elev kan dokumentera de férkunskaper
som behovs for fortsatta studier pad hogre utbildningsnivier. Lika
viktig 4r denna funktion for de elever som soker arbete efter sko-
lan och for deras arbetsgivare.”
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Skilen for forslaget: Ett viktigt skél for forslaget dr den peda-
gogiska kraft och vinst som féljer av i forvdg formulerade och
kidnda kriterier for vad varje betygssteg representerar. Eleverna
vet vad som krédvs och vad deras arbete skall leda till. Forildar vet
vad betygen stir f6r, dvs. vad deras barn kan i varje amne. Avni-
mare, vare sig det giller arbetsliv eller studieinstanser, vet vad in-
dividen behirskar. Lirares professionalism blir synlig och tydlig.
Vidare blir det majligt att stilla sakliga krav pd kommun/skola att
leva upp till det ansvar som finns inbyggt i betygssystem och styr-
dokument.

Ytterligare ett skél dr att det foreslagna betygssystemet - och
de synliga kriterierna i synnerhet - gynnar alla elever. De elever
som hittills misslyckats pd hogstadiet och i gymnasieskolan ar i
stor utstrickning de som aldrig forstatt vad som forvintades och
krivdes av dem. De elever som har speciella intresseomrdden och
utvecklat en kompetens inom dessa fir med detta betygssystem en
vigledning om i vilken riktning de skall fortsitta sina studier.26
Kommunens/skolans ansvar inbegriper att undervisningen skall
vara av sddan kvalitet att alla elever ges mojlighet inte bara att
nd nivén godkind utan ocksd en allt stérre forkovran.

4.5.2 Betygssystemets uppbyggnad

Antal betygssteg, beteckning, bendmning

Betygsberedningens forslag: Beredningen féresldr ett betygssy-
stem som omfattar sex betygssteg, varav fem steg avser godkind
och darover. Beteckningarna utgor initialerna i betygsstegens be-
nimningar vilka ir Annu icke godkind/Icke godkind, Godkind,
Vil godkind, Mycket vil godkind, Framstiende och Utmirkt.

Beteckningarna blir slunda AIGIIG, G, VG, MVG, F och U.

Uppdraget enligt direktiven: “Betygsberedningen bor analyse-
ra hur manga nivder som behdvs i ett kvalitativt inriktat betygssy-
stem. En betygsskala som omfattar fler steg dn dagens fem bor
darvid Gvervigas.”

Skilen for forslaget: I ett kvalitativt inriktat betygssystem gar
det inte bara att godtyckligt ange ett antal betygssteg. Det handlar
inte bokstavligt om graderingar, ej heller om fordelningar. Anta-
let betygssteg dr beroende av hur manga skilda kvaliteter som gér
att identifiera inom ramen for elevernas kunskapsutveckling i oli-
ka d@mnen.

26 Kritiken mot det relativa betygssystemet har inte bara gillt att betygs-
stegen inte motsvarar indentifierbara kunskapsnivaer (dir.1990:62). Den
har ocksé visat pd att s.k. ettor och tvaor sdllan har en chans att na betyg
darbver pa grund av att fordelningen uppfattas som given, samt att ele-
ver som &dr duktiga pd vissa omraden hélls tillbaka och aldrig far mojlig-
het att visa vad de faktiskt kan.
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Utifrdn det underlag som beredningen har hunnit ta fram -
vilket ar lingt ifrdn sd omfattande som vore 6nskvirt, nigot be-
redningen ar fullt medveten om - har beredningen funnit att sex
steg dr mojliga att identifiera. Att sex steg dr mdjliga i vissa dm-
nen innebdr inte med ndédvindighet att de dr mojliga att identifie-
ra i alla dmnen, t.ex. i vissa dmnen i gymnasieskolan vilka lises
under kort tid.

Grunden for ett betygssystem av detta slag borde vara att det
far vixa fram i ndra samarbete med lérare, s att det inte definie-
ras och bestdms enbart av andra experter 4n de som ar verksam-
ma lirare. Problemet for beredningen har dock varit de sniva
tidsramarna. Beredningen har vid tva tillfillen s6kt utverka fér-
langd tid. Detta har inte beviljats.

Eftersom en godkdndgrins enligt direktiven skall anges, kan
den nivdn bendmnas godkind. Benamningar pd nivéerna dirdver
anger sprakligt en stegring. Beredningen har valt att anvinda be-
ndmningarnas initialer for att beteckna betygsstegen.

Godkind och betyg dirunder

Betygsberedningens forslag: For betyget Godkind skall eleven
ha for vardagligt samhaéllsliv/yrkesliv och fortsatta studier ndd-
vandiga kunskaper om och/eller i amnet och kunna visa detta i
ord och handling. Fér betyg under Godkdind skall ett steg finnas.
Tv& benimningar anvinds for detta, nimligen Annu icke god-
kind i de arskurser dir betyg ges till och med hostterminen i
arskurs 9 och Icke godkind fran och med virterminen i rskurs
9.

Uppdraget enligt dir. 1990:62: "Av ett madlrelaterat betygssy-
stem foljer sdledes att tydliga kravgrinser méste stillas upp. Sir-
skilt viktig ar hirvid definitionen av en grins som kan anses som
godként.” Dirav foljer att det ocksd bor finnas betygssteg under
godkant.

Skilen for forslaget: Utgdngspunkten ir att alla elever vid slu-
tet av arskurs 9 skall kunna uppna betyget godkind i alla &mnen.
Beredningen har darfor utgdtt frdn den kompetensnivd som be-
hovs for alla i dagens samhille. Som utgéngspunkt har beredning-
en enats om denna allminna beskrivning: ”Godkindnivén i de
olika dmnena i &rskurs 9 - avglingsbetyget - 4r den nivd som
kravs for att kunna forstd, fungera och verka i vért samhille samt
for att kunna orientera sig i omvérlden.”

I benimningen Annu icke godkind ligger samhillets uppford-
ran till lararen/skolan/kommunen att pa alla sétt arbeta for att de
elever, som 4nnu inte nitt godkdnd niva, nar dithidn senast vérter-
minen i 4rskurs 9. Benimningen Annu icke godkind ger informa-
tion till elever och forildrar att eleven dnnu inte ar framme men i
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sitt larande #nd3 ar pd vig; att betyget Annu icke godkind i t.ex.
arskurs 7 eller 8 inte ar slutgiltigt. Detta ar en f6ljd av beredning-
ens syn pa kunskap och lirande som en process.

Benamningen Icke godkénd i slutbetyget fran &rskurs 9 marke-
rar en skiljelinje mellan grundskolan och gymnasieskolan. Det
kommunala ansvaret for den obligatoriska skolan &r att inga ele-
ver skall lamna denna utan att ha natt mélen i form av godkind.

Ytterligare ett skl for bendmningen Icke godkidnd hdnger sam-
man med de krav for behdrighet som beredningen foreslar skall
gélla fér gymnasieskolans nationella program (se avsnitt 6.2). Det
skall siledes framgd av avgdngsbetygen huruvida denna behérig-
het - godkind i alla &mnen - uppnatts.

Anvindningen av betygsnivierna

Betygsberedningens forslag: Det foreslagna betygssystemet ar
uppbyggt utifrin en kunskapsprogression i dmnet. Darfor skall
endast de nivder/steg som rimligen kan vara aktuella anvindas,
dvs. de nivder som motsvarar sidana kvaliteter som eleverna
faktiskt visar upp. Betygsstegen skall sdledes inte anvindas sd, att
man vid alla tillfillen foérsoker fordela alla steg inom en elev-
grupp, eftersom systemet inte bygger pd grupprelatering med i

forvag bestimda betygsférdelningar.

Skilen for forslaget: Det relativa betygssystemet dr av siddan
karaktdr att alla betygssteg skall férdelas inom en elevgrupp (en
population, t.ex. alla elever i riket i en bestimd kurs). Ett sddant
forfarande kan tyvérr tolkas som gillande alla betygssystem, trots
att det endast &r giltigt vid grupprelatering av betyg. Eftersom det
foreslagna betygssystemet endast dr kunskaps- och maélrelaterat
och principiellt uppbyggt s& att en grupprelatering ir utesluten,
skall larare icke rangordna eleverna sinsemellan. Nar lirare med
prov eller pa annat sitt skall beddma vad eleverna lért, skall de i
stillet identifiera kvaliteten i varje elevs resultat och relatera den
till de i foérvag uppstillda amneskriterierna och ge det betyg krite-
rierna motsvarar.

4.5.3 Oversiktlig beskrivning av beredningens forslag till
nytt betygssystem

Betygsberedningens forslag till ett kunskapsrelaterat betygssystem
framgar av vidstdende oversikt (s. 70). Dir anges betygsstegens
beteckningar, benimningar och allménna beskrivningar med
kommentarer. Varje steg illustreras med tdnkbara amnesspecifika
kriterier. Observeras bor att de senare icke ar slutgiltigt formule-
rade. De ar utarbetade tillsammans med ndgra ldrare/experter i
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dmnet i syfte att ge de allminna beskrivningarna konkretare inne-
bord, dvs. vad en angiven kvalitet skulle kunna innebira i form
av kriterier for ett visst &mne. Beredningen vill dock betona att
ett sddant arbete dr Liroplanskommitténs uppgift, eftersom de
amnesspecifika kriterierna maste anges i anslutning till kurspla-
nerna i varje dmne. Att beredningen dnda gjort detta ir for att
kunna fértydliga hur betygssystemet dr uppbyggt. Amnesbeskriv-
ningarna ir endast ett fors6k att ge niarmare illustrationer av be-
tygsnivaerna.

Den parallellt arbetande Liroplanskommittén skall enligt sina
direktiv samtidigt med beredningen ldmna sitt betinkande med
forslag till kursplaner for grundskolan i &mnena svenska, matema-
tik och musik. Vad giller Ovriga pd timplanen férekommande
dmnen skall endast lamnas forslag till huvudsakligt innehdll. Fir-
diga kursplaneférslag for dessa dmnen skall inte inlimnas forridn
vid rsskiftet. Det beredningen haft att tillgd 4r preliminira ver-
sioner av kursplanerna i svenska, matematik och musik, vilka en-
ligt kommittén &r i det ndrmaste klara, samt huvudsakligt innehll
i flera andra &mnen. Nagra av de senare dr mera utforliga 4n and-
ra. Det betyder att de dmnesspecifika kriterier som finns med
som illustrationer i stort kan anses vara knutna till kursplanernas
mal, vilka motsvarar godkindnivan. I &vrigt vilar kriterierna pd
lararerfarenhet.

Det &r beredningens uppfattning att slutgiltiga dmnesspecifika
kriterier for utbildningsmalen dels maste utarbetas i samarbete
med larare, dels maste ges tid att provas under en lingre tid for
att sedan slutgiltigt faststdllas. De sndva tidsramar som gillt for
beredningens arbete har inte medgivit den breda forankring hos
lirare som skulle behdvas i detta forsta skede. Det bor siledes pa-
talas att en fOrsta framskrivning av dmnesspecifika kriterier, dven
med en bredare forankring, alltid skall ses som preliminér.27 Ns-
ta steg i arbetet ar att kriterierna provas i den verklighet de skall
anvindas for att forst dérefter kunna anta en mera slutgiltig ut-
formning. Samma férfarande bor i konsekvens harmed gilla kurs-
planernas mal, med avseende pd huruvida uppniendema3l respek-
tive kriterier for godkédnd ar rimliga och mgjliga att uppné.

27 Jamfort med det arbete som gjorts inom ramen for “Liraruppdraget”
motsvarar framtagningen av kriterier den forsta dagens arbete, vilket 1ag
till grund for den f6ljande provningen. (Se avsnitt 4.1.2 samt SOU
1992:59.)
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454 Inforandet av betygssystemet

Betygsberedningens forslag: Betygsberedningen foreslar att det
nya betygssystemet inf6rs successivt under en tredrsperiod med
borjan i drskurs 7 i grundskolan och &rskurs 1 i gymnasieskolan

och samordnas med inférandet av nya laroplaner.

Skiilen for forslaget: Betygssystemet handlar om sd mycket
mer dn om antalet betygssteg, nya beteckningar och ett preciserat
kunskapsinnehdll. Alla tidigare principer bakom betyg och betyg-
sattning férandras med konsekvenser for planering av arbetet, for
undervisning, fér prov och bedémning osv. S&dana forandringar
tar tid och ldrarna maste ges mojlighet att fa prova sig fram. Med
ett successivt inférande ges i viss man en sddan mdjlighet, efter-
som ldrare har tre ir pd sig innan avgangsbetyg behover sittas.

En forutsittning for ett nytt betygssystem &r att arbetet med
att gdra Amnesspecifika beskrivningar paborjas omedelbart i enlig-
het med givna direktiv (1991:104, 1991:117).

Reformerna - nytt betygssystem, nya laroplaner och inférda
nya styrprinciper tillika med nya kursplaner - har stora konse-
kvenser fOr ldrarna. Forankringen av reformerna kommer att ta
tid. Genom att inforandet av betygssystemet sker samtidigt med
introduktionen av nya laroplaner kan fortbildningsinsatserna sam-
ordnas. Det dr beredningens uppfattning att detta forankringsar-
bete skall féljas upp och dokumenteras.

SOU 1992: 86
Kapitel 4

82



5  Angdende ”Ordning och
uppfoérande”

5.1 Beredningens uppdrag

I tillaggsdirektiv (1991:104) stér:

”Sedan 1970 sitts inte betyg i ordning och uppforande i skolan.
Medvetet eller omedvetet viger dock manga lirare in sidana om-
domen i sin betygsdttning. Forutsittningarna for att infora ndgon
form av betyg eller omddmen i ordning och uppférande bor bely-
sas av beredningen.”

Det betygssystem beredningen foreslér avser elevernas kunska-
per i och om dmnet i férhéllande till i férvig redovisade kriterier.
Det betyder att s.k. beteendekriterier sdsom flit, ambition, arbet-
formaga, upptriadande, uppmirksamhet, samarbetsforméga, ord-
ning, hyfs, artighet, ohérsamhet, lydnad, asikter osv. inte som i
det nuvarande betygssystemet skall vdgas in i betygen. Det bety-
der ddremot inte att dessa faktorer skulle vara oviktiga. Nigra av
dessa dr knutna till elevernas kunskapsutveckling pd det sitt att
t.ex. flit, ambition m.m. ger utdelning i form av ett mer avancerat
kunnande. Andra hér hemma inom ramen for det som uttrycks i
skollagen, namligen att utbildningen skall:

”...1 samarbete med hemmen frimja deras harmoniska utveck-
ling till ansvarskdnnande maénniskor och samhéllsmedlemmar/.../
Verksamheten i skolan skall utformas i Gverensstimmelse med
grundliggande demokratiska vdrderingar. Var och en som verkar
inom skolan skall frimja aktning fér varje ménniskas egenvirde
och respekt for vir gemensamma milj6.” (§ 2)

Detta anger det som i ldroplanerna bendmns ”Skolans virde-
grund”, virderingar “som bl. a. genom kristen etik och vister-
landsk humanism har djup férankring i vart land”.

Frimjandet av denna utveckling 4r séledes ett viktigt mal, vil-
ket dock inte kan regleras genom timplaner. Virdegrunden anger
ramen for allt skolarbete, inom vilken eleverna under det fortlo-
pande pedagogiska arbetet samtidigt lar sig de villkor som géller
for att ett arbete tillsammans med andra ménniskor skall fungera.
Det ir inte ett mal som ligger vid sidan om eller parallellt med
kunskapsmélen; det 4r snarare en forutsdttning fér och dirmed
ett medel for realiseradet av de senare.

I syfte att f& ett underlag fér uppdraget att belysa forutsitt-
ningarna “for att inféra nigon form av betyg eller omdomen i
ordning och uppforande” inbjéds experter och ldrare till ett tva-
dagarsseminarium.

Diskussionen i gruppen handlade forst om hur det var pa den
tiden nar betyg i ordning och uppférande gavs, med exempel pd
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egna och andras upplevelser av att fi sinkt betyg i ettdera eller i

SOU 1992: 86

bida. A ena sidan fanns de som satte en 4ra i sinkta betyg. A Kapitel 5

andra sidan fanns de sk6tsamma, som f6r nigot ytterst trivialt el-
ler marginellt fatt sinkt uppforandebetyg, en krinkning som satt
djupa spar dnda in i vuxenlivet. Det vickte fragor bl.a. kring god-
tycke i bedomningar och vilka kriterier som skulle kunna gilla.

En viktig friga vid seminariet var vad man vill dstadkomma
med betyg eller omdémen i ordning och uppférande. Riacker be-
tyg eller omddomen i ordning och uppférande for att klara av de
problem i skolans vardag som behdver atgirdas? Man var inom
gruppen ense om att betyg eller omdomen inte racker.

Det framholls att det idag ar ett valkdnt faktum att uppfostran
utfran bestraffning som princip inte bara ar ineffektiv utan ocksé
far negativa konsekvenser. I skolsammanhang kan det hinda att
bestraffning utdelas utan att nigra atgirder vidtas for att utreda
orsaker, sé att eleven far hjilp att klara av sin situation, eller utan
att ta reda pa att eleven forstdtt inneborden i sitt handlande. Det
leder inte till att eleven lir ndgot och inte till att relationen mel-
lan eleven och den som bestraffar forbattras. Risken &dr snarare att
eleven alltmer utestings frdn den sociala gemenskapen med onda
cirklar som foljd.

Mot denna bakgrund var alla deltagare i seminariet ense om
att den uppgift skolan har, nimligen att medverka till elevernas
utveckling mot att omfatta den etik och moral som vart samhille
vilar pd, endast kan genomforas utifrén principen om erkinnan-
de, forlatelse, upprittelse och gottgorelse.

Inom seminariergruppen var man Gverens om att till bered-
ningen bl.a. foresla:

att elevsamtal inférs som en institution i skolan som ett tjans-
tedliggande for larare; att den skall gilla hela skoltiden, dvs. un-
der tolv ar,

att samtal sker minst tvd gdnger per termin,

att eleven har ritt att vilja larare,

att en fast ram ges for hur elevsamtalet skall genomforas,

att man samtidigt tar upp fragan om professionell tystnadsplikt
i detta sammanhang.

Hur seminariegruppen kom fram till detta och forslag till ra-
mar for elevsamtalet finns dokumenterat i bilaga 3.
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52 Elevsamtal i skolan och information till
hemmen

Betygsberedningens rekommendationer: Beredningen foreslar
att betyg i ordning och uppforande inte skall ges, men rekom-
menderar samtalsinstitutionen som en modell for att I6sa de
problem som madste hanteras i skolans vardag, samt rekommen-
derar att information till hemmen ges i form av mycket vil
strukturerade omddmen.

Skilen for rekommendationerna: Efter att ha tagit del av se-
minarierapporten anser beredningen att de skdl mot betyg i ord-
ning och uppforande som dér anges &r tillrdckliga.

Elevsamtalet ligger i linje med de initiativ som tagits i en del
skolor. De etiska och moraliska principer som 4r samhillets och
dirmed skolans virdegrund &r inte nigot som eleverna forst inte
har och sedan plostligt har. Det handlar om utveckling. Nir barn
borjar skolan har de olika erfarenheter. Olikheter vad giller kul-
turell och social bakgrund kan innebdra olikheter vad géller de
normssystem de erfarit och tagit till sig i samspel med andra. Det
kan betyda att en del barn of6rskyllt hamnar i en normkonflikt
som mdste hanteras varsamt. For alla barn och ungdomar giller
dock att de skall utvecklas till att omfatta den for skolan och sam-
hillet gemensamma virdegrunden en utveckling som finns in-
skriven i skollagen.

Forutsattningen for denna utveckling ar att barn och ungdo-
mar ingér i ett socialt samspel med vuxna. Det i sin tur forutsét-
ter att de upplever att de ar sedda. Att inte vara sedd, att vara
anonym, ir detsamma som att inte vara delaktig, att std utanfor.
Genom att vara sedd ingdr man i ett socialt ndtverk som samtidigt
innebér en positiv social kontroll. Vart moderna samhille fér med
sig att nira anhoriga bor si utspritt over landet att den sociala
kontrollen inte kan fungera. Grannar och kamraters forildrar
kinner ofta inte samma ansvar for att reagera pa daligt upptra-
dande och att sitta gréanser.

Anonymiteten ger uppphov till en rad av de problem som
uppstér i skolan. Nistan undantagslost har de elever, vilka ham-
nar i ett agerande som saboterar det pedagogiska arbetet, svaga
och fi vuxenrelationer. Att brdka, att sitta sig pd tvdren, ar ett
sitt att f4 uppméirksamhet, att bryta upplevelsen av anonymitet
och bli sedd.

Elevsamtalet kommer att fylla flera funktioner. Det lagger
grunden for att varje elev upplever sig vara sedd av ndgon. Det
gor dem delaktiga i ett socialt samspel med i forsta hand en per-
son ett samspel som dr privat och bygger pa fortroende. Inom
ramen f6r detta lir elev och lirare kidnna varandra och fragor
kring normer och virden kan behandlas och redas ut pé ett satt
som utvecklar eleven. Elevsamtalen har ocksd en forebyggande
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funktion, som inte enbart skall tas i bruk vid férseelser av olika
slag. Det innebir t. ex. att mycket av det som tidigare kunnat ske
under anonymitetens tickmantel omdgjliggors.

Elevsamtalen utgdr ett stdd i arbetet med hela gruppen/klas-
sen. Alla lirare vet att férutsittningen for den pedagogiska verk-
samheten &r att f en samling individer till att bli en socialt fun-
gerande grupp, dér alla kan kénna sig trygga, ett arbete som star-
tar pd nytt sd snart gruppens sammansittning forindras. En elev
som maste vara pd sin vakt for att inte f ett tjuvnyp kan inte
koncentrera sig pd skolarbetet.

Elevsamtalen kan sdledes skapa fOrutsittningar for trygghet i
skolan. Skolans regler och normer méste tas upp i gruppen, dis-
kuteras, forklaras osv. Tvister som uppstir behover redas ut med
den vuxnes hjilp.

Information till hemmen i form av mycket vil strukturerade
omddmen rekommenderas som ett komplement till elevsamtalen,
eftersom de senare dr en skolintern angeldgenhet. Det ar dock
viktigt att fordldrar informeras om och forstar elevsamtalens syfte
och funktion. Elevsamtalen tar inte 6ver hemmens ansvar. De er-
sitter inte heller samarbetet mellan hem och skola. Viktigt 4r att
foraldrar forstdr att de inte kan forvinta sig att fi ta del av det
som sdgs under elevsamtalen.

Nir eleverna borjar pd hogstadiet kommer information om de-
ras kunskapsutveckling att ske via betygen. Information om deras
utveckling i 6vrigt méste sdledes ske pa annat sitt.

I och med tondren borjar den frigérelseprocess frin forildrar-
na som &dr vigen in i vuxenlivet. Den ger upphov till en intresse-
motsittning mellan & ena sidan elevens behov och 4 andra sidan
forédldrarnas behov. Ungdomarna &r i fird med att att muta in en
egen privat sfiar dit de vuxna, frimst fordldrarna, inte far tilltride.
Den iar ett led i att skapa en identitet och integritet som inte fér
krénkas. Under denna period adr ungdomarna oerhért kinsliga for
allt som kan upplevas som krinkande. Aven om det inte var den
vuxnes avsikt, kan en handling, en fréga, ett ord upplevas som ett
intrang.

Foréldrarna har ansvar dnda fram till barnens myndighetsdag.
Hem och skola har ett gemensamt ansvar for att frimja elevernas
harmoniska utveckling till ansvarkdnnande méinniskor och sam-
héllsmedlemmar. Skolan och framfdrallt ldrare hamnar i en posi-
tion som innebidr en balansgdng mellan olika parters behov, egna,
elevens och foraldrarnas.

Det som pagdr under elevsamtalen bygger p&d 6msesidigt for-
troende mellan lirare och elev. Vissa forseelser kan dock vara av
sddan art att fordldrar, ibland andra myndigheter, miste underrit-
tas. Det kan ocksd uppstd problem som giller gruppen, dir lira-
ren behover forildrarnas stdd och samverkan. Det visentliga ar
att ldraren aldrig agerar utan att férst tala med eleven, forklarar
och anger sina skil s att han/hon i bista fall kan handla med ele-
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vens medgivande. Frigan om tystnadsplikt fér larare b6r prévas i
sérskild ordning.

Den information fordldrar efterfrigar ar inte bara knuten till
forseelser. De dr naturligtvis inférstddda med vilka normer och
regler som giller for skolan. I basta fall vet de ocksa att fragor
som giller moral, etik, ansvar osv, dr dimensioner som utvecklas
successivt. Forutom kunskapsutvecklingen vill de veta hur dessa
dimensioner utvecklas, oftast i termer av hur deras barn skdter
skolarbetet, hur de har det med kamrater, om de upptrider hyf-
sat, om de hdller ordning osv. Information om sédana aspekter 18-
ter sig inte enkelt infingas i en siffra eller en bokstav. Informatio-
nen skulle kunna ges genom informella skriftliga omdémen, men
risken for godtycke ar dverhingande.

Det som tidigare summerades med termerna ordning och upp-
forande rymmer tre distinkta dimensioner. Frigor som hor till
ordning handlar dels om skolans regler, dels om arbetsrutiner,
medan uppforandefragor berdr elevens sociala fungerande. Den
vanliga uppfattningen 4r att dessa dimensioner lirs in pé ett en-
kelt sitt man pétalar vad som giller, eleven liar in och sedan &r
det klart. Problemet uppstdr nir eleven trots pdpekanden inte lar.
D4 soker man brister hos eleven. I det forra fallet fr fordldrarna
veta att deras barn ar skétsamt och duktigt, kan klara av det som
krdvs; allt ar gott och vil. I det senare fallet far fordldrarna veta
att deras barn inte klarar av skolarbetet, misskdter sig dr olydigt
osv., dvs. utgdr ett problem. All senare forskning som berdr barns
utveckling i olika avseenden visar att det inte 4r sd enkelt. Bade
den som fiar omdomet skotsam och den som fir omdomet miss-
skotsam befinner sig i utveckling. Att i en tidig period vara skot-
sam dr ingen garanti for att inte problem uppstar i framtiden. Det
ir med andra ord viktigt att gd bakom fasaden och utifrin kun-
skap om barns utveckling beakta processen.

Aven en klass som p3 ytan kan te sig lugn och harmonisk, kan
dolja en stabil och etablerad hackordning elever emellan, dér alla
elever mar psykiskt daligt. Trots att reglerna for arbetsrutinerna
foljs inom klassrummets ram, kanske eleverna inte klarar av den
sociala dimensionen.

Information till hemmen kan ges utifrdn elevernas utveckling
inom de tre dimensionerna regler, arbetsrutiner och social kom-
petens. Beskrivning av hur utvecklingen i stora drag ser ut vad
galler dessa dimensioner finns inskrivet i bilaga 4, tillika med ex-
empel pd formulir fér information till hemmen. For att denna
typ av dokumentation skall kunna anvindas vid information till
hemmen, maste fordldrarna sittas in i sammanhanget. Det kan 13-
raren ansvara for t. ex. vid ett foraldramote. Omdomet, formula-
ret, skall lamnas mitt under terminen med atf6ljande telefontid.
Samtal med elev och fordldrar kan ldggas i nira anslutning dartill.
Omdoémen av detta slag kan givetvis anvindas under hela skolti-
den.
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6 Betygsberedningens dvriga
forslag

6.1 Betygsstart och betygsfrekvens

Betygsberedningens forslag: Med utgdngspunkt frén nuvarande
stadieindelning skall betyg séttas terminsvis frdn och med host-
terminen i arskurs 7. Om f6rindring av stadieindelning inférs i

grundskolan, bor frigan prévas pa nytt.

Uppdraget enligt dir. 1991:104: "Med andring av nuvarande
direktiv (dir. 1990:62) bor beredningen utarbeta férslag till nar
och hur ofta betyg skall ges. Enligt nuvarande ordning far elever-
na betyg for forsta gdngen pd hostterminen i &rskurs 8 i grund-
skolan. Beredningen bor nu utgd frén att betyg skall ges tidigare
an i dag. Samma Gverviganden som beredningen gor nir det gal-
ler grundskolan skall i relevanta delar goras betriffande den
grundliggande vuxenutbildningen.”

Skilen for forslaget: Skolans verksamhet bdr anpassas till
barns utveckling. Detta giller ocksd betygsittningen. Skilet for
den foreslagna betygsstarten under hostterminen i drskurs 7 ar
det forhallandet att barn inte forrdn i bdrjan av tonéren nir en
tankeutveckling som innebér férmdga till obundet tinkande. Det-
ta gor det mojligt for elever att forst i den ldern forstd vad betyg
innebar.

Forslaget om betygsstart frin och med arskurs 7 innebér att 14-
rarna frdn och med detta ar skall bedoma elevernas kunskaps-
och kompetensniva i 6verensstimmelse med de kvaliteter som be-
tygsstegen representerar. Det viktigaste riktmirket di elevernas
kunskaper i olika &mnen skall bedémas dr de dmnesspecifika be-
skrivningarna for betygsnivierna i kursplanerna. Dessa anger kva-
litativa steg i forhdllande till médlen f6r skolformens utbildning.
Utifrdn dessa beskrivningar skall larare fér de olika stoffomriden
som behandlas i undervisningen utarbeta kvalitativa kriterier som
motsvarar betygsstegen. D4 lararen tydligt talar om vilka kriterier
som giller for olika betygssteg far eleverna mojlighet att forstd
vad de olika stegen i kunskapsutvecklingen innebir. Darigenom
blir de delaktiga i sjdlva processen.

Skyldigheten att sdtta betyg innebér att ldrarnas/skolans resul-
tatansvar definieras tydligt och férmedlas genom betygen. Av be-
tygen framgdr det hur eleverna forstdtt och kan tillimpa kun-
skapsinnehdllet i olika amnen. Hur lirarna motsvarat sitt pedago-
giska ansvar, sitt resultatansvar, for elevernas liarande och kun-
skapsutveckling framgdr ocksd av betygen. For att motsvara sitt
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pedagogiska ansvar maste lararen kontinuerligt halla reda pa varje
elevs kunskapsutveckling.

Trots att betyg inte skall sittas tidigare dn arskurs 7, 4r det
viktigt att varje skola/larare redan fran arskurs 1 pa lagstadiet de-
finierar resultatansvaret och férmedlar innebdrden av det till for-
dldrarna. Det betyder att den syn pd kunskap och lirande som
betygssystemet bygger pé redan frdn borjan skall prigla skolans
arbete. Det dr sedan kommunens/skolans uppgift att besluta om
hur informationen om elevernas utveckling skall férmedlas. Det
ar darfor viktigt att skolan i den lokala arbetsplanen definierar
vad som &r rimligt fér eleverna att uppnd pé olika stadier. Sarskilt
giller detta avlimnande stadier, dvs. nuvarande arskurs 3 resp. 6.
Informationen till férdldrar och mottagande lirare om var eleven
befinner sig i sin kunskapsutveckling bor ges pa ett enkelt och be-
gripligt sitt.

En konsekvens av forslaget om betygsstart frdn och med irs-
kurs 7 ar att formaliserade betyg inte skall sittas i den grundlig-
gande vuxenutbildningens lokala delkurser motsvarande 1dg- och
mellanstadierna. Betygsattningsskyldighet giller darfér frn och
med kurser som motsvarar &rskurs 7.

6.2 Behorighet fér gymnasieskolans nationella
program

Betygsberedningens forslag: For generell behorighet for gymna-
sieskolans nationella program skall eleven vara godkédnd i alla

idmnen i avgingsbetyget frin grundskolan.

Skiilen for forslaget: Skolans resultatansvar har preciserats s
att alla elever nédr de avslutar den obligatoriska skolan skall ha
uppndtt minst betyget godkidnd i alla &mnen. Utgingspunkt for
detta krav dr att den allmdnna beskrivningen av godkéind knyts
till den kunskaps- och kompetensnivd som ar nédviandig fér med-
borgare i dagens samhdlle. Beredningen har enats om foljande all-
minna beskrivning av denna niva:

Godkindnivan i de olika dmnena i drskurs 9 - avgdngsbetyget -
dr den niva som krivs for att kunna forstd, fungera och verka i
vart samhidlle samt for att kunna orientera sig i omvirlden.

Kravet for godkdnd, som i princip skall kunna nds av alla ele-
ver, samt betoningen av skolans ansvar for att fora fram alla ele-
ver till godtagbara kunskaper ir utgdngspunkterna fér behorighe-
ten fér de nationella programmen pa gymnasieskolan. Det inne-
bir att eleven fOr att vara behorig for de nationella programmen
méste vara godkand i alla amnen. Behorighetskravet anger dir-
med vad som behdvs for att kunna tillgodogdra sig gymnasieut-
bildning pa de nationella programmen likavil som for att kunna
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forstd, fungera och verka i vart samhille samt for att kunna ori-
entera sig i omvirlden.

Eleven bor sdledes ha natt en kunskaps- och kompetensniva,
som ricker till fér att kunna tillgodogora sig studierna pa de na-
tionella utbildningsprogrammen i gymnasieskolan. For detta krivs
i forsta hand betyget godkind i svenska, matematik och engelska.
Eleven maste ocksd vara godkind i 4mnen som 4r grundldggande
for det sokta programmets kdrndmnen, t.ex. no-dmnen for Natve-
tenskapsprogrammet, Elprogrammet och Energiprogrammet. F6r
att inte hamna i en atervindsgrind bor dock eleverna ha mojlig-
het tas in pa ett sokt nationellt program med betyget Icke godkind
i ett par dmnen, som dr av mindre vikt for det aktuella program-
mets inriktning.

D3 stills emellertid ett allmdnt krav pd komplettering for det
amne/de &dmnen dir eleven inte natt betyget godkidnd. Denna
komplettering skall eleven frimst fi mojlighet att géra i grund-
skolan inom ramen for det kommunala resultatansvaret. Déarut-
6ver har kommunen skyldighet att erbjuda elever, som gétt ut
arskurs 9 med betyget Icke godkind i ndgot dmne/ndgra dmnen,
mojlighet till komplettering under sommarferien. I undantagsfall
kan elever, som tagits in pd ett av gymnasieskolans nationella
program - trots ett eller ett par Icke godkdnda dmnen, erbjudas
mdjlighet till komplettering under tid for tillval under hosttermi-
nen i arskurs 1. For att denna senare utvdg inte skall behdva vil-
jas skall stédjande och kompletterande insatser sittas in i tid. Det
ar darfor viktigt att grundskolans syoverksamhet ger information
till larare och elever om de krav som giller samt véagledning till
eleverna da de skall soka till gymnasieskolans nationella program.

6.3 Elevers skilda férutsdttningar

Betygsberedningens forslag: For elever som i sitt avgangsbetyg
frdn grundskolan har betyget Icke godkind i fler 4n ett par dm-
nen eller i nigot av dmnena svenska, matematik och engelska,
har den avlimnande grundskolan ett sirskilt ansvar. Ansvaret
innebér att skolan skall - utdver betyg - avge omdémen i de
dmnen som markerats med Icke godkind. Dessa omdomen skall
innehdlla en beskrivning av elevens kunskapsutveckling och
stodatgirder som satts in i grundskolan.

Skolan skall ta stdllning till om omdomen skall ges i stillet
for betyg till elever som till f6ljd av olika slag av handikapp har
betyget Icke godkind i ett flertal &mnen - trots individuellt in-

riktade stodatgdrder och egna anstringningar.

Uppdraget enligt dir. 1991:104: “Beredningen bor sérskilt
uppmairksamma i vilka former hinsyn skall tas till elevers skilda
forutsittningar.”
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Skilen for forslaget: Elevers skilda foérutsdttningar kan bla.
beskrivas i termer av deras skiftande erfarenheter och kunnande
vid skolstarten. Ménga barn har erfarenheter som ar relevanta for
skolarbetet, medan andra har sddana som i skolhdnseende ar mer
perifera. Barn som har blivit ldsta for, mott skriftens olika funk-
tioner och kanske sjidlva borjat skriva och/eller ldsa, ar vil rustade
for skolarbetet. Barn som sett och upplevt geografiskt skilda mil-
joer, som i vardagen varit delaktiga i vitt skilda bestyr, dar exem-
pelvis vardagens matematik utgjort naturliga inslag, har goda for-
utsdttningar att snabbt anpassa sig till skolarbetet. Barn, vilkas
kulturella, sociala och sprakliga bakgrund rimmar med skolan har
ett bra utgéngslige.

Barn som av kulturella, sociala eller andra skil inte har dessa
for skolarbetet nirmast sjilvklara utgdngspunkter saknar emeller-
tid inte erfarenheter och kunnande. Men eftersom dessa inte ses
som viktiga for skolarbetet, dr risken stor att de ignoreras; barnen
kan till f6ljd av detta uppleva sitt kunnande och sina erfarenheter
som betydelseldsa. Att lyfta fram dem som intressanta, vérdefulla
och anvindbara och samtidigt skapa situationer, diar dessa barn
far rika mojligheter till sddana erfarenheter som ar viktiga i skol-
arbetet, ar vasentligt for dessa elevers skolkarridr.

Att utgd frn elevernas kunnande och erfarenheter ar centralt,
men lika viktigt ar att ge forutsattningar for nya erfarenheter och
kunskaper. I detta arbete bor fokus ligga pé elevernas mojligheter
och inte p& deras svarigheter. Genom stdd och hjilp att uppfatta
och se sina mojligheter stirks inte bara elevernas sjalvfortroende
infér arbetet utan ocksd deras vilja att kommunicera, nédgot som
inte minst 4r viktigt i erdvrandet av det skrivna spraket. Oberoen-
de av olikheter, av olika former av handikapp maste eleverna fé
kanna tilltro till sina egna mdjligheter att utvecklas. Det 4r en av
skolans viktigaste uppgifter att se till att respekten for olikheter
hos andra minniskor hélls levande genom att varje elevs mojlig-
heter tas till vara och uppmuntras. Det kan ibland innebdra att
vissa elever, t.ex. med handikapp eller speciella forutsiattningar,
behover speciellt avpassat stod.

Kunskapsutvecklingen dr en process som forutsitter tid och er-
farenhet och som dérfor varierar mellan olika elever. Att folja
elevernas utveckling och veta var de befinner sig i den processen
ar viktigt for att lararen skall kunna veta vad olika elever behdver
av hjilp och stéd for att komma vidare. Eventuella specialpedago-
giska insatser bor vara av sddan karaktér att de leder mot de upp-
stillda malen. Om eleven trots dessa insatser inte kommer vidare,
bor i férsta hand de insatta dtgdrderna granskas, eftersom det av
pedagogiska skil 4r ofruktbart att kategorisera svarigheterna som
individproblem.

Den obligatoriska skolans viktigaste ansvar ar att motsvara kra-
vet att inte 18ta elever limna grundskolan utan att ha nétt en god-
kidnd kunskaps- och kompetensnivd. For att motsvara detta an-
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svar skall skolan/kommunen erbjuda de elever som s& behéver ett
flexibelt, individuellt avpassat stddprogram vid just den tidpunkt
di det konstateras att eleven behdver ett mer handfast stdd. Detta
skall kunna innebéra en f6rlingning av studietiden, om si bedéms
nddvéndigt. Det dr dock viktigt att forldngning i form av perioder
med ldngsammare studietakt eller koncentrerade studier inom ett
sdrskilt omrade laggs vid olika tidpunkter i grundskolan.

I en skola med tydliga och Oppet redovisade kriterier fér vad
som krévs och med ett starkt betonat resultatansvar borde det va-
ra mojligt att successivt minska antalet elever som inte nir nivin
godkdnd. Det bér sirskilt innebidra forbittrade utgdngspunkter
for de elever som har svagt stod hemifrén i skolarbetet. I dagens
skola har dessa elever ménga génger aldrig forstitt vad som krav-
des av dem. Skolan har i ménga fall byggt barriirer mot fortsatt
lirande hos dem.

For elever som avslutar grundskolan med betyget icke godkind
i flera &mnen - daribland svenska, matematik och engelska - har
skolan ett sdrskilt ansvar. Fér dem skall finnas lokalt utformade
individuella program i gymnasieskolan. En avsikt med dessa indi-
viduella program &r att “elever, som saknar tillrickliga kunskaper
for att kunna tillgodogora sig en gymnasieutbildning, ges mojlig-
het att f3 motsvarande grundliggande kunskap” (prop.
1990/91:85, s. 89).

Det ér for att understryka grundskolans ansvar for dessa elever
som beredningen foresldr att den avlimnande skolan skall avge
omdémen - utdver betyg - i de icke godkinda imnena. Genom
dessa omddmen skall den mottagande gymnasieskolan kunna f&
vigledning vid planeringen av elevernas individuella program. I
omddmena skall finnas en beskrivning av elevernas tidigare kun-
skapsutveckling i dmnet, hur 1dngt de nitt i sin utveckling samt
de stodatgirder som satts in.

Det finns emellertid elever som - trots individuellt inriktade
stodatgirder och egna anstringningar - inte har mojlighet att nd
betyget godkénd i ett flertal &mnen pd grund av handikapp av
skilda slag. Till sidana elever bor tas sirskilda hinsyn. Vad giller
dessa enskilda elever bor skolan bedéma om det 4r lampligt med
omdomen i stillet for betyg. Sddana omdémen bdr innehilla en
beskrivning av elevernas kunskapsutveckling, hur l&ngt de nitt i
sin utveckling samt en redovisning av det stéd som givits.
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6.4 Alternativa urvalsgrunder till gymnasieskolan

Betygsberedningens forslag: Som urvalsgrund, med eller utan
anvindning av betyg, fOreslds arbetsprover och provperioder i
kombination med intervjuer (provperioder t.ex. inom vérdutbild-
ning).

Sarskild hinsyn skall ocksd tas till verksamhet utover grund-
skolan, sdvida den ir av virde for det sdkta utbildningsprogram-
mets inriktning eller for elevens egen utveckling - i synnerhet
om eleven dirutdver visat intresse i form av upprepad ansékan.

I de fall d3 ytterligare urval mellan elever med jimngoda be-
tyg behdver goras, forordar beredningen att vikining av betyg an-
véands i vissa fall.

Uppdraget enligt dir. 1990:62: Beredningen skall "ge forslag
till hur urval skulle kunna ske utan anvindning av betyg”.

Skiilen for forslaget: Utgingspunkter for forslaget ar dels ett
allmint minskat behov av urval, dels ett visst behov av urval un-
der en dvergéngsperiod samt till vissa utbildningar, dels skolover-
styrelsens forslag till kompletternade urvalsgrunder, 1990.

Bakom ett generellt minskat behov av urval finns flera orsaker.
Under senare ir har antalet intagningsplatser till gymnasieskolan
okat visentligt. For tiodrsperioden 1982 - 1991 var det en 6kning
frin 1,08 platser per 16-8ring till 1,13 platser per 16-aring. Det
betyder att allt fler ungdomar under perioden fick sitt forsta-
handsval tillgodosett. En konsekvens av Riksdagens beslut om an-
svaret for skolan (prop. 1990/91:18, UbU4, rskr. 76) och om gym-
nasieskolan och vuxenutbildningen (prop. 1990/91:85) ar att kom-
munerna ir skyldiga att erbjuda alla sina ungdomar upp till 20 &r
en utbildning i gymnasieskolan. Det innebdr att kommunerna
skall besluta dels om utbildningar inom ett visst faststéllt natio-
nellt utbud, dels om individuellt upplagda utbildningsprogram f6r
elever med sirskilda behov. Genom att ingéngarna till det natio-
nella utbudet i gymnasieskolan blir firre 6kar ocksd mdjligheter-
na att komma in pa den utbildning som dnskats i férsta hand. Det
blir dessutom mgjligt for kommunerna att vidga dessa mojligheter
ytterligare genom att samverkan mellan kommuner pabjudits for
att gora utbudet av utbildning bredare.

Under genomfoérandeperioden av gymnasiereformen till och
med lisdret 1995/96 kommer behovet av urval att minska succes-
sivt i och med att den nya gymnasieorganisationen med firre in-
gingar infors. Aven efter det att organisationen genomforts fullt
ut kommer det emellertid inte att vara mojligt att till hundra pro-
cent tillgodose alla elevers forstahandsval. Vissa utbildningar
kommer genom sin sdrart att dven i framtiden vara riksrekryte-
rande. Till dessa kommer det att behdva goras urval bland de s6-
kande.
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Regeringens uppdrag till skoloverstyrelsen (januari 1988) att
utveckla olika kompletterande urvalsgrunder till gymnasieskolans
yrkesinriktade och estetisk-praktiska studievigar samt musiklinjen
redovisades hdosten 1990. Skoloverstyrelsen skulle ocksd i méjlig
man foresld sirskilda tgirder for att gynna underrepresenterat
kon och tillsammans med skolstyrelserna i Gteborg, Norrképing
och Visterds vidareutveckla och préva de urvalskriterier som ar-
betades fram.

Under arbetet med uppdraget kom forslaget om breddningen
av ingdngarna i gymnasieskolan samt tillsittning av den expert-
grupp som skulle utreda betygens effekter pd undervisningen.
Skoloverstyrelsen presenterade i detta lige en redovisning av
kompletterande urvalsgrunder, som framst skulle ses som ett un-
derlag for vidare Gvervaganden, did gymnasieskolans nya struktur
var klar. Skoloverstyrelsen ansdg att det i framtiden skulle finnas
behov av urval frimst inom gymnasieskolan.

De urvalsgrunder som skoldverstyrelsen presenterade var sju -
nigra av dem sammanfdll delvis: fallenhet, intressebeskrivning,
intervju, arbetsprov/intradesprov, viktning av betyg, verksamhet
utdver grundskola och intresse i form av upprepad ans6kan till en
viss utbildning. Dessutom férordades foretride foér underrepre-
senterat kon till upp till 20 procent av platserna pa aktuella ut-
bildningar.

Betygsberedningen har bedomt att Fallenhet och Intressebe-
skrivning inte bor vara urvalsgrundande och att Intervju inte bor
anvindas som enskild urvalsgrund. Mot anvindningen av urvals-
grunden Fallenhet talar att det inte har gitt att fi fram ndgon
metod att méta den - "trots ihdrdiga diskussioner” i férsoksverk-
samheten. Det tycks dessutom inte vara mdjligt att mittekniskt
skilja Fallenhet fran firdighet. Urvalsgrunden Intressebeskrivning
har ocksd ifrigasatts i den storre delen av foérs6ksverksamheten,
eftersom det ar risk for att subjektivitet och skillnader i spriklig
formuleringsforméga paverkar alltfér mycket. Den kan darfor le-
da till orittvisa bedomningar. Vad giller Intervju anser bered-
ningen att den inte bor anvindas som enskild urvalsgrund, efter-
som det inte dr dr mojligt att genomféra intervjuer pé ett si en-
hetligt sitt att bedomningarna blir jimférbara. Dessutom skulle
ett intervjuforfarande, enligt beredningens uppfattning, bli myck-
et kostsamt. En intervju kan daremot vara ett utmirkt komple-
ment till t.ex. arbetsprover for att kontrollera en sdkandes kun-
nande i forhallande till inlimnade arbetsprover.

Beredningens uppfattning ar att urvalsgrunden Arbetsprover i
storre utstriackning ger uttryck for fardighet dn f6r fallenhet.
Trots att skoldverstyrelsen forordade arbetsprover som urvals-
grund endast vid ans6kan till estetisk utbildning, vill beredningen
férorda att mdjligheterna prévas for att anvinda arbetsprover i
vidare omfattning 4n s3. Beredningen ir dock vil medveten om
svarigheterna att mita fallenhet for yrkesinriktade utbildningar.
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En mdjlighet att anvinda denna urvalsgrund vid ansdkan till t.ex.
vardutbildning 4r att ge den formen av en provperiod. Intervjuer
bor ocksd kunna anvindas som komplement dven till provperiod.

Med viktning av betyg avser beredningen i det foreslagna sys-
temet att betyg i vissa dmnen, som &r av sirskild betydelse for
den sokta utbildningen, skall ges en stdrre vikt dn betyg i andra
amnen. Ett viktigt argument for viktning &r elevers, fOréldrars
och ldrares positiva uppfattning om viktning. Om viktning an-
vinds i stérre omfattning, bor det noga provas vilka &mnen som
skall viktas utifr@n kravet pd hog relevans for den sokta utbild-
ningen.

Urvalsgrunderna Verksamhet utdver grundskolan och Intresse
i form av upprepad ansdkan har i dagens lige betydelse for dels
den grupp elever som inte kommer in pd gymnasieskolan pé sin
forsta ansdkan, dels de elever som strivar efter att komma in pa
en speciell och eftertraktad utbildning. I ett nytt system, som
bittre kommer att kunna svara mot det reella behovet av utbild-
ningsplatser, kommer dessa urvalsgrunder att fi en allt mindre
betydelse. Det ligger ju i kommunernas eget intresse att inrétta
utbildningar som de fir “god utdelning” fér genom vilfyllda klas-
ser.

For Verksamhet utéver grundskolan bor stillas kravet att den
skall vara av virde for den sokta utbildningens inriktning och/el-
ler for elevens egen utveckling. Visat intresse genom upprepad
ansdkan bor ges betydelse i forsta hand i kombination med Verk-
samhet utover grundskolan.

For samtliga av de forordade urvalsgrunderna vill beredningen
betona att det dr vésentligt att det - infoér en framtida tillimpning
- gbrs en samlad och noggrann prévning av hur de skall viktas
och anvindas inbdrdes.

6.5 Betygsittning av specialarbete

Betygsberedningens forslag: Specialarbetet i gymnasieskolan
skall betygsittas enligt samma betygsskala som Gvriga dmnen.

Uppdraget enligt dir. 1991:104: "I frdga om gymnasieskolan
kan det finnas skil att 6verviga om det finns behov av att special-
arbetet blir betygsatt.”

Skiilen for forslaget: Enligt beredningens uppfattning har spe-
cialarbetet vissa karakteristika som ocksd ar utméirkande for 4m-
nena. Detta innebir att specialarbetet ocksa bor ses som ett &mne
i gymnasieskolan. Specialarbetet har sin egen kursplan och sin
egen metodik. Det har ocksi ett visst antal timmar enligt timpla-
nen. Alla elever skall genomféra ett specialarbete, innan de lim-
nar gymnasieskolan. Om eleven inte utfért specialarbete, har
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han/hon inte heller inte en fullstindig gymnasieutbildning; dirav
foljer att eleven inte har behorighet for hogskoleutbildningar.

Behovet av Overensstimmelse mellan olika handledares be-
démning av specialarbetet ar framst ett rittvisekrav. Genom att
specialarbetet betygssatts foljer inte bara att det fir dAmnesstatus.
Det blir ocksd nédvindigt att centralt formulera de krav som skall
gilla; sddana kravspecifikationer blir ett stod for handledare d& de
skall bedéma elevernas arbeten. Utifrdn dessa specifikationer kan
ocks eleverna fé klara besked om vilka krav som giller.

Liksom f6r 6vriga &mnen bor sdledes kursplanen fér specialar-
betet utéver malformuleringar ocksd innehdlla tydliga kravbe-
skrivningar for olika betygssteg och kriterier for bedémning. Sir-
skilt viktigt ar att ange kriterierna for nivdn for ett godtagbart re-
sultat. Med ett kvalitativt inriktat betygssystem dr det méjligt att
beddma specialarbetet med utgingspunkt frin tydliga, smnesspe-
cifika kravbeskrivningar.

Att beddmningsnormerna synliggdrs genom tydliga kriterier
kan ocksa leda till att handledarskapet for specialarbetet for vissa
elever, troligen maste fOrstirkas genom samverkan med liraren i
svenska. Elever pd dessa program kan, liksom pd de nuvarande
yrkeslinjerna, vara i mindre grad inriktade pd skriftlig dokumen-
tation an elever pd de studieférberedande programmen. Fér un-
dervisningen i svenska och dven i andra dmnen kan tydligt formu-
lerade krav for specialarbetet innebidra att skolan successivt frin
arskurs 1 miste gbra eleverna bekanta med de arbetsformer som
ar nddvindiga for att genomfora ett specialarbete. Av utvirder-
ingar har det framgétt att eleverna behver trinas genom kallkri-
tiska Gvningar och skriftlig dokumentation i storre utstrickning
dn vad som sker idag.

De erfarenheter av specialarbetet som i Gvrigt redovisas frin
gymnasieskolor dr att det finns en 6kande tendens att elever be-
traktar specialarbetet som mindre viktigt, eftersom det inte be-
tygsétts. Det innebdr sdledes en pétaglig risk att idén med special-
arbetets hogskoleférberedande uppgift férfuskas, om det inte be-
tygsatts.

6.6 Komplettering av betyg

Betygsberedningens forslag: Komplettering fir géras av av-
gdngsbetyg frin sdvil komvux som gymnasieskolan och grund-
skolan. Komplettering av avgdngsbetyg fir goras tidigast den 1
oktober for avgingsbetyg frn slutet av virterminen samma &r.
Provning fér komplettering skall goras for behoriga lirare i sko-

lan, sdvil i komvux som i gymnasieskolan och grundskolan.

Uppdraget enligt dir. 1991:104: "Slutbetyg och avgingsbetyg
skall kunna kompletteras i efterhand. Beredningen bér utarbeta
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forslag till formerna for hur sddan betygskomplettering skall kun-
na ske.”

Skiilen for forslaget: FOrslaget innebér att det ges mojlighet att
gd upp i provning for att hoja ett amnesbetyg i en fullstindig 13-
rokurs fridn sdvidl komvux och gymnasieskola som grundskola,
oberoende av om orsaken ir att bli behorig for en utbildning eller
att nd ett hogre betyg. Komplettering av ett redan givet slutbetyg
kommer siledes att vara mgjlig utan hansynstagande till det ba-
komliggande skilet. Ett kompletteringsbetyg kommer att fa sam-
ma status som dvriga amnesbetyg i avgangsbetyget.

Med utgingspunkt frén att dagens betyg i huvudsak &r definie-
rade i termer av fordelning och inte kunskapsmassigt, borde det
vara en omdjlighet att i nulaget sitta betyg vid enskild provning.
Elevens resultat kan inte relateras till en referensgrupp och inte
heller rangordnas utifrdn ett visst betygsgenomsnitt. En konse-
kvens av ett kvalitativt inriktat betygssystem ar att enskild prov-
ning fér komplettering av betyg kommer att kunna genomféras
med bittre mojligheter att bedéma den prévandes kunskapsniva
in nu. Amnesspecifika beskrivningar av betygsstegen med tydliga
kriterier i kursplanerna fér de olika &mnena samt nationellt pro-
ducerade prov kommer att vara en garant for jamférbarheten
mellan kompletteringsbetyg och de betyg som sitts i den reguljéra
undervisningen.

For att dverensstimma med synen pa kunskapsutveckling som
en process, som sarskilt vad det giller de hogre stegen tar tid, har
det satts en tidsgrins, fére vilken det inte bor vara rimligt att ga
upp i provning for komplettering. Betygssystemet innebir en pro-
gression fran enklare till komplexare och mer avancerad insikt
och forstielse. De hogre stegen avser kvaliteter som kommer att
kunna nds av endast ett fital elever. Det innebir att det for att
nd dessa hdgre betyg vid komplettering sdvil som i reguljar un-
dervisning bor krivas ett gediget arbete av eleven. Detta arbete
forutsitts ta tid.

Det ir darfér helt foljdriktigt att en tidsgrans sitts, fore vilken
det inte ar tillitet att préva for komplettering av betyg. En tids-
grans stryker under kraven infoér kompletteringen. Den tidsgréns
som beredningen foreslagit 4r inte heller en inskriankning utifrdn
vad som giller i nuliget. For eleverna i t.ex. arskurs 3 i gymna-
sieskolan ar det i dagens ldge inte mojligt att hinna med att gora
fyllnadsprovning for behorighet till hogskolans utbildningar, ef-
tersom sista datum da betygen skall sindas in dr den 15 juni.

6.7 Antagning till hégskolan

Uppdrag enligt dir. 1990:62: ”"Beredningen bdr uppmérksamma
vilken betydelse en vidgad anvindning av hdgskoleprovet skulle
fa for arbetet i gymnasieskolan. Reglerna for behdrighet och urval
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till hogre studier far sedan anpassas till de forutsittningar, som
ges av betygssystemet i underliggande skolformer.”

Uppdraget att uppmérksamma betydelsen for arbetet i gymna-
sieskolan av den vidgade anvdndningen av hogskoleprovet har be-
redningen inte kunnat fullgéra pd grund av den begrinsade tid
som anslagits till huvuduppdraget att foresld ett nytt betygssys-
tem. Ett Gy-projekt initierades tidigare av skoloverstyrelsen i syf-
te att undersdka vilka effekter ett mer allmint utnyttjande av
hégskoleprovet skulle kunna fi pd verksamheten i gymnasiesko-
lan. En forsening av projektet har fétt till f61jd att en forsta data-
insamling fran ndgra gymnasieskolor i Linképing och Norrkdping
har gjorts forst under maj ménad &r 1992. Det innebir att bered-
ningen inte har haft ndgot underlag att utgd fran.

Enligt regeringens prop. 1992/93:1 Universitet & hdgskolor,
Frihet for kvalitet, som foreldggs riksdagen kommande riksdagsar,
far den forordade studieorganisationen, med 6kad frihet att ligga
upp verksamhet och innehdll, konsekvenser for tilltridesregler
och antagning. Dessa konsekvenser innebir att varje hogskola
kommer att fatta beslut om tilltrdde och antagning.

I propositionen ges en orientering om de bedémningar som
kommer att vara utgdngspunkter fér férslagen om tilltride till
grundlidggande hogskoleutbildning. Utdver bedomningen vad gil-
ler allmédn behorighet, som nds dels genom fullféljt nationellt pro-
gram i gymnasieskolan, dels enligt den s.k. 25:4-regeln, ges syn-
punkter pd hogskolornas sirskilda behérighetsvillkor. Utom det
forhdllandet att betygsfriigorna dr under utredning framhaills att
det inte finns skal att ge detaljerade regler i dessa frégor. I férord-
ningen bdr endast “anges att de sirskilda behdrighetsreglerna
skall stdllas sd att de ar relevanta fér den aktuella kursen eller ut-
bildningsprogrammet ”(s. 46).
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7  Forankring av betygssystemet

21 Forankring i centrala och lokala dokument
7.1.1 Betygssystemets relation till olika maldokument

Méldokument finns formulerade pd olika nivier och med olika
grad av generalitet. Laroplanerna anger Gvergripande mél som ir
oberoende av d&mnen. Kursplanerna anger utbildningsmélen i var-
je enskilt &mne/kurs och avser vad eleverna skall kunna vid re-
spektive skolforms slut. Utbildningsmdlen formuleras utan att i
detalj precisera och rikna upp allt tinkbart stoff. De kommer si-
ledes att vara dmnesberoende utan att vara stoffberoende. Bide
liroplaner och kursplaner ingdr i det statliga styrsystemet. De nya
styrprinciperna for skolan som trétt i kraft innebidr mindre cen-
tral detaljreglering med 6kat ansvar och frihet pa det lokala pla-
net. Lokala arbetsplaner skall utarbetas pa skolorna och i dessa
skall undervisningsmélen formuleras. De lokala arbetsplanerna vi-
sar hur man avser att realisera utbildningsmélen, i form av vilka
moment, vilket stoff man viljer att arbeta med. Undervisningsm4-
len dr i dessa séledes dmnes- och stoffberoende.

Ett betygssystem som det foreslagna behover i hogre grad in
det nuvarande forankras i de olika mdldokumenten. Det ricker
med andra ord inte med korta anvisningar som i nuvarande li-
roplaner. De kvaliteter som betygsnivierna representerar méste
ges i anlutning till malen. Aven dessa kvaliteter eller kriterier kan
formuleras med olika grad av generalitet. Hur relationen ser ut
mellan méldokument och olika beskrivningar av betygskriterier
framgar av nedanstdende uppstillning.

DOKUMENT MAL BETYG KARAKTERISTIKA
(Gemensamma for
mal och betyg)

Liroplaner: Overgripande Allminna krite- Amnesévergripande
mal riebeskrivningar

Kursplaner: Utbildningsmal Amnesspecifika Amnesberoende/
kriterier stoffoberoende

Lokala ar- Undervisningsmél Stoffspecifika Stoffberoende
betsplaner: kriterier

Oavsett vilken beskrivningsnivd det giller, skall m&l och be-
tygskriterier spegla elevernas kunskapsutveckling generellt, Am-
nesspecifikt och stoffspecifikt. Detta framgér av direktiven bide
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till Betygsberedningen och Liroplanskommittén (1991:104 re-
spektive 1991:117).

Mot de dvergripande mélen pd liroplansnivd svarar de allmén-
na beskrivningarna av vilka kriterier betygsnivderna representerar.
P4 den nivin ir bdde mél och kriterier s& generella att de bara
ger en allmin ram.

Forst pd kursplanenivd blir bdde mél och betygskriterier knut-
na till olika Amnen och blir reellt styrande for planeringen av un-
dervisningen och betygsgivningen. De dmnesspecifika kriterierna
skall pd denna nivd relateras till utbildningsmalen, dvs. avse av-
gingsbetygen i varje amne och skolform. De kommer séledes att
utgdra en beskrivning av de kvaliteter som undervisningen skall
leda fram till vid slutet av varje skolform. Varken mal eller krite-
rier 4r dir knutna till detaljerade urval av undervisningsstoff, ef-
tersom det skulle inkrikta pi den lokala friheten. Amnesmalen
listar centrala omrdden som undervisningen skall behandla under
en tredrsperiod. Betygsnivderna fokuserar hur eleverna kommer
att visa eller ge uttryck for sitt kunnande pd kvalitativt olika sitt i
forhallande till imnesmélen. Kursplanerna ger varje dmnes ramar.

Det ir pi den lokala nivdn som arbetet vidtar med att utifrdn
imnesramen vilja moment och stoff att arbeta med under studie-
gingen i dmnet. Eftersom undervisningsmalen skall anges i ar-
betsplanerna kommer sddana val att finnas redovisade. Men mel-
lan undervisningsmdl och sjilva undervisningen ligger ett planer-
ingsarbete som innebir ytterligare val och preciseringar av vad la-
raren och eleverna skall arbeta med. Det betyder att de kvaliteter
som betygskriterierna representerar maste relateras till det stof-
furval liarare gor. P4 vilket sitt eleverna skall kunna det innehéll
som undervisas om for att fi betyget godkand, vél godkdnd osv.,
ar frgor som man pa lokal nivd maste ta stéllning till.

Betyg har traditionellt forutsatts ge information om i vilken
utstrickning eleven uppndtt malen. Oavsett betygssystem kan
dock betyg i praktiken inte ge information om elevens totala kun-
nande och kompetens. Det sker alltid ett urval av stoff som be-
stimmer kunskapsinriktningen och i anslutning dértill ett urval av
kriterier som ligger till grund fo6r betygsgivningen. Inom ramen
for de relativa betygen har sddana urval alltid skett dven om de
ofta varit oredovisade eller i varje fall inte behdvt redovisas. Det
av beredningen foreslagna betygssystemet kridver diremot att ur-
val av stoff och kriterier for bedémning skall vara redovisade.

I forhallande till de undervisningmdl och det stoffurval som
gors pé lokal niv3 skall sdledes kriterier for de olika betygsnivaer-
na arbetas fram lokalt pd skolan. De kvaliteter som inbegrips i de
amnesspecifika kriterierna skall avspeglas i de stoffspecifika.

Det arbete, som rapporten Liraruppdraget (SOU 1992:59) re-
dovisar motsvarar den lokala nivdn, dvs. arbetet med att bl. a. vil-
ja stoff och att arbeta fram stoffspecifika kriterier.
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Utarbetande av centrala mdldokument och betygssystem

Tva kommittéer har arbetet parallellt; Liroplanskommittén med
liroplaner och kursplaner och Betygsberedningen med ett nytt
betygssystem. De skall ocksd samtidigt ligga fram sina betinkan-
den. Liro- och kursplaner arbetas fram centralt och kommer nir
de beslutats i Riksdagen att vara ett uttryck fér den form av styr-
ning och inriktning som staten bestimmer skall gilla for skolvi-
sendet.

Léro- och kursplaner har dndrats oftare dn betygssystem. Det
relativa betygssystemet har i princip gillt sedan 40-talet och den
femgradiga skalan sedan grundskolans inférande. Inférandet av
relativa betyg var badde med avseende pd utarbetande och besluts-
géng enkelt. Det utarbetades av experter. Riksdagen fattade beslut
och lirarkdren skulle tillimpa det. Med andra ord var gingen i
framtagandet densamma som vid framtagande av liro- och kurs-
planer. Att detsamma forutsdtts gilla d&ven nu framgir bl.a. av de
sndva tidsramar som beredningen fatt.

Betygsberedningen har utifrdn direktiven mycket bestimt tagit
fasta pd hur ett kvalitativt inriktat betygssystem med tydliga
kravgrénser skulle kunna utformas. Denna uppgift gor det sdledes
nddvindigt att byta ut de grundférutsittningar som tidigare gillt;
ett byte av grundidé och principer for betygsgivning. Eftersom ett
sddant byte av perspektiv finns inskrivet i direktiven ir det cen-
trala i beredningens forslag den syn pd kunskap och lirande, de
ramar och fdrutsittningar som skall gilla betygssystemet. Allt &v-
rigt som foreslds ar konsekvenser av dessa.

Beredningens forslag till nytt betygssystem skall betraktas som
bdrjan av ett arbete, vilket behover foljas upp. De dmnesspecifika
kriterier som skall ingd i kursplaner mdste t.ex. vara forankrade i
ldrares professionella kunnande. Innan sé skett skall de Zmnesspe-
cifika kriterierna ses som preliminira, som en startpunkt fér en
provning. Det dr emellertid inte Betygsberedningens uppgift utan
Laroplanskommitténs att arbeta fram forslag till dmnesspecifika
kriterier i kursplanerna utifrdn det foreslagna betygssystemet.
Léro- och kursplanearbete 4r siledes beroende av betygssystemet,
eftersom det dr Laroplanskommitténs uppgift att arbeta fram de
amnesspecifika kriterierna om é&n inte i slutgiltig form.

Betygssystemets forankring i olika dokument

Férutom att betygsnivaernas kriterier méste framgd av de olika
méldokumenten behdver lirare fi vigledning om systemets an-
vandning. Eftersom anvidndningen 4r beroende av grundidén bak-
om och dirmed principerna for betygssystemet méste dessa
aspekter klargéras. Betygssystemets anvindning bygger pa att 13-
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rare utifrdn dess principer till fullo utnyttjar sitt kunnande och si-
na erfarenheter.

Innan betygssystemet dr férankrat inom ldrarkdren, behover
klargéranden om dess forutsittningar och grunder finnas med i
det dokument dir kursplanerna ges. Om inte hinger de d&mnes-
specifika kriterierna for de olika betygsnivderna s.a.s. i luften, 18s-
ryckta ifrdn sitt sammanhang.

Nir vil systemet prévats under en tid kan en mera utforlig
vigledning skrivas fram i form av ett nationellt kommentarmate-
rial.

7.1.2 Betygen i relation till prov - nationella och lokala

Utbildnings- och undervisningsmalen far i det nya betygssystemet
sin konkretion genom de kunskapskriterier som skall gélla. Bety-
gen kommer darfér att vara styrande for den pedagogiska verk-
samheten28, Dirf6ér dr det viktigt vilket slags kunskaper ett be-
tygssystem premierar.

Betygssystemet i sin tur far avgorande betydelse for hur prov
och provsituationer utformas. De uppgifter och frigor eleven
stills infor talar om for eleven vilken kunskap som ar giltig, vad
som skall prioriteras, dvs. vad som skall beddmas. Med i foérvag
redovisade kriterier vet eleverna vad som skall fokuseras, vad de
skall uppnd. De vet ocksd vilka krav de skall stilla pd undervis-
ningen sd att den hjilper dem mot mélen. Om prov ges som ef-
terfrigar ndgot annat dn det som kriterierna anger kan de prote-
stera. Prov som ges som underlag fér betygsgivning méste sdledes
vara utformade sd att de motsvarar kriterierna.

Betygsnivéernas kriterier, vare sig de giller &mnet i dess helhet
eller ett visst stoff, skall vara végledande fér provens utformning
och fér andra typer av beddmningssituationer. Detta géller natio-
nellt/centralt utformade prov lika vdl som lokalt och av enskilda
larare utformade prov.

I uppdraget till Statens skolverk “att utreda frdgan om natio-
nella prov i anslutning till nya liroplaner m.m. och nytt betygs-
system” betonas:

»Sarskild uppmirksamhet méste dgnas t utformningen sd att
proven inte begrinsar friheten att lokalt utforma utbildningen,
dess innehall och metoder.”

Angdende dmnesprov i forsta hand i svenska, engelska och
matematik, vilka skall motsvara nuvarande centrala prov och
standardprov anges syftet bl.a. vara ”att kalibrera betyg”.

De centrala provens och standardprovens funktion i relation
till den lokala friheten diskuterades av lararna som deltog i “Li-
raruppdraget”. Lirarnas kritik mot dessa prov gillde de negativa

28 Alla former av bedomnings- eller virderingssystem betyg, omdomen,
prov eller urvalsinstrument bygger pa maluttolkningar och kommer att
styra undervisningen i olika grad.
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styreffekterna pd undervisningen och provens férlaggning till en
gemensam tidpunkt som styr ldrarens planering.

For att inte inkrdkta p& den lokala friheten att vilja stoff och
moment och att planera undervisningen kan s.k. &mnesprov ges
med avseende pa utbildningsmaélen. For att kunna anvéindas i syf-
te att kalibrera betyg madste sidana dmnesprov siledes utgd ifrdn
de amnesspecifika kriterierna i varje amne. Principen om att kri-
terierna fér bedomning skall vara kdnda i forvag uppfylls darmed,
eftersom dessa finns inskrivna i kursplanerna.

I samband med ”Liraruppdraget” framférdes 6nskemdl om att
inrdtta en “nationell provbank” som administreras centralt. Den
skulle kunna fungera s& att ldrare kan rekvirera prov som andra
larare utformat och anvidnt och som fungerat bra. Dessa prov
skall ange kriterier och innehdlla exempel pé elevsvar som mot-
svarar olika betygsnivder. Provbanken skulle siledes ta emot ex-
empel pd prov som larare skickar in samtidigt som larare uppma-
nas att bidra till att lagret fylls pa.

i) Forankring i skola och ldrarutbildning
7.2.1 Fortbildning

Den mél- och resultatstyrda skolan innebdr organisatoriska och
strukturella omvandlingar. Inom ramen fér dessa omvandlingar
hamnar ocksd reformerna av betygssystemet och av liro- och
kursplanerna.

Trots att underlaget for dessa reformer arbetats fram av tvé se-
parata och parallellt arbetande kommittéer, kommer férankringen
och genomférandet av dem inte att kunna separeras. Betygsatt-
ningen kan inte goras oberoende av méldokumenten. Fortbild-
ningsinsatser i anslutning till betygsreformen kommer séledes att
fungera fortbildande dven med avseende pé de nya kursplanerna.

Det dr dock enbart i Betygsberedningens direktiv (1991:104)
som frigan om fortbildningsinsatser berors:

”Beredningen skall vidare Overvdga vilka informations- och
fortbildningsinsatser som kan behovas vid ett genomférande av
reformen samt hur undervisning i betygssittning och utformning
av prov m.m. inom lararutbildningarna bdr utformas. Betygssétt-
ning maiste bygga pé tilltro till ldrarnas férmaga att virdera den
enskildes prestationer.”

Det kan vara av intresse att beakta vad som stir i direktiven
(1991:117) fér Laroplanskommittén angdende kursplanerna:

”De skall utformas si att lirarens arbete med att stilla upp eg-
na undervisningsmél, dennes urval av innehdll och val av arbets-
satt underlittas./.../Kursplanerna skall siledes ordna, forklara och
tydliggora ett Amnes perspektiv for att underlétta arbetet. De skall
vara utformade s& att de skapar utrymme fér den utveckling av

SOU 1992: 86
Kapitel 7

105



utbildningen som &r nddvindig fér att skolan skall uppfylla hogt
stallda krav pd kvalitet./.../Kursplanerna skall ta sin utgdngspunkt
i den enskilda individens kunskapsutveckling (lirande) bl.a. for
att underlitta betygssattningen.” (s. 8)

Kursplanernas médl samt de dmnesspecifika kriterierna foér be-
tygsstegen, vilka skall ingd i kursplanerna, giller hela studiegéng-
en i respektive dmne, dvs. utbildningsmalen vid slutet av varje
skolform. P4 lokal nivd skall undervisningmoment och limpligt
stoff viljas och undervisningsmal formuleras. De kvaliteter som
betygsstegen respresenterar skall di transformeras frn dmnesspe-
cifika till att gilla det moment eller stoff som viljs. Sedan till-
kommer uppliaggningen av undervisningen och utformningen av
hur elevernas kunskaper skall prévas och beddmas for att kunna
avgbra om madlet uppndtts och pé vilket sitt eleverna tillgodogjort
sig undervisningen, dvs. vilka kvalitativa nivier de visar upp.

Lirare har, enskilt och tillsammans, bade en stor frihet och ett
stort ansvar. Denna situation &r historiskt sett inte ny. Infor
grundskolereformen var grundtanken densamma. I anslutning till
forsoksverksamheten med den niodriga enhetsskolan (1950-1962)
formulerades studieplaner som gav allmidnna anvisningar snarare
an detaljreglering. Lirarna skulle sjélva ha ansvaret for den prak-
tiska och pedagogiska utformningen. Sixten Marklund29 pétalar
att, med undantag for vissa larare, framstilldes dock krav pd me-
ra detaljerade anvisningar. En rad atgirder vidtogs, vilka blev sty-
rande for arbetet. Marklund summerar:

”Med ett ldngt godstdg av stodatgirder i slip, ofta timligen
verkningslosa, knogar reformverksamheten vidare mot madlet, den
individualiserade undervisningen och differentieringen inom klas-
sens ram. Ingen kan férneka att anstrdngningar gjorts och alltjimt
gors. Ett antal sidana f6ll inom vad man kallat den undervis-
nings- och utbildningsteknologiska vigen. Efter frimst ameri-
kanska forebilder utarbetades i vart land under 1960-talet och
boérjan av 1970-talet s.k. metod- och materialsystem med experi-
mentellt utprévade ldiromedel och till dem ldrarhandledningar, ar-
betsbocker for eleverna och laborationsutrustning. Det tryckta or-
det fylldes ut med bild- och ljudmaterial. Systemen utgick frn
malanalyser och malspecifikationer, de byggde pa systematiskt val
och utprovning av larostoff och presentationsformer av detta, de
anpassades till elevens eller elevgruppens villkor, sidoinflytanden
kontrollerades, resultat utvirderades och erfarenheterna aterfor-
des pd medel och metoder (“feed-back”). Systemen presenterades
som sjilvgdende och sjilvutvecklande. De fick olika utformningar,
ibland som programmerad undervisning, ibland som utbildning i
stationssystem./.../I framst USA torgfordes de ocksd som lirarer-
sittande, ibland ocksd som lararsikra (“teacher proof”).” (s. 149-
150)

29 Marklund, S. (1984) Skolan forr och nu. 50 r av utveckling. Stock-
holm: Liber Utbildningsforlaget
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De system som 3syftas i citatet kom bl. a. att utarbetas av ldro-
medelsforlagen. Infér det nya reformarbetet dr det viktigt att hal-
la i minnet att denna typ av liromedelssystem fortfarande &r i
bruk. Stationssystemet giller en rad yrkesinriktningar i gymna-
sieskolan. Trots den frihet som erbjuds ldrare i Lgr 80 och Lgy 70
har skolan i hog grad kommit att detaljstyras i enlighet med de
undervisningsteknologiska principerna, dock inte genom centrala
pibud utan av andra intressen. Det bor dock papekas att ménga
lirare pi eget initiativ gitt ifrdn de arbetsformer som finns in-
byggda i systemen, i manga fall dven slutat anvdnda dessa lirome-
del.

De nya reformerna, inklusive de nya styrprinciperna, avser att
stirka lirarnas pedagogiska ansvar och frihet, med betoning pa 1a-
rares professionalism. Det 4r inte otdnkbart att nir vél reformbe-
sluten tagits, ldrare stills infér en uppsjd av firdiga forslag till lo-
kala arbetsplaner med angivande av stoff att arbeta med och dér-
till knutna metodiska anvisningar som de har att ta stéllning till.
Det dr heller inte otdnkbart att lirare erbjuds fardiga paket, dir
man i vissa delar reviderar existerande liromedelssystem, sd att de
moment som nu ingdr kompletteras med arbetsplaneforslag, far-
diga prov med angivande av hur betygen ska sittas.

Mot denna bakgrund ar det av storsta vikt att fortbildningen
laggs upp s att larares professionella kunnande anvénds och for-
djupas. Frigan ar d& hur en sddan fortbildning skall laggas upp?

Det finns ett uttryck som lyder: “Information &r icke efterfra-
gad kunskap” Studiedags- och fortbildningsverksamhet har ibland
varit av den karaktiren. For att fortbildning skall pdverka larares
arbete pé 1ing sikt, miste den vara utformad sé att larare blir del-
aktiga i den verksamhet som &syftas. Delaktigheten dstadkommes
genom att larares professionella kunnande &r sjdlva basen for ar-
betet med att praktiskt prova vissa uppgifter i det dagliga arbetet.
Teori och praktik miste knytas samman utan att lirarna frantas
det pedagogiska initiativet och ansvaret. Ett bra exempel pa detta
ar hur Liraruppdraget genomférdes (SOU 1992:59). Det skulle
kunna ses som en prototyp for hur den kommande fortbildningen
kan laggas upp.

Exempel pé forslag till uppliggning av en sédan fortbildning
ges i bilaga S.

7.2.2 Lararutbildning

”Beredningen skall vidare Gvervdga/.../hur undervisningen i be-
tygsittning och uformning av prov m.m. inom ldrarutbildningarna
bor utformas.” (dir. 1991:104)

Betygsberedningen utgdr frin att undervisning i betygsattning
enligt det nya betygssystemet kommer att bedrivas vid lararh6g-
skolorna.
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Inom de kommuner dér lararhdgskolorna finns kommer flera
fortbilningskurser att starta. Lararutbildarna har i allminhet inte
ndgon lirartjinst samtidigt med sina hégskoletjinster. De har allt-
sd inga “egna” hogstadie- eller gymnasieklasser att arbeta med.
For att ges mojlighet att trdnga in i betydelsen av betygssystemet
skulle lararutbildarna kunna erbjudas att delta i den kommunala
fortbildningen. Genom att tillhora en av de dmnesvisa grupperna
kan de delta dven under perioden di arbetet i skolorna pagar.

Vissa grupper lararkandidater, t.ex. de som gér sista &ret, skul-
le ocksd kunna integreras i den kommunala fortbildningen.

Under mdnga dr kommer det att vara sd att de blivande lirar-
na inte har ndgon erfarenhet av det nya betygssystemet genom
den egna skolgdngen. Vad de vet om betyg giller det relativa be-
tygssystemet. Deras erfarenheter dr begrinsade till den typ av
prov de moétt, vilka ofta varit utformade for att ge underlag for
betygsittning. Aven om det nya betygssystemet inte géller hog-
skolan skulle ldrarutbildarna i pedagogiskt syfte kunna tillimpa
det vid ndgot eller ndgra provtillfillen. Det ger de blivande lirar-
na den erfarenhet de saknar. Samtidigt ger det goda tillfillen till
samtal och diskussion om systemets innebord, om provkonstruk-
tion och bedémning.

De blivande ldrarna bér i anslutning till praktikperioder férbe-
reda sig och i arbetet med en klass genomféra hela processen,
dvs. vilja stoff, formulera madl, utarbeta kriterier, férbereda och
genomfdra undervisningen, utarbeta prov och gora bedomningen,
i de &mnen som ingdr i deras utbildning.
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Av Stefan Kihlberg (nyd)

- avseende Betygsberedningens forslag och betdnkande

Inledning

Jag reserverar mig mot Betygsberedningens forslag i samtliga visentliga avseenden och
har valt att arbeta fram ett annat forslag till kunskaps- och milrelaterat betygssystem for
den svenska skolan. Orsaken till detta dr frimst att det, efter professor Tor Ragnar
Gerholms avging (1992-03-11) som ordftrande for Betygsberedningen, start klart att
denna Atergtt till en viig som enligt min mening &r oframkomlig. jag beklagar djupt att
beredningens majoritet inte velat lyssna p4 och ta hénsyn till den sakliga och allvarliga
kritik som under arbetets ging riktats mot beredningens forslag - bl a frén flera av
Liroplanskommitténs dmnesexperter. Detta finner jag sirskilt anmérkningsvért mot
bakgrund av vad direktiven till Betygsberedningen séger: "Det dr angeldget att ett
kunskaps- och mélrelaterat betygssystem tas fram i nira samarbete med
ldroplanskommittén.” Nigot sddant ndra samarbete har inte forekommit och det har inte
heller funnits nigon vilja till detta frin Betygsberedningens sida, enligt min bestimda
uppfattning. Jag hade helst sett att det funnits en fullstindig och total politisk enighet
bakom ett vilunderbyggt och genomarbetat nytt betygssystem for den svenska skolan.

Det gir naturligtvis inte att skapa nigot perfekt betygssystem. Jag ir emellertid
overtygad om att det dr mojligt att skapa ett bra betygssystem som har mycket bred
acceptans och legitimitet, och som upplevs som ndgot réttvist och positivt av sdvil
elever och lirare som medborgare i allmanhet. Dock tror jag att ett sddant system skall
utarbetas av fackfolk och experter - €j av politiker.

Betygsberedningens forslag anser jag vara s illa underbyggt och daligt genomarbetat
att jag finner det ansvarslost att foreslA att det infores pa nationell niva. Majligen kan det
vara ett uppslag till ett forskningsprojekt. Dagens relativa betygssystem &r forvisso
unikt, orittvist och orimligt och bér darfor avvecklas omedelbart - men inte genom att
infora ett betygssystem som &r dnnu sémre och dnnu mer unikt.

Min kritik av Betygsberedningens forslag
Kunskapsynen - forsoket att losa Kunskapens gita.

I direktiven till Betygsberedningen anges: "Mot bakgrund av att betygsberedningen i sitt
arbete med att foreslA ett nytt mélrelaterat betygssystem skall utgd frdn ldroplanerna,

bér betygsfragomna fA en helhetslosning med utgdngspunkt frdn ldroplanskommitténs
stdllningstaganden vad gdller liroplanernas kunskapssyn och mdlformuleringar samt
riktlinjer och modeller for kursplanerna.” (min kursivering) S4 har emellertid icke skett
utan Betygsberedningen har dgnat mycken tid och moda 4t att diskutera vad kunskap dr,
kunskapens inre visen och kunskapsutveckling etc. Jag staller mig mycket frigande till
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vad denna diskussion syftat till och sirskilt det den resulterat i. De resonemang som
fors i betdnkandet om dessa frigor finner jag synnerligen onyanserade, flummiga,
tillrittalagda och ofta direkt ovetenskapliga. Jag skall inte ge mig in p4 nigon egen
sanning (det finns ingen) utan vill bara konstatera att frigor om kunskap,
kunskapsutveckling och vad kunskap ir, har sysselsatt forskare och vetenskapsmin
sen tusentals 4r inom olika vetenskapliga discipliner (inte minst inom den filosofiska
kunskapsteorin). Nir Betygsberedningen anser sig ha kommit fram dll en ny
kunskapssyn tycker jag att detta 4r minst sagt formétet. Och inte s lite férvAnande.

Jag tror inte att ménniskan/vetenskapen nidgonsin kommer att 16sa kunskapens gita (den
dr ju alltid relativ samt virde- och virderingsberoende) - och det behovs heller inte for
att kunna skapa ett bra och kunskapsrelaterat betygssystem. Sjalvklart maste det anges
vilka slags kunskaper skolan skall formedla och som betygssystemet dirmed skall mita
och bedoma. Javisst! Denna kunskapssyn och precisering aterfinns i liroplanerna och
kursplanerna! Dessa speglar naturligtvis i sin tur den kunskapssyn som 4r den
forharskande i vart samhille vid en given tidpunkt.

Redan nu gillande liroplaner och kursplaner formedlar en kunskapssyn som stir sig
och som mycket vil kan vara underlag for ett bra kunskapsrelaterat betygssystem.
Problemet &r snarare att s4 minga skolor och ldrare inte f6ljer liroplaner och kursplaner
samt att det relativa betygssystemet bidragit till mdtning av ytliga fakta/rabbla -
kunskaper i prov etc, istéllet for de kunskaper som anges i ldroplaner/kursplaner. De
nya ldroplaner och kursplaner som nu hller p4 att utformas av Liroplanskommittén bor
enligt min uppfattning vara utgdngspunkten for ett nytt kunskaps- och mélrelaterat
betygssystem. Jag tror ocks4 att det hade varit béttre om uppdraget att komma med
forslag till ett nytt betygssystem ldmnats 4t Laroplanskommittén - som besitter bred
kompetens och djup expertis - istillet for till en grupp politiker.

Det jag uppfattat att Betygsberedningen menar med en kvalitativ kunskapssyn ar for
mig nirmast en sjdlvklarhet - likavil som jag tror att det dr s4 for Sveriges lérare, elever
och 6vriga medborgare. Att kunskapsbegreppet ocks skall innefatta att eleven forstar
och kan analysera, tillimpa och dra slutsatser frn det han/hon ldr sig etc tror jag i stort
sett alla instimmer i - likavil som att djupa kunskaper, breda kunskaper,
faktakunskaper och detaljkunskaper ir viktiga.

Betygsnivderna och beskrivningarna - ovetenskapliga och flummiga

De betygsnivéer och beskrivningarna av dessa nivier som Betygsberedningen foreslar
stiller jag mig utomordentligt kritisk tll. Dessa nivaer saknar sdvil vetenskaplig grund
som beprovad erfarenhet. Enligt min uppfarttning 4r de nirmast utslag av ett
Onsketinkande som &r lika enkelsprigt och foruftsvidrigt som det ar
verklighetsfrimmande. Den enda lilla praktiska studie som Betygsberedningens forslag
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baseras p4 4r det egeninitierade s.k. Liraruppdraget, som redovisats i SOU 1992:59.
Till och med upphovsménnen till denna studie #r i flera stycken kritiska till
Betygsberedningens slutsatser och férslag. Denna studie kan inte heller anses uppfylla
ens elementiira vetenskapliga krav - utan ir snarare ett bestéllningsarbete och ett
illustrativt exempel pa styrd och subjektiv “forskning".

Min tveksambhet till det méjliga i att skapa rimliga betygssteg pA dessa abstrakta och
oprecisa nivibeskrivningar har hela tiden dkat, och Svergatt till en fast Svertygelse att
det inte 4r mojligt. Inte minst sedan Liroplanskommitténs dmnesexperter och andra
sakkunniga vid upprepade tillfillen s4 kraftfullt och entydigt forklarat att detta inte dren
framkomlig vig. Jag beklagar djupt - och finner det mycket anmirkningsvirt - att
Betygsberedningen valt att inte lyssna pd, diskutera och ta hénsyn till dessa
vilunderbyggda och sakliga synpunkter.

Att som Betygsberedningen fastsl4 att kunskapsutveckling och lirande gir till p4 et
visst sitt och att denna utveckling sker p i stort sett samma siitt i alla &mnen &r
fornuftsstridigt, okunnigt och ovetenskapligt. Kunskapsutveckling och lirande dr en
ytterst komplicerad process som man vet 4r synnerligen min gfasetterad, individuell,
komplex och olika i olika mnen, men som man &nd4 vet forhallandevis lite om och dér
vetenskapen r mycket forsiktig och 5dmjuk. Jag delar till fullo denna Sdmjuka attityd
och onskar att Betygsberedningen gjort detsamma.

Kunskapsutveckling och ldrande kan forvisso g4 till pa det satt Betygsberedningen
beskriver och som utgdr fundamentet for de foreslagna betygsnivderna - men det finns
Atskilligt flera kinda sitt och sannolikt manga fler, &nnu okéinda satt - och dessa ryms
inte i Betygsberedningens forslag. Snarare finns det en stor risk att detta forslag kan
hindra mAnga former av kunskapsutveckling och bidra till en centraldirigerad och
konformistisk utveckling som dessutom utesténger véisentliga kunskapsdimensioner -
nigot som jag ir ivrig motstindare till och som stdr i direkt strid med intentionerna
bakom det nya styrsystemet for skolan.

For att illustera allvaret och styrkan i kritiken frin Liroplanskommitténs olika
imnesexperter vill jag géma Aterge nigra av deras egna ordagranna och skriftliga
omdomen om de foreslagna betygsstegen:

"De sex eller sju steg som beredningen anser sig kunna identifiera i den generella
kunskapsutvecklingen har inget std i den mycket omfattande forskning om utveckling
av matematiskt tinkande som bedrivits runt om i virlden de senaste 20 dren. Kontakter
med nigra av virldens frimsta experter p4 detta omrdde har bekriftat min uppfattning
p4 denna punkt. Det finns tvirtom en mycket stark teoretisk och empirisk bas for att
forkasta synen pa en sidan fast hierarkisk utveckling av elevers komplexa kunskaper
och firdigheter i matematik. ... Ett betygssystem som bygger pA de definitioner som
finns i arbetsmaterialet vore mycket olyckligt for matematikdmnets del. ... Det finns
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dock ingen rimlig m&jlighet att i generella definitioner kortfattat stipulera betygskriterier
som #ger giltighet for alla mnen i skolan. ... Jag stiller mig darfor nigot tveksam till
de betygssteg och definitioner som f6reslds och anser inte att de i nuvarande utformning
haller méttet for att utgora en nationell och riksgiltig utgangspunkt fér &mnes- och
stadiedvergripande beddmningar av individuella elevresultat. Till detta behovs ett lingre
utvecklingsarbete som ocks? ansluter till forskningen inom omradet."

Betygsberedningens forslag har endast fyra betygsnivaer ovanfor godként. Enligt
beredningens egen bedomning dr emellertid i praktiken endast tva av dessa mojliga att
ni pa hogstadiet. Forst p4 gymnasiet borjar det bli méjligt for ett mycket litet fatal (om
ens nigra) att nd de hogsta nivierna. Forslaget resulterar vidare i att det stora flertalet
elever fir betyget Annu Icke Godkind i manga mnen niir de fir betyg for forsta
gangen i Arskurs 7! Jag sétter mycket stora frigetecken for det meningsfyllda och kloka
i att ha ett sddant betygssystem. Hur paverkar det motivationen? Var finns stimulansen?
Vad skall ett sddant betygssystem anvéndas till? Var finns erfarenhetsaterforingen - som
ar huvudsyftet enligt direktiven? Enligt min uppfattning strider Betygsberedningens
forslag i dessa hinseenden mot direkdven.

Jag avvisar siledes fullstindigt Betygsberedningens forslag till betygsnivier med
tillhérande allminna beskrivningar. Jag konstaterar ocks? att de illustrationer i nigra
olika &mnen som presterats for att forsoka konkretisera betygsnivderna inte gjorts av
Liroplanskommitténs dmnesexperter. Vidare konstaterar jag att inga illustrationer finns
for s.k. praktiska &mnen. Dessa forsok till #mnesvisa illustrationer har ocks4 framtagits
pa ett anmirkningsvirt slarvigt sitt och fanns ej tillgingliga vid Betygsberedningens
sista sammantridde den 18 august 1992.

Betygsstarten i 4k 7 - alldeles for sent

Argumenten mot betyg i lagre drskurser baserar sig p4 en gammal och fordldrad syn p4
betyg som ndgot negativt och bestraffande - som man dérfor skall slippa under de tidiga
skoldren. Ofta hér man ocksi att eleverna skall slippa betygshetsen och f4 utvecklas i
lugn och ro. Detta senare argument har utan tvekan viss relevans i det nuvarande
relativa betygssystemet som det har kommit att tillimpas. Ddremot 4r argumentet helt
missriktat och ovidkommande nir man infor ett mal- och kunskapsrelaterat
betygssystem. DA blir betygssystemet istillet en viktigt stimulans och en feedback p
hur eleven utvecklas i skolarbetet d v s nigot positivt som befrimjar elevernas
individuella utveckling. For mig 4r betygen med detta sitt erfarenhetsiterférande syfte
uteslutande nigot positivt och till for att stédja eleven i dennes kunskapsutveckling och
ambitioner. Sjilvklart vill jag att eleven skall 2 detta stdd fran forsta stund. Vidare
anser jag att betyg skall sittas ldsarsvis istillet for, som beredningen foreslar,
terminsvis. Mer om detta utvecklar jag nedan i ett eget forslag till nytt betygssystem
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Betyg i Ordning och Uppforande avvisas av Betygsberedningen - for
mig ar de en sjilvklarhet

Ett mal- och kunskapsrelaterat betygssystem ger inget utrymme for att sitta betyg i
ordning och uppforande (att minga lirare, med dagens relativa betygssystem, 4nd4 mer
eller mindre medvetet viger in sddana omd6men i &mnesbetygen 4r en annan historia).
Det innebir att en elev fir en strukturerad och bra erfarenhetsaterforing p sin
kunskapsutveckling i de olika mnena - ddremot inte p4 sin personlighetsutveckling och
pA sitt sétt att utvecklas och forhdlla sig till andra elever och till sina medménniskor. Inte
heller pa sitt samspel med omvérlden. Detta anser jag vara inkonsekvent, ohederligt och
hénsynslost mot eleverna. Inte minst mot bakgrund av den viktiga roll skolan forvintas
spela som formedlare av de virdemaissiga, etiska och moraliska grundprinciperna som
utgdr fundamentet for vir demokrati och av de spelregler en demokrati kriver av sina
medborgare. Det positiva i den starka sociala kontroll som tidigare fanns i vart samhille
dr idag borta. Detta har, nér fordldrarna inte tagit sitt ansvar, lamnat méinga elever i ett
vilset vakuum, dar inte skolan vagat eller formatt ta kraftfull stidllning for att virna vira
humanistiska grundprinciper och traditioner. Jag ser betygen i ordning och uppforande
som ett mycket viktigt sddant erfarenhetsaterforande hjilpmedel och stod for sdvil
elever som lérare - och foréldrar.

Att Betygsberedningen avfirdar betyg i ordning och uppférande s enkelt som man gor
och menar att just dessa betyg ir uttryck for bestraffning 4r for mig obegripligt. Jag
tycker det ir intellektuellt ohederligt och ett sitt att smita frin problemet med att
precisera krav, etik, forhAllningssitt etc. Ovriga betyg anser man inte vara uttryck for
bestraffning - men i just ordning och uppférande skulle de vara detta.

Institutionaliserade elevsamtal enligt den modell Betygsberedningen rekommenderar
stiller jag mig direkt avvisande till. De riskerar att bli ytterligare en byrdkratisk och
formalistisk tvingstrdja som knappast loser de problem som avses. Det finns cirka
tjugo ars erfarenhet av denna typ av samtal i ndringslivet (ddr de ofta heter
planeringssamtal eller utvecklingssamtal) och erfarenheterna 4r entydiga - skall de
lyckas krivs bl a en informell och flexibel uppliggning utan nigra byrakratiska
regelverk, likavil som de stiller stora krav pd motivation och engagemang.

Naturligtvis skall elevsamtal d4ga rum nér s behovs (s sker redan idag pA minga
skolor!) - men detta anser jag dr frigor som varje skola sjilva kan besluta om och
genomfora pi ett bra sitt. Jag vill ocks4 utrycka mitt missndje med den fornumstiga och
ensidiga beskrivning kring elevernas utveckling och sociala situation som 4terfinns i
betdnkandet i anslutning till dessa fragor. Problemen kring disciplin och arbetsro i
skolan 16ses knappast genom rosenskimrande elevsamtal enligt Betygsberedningens
modell.
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Komplettering av betyg skall kunna goras nar eleven s4 onskar - ingen
tidigast-grins

Betygsberedningen foreslAr att komplettering av slut- och avgingsbetyg skall f4 goras
tidigast den 1 oktober for avgAngsbetyg frin varterminen samma 4r. Jag anser inte att
det finns nigra sakliga skil att ha en sidan tidigast-grins. En elev skall kunna
komplettera sitt slut- och avgingsbetyg s4 snart han/hon &nskar.

Elevers skilda forutsittningar

Jag instimmer i beredningens forslag - men anser att motiveringarna inte tillréckligt
kraftigt understryker elevens eget ansvar likavil som fordldramas ansvar for ett
framgangsrikt skolarbete. Min grundinstillning 4r ocksd att elevers skilda
forutsitmingar innefattar saval elever med sirskilda mdjligheter som elever med
sirskilda svarigheter - och skolan skall stodja bégge dessa grupper sirskilt och utan att
det sker p4 varandras bekostnad. Betygsberedningens konstaterande - att den
obligatoriska skolans viktigaste ansvar 4r att tillse att inga elever limnar den med
underkint betyg - anser jag 4r alldeles for defensivt och jantelagsméssigt. Skolans
viktigaste ansvar anser jag vara att tillse att alla elever erbjuds optimala majligheter att
utveckla sig och sina kunskaper till det yttersta av sin formaga och efter sina
individuella forutsattningar.

Alternativa urvalsgrunder till gymnasieskolan

Min grundinstillning 4r att alla behdriga sdkande till gymnasieskolan skall antas och
dirmed faller behovet av sirskilda urvalsgrunder. I de mycket f4 fall dér urval rimligen
4indA mAste tillgripas anser jag att de aktuella skolorna sjilva skall besluta om vilka
urvalskriterier de anser vara bist och dérmed vill tillimpa. Jag avvisar siledes
Betygsberedningens forslag och central styming av statsmakterna i denna friga.

Forslag till nytt betygssystem for den svenska skolan

Bakgrund

Jag har som nimndes inledningsvis valt att arbeta fram ett eget forslag tll kunskaps-
och mAlrelaterat betygssystem for den svenska skolan. Detta sedan det sttt klart for
mig att Betygsberedningen efter professor Tor Ragnar Gerholms avging som
ordférande Atergar till en vig som enligt min mening &r oframkomlig.

For att sikerstilla att min vig ir framkomlig har forslaget utarbetats tillsammans med
experter, lirare, forildrar och elever - d v s verklighetens folk. Dessutom har ocksd ett
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litet remissforfarade genomforts och resulterat i s mycket uppmuntran och positiva
omdbmen att jag idr dvertygad om att detta &r ert realistiskt och bra forslag. Nigra
politiker har emellertid inte konsulterats.

Nigra grundliggande varderingar bakom forslaget

* "Betygen skall vara skolans bekriftelse - riktad till eleverna - p hur elevens arbete och
studieresultat bedoms i forhallande till vad liroplanerna och kursplanerna foreskriver.
Betygen skall siledes mer ha funktionen av 4terforing (feedback) av erfarenheter for eleven,
4n utgdra urvalsinstrument for fortsatta studier.” ( ur direktiven till Betygsberedningen)

*  Skolan skall ge varje elev mdjlighet att utveckla sig optimalt - savil intellektuellt och
emotionellt som praktiskt - i férhallande till varje elevs individuella forutsittningar,
begdvningsprofil, sirart och ambitioner.

*  Skolan skall skapa goda forutsittningar for varje elev att bygga upp en dkta
sjdlvkinsla. En #kta sjilvkinsla miste baseras pa en god egenuppfattning och realistisk
sjilvbild - vilket kriver ett vil utvecklat system for feedback till eleven.

* Det finns elever med sirskilda méjligheter - och det finns elever med sirskilda
svarigheter. Skolan skall stodja dessa elever sarskilt.

*  Det finns inga svaga elever - ddremot finns det elever som dnnu inte fatt eller tagit
chansen att utveckla sina mojligheter.

Grundliggande utgidngspunkter

Mitt forslag dr helt och héllet baserat pa regeringens direktiv till Betygsberedningen och
Liroplanskommittén. Dessa direktiv dr utmirkta i sin helhet. En grundldggande
utgdngspunkt i dessa direktiv och ddrmed for mitt forslag ar art betygens absolut
viktigaste funktion &r att vara ett feedback-instrument for eleven om hur vl denne lyckas
och utvecklas i sitt skolarbete i forhallande till liroplaner och kursplaner.

Betygen ir sdledes inte avsedda att vara ett urvalsinstrument for hogre studier eller
dylikt.Jag kan inte nog understryka hur viktig denna utgingspunkt &r. I betygsdebatten
forekommer tyvirr minga dvertoner som har sin grund i gamla forestillningar om att
betygen &r urvalsinstrument. (I Ny demokratis akademiska Sverige behovs inte heller
betygen som urvalsinstrument eftersom det dér skall vara fritt tilltride for alla behoriga
sokande till universitet och hogskolor - men det 4r en annan historia).

Det dr bl a mot denna bakgrund jag tycker det r sjdlvklart att eleverna skall fa betyg

redan frin forsta skol4ret. Att inte ge eleverna och deras forildrar denna strukturerade
feedback ir direkt hinsynslost och inhumant. Ingen skulle komma p4 idén att tvinga
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eleverna att spela brinnboll eller fotboll - men forbjuda dem att riikkna poédng respektive
mdl. Och vad vore konstikning p skridskor utan betygssittingen?

S4 har ser forslaget ut

Mitt forslag till nytt betygssystem &r absolut och objektivt mal- och kunskapsrelaterat -
samtidigt som det dérutdver finns stort utrymme for l4rarens subjektiva och
yrkesmissiga bedémningar, dven av elevers prestationer i forh4llande till varandra.
Vidare 4r det i grunden samma betygssystem p 1igstadiet som i gymnasiet - men med
olika grader av forfining.

Grunden i detta betygssystem &r kursformad (i linje med den nya gymnasieskolan). P4
gymnasieniva finns tre olika kursniver - och didrmed tre olika kravnivéer. Jag kallar dem
baskurs, tilliggskurs och dverkurs. Godkinda prov i baskurs ger betyget A, godkédnda
prov i tilliggskurs ger betyget AA och godkinda prov i 6verkurs ger betyget AAA.
Dérutéver har ldraren utrymme for att ldgga till ytterligare tre betygsnivaer inom
respektive kurs: +, ++ eller +++. Ett plus innebir med Berom, tv4 plus innebéir med
Mycket Berom och tre plus innebir med Utmiirkt Berom.

A-betygen ir objektivt kunskaps- och malrelaterade och baseras bl a p4 nationellt
utarbetade prov som garanterar likvirdighet och jimforbarhet. Plus-betygen ir ldrarens
subjektiva bedémning av elevens insatser och prestationer i zmnet. For plus-betygen
finns inga nationellt utarbetade prov - diremot vissa principiella riktlinjer avsedda som
stéd och hjilp for ldraren. I plus-betyget vigs in t ex elevens kunskaper som inte
kommer fram i de nationella proven, elevens ambition, engagemang, aktivitet, intresse
etc for amnet.

Vilken kursniv en elev skall l4sa bestimmer eleven/forildrarna i samrid med léraren.
Baskurs dr normalnivan. For art kunna vilja tilldggskurs krivs godkinda prov i
baskursen (d v s betyget A) och for att kunna vilja 6verkurs krivs godkinda prov i
tilliggskursen (d v s betyget AA). Overgang till tilliggskurs och éverkurs bor vara
mojlig dven under pAgiende lisar. Kunskaspskraven och malen p4 de olika
kursnivderna skall vara sidana att de erbjuder klara och stimulerande utmaningar for
eleven - och vara p4 den nivén att det endast 4r ett ytterst litet fatal elever i landet som
har kapacitet att liisa p& 6verkurs-nivd i a/la &mnen.

Beskrivningarna av kunskapskraven och milen p4 de olika kursnivierna och inom de
olika dmnena gors av Liroplanskommittén och Skolverket och 4terfinns sedan i
ldroplaner och kursplaner. Hogsta mojliga betyg i ett imne p4 gymnasieniva r alltsa:
AAA+++. P4 gymnasieniv finns ocksa betygen Icke godkind (C) i slutbetyg
respektive Annu ej godkind (B).

P4 hogstadiet finns baskurs och tilldggskurs - ddremot inte Sverkurs. Plus-betygen
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finns diremot pA samma sitt som i gymnasiet. Hogsta mdjliga betyg i ett imne pd
hogstadiet &r siledes: AA+++. P4 hdgstadiet finns ocksd betygen Icke godkénd (C) i
slutbetyg respektive Annu ej godkind (B).

P4 mellan- och l4gstadiet finns baskurs - ddremot inte tilliggskurs eller dverkurs. Jag
anser det varken onskvirt eller majligt att ha dessa kurser pa 14g- och mellanstadiet.
Plus-betygen finns diremot dven p dessa stadier. Bista mojliga betyg i ett &mne pd lag-
och mellanstadiet r siledes: A+++. Simsta méjliga betyg i ett émne pé 14g- och
mellanstadiet 4r A. Elever p dessa stadier skall inte kunna ges underkénda betyg.

Antalet betygsnivier ir siledes tolv p4 gymnasiet, nio p4 hégstadiet och fyra pa lag-
och mellanstadiet. Hartill kommer nivin Annu ej godkind respektive Icke godkiind pd
hogstadiet och gymnasiet - dér betyget Icke godkind endast kan forekomma i slutbetyg.

Utdver dessa direkt dmnes- och kursinriktade betyg vill jag p4 samtliga stadier ha en
kort verbal beskrivning under de tv rubrikerna:

Elevens starka S1dor Lar s caes et eatscousttn. tuautanteaea e d Rt I oot e tel
Eleven skulle fvinna s paratts o b o e e e ite e e o

P4 hogstadiet och gymnasiet tillkommer dessutom en kort verbal beskrivning under en
tredje rubrik:
Elevens framtridande personliga egenskaper ar: ............cccoiiiniinicinnicnnene,

Vidare vill jag p4 samtliga stadier ha betyg i Ordning och Uppftrande - jag foreslar
omddmena Utmirkt (som bor vara normalomddmet for skétsamma elever), Godtagbart
respektive Klandervirt. Motiven for att infora betyg 4ven i ordning och uppftrande har
jag redovisat tidigare i min reservation.

Betyg enligt detta forslag utfirdas efter virterminen och avser siledes ett helt lisar.
Efter hostterminen utfirdas endast en enkel men formaliserad och skriftlig ligesrapport,
som ger eleven och forildrarna klara besked p var eleven befinner sig i forhallande till
den valda ambitionsnivan. I mitten p4 varje termin skall varje elev dirutdver ges
muntliga styrsignaler av ldraren i respektive dmne.

I koncentrerad punktform kan man konstatera att i detta betygsforslag &r det:

*  Kunskaps- och milrelaterade och objektiva kriterier som utgér fundamentet for
betygsskalan

* Lirarens professionella kompetens och subjektiva beddmning som utgor

Sverbyggnaden. (Jag anser det vara synnerligen viktigt att limna ett stort utrymme
for lararens yrkeskunnande och subjektiva bedomning)
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* Fyra betygssteg pa lag- och mellanstadiet

*  Ana betygssteg pA hogstadiet (samt icke godkind)

* Tolv betygssteg pA gymnasieniva (samt icke godkidnd)

* Betyg i ordning och uppforande pa alla stadier och nivder

* En verbal beskrivning av elevens starka sidor och forbattringspotential pa alla
stadier och nivier

* En verbal beskrivning av elevens framtrddande personliga egenskaper pd hogstadiet
och gymnasiet

Forslaget kan beskrivas schematiskt pa detta satt:

Lag- och mellanstadiet, 4k 1-6

Elevens, 0amns it S st e ey ATSEUTSI Ut ol

Ordning: o .caii
Uppforande: i . oo o)

Elevens starka sidor ir: ...

Akt Godkiind - med mycket berom
A=
Baskurs
A+ Godkind - med berdm
A Godkind
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Kort sammanfattning av mitt forslag:

*

InnehAllet, kunskapskraven och mélen i baskurs, tilliggskurs och dverkurs skall
beskrivas i liroplaner och kursplaner for varje 4mne och p resp niva.

Malen, kraven och kriterierna for Godkind p4 de tre nivierna - A, AA resp AAA -
skall vara objektivt faststillda och miitbara. Prov skall alltid avldggas for betyg.
Proven konstrueras p4 nationell niv (troligen av Skolverket). Proven som avliggs
for respektive nivi/Arskurs garanterar siledes likvirdighet och rittvisa oavsett var i
landet eleven bor.

Baskurs #dr normalnivén.
Tilldggskurs respektive dverkurs viljes av elev/forildrar i samrid med ldrare.

For att kunna vilja tilldggskurs resp éverkurs krivs naturligtvis avlagt godként prov
p4 ndrmast underliggande nivA.

Overging till tilliggskurs och éverkurs bor vara mdjliga dven under pigende termin.

Betyg utfirdas efter vArterminen och avser hela Lisaret. Efter hostterminen utfdrdas
endast en enkel men formaliserad och skriftlig ldgesrapport. Dirtill fir eleven
muntliga styrsignaler i mitten av varje termin.

Betygen +, ++ och +++ ir lirarens subjektiva helhetsbeddmning av elevens
personliga insatser i respektive dmne. Hir viger liraren samman t ex elevens
ambitioner, engagemang, aktivitet, intresse, vilja etc.

Med berom: +

Med mycket berdm: ++

Med utmirkt berom: +++

Betyg utfirdas i Ordning och Uppférande i samtliga Arskurser - jag foresldr
omddmena: Utmirkt, Godtagbart och Klandervirt. Utmirkt bor vara normal-

omdomet for skétsamma elever.

I samtliga Arskurser ges utdver betygen en kort verbal beskrivning under foljande
tva rubriker:

Elevens starkatsidor dr: ® . 1 .t
Eleven skulle vinna pa: ool cnnnnn
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* P4 hégstadiet och i gymnasiet tillkommer en kort verbal beskrivning under
rubriken: Elevens framtridande personliga egenskaper dr: .................

Detta forslag till nytt betygssystem dverlimnas hirmed med varm hand tll statsradet
Beatrice Ask, Sveriges elever, forildrar och Lirare - och till alla andra intresserade
medborgare naturligtvis! Givetvis kan och behdver forslaget forbittras, justeras och
vidareutvecklas - jag skall gima bidra mera till denna konstruktiva och sakliga
diskussion - men jag hoppas att inslagen av politisk prestige skall vara sm och helst
obefintliga.

Stefan Kihlberg (nyd), ledamot i Betygsberedningen
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Sarskilda yttranden

Av Ann Cathrine Haglund

Det betygssystem som foreslés av Betygsberedningen innebir en
radikal forindring av betygsgivningen. Betygen kommer att ange
elevens kunskaper i férhallande till i forvig uppstillda kunskaps-
mél. For elever och forildrar skall klart, tydligt och Gppet anges
vilka kunskaper som krivs f6r en viss betygsnivd och vad eleverna
skall striva mot.

Betygsnivderna anger en kunskapsprogression som innebir att
eleverna méiste stirka och utveckla sina kunskaper for att nd en
hogre kvalitet i sin kunskap och fa ett hogre betyg. Varje nytt be-
tygssteg innebir béde en breddning och en férdjupning av dmnes-
kunnandet samt dkad forstéelse.

Betygen ir en kraftig styrfaktor i skolan. Ett mdl- och kun-
skapsrelaterat betygssystem av det slag som Beredningen foresldr
kommer att péverka undervisningen mycket pétagligt. Ett system
som bygger pd en progression i kunnandet bidrar till att 6ka kva-
liteten i undervisning och kunskaper. Arbetet i skolan kommer
att leda till att eleverna lar och forstdr mer.

Det foreslagna betygssystemet innebar ocksd att skolan ges ett
klart uttalat och tydligt resuvltatansvar vars innebord &r att alla
elever skall fi en sddan undervisning att den leder till minst bety-
get godkind. Detta innebir ett reellt krav pd att planera undervis-
ningen utifrén den enskilde elevens férutsittningar och behov.
Alla elever skall nd den kunskapsnivd som krdvs foér att kunna
forstd och verka i vart samhdlle och for att kunna orientera sig i
omvérlden.

Under den tid som Betygsberedningen arbetat har en stor
enighet om vikten av att fa ett pedagogiskt motiverat betygssy-
stem som premierar kunskap vuxit fram. En stor uppslutning ar
ocksa absolut nddvandig for att f till stdnd en fordndring som le-
der till en forstdelseinriktad undervisning och en hogre kvalitet i
elevernas kunskaper.

Betygsfrigorna har debatterats och utretts under mycket léng
tid. I detta perspektiv har Beredningens forslag till betygssystem
vuxit fram under stark tidspress. Det hade varit dnskvért att kun-
na disponera ytterligare tid for att vidareutveckla och formulera
de nya tankar om betygsdttning som nu vuxit fram under bred
politisk samverkan.

Att stirka kvaliteten pa skolans alla stadier ar avgérande om vi
skall kunna stirka Sverige som kunskapsnation och 6ka Sveriges
konkurrenskraft i Europa och 6vriga virlden. Ett méal- och kun-
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skapsrelaterat betygssystem av det slag som Betygsberedningen f6-
resldr 4r ett viktigt redskap. Det dr angeliget att skapa en bred
enighet om skolans betygssystem hos larare, elever och foraldrar
och fa full genomslagskraft for kunskapssynen i undervisningen.

Jag har darfor avstdtt frdn att reservera mig, dven om jag anser
att Betygsberedningen borde ha fOreslagit att betygen borjar ges
senast fran arskurs 4. Progressionen forutsitter namligen att den
syn pd kunskap och lirande som betygssystemet bygger pa tring-
er igenom hela skolan och slar igenom frén skolstarten. Detta un-
derléttas, om betyg borjar séttas tidigt.

Betygsberedningen framhaller vikten av att varje skola/larare
redan frdn arskurs 1 i grundskolan definierar vad eleverna skall
kunna och férmedlar detta till fordldrarna. Fordldrarna skall f&
information om elevens kunskapsutveckling pa ett enkelt och be-
gripligt sdtt. Jag vill understryka detta och betona att grundlig och
tydlig information frdn skolan 4r sirskilt viktig nir eleverna ldm-
nar ett stadium, dvs. nuvarande arskurserna 3 och 6.

Jag anser ocksa att det foreslagna betygssystemet borde ha haft
fler betygssteg. Ett storre antal steg skulle kunna ge elever och
fordldrar en mer nyanserad bild av kunskapsinhdmtandet.

Betygsberedningen har dock arbetat under stor tidspress. Prov-
ningen av antalet mdjliga steg, som kan definieras sd tydligt att de
kan fungera i ett betygssystem (bl.a. i ”Lararuppdraget” SOU
1992:59), har dérfor inte givit Betygsberedningen underlag att
identifiera fler nivaer/steg dn de foreslagna.

Av Ylva Johansson
Avsnitt 6.1 Betygsstart och betygsfrekvens

”Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och fardigheter samt, i
samarbete med hemmen, frimja deras harmoniska utveckling till
ansvarskdnnande ménniskor och samhéllsmedlemmar. I utbild-
ningen skall hénsyn tas till elever med sérskilda behov.

Verksamheten i skolan skall utformas i 6verensstimmelse med
grundliggande demokratiska varderingar. Var och en som verkar
inom skolan skall frimja aktning fér varje ménniskas egenvirde
och respekt fér var gemensamma milj6.”(Skollagen).

Varje betygssystem blir med nddviandighet begrinsat till vissa
delar av skolans verksamhet och vissa médtbara dimensioner av
kunskapsutvecklingen. Visentliga virden och verksamheter i sko-
lan lter sig inte betygsittas.

Min uppfattning dr att graderade betyg inte bor anvindas i
grundskolan utan forst frdn och med den forsta terminen i gym-
nasieskolan.

I avgdngsbetyget frin grundskolan bor enligt min mening en-
dast betygsgraderna godkédnt respektive icke-godkidnt anvindas.
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Jag anser att avgdngsbetyget frdn grundskolan dels bor ange att
eleven har generell grundskolekompetens (betyget godkint i
samtliga 4mnen) och dels ge utrymme fér att ange andra uppgif-
ter av sérskild betydelse t.ex. skolans speciella profil, vilka frivilli-
ga dmnen eleven valt och ndtt godkinda kunskaper i, betydelse-
fullt grupp- och/eller enskilt arbete eleven gjort.

Jag anser vidare att varje elev och elevens foridldrar minst en
géng per termin i grundskolan bér ha ritt att f8 bdde muntlig och
skriftlig information om hur skolan bedomer elevens kunskapsut-
veckling och &vriga utveckling. Denna bedémning bér ske i fér-
hdllande dels till skolans mal (formulerade i bl.a. ldroplaner och
kursplaner) och dels till den godkindgrins som giller fér att er-
hdlla generell grundskolekompetens. Det bér &ligga varje lirare
att kontinuerligt f6lja elevernas utveckling och ge denna informa-
tion, ytterst bér dock ansvaret vila pd rektor. Sjilvfallet dr det
Onskvirt att den muntliga informationen sker i form av ett samtal
dar elever och forildrar sjilva har mojlighet att ge sin syn.

For att undvika missforstind vill jag ocksd papeka att min
asikt om avsaknad av graderade betyg i grundskolan naturligtvis
inte skall ses som en inskrinkning av undervisningen till att en-
bart gilla godkdnd-nivan. I ldroplan och kursplaner bér framgi
dels kraven for godkind, dels hégre mél som skolan och liraren
aktivt skall arbeta for att eleverna skall né.

Beredningens direktiv utesluter dock ett sddant system genom
att betyg skall ges dels tidigare 4n idag, dels i fler steg 4n idag.

Jag finner att beredningens forslag till nytt betygssystem i sin
helhet dr mer utvecklingsbart &dn det nuvarande relativa betygssy-
stemet och kan dérfor, trots mina invindningar stilla mig bakom
beredningens forslag.
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Tillkallande av en beredning for att ge forslag till ett
nytt betygssystem i grundskolan, gymnasieskolan och
den kommunala vuxenutbildningen

Dir 1990:62

Beslut vid regeringssammantride 1990-10-25.

Statsradet Persson anfor.

Mitt forslag

En expertgrupp har analyserat vilken betydelse betygen har for undervis-
ningen i grundskolan och gymnasieskolan frian pedagogiska utgangspunkter.
Expertgruppen har i september 1990 avlimnat en rapport (Ds 1990:60) Be-
tygens effekter pa undervisningen. Expertgruppen foreslar att det nuva-
rande relativa betygssystemet avskaffas. Om betyg skall ges bor de enligt ex-
pertgruppen anknytas till kunskaps- och firdighetsmal i stillet for att jam-
fora cleverna sinsemellan. Jag foreslar nu att en sirskild beredning tillkallas
foratt ge forslag till ett nytt betygssystem i grundskolan, gymnasieskolan och
den kommunala vuxenutbildningen.

Bakgrund

Under de senaste tjugo aren har flera arbetsgrupper och utredningar arbe-
tat med betygsfragan. Sedan 1969 har sadant arbete bedrivits inom t. ex.
skoloverstyrelsen. 1972 ars betygsutredning. 1976 ars gymnasieutredning,
tilltriidesutredningen och expertgruppen for Oversyn av den gymnasiala yr-
kesutbildningen.

Nuvarande betygssystem har utformats friimst for att betygen skall kunna
anviindas for urval till fortsatt utbildning. Den expertgrupp som tillsattes av
regeringen i december 1989 och som i september 1990 redovisat sina dvervii-
ganden har hatt till uppgift att i forsta hand granska vilken betvdelse betygen
har for undervisningen i grundskolan och gymnasieskolan fran pedagogiska
utgangspunkter och samtidigt belvsa olika andra funktioner hos betygen.

Dir. 1990:62
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Skoldverstyrelsen har den 27 augusti 1990 redovisat ett uppdrag om kom-
pletterande urvalsgrunder vid intagningen till gymnasieskolans yrkesinrik-
tade och estetisk-praktiska studievigar.

Riksdagen beslutade 1988 om ett nytt urvalssystem till hogskolan (prop.
1987/88:109. UbU32. rskr.330). Det nya systemet trider i kraft den 1 juli
1991. Savil hogskoleprovet som forsoksverksamheter med alternativa ur-
valsmetoder kommer att fa 6kad betydelse. Betygens hittillsvarande domi-
nerande roll vid urvalet av studerande tonas dairmed ned.

1 den pagaende forsoksverksamheten med tredriga yrkeslinjer som dr upp-
byggda av moduler i de s.k. karaktdrsimnena, far eleverna i stéllet for de
traditionella betygen kompetensbevis, som ger information om vilka modu-
ler eleven har avslutat med godkant resultat.

Betygen har debatterats flitigt under en langre tid och krav pa forand-
ringar har forts fram i olika sammanhang. Kritik har ofta riktats mot det rela-
tiva betygssystemet. Man har bl. a. menat att detta betygssystem i forsta
hand inriktar uppmérksamheten pé jamforelser mellan eleverna och inte pa
elevernas kunskaper och fardigheter. Riksdagen behandlade hésten 1989 ett
stort antal motioner i betygsfragan. I betinkandet 1989/90:UbU4 forutsatte
utbildningsutskottet att resultatet av det arbete som nu redovisats av expert-
gruppen skulle komma att resultera i ett underlag for politiskt stillningsta-
gande och att de politiska partierna skulle delta i det fortsatta beredningsar-
betet.

For att det skall vara mojligt att ta stillning till det forslag till nytt betygs-
system som expertgruppen lagt fram utifran pedagogiska utgangspunkter ar
det nodvindigt att en samlad bedomning nu gors av betygsfragorna. En be-
redning bor tillkallas for denna uppgift. I det féljande tar jag upp de fragor
beredningen bor behandla.

Jag vill samtidigt anmala att fragan om hur gymnasieskolan och den kom-
munala vuxenutbildningen bor utformas for nirvarande bereds inom utbild-
ningsdepartementet. Det dr angelaget att ett stillningstagande i betygstra-
gan kan ske.

Allminna utgangspunkter

Skolans uppgift ar att ligga grunden for och stodja elevernas allsidiga ut-
veckling mot okad kunskap och kompetens. Ett betydelsefullt inslag i denna
process ir att elevernas faktiska prestationer bedoms. Det finns ett sjalvklart
behov av att eleverna och deras forildrar far information om studieresultat
m. m. Den information som skolan ger far sjilvfallet inte begriinsas till en-
bart betyg som ges vid relativt fa tillfillen. Betygen kompletterar hiir den
kontinuerliga informationen till eleverna.

Det ér ocksa viktigt att en elev kan dokumentera de forkunskaper som
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behdvs for fortsatta studier pa hogre utbildningsnivaer. Lika viktig ir denna

funktion for de clever som soker arbete efter skolan och fér deras arbetsgi-

vare. Ettomdome som visar vilken kunskapsniva eleven uppnatt underlittar

Overgangen fran skola till arbetsliv och innebiir fordelar f6r bade ungdo-
~marna och arbetslivet.

Man bor inte heller bortse fran betygens betydelse som positiv stimulans
for cleverna i skolarbetet. Samtidigt bor betygen ses i perspektivet av att
astadkomma respekt for skolan och skolarbetet och diirmed kunna med-
verka tll att iroplanernas mal om social fostran uppfylls. Detta innebir att
cleverna forbereds fér de krav som giiller i vuxenlivet inte minst pa arbets-
platserna och i samhiillet i Gvrigt. Bade bland elever och forildrar finns det
ocksa en i grunden positiv instillning till nagon form av betyg.

Jag har nyligen i propositionen 1990/91:18 om ansvaret for skolan lagt
fram forslag till en ny mal- och resultatorienterad styrning av skolan. Det ir
nodvindigt att betygsfragorna sitts in i detta sammanhang. Betygsfragorna
ar direkt knutna till liroplanerna och kursplanerna. I en skola som styrs mal-
och resultatorienterat maste liroplanerna utformas annorlunda éin i en skola
som styrs mer av regler och foreskrifter. Ett betygssystem far inte vara utfor-
mat sa att det motverkar de mal for undervisningen som stills upp i laropla-
ner och kursplaner.

Betygsformer
Relativa betvg

Nuvarande relativa betygssystem med den femgradiga betygsskalan infor-
des under sextiotalet. Systemet utformades frimst for att betygen skulle
Kunna anviindas 1or urval till fortsatt utbildning. For grundskolan giller att
betyget tre skall vara normalbetyg och att betygen tva och fyra skall vara
vanligare {in betygen ctt och fem. I gymnasieskolan skall betygen spridas en-
ligt en viss procentuell fordelning pi de olika betygsstegen. Denna fordel-
ning ar avsedd att gilla for hela landet sammantaget. Nivii och spridning i
enskilda skolor och klasser skall avgoras pa grundval av hur man bedomer
elevgruppens forhallande till motsvarande elever i hela landet. Den relativa
betygsiittningen innebir att det inte finns nigra definierade krav for de olika
betypsstegen. Ett visst betyg anger endast elevens nivi i relation till évriga
elever i landet.

I gymnasickurser i komvux ges betyg i en femgradig skala. dir hogsta be-
tyget ir fem. Nigon given procentsats for olika betygsgrader finns inte.

Som hjilpmedel vid betygsitmingen tillhandahaller skoloverstyrelsen
standardprov tor grundskolan och centrala prov fér gymnasieskolan och
komvux i vissa iimnen. Dessa skall inte i forsta hand avgéra betygen for den
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enskilde eleven utan vara en hjalp for liraren att bedoma klassens niva i for-
hallande till andra klasser. Aven om proven ges endast i ett fatal imnen avses
de ge lirare dven i andra amnen en uppfattning om Klassens allminna kun-
skapsniva. | stora imnesgrupper som orienteringsimnen och praktisk-este-
tiska dimnen och yrkesiimnen saknas centrala provinstrument.

Skoléverstyrelsen har vid olika tillfallen vidtagit atgirder for au fortydliga
reglerna for det relativa betygssystemet. Trots dessa atgiirder rader dock
fortfarande en utbredd oklarhet pa manga hall. séirskilt bland clever och for-
dldrar. om tolkningen av det relativa betygssystemet. De relativa betygen
har ocksa skapat en grund for konkurrens och tivian cleverna emellan, vil-
ket strider mot Liroplanens grundliiggande synsitt om solidaritet och sam-
verkan. Detta innebiir att de relativa betygen inte aktivt verkar i kiroplanens
anda om goda kunskaper och firdigheter for alla elever.

Muilrelaterade betyg

De relativa betygen har ofta kritiserats for att man inte vet vad ctt visst
betyg innebiir. dvs. att det inte motsvarar en definierad kunskapsniva. Mal-
relaterade betyg skall diiremot definitionsmissigt motsvara vissa kunskaper
och fardigheter. Detta ar viktigt bade nir det giller kraven for behorighet
till fortsatta studier och for fordringarna inom arbetslivet. Med nuvarande
betygssystem kan betygskraven inte definieras nivamassigt. En malrelaterad
betygsattning skulle diremot kunna innebiira att de elever som uppnatt en
angiven kunskapsniva far ett visst betyg. Av ett malrelaterat betygssystem
foljer saledes att tydliga kravgranser maste stillas upp. Sarskilt viktig ir hir-
vid definitionen av en grins for vad som kan anses som godkint.

Nagra principiella utgangspunkter

Beredningen bor utga fran att de relativa betygen skall avskaffas. T stillet
bor det finnas andra betyg pa grundskolans hogstadium, i gymnasieskolan
och i komvux. Betygen skall vara skolans bekriftelse - riktad till cleverna -
pa hur elevens arbete och studieresultat bedoms i forhallande till vad liiro-
planerna och kursplanerna foreskriver. Betygen skall saledes mer ha funk-
tionen av aterforing av erfarenheter for eleven én utgora urvalsinstrument
for fortsatta studier.

Det iir viktigt att arbetet i skolan leder till att eleverna nar upp till en given
kompetensniva i form av kunskaper och firdigheter. For detta fordras att
liraren bedomer hur elevernas kunskaper och fardigheter torhaller sig till
uppstillda mal. Beredningen bor utga fran att betygen skall relateras till sa-
dana mal. I grundskolekurser i komvux finns nu en form av malrelaterad
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betyesiittning. Beredningen bor ta del av erfarenheterna av hur detta betygs-
system fungerar.

Beredningen bor vidare anviinda de resultat som den tidigare niimnda ex-
pertgruppen kommit fram till som en viktigt underlag for sitt arbete.

Beredningen bor ocksa belysa vilka krav den nya styrningen av skolans

rarbete vad avser liroplaner och kursplaner stiller pa betygssystemet. Bered-
ningen bor hiirvid beakta arbetet med att ta fram riktlinjer for Liroplanerna
och kurspiancrna som nu pagar inom utbildningsdepartementet och som be-
riknas sluttforas vid arskiftet 1990/91 . Beredningen bor ocksa ta del av erfa-
renheterna fran forsoksverksamheten med de treariga yrkeslinjerna niir det
giller anvindningen av kompetensbevis for att miita elevernas prestationer
och inhimtade kunskaper.

Beredningen bor utga fran behovet av en flergradig betygsskala i huvud-
sak 1 enlighet med vad som giiller i dagens betygssystem. Beredningen bor i
det sammanhanget utga fran att en likformig betygsskala bor tillimpas for
samtliga imnen och Kurser i vilka betyg skall ges i de olika skolformerna.

Urval till fortsatta studier
Bewvgens jamforbarhet

Jamforbarheten hos de nuvarande relativa betygen uppriitthills bl. a. med
hjilp av de centrala proven. | ett betygssystem som iir relaterat till mal maste
denna jamforbarhet i princip uppritthallas genom mil- och kravbeskriv-
ningar som ir sa tydliga att de ger liraren ett tillfredsstillande underlag for
att avgora vad som kriivs for de olika betygsvirdena. Aven med en sadan
styrning kan dock betygens anviindbarhet vid urval till fortsatta studier ifra-
gasittas.

Intagningen ull gymiasieskolan

Behovet av urval vid intagningen till gymnasieskolan har under senare ar
minskat visentligt genom utdkningen av antalet utbildningsplatser. Forsla-
geniprop. 1990/91:18 om ansvaret for skolan innebiir bl a. att gymnasiesko-
lans dimensionering inte Eingre skall bestimmas genom statliga beslut. Kom-
muncrna blir skyldiga att erbjuda sina ungdomar gymnasicutbildning. Jag
forutser ett yteerligare minskat behov av urvalsforfarande. Trots detta kan
det diven i framtiden komma att finnas vissa studie digar i gymnasieskolan
dar ett urval mellan de sokande maste ske vid inteidet pa studieviigen och
senare vid ett eventucllt gren- eller variantval.

Beredningen bor analysera konsekvenserna av ett borttagande av betygen
som urvalsgrund vid intagningen till gymnasieskolan. Det éir darvid visent-
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ligt att finna andra sttt att skilja de sokande ati en urvalssituation. Bered-
ningen bor ge forslag till hur urval skulle kunna ske utan anviindning av be-
tyg. Beredningen bor ocksa beakta det forslag till kompletterande urvals-
grunder som skoldverstyrelsen nyligen har avgivit.

Beredningen bor vidare analysera erfarenheterna inom forsoksverksam-
heten med de treariga vrkeslinjerna av anviindningen av antalet godkinda
moduler som grund for urvalet inom studiceviigarna och dverviga om en sa-
dan modell bor anviindas generellt i den framtida gymnasicskolan.

Vid urval av sékande till kurser i komvux far inte hinsyn tas till tidigare
betyg. Vid urvalet skall den som har storst behov av utbildningen ges fore-
tride. Bl. a. skall behovet for sokande som har kort tidigare utbildning beak-
tas. liksom behovet for sokande som ér handikappad cller befinner sig i en
socialt utsatt situation. Beredningen bor utnyttja erfarenheterna av det sys-
tem som tillimpas vid urval till komvux.

Antagningen till hogskolan

Den | juli 1991 borjar nya tilltriidesregler att gilla i hogskolan. Urvalet till
utbildningslinjer kommer att ske pa grundval av dels betyg. dels resultatet
pa hogskoleprovet. Till vissa linjer har regeringen medgivit majligheter till
anvindandet av andra urvalskriterier @n betyg. Vid antagningen till de frista-
ende kurserna i hogskolan skall betyg. hogskoleprov, arbetslivserfarenhet
m.m. beuktas.

Genom de dndrade antagningsregler som nu skall tridda i kraft har redan
betygens roll som urvalsinstrument avsevirt minskat i betydelse. En forind-
ring av betygssystemet i den riktning jag hiir angett kan innebira okade krav
pa anvindningen av hogskoleprovet och andra urvalsmetoder.

Beredningen bor uppmiirksamma vilken betydelse en vidgad anvindning
av hogskoleprovet skulle fa for arbetet i gymnasieskolan. Reglerna for beho-
righet och urval till hogre studier far sedan anpassas till de forutsiattningar,
som ges av betygssystemet i underliggande skolformer.

Jag har i denna senare fraga samratt med utbildningsministern. Si snart
forutsiittningarna har klarnat avser han att ge universitets- och hogskoleam-
betet (UHA) i uppdrag att samlat bedoma konsekvenserna t.ex. nir det gil-
let det eventuella behovet av regeliindringar och de forindringar i utform-
ningen av hogskoleprovet som kan behdva goras samt de nya administrativa
rutiner som kan bli aktuella for antagningen till hogskolan.

Ramar for beredningens arbete

Beredningen skall samrada med berorda myndigheter och organisationer.
For beredningen giller regeringens direktiv till samtliga kommittéer och
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sarskilda utredare (dir. 1984:5) angiende utredningsforslagens inriktning
och konsekvenser. Beredningens arbete skall avslutas fore utgangen av juni
manad 1991.

Hemstillan

Med hiinvisning till vad jag ovan anfort hemstaller jag att regeringen be-
myndigar det statsrad som har till uppgift att foredra arenden om skola

att tillkalla en beredning med hogst atta ledamoter — omfattad av kommit-
téférordningen — med uppdrag att ge forslag till ett nytt betygssystem i
grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala vuxenutbildningen,

att utse en av ledamoterna att vara ordférande.

att besluta om sakkunniga. experter, sekreterare och annat bitrade at be-
redningen.

Vidare hemstiller jag att regeringen beslutar att kostnaderna skall belasta
attonde huvudtitelns anslag Utredningar m. m.

Beslut

Regeringen ansluter sig till foredragandens overviaganden och bifaller
hans hemstillan.
(Utbildningsdepartementet)

REGERINGSKANSLIETS
OFFSETCENTRAL
Stockholm 1990
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Tilldggsdirektiv till beredningen (U 1990:07) for att ge
forslag till ett nytt betygssystem i grundskolan, gym-
nasieskolan och den kommunala vuxenutbildningen
(dir. 1990:62).

Dir 1991:53

Beslut vid regeringssammantrade 1991-06-20.

Statsradet Persson anfér.

Mitt forslag

Regeringen har utsett betygsberedningen till parlamentarisk referens-
grupp till kommittén fér Mal och riktlinjer m.m:. for barnomsorgen och det
offentliga skolvasendet (dir. 1991:9). Jag foreslar nu att betygsberedningens
arbete med forslag till nytt betygssystem samordnas tidsméssigt med laro-
planskommitténs arbete.

Bakgrund

Mot bakgrund av att betygsberedningen i sitt arbete med att foresla ett
nytt mélrelaterat betygssystem skall utgé fran ldroplanerna, bér betygsfra-
gorna fi en helhetslésning med utgéngspunkt fran liroplanskommittens
stillningstaganden vad giller laroplanernas kunskapssyn och mélformule-
ringar samt riktlinjer och modeller for kursplanerna.

Regeringen har i departementsprotokoll den 5 juni 1991 utsett betygsbe-
redningens ledaméter till referensgrupp for laroplanskommittén. Laroplans-
kommitténs stallningstaganden vad giller kunskapssyn, generella malformu-
leringar samt riktlinjer och modeller for kursplaner kan p4 sa sitt bli under-
lag for betygsberedningens forslag.

Uppdraget som parlamentarisk referensgrupp till liroplanskommittén ger
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sdlunda successivt utgdngspunkter och underlag for betygsberedningens ar-
bete med uppdraget att foresla ett malrelaterat betygssystem. Det ar darfor
lampligt att den tidigare satta tidsgransen for betygsberedningens uppdrag
andras sa att beredningen i takt med framskridandet av laroplanskommitténs
arbete skall kunna ge forslag till ett nytt betygssystem.

Hemstillan

Jag hemstiller att regeringen ger tillaggsdirektiv till betygsberedningen i
enlighet med vad jag anfort.

Beslut

Regeringen ansluter sig till foredragandens 6vervaganden och bifaller
hans hemstallan.

REGERINGSKANSLIETS
OFFSETCENTRAL
Stockholm 1991
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Tilldggsdirektiv till beredningen (U 1990:07) for att ge
forslag till ett nytt betygssystem i grundskolan, gym-
nasieskolan och den kommunala vuxenutbildningen
(dir. 1990:62)

Dir. 1991:104

Beslut vid regeringssammantrade 1991-12-05
Statsradet Ask anfor.

Mitt forslag

Huvudinriktningen for betygsberedningen ligger fast — det nuvarande re-
lativa betygssystemet skall avskaffas och ersittas med méalrelaterade betyg.
Jag foresldr nu att betygsberedningens direktiv dndras s att en utgéngs-
punkt skall vara att betyg skall ges tidigare och i flera steg 4n i dag. Betyg
skall ocksd kunna kompletteras i efterhand.

Bakgrund

Den betygsberedning som nu arbetar har haft inriktningen att det nuva-
rande relativa betygssystemet skall avskaffas och erséttas med betyg som be-
domer elevens arbete och studieresultat i forhillande till uppstillda mal.
Denna huvudinriktning skall best3.

Négra principiella utgdngspunkter

Det ér angelédget att ett kunskaps- och mélrelaterat betygssystem tas fram
i ndra samarbete med ldroplanskommittén. Jag kommer inom kort att fore-
sld nya direktiv for liroplanskommittén. Om beredningen kan ligga ett for-
slag innan laroplansarbetet ar slutfort skall det goras.

Beredningen bor for sitt arbete ha som utgéngspunkt att de nya kursplaner
som dr under utarbetande kommer att innehélla tydliga definitioner av vilka
kunskapsnivder eleverna skall uppné.

Dir. 1991:104
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Med éndring av nuvarande direktiv (dir. 1990:62) bor beredningen utar-
beta forslag till nar och hur ofta betyg skall ges.

Enligt nuvarande ordning far eleverna betyg for forsta gdngen pa hostter-
minen i &rskurs 8 i grundskolan. Beredningen bor nu utga frén att betyg skall
ges tidigare 4n i dag. Samma 6verviganden som beredningen gor nér det
giller grundskolan skall i relevanta delar goras betriffande den grundléag-
gande vuxenutbildningen.

Nir det giller hur ofta betyg skall ges i det offentliga skolvasendet skall
beredningen utarbeta den minsta skyldighet att utfarda betyg som bor fore-
skrivas for att garantera alla elever betyg vid vissa tillfallen. Dérutover bor
overvigas om den enskilda skolan skall kunna utfirda betyg eller andra
skriftliga omdémen vid ytterligare tillfallen.

Svenska elever far for nirvarande betyg i en femgradig skala. Aven tv-
gradig betygsskala forekommer i gymnasieskolan och komvux. En genom-
géng av aktuella betygsskalor i ett antal OECD-lidnder visar att allt frén en
fyragradig skala upp till en skala pa 0 - 60 anvinds. Beredningen bor analy-
sera hur ménga nivder som behovs i ett kvalitativt inriktat betygssystem. En
betygsskala som omfattar fler steg dn dagens fem bor dérvid dvervégas.

Beredningen bor limna forslag till principer for betygséttningen och dar-
vid analysera om det finns skil att ha skilda principer i olika skolformer och
i olika delar av komvux. Beredningen bor sérskilt uppmarksamma i vilka for-
mer hinsyn skall tas till elevers individuella forutsattningar.

I friga om gymnasieskolan kan det finnas skal att 6vervaga om det finns
behov av att specialarbetet blir betygsatt.

Slutbetyg och avgéngsbetyg skall kunna kompletteras i efterhand. Bered-
ningen bor utarbeta forslag till formerna for hur sddan betygskomplettering
skall kunna ske.

Sedan 1970 sitts inte betyg i ordning och uppférande i skolan. Medvetet
eller omedvetet viger dock manga lirare in sddana omdomen i sin betygsatt-
ning. Forutsittningarna for att infora ndgon form av betyg eller omdomen i
ordning eller uppforande bor belysas av beredningen.

Beredningen skall vidare dverviga vilka informations- och fortbildnings-
insatser som kan behovas vid ett genomforande av reformen samt hur under-
visning i betygsittning och utformning av prov m.m. inom lérarutbildning-
arna bor utformas. Betygsittning maste bygga p4 tilltro till lirarnas forméga
att viardera den enskildes prestationer.

Hemstéllan

Jag hemstaller
att regeringen ger tilliggsdirektiv till betygsberedningen i enlighet med
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vad jag har anfort samt

att regeringen bemyndigar det statsrdd som har till uppgift att foredra
drenden om skola att tillkalla ytterligare ledamoter s8 att beredningen bestar
av hogst tio ledamoter.

Beslut

Regeringen ansluter sig till foredragandens overviaganden och bifaller
hennes hemstiéllan.

REGERINGSKANSLIETS
OFFSETCENTRAL
Stockholm 1991
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Nya direktiv till liroplanskommittén
Dir. 1991:117

Beslut vid regeringssammantrade 1991-12-19

Statsrddet Ask anfor.

Mitt forslag

Jag foreslar att den kommitté (U 1991:2), Laroplanskommittén, som till-
kallats for att limna forslag till mal och riktlinjer for barnomsorgen och det
offentliga skolvisendet, fir nya direktiv och delvis ny sammansittning. Upp-
draget skall enligt de nya direktiven omfatta laroplan, timplan och kurspla-
ner for grundskolan samt laroplan for gymnasieskolan och den kommunala
vuxenutbildningen. Uppdraget omfattar silunda inte langre mél och riktlin-
jer for barnomsorgen. I denna friga har jag samrtt med statsrddet Bengt
Westcrberg.

For alla skolformer gemensamma utgingspunkter

Utgingspunkten for liroplanskommitténs arbete ar den beslutade an-
svarsfordelningen for skolan. Denna forutsitter att mélen formuleras s att
resultatet av undervisningen kan virderas i forhdllande till mélen. Utvirde-
ringar skall genomforas sdvél p riks- som pd kommunnivd och i de enskilda
skolorna.

Malen och riktlinjerna i liroplanerna skall utformas sé att de kan precise-
ras och konkretiseras dels i nationella och lokala kursplaner, dels i undervis-
ningsmal av den professionella personalen i skolan.

Det ar viktigt att laroplanernas mél och riktlinjer uttrycks sé att omfénget
pa dokumenten begrinsas pd ett sddant satt att de blir anvandbara instru-
ment for skolans intressenter. For att underlitta utvirderingen bér kommit-
tén sirskilt tydliggora ansvaromrddena for dessa.

Forslagen till mal och riktlinjer i liroplanerna skall std i samklang med
skollagen, som andrats i enlighet med de nya styrprinciperna. Det forhallan-
det att grundskolan, gymnasieskolan och den kommunala vuxenutbild-
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ningen nu skall f4 nya liroplaner gor det mojligt och nodvindigt att i dessa
ge uttryck for en samlad syn pa elevers kontinuerliga kunskapsutveckling.

Principen om en kontinuerlig utveckling skall dven gilla elevernas infly-
tande i skolan. Tendenscn att elevernas inflytande pd undervisningen mins-
kar i takt med stigande dlder, mste brytas. Skolans ansvar for att ge barn
och ungdomar en forberedelse for rollen som samhillsmedborgare och fér
att stirka individens sjilvkinsla och sjilvstindighet bor komma till uttryck
bl.a. genom att eleverna uppmuntras att med stigande 3lder ta ett eget per-
sonligt ansvar for sin inldrning och sitt arbete i skolan.

Vid all utbildning miste hansyn tas till varje elevs sirskilda forutsiittningar
och behov. Varje elev har ritt till en likvirdig utbildning. Dirav foljer att
vissa elever har behov av mera stéd dn andra.

Léroplanerna skall innehélla vissa grundliggande riktlinjer som alla lidrare
ar skyldiga att folja. Hit hor bl.a. saklighet och allsidighet i undervisningen
och respekt for och hinsyn till elevernas personliga integritet och olika per-
sonliga forutsittningar. Skolans verksamhet ir inte och skall inte vara virde-
ringsmassigt ncutral. Den bor liksom tidigare bygga pé de etiska normer, sa-
som minniskolivets okrankbarhet, individens frihet, solidaritet med svaga
och utsatta, respekt for den enskilda manniskans sirart och integritct och
allas lika virde, vilka genom kristen etik och visterlindsk humanism har en
djup forankring i vdrt land. Detta ar virderingar som de flesta manniskor i
Sverige, utifrdn olika utgdngspunkter och kulturcll bakgrund, kan accep-
tera. Det dr angeléget att skolan priglas av dessa virden sdvil inneh31lsmiis-
sigt som vad giller arbetsmetoder och att utbildningen bidrar till att stirka
formdgan att gora etiska stallningstaganden.

Undervisningen skall utgd frin att det svenska sambhiillet skall priglas av
toierans och dppenhet och att minniskor fidn skilda kulturer och livsaskad-
ningar skall kunna leva sida vid sida i god samverkan.

Skolans huvuduppgift ar att ge cleverna goda kunskaper och firdighcter.
Det hor éven till skolans uppgift att bidra till elcvernas sociala och cmotio-
nella utveckling. Denna uppgift 4r emellertid nir det géller barn och ungdo-
mar ett ansvar som ér delat mellan hemmen och skolan och dir hemmen
har huvudansvaret. Foriildrarna har sjilvfallct dven ansvar for att stodja sina
barns skolgéng. Samarbetet mellan skolan och hemmen bor utgd frin det
gemensamma intresset att skapa goda uppvixtbetingelser for barnen men
ocksd frdn den naturliga férdelning av huvudansvaret for & ena sidan kun-
skaps- och fardighetsutvecklingen och 4 den andra sidan den personliga fost-
ran och omvirdnaden. Forildrars inflytande dver elevens skolging, framfor
allt i de lagre &rskurserna, ir dirfor viktig. Skolan skall striva efter att stimu-
lera hemmen att gora aktiva stillningstaganden och val nir det giller elever-
nas utbildning.

Liroplanskommittén skall i sitt arbete utgd frdn erfarenheter av nu giil-
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lande laroplaner och fran resultat av forskning, utvecklingsarbete och utvar-
deringar, liksom de krav som samhillsutvecklingen i Sverige och i vérlden i
ovrigt stiller.

Det okande internationella samarbetet — sérskilt inom Europa - gor det
nédviandigt att forstirka skolans undervisning i moderna sprik och om det
gemensamma europeiska kulturarvet. Skolan verkar i en virld dir kun-
skaps- och informationsmassan fordndras snabbt. Detta staller hoga krav pa
skolans flexibilitet och variation. Men det kriaver ocksé att storre vikt liggs
vid kunskaper som ar bestandiga 6ver tiden — sdsom i sprék och matematik —
samt de kunskaper som bygger upp elevens egen identitet i hembygden, det
svenska spriket och kulturarvet i vid mening. Jag avser da bl.a. historia, lit-
teratur, musik och etiska frdgor. Kunskaper om det svenska kulturarvet
méste fd en mer framtridande plats i undervisningen. Perspektivet far emel-
lertid inte vara snavt. Aven frigan om forstielse och respekt for sdval in-
hemska minoriteters som andra folks kulturarv skall genomsyra undervis-
ningen.

Forandringar i miljon staller inte minst kommande generationer infor
stora och svirbemastrade problem. Miljokunskap ir ett centralt kunskaps-
omride som inte bara skall behandlas inom de naturorienterande dmnena.
De ekologiska aspekterna miste i storre utstrickning beaktas i undervis-
ningen dven inom andra omriden for att ge eleverna en helhetssyn pa miljo-
frigorna. Dessa frigor rymmer ocks3 etiska dimensioner som mdste upp-
mirksammas.

Vad jag har angett innebar att sddana viktiga kunskapsomriden som kul-
turarv, internationalisering, medier och miljo skall ingd i kursplanerna for
flera zmnen. En sddan uppliggning av kursplanerna hindrar sjalvfallet inte
en samverkan mellan olika dmnen i undervisningen i skolan.

Decn kunskapssyn som skall ligga till grund for kommitténs arbete skall
vila pé aktuell forskning om inldrning, begreppsbildning osv. En viktig ut-
gingspunkt &r att alla elever skall f4 s8dana kunskaper att de kan orientera
sig i en komplex verklighet med ett mycket stort informationsflode. Studie-
vana, studieteknik och formagan att soka och finna kunskap blir allt vikti-
gare. Eleverna skall ocksé f4 sidana kunskaper att de kritiskt kan granska
fakta och olika forhallanden s att de kan inse konsekvenserna av olika alter-
nativa handlingsvagar eller beslut. De skall vidare gradvis utveckla sin for-
méga att tinka — att reflektera 6ver problem — och diarmed ligga grunden
for ett, med 6kande mognad, alltmer vetenskapligt forhallningssatt.

Négra definitioner

Riksdagen har beslutat (prop. 1990/91:18, UbU 4, rskr. 76) att skolan skall
vara mdl- och resultatstyrd. Detta forutsitter nya styrdokument for skolan,
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vilka innehdller tydliga och utvirderingsbara mal.

De nu gillande styrdokumenten for det offentliga skolvasendet, dvs {or
grundskolan, specialskolan, sameskolan, sirskolan, gymnasieskolan, kom-
munal vuxenutbildning, vuxenutbildning for psykiskt utvecklingsstorda
vuxna och svenskundervisningen for invandrare, har tillkommit vid olika tid-
punkter och har i viss min olika definitioner och typ av innehéll. Nir nya
styrdokument utarbetas skall enhetlighet dirvidlag efterstravas.

Som utgingspunkt for kommitténs arbete anvinder jag foljande definitio-
ner.

Skollagen inneh3ller de grundlaggande bestimmelserna for det offentliga
skolvisendet och ir dverordnad alla andra styrdokument for skolan. Skolla-
gen antas av riksdagen.

Liéroplanerna skall inneh3lla 6vergripande mél och riktlinjer for utbild-
ningen i landet. Liroplanerna ér underordnade skollagen och dverordnade
programmalen for grundlidggande vuxenutbildning och gymnasial utbildning
samt kursplanerna i samtliga skolformer. Laroplanerna skall faststéllas av
regeringen enligt riktlinjer som understallts riksdagen. Léiroplanerna riktar
sig framst till den pedagogiska personalen i skolan men fir inte utformas s3
att ansvarsforhdllandet mellan skolans styrelse och lirarna blir otydligt.
Grundskoleforordningen, gymnasieforordningen och vuxenutbildningsfor-
ordningen faststills i likhet med liroplanerna av regeringen enligt principer
som understallts riksdagen.

Programmadl, dvs mél for vart och ett av de nationella programmen inom
gymnasial utbildning samt for grundliggande vuxenutbildning, skall faststal-
las av regeringen. Programmadlen ér underordnade liroplanen och dverord-
nade kursplanerna.

Kursplanerna anger milen for de kunskaper och fardigheter som eleverna
skall uppna i de enskilda zmnena. Kursplanerna skall bl.a. ange de centrala
begrepp som eleverna skall behirska. 1 de fall det finns skil att ha olika kurs-
innehill inom ett imne, t.ex. matematik inom olika program i gymnasial ut-
bildning, kan det finnas flera kursplaner inom ett &mne.

Kursplanerna, som idr underordnade laroplanerna, skall faststillas av re-
geringen i friga om obligatoriska zmnen inom grundskolan och kdrndmnena
inom grundliggande vuxenutbildning och inom gymnasial utbildning. 1 6v-
rigt faststills de av Skolverket. Kursplaner for lokala kurser/tillval i den obli-
gatoriska skolan samt for lokala grenar och kurser inom gymnasial utbild-
ning utarbetas och faststills dock av styrelsen for skolan. Regeringen skall
utfirda riktlinjer for arbetet med lokala kursplaner.

Timplanerna faststills som regel av riksdagen. De anger for den reforme-
rade gymnasieskola, som riksdagen beslutade om varen 1991, vilken minimi-
tid av undervisning uttryckt i klocktimmar inom resp. dmne som eleverna
skall vara garanterade att fi. Dessa timplaner kan sdledes 6kas genom kom-
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munala beslut. For komvux utgér timplanerna riktvarden som far underskri-
das eller overskridas. For grundskolan anges timplanen for narvarande i
veckotimmar. Jag dterkommer under avsnittet Grundskolan till frigan om
timplancn for denna skolform.

De dokument som jag hittills namnt tillhor det statliga styrsystemet. De
ar alltsd bindande nationella foreskrifter. Jag vill hir dven nimna skolpla-
nen, som utarbctas och faststills av kommunen och som enligt bestimmel-
scrna i skollagen skall innehdlla uppgift om hur kommunens skolvisende
skall gestaltas och utvecklas och om de dtgarder kommunen avser vidia for
att uppnd de nationclla milen fér skolan. Av lokala arbetsplaner framgar hur
larare och elever planerar att undervisningen skall laggas upp utifrin de mil
som angetts i skollagen, liroplanen, kursplanerna och den kommunala skol-
planen. For grundlaggande vuxenutbildning och gymnasial utbildning till-
kommer mélen for programmen.

Skolverket kan ge ut kommentarer med t.cx. motiv och bakgrund till be-
slut, information frdn forskning samt exempcl frin undervisningen i olika
skolor. Kommentarerna ér sdledes inte en del av det formella styrsystemet
men kan, om skolorna finner dem virdefulla, piverka utvecklingen av sko-
lan i positiv riktning.

I kommentarerna kan Skolverket ge skolorna underlag eller forslag till in-
delning av imnen i delkurser i den mén detta intc naturligen framgar av kurs-
planerna. Indelningen av undervisningen i delkurser beslutas lokalt och till-
hor i normalfallet lirarnas planering.

Skolverket kan dven i kommentarerna ge forslag till hur undervisningen
kan liiggas upp tematiskt inom kunskapsomriiden som t.ex. miljo, interna-
tionaliscring och kulturary, vilka ingdr i kursplanerna for flera imnen.

Uppdraget

Liroplanskommittén skall utarbeta forslag dels till liroplan f6ér grundsko-
lan, dels till liroplan fér gymnasieskolan och den kommunala vuxenutbild-
ningen. Kommittén skall vidare utarbeta forslag till timplan och kursplaner
for grundskolan.

Den 6vergripande mélsittningen fér kommitténs arbete skall vara strivan
att utveckla Europas bista skola. Denna hoga ambitionsniv3 skall karaktari-
seras av en hojd kvalitet i utbildningen genom att dmnenas stéllning for-
stirks. Sprikprogrammen skall forbittras i alla skolformer.

Kursplaner resp. riktlinjer for sddana skall utformas s3 att det blir mojligt
att infora milrelaterad betygssittning i en skala som omfattar mer én fem
steg. Kommittén skall vad giiller grundskolan ocks3 utgd frin att betygssitt-
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ning kommer att ske tidigare in i dag. Kommittén skall i denna del niira sam-
rdda med betygsberedningen (dir. 1990:62, 1991:53 och 104).

Grundskolan

Kommittén skall utifrin ovan redovisadc gemensamma utgéngspunkter
och nedan angivna sirskilda synpunktcr utarbeta fOrslag till liroplan, tim-
plan och kursplaner fdr grundskolan. En viktig utgdngspunkt for detta ar-
bete dr sjilvfallet nu gillande laroplan. Sirskild uppmirksamhet skall ocksd
riktas mot den flexibla skolstarten. Forslagen bor presenteras s, att motiv
f6r féréndringar redovisas.

Frigan om mél och riktlinjer, timplaner och kursplaner for sameskolan,
specialskolan och sirskolan kommer att behandlas i annan ordning och ingar
dérf8r inte i uppdraget. Diirvid kommer ocksd frigan om det skall finnas ett
eller flera méldokument f6r den obligatoriska skolan att beredas.

Léroplanen for grundskolan skall innchélla mél och riktlinjer fér verksam-
heten. Riktlinjerna skall ocksd innch&lla anvisningar for utformningen av de
lokala kursplanerna. Liroplanskommittén skall ddrvid d&ven formulera ut-
gingspunkterna for den skolforberedande verksamheten sé att ett ndrmande
lokalt i kommuncrna mellan den skolférberedande verksamheten och
grundskolan underléttas. Detta ir sirskilt viktigt mot bakgrund av de kun-
skaper som i dag finns om flickors och pojkars forutséttningar for lirande.
Kommittén bor i dessa frigor samrida med socialstyrelsen.

Timplanens konstruktion och funktion

Timplanens funktion skall frimst vara att ange vilka resurser en kommun
minst miste avsitta for undcrvisningen. Genom inférandet av cit scktorsbi-
drag for skolvésendet har kopplingen mellan timplaner och statlig resurstill-
delning upphért for alla skolformer. Det tidigare statsbidragssystemet inne-
bar ingen garanterad undervisningstid for cleverna. En mingd aktiviteter,
sdsom studiedagar, prov, hilsoundersokningar, praktisk arbetslivsoriente-
ring o.dyl. har inneburit att lektionstid bortfallit.

iksdagen har beslutat (prop.1990/91:85, UbU 16, rskr. 356) om timplaner
for gymnasieskolans olika program som anger den minsta tid som kommuner
och landsting skall garantera varje clev lirarledd undervisning. Kommittén
skall i sitt arbete med timplancn for grundskolan utgd frdn samma eller mot-
svarande konstruktion. Kommittén skall dirvid ange vilka inslag i form av
t.cx. prov som skall ingd i den angivna minimitiden. Undervisningstiden an-
ges for gymnasieskolan i klocktimmar. Kommittén bor 6vervidga om nuva-
rande stadicindelade timplan kan Gverges och ersiittas med t.ex. det antal

SOU 1992: 86
Bilaga 2

148



timmar lirarledd undervisning eleven skall garanteras i grundskolan.

Kommitténs stéllningstagande betriffande de amnen som skall ingd i tim-
planen bor redovisas mot bakgrund av en analys av dmnesstrukturen i ett
internationellt perspektiv, frimst mot bakgrund av forhillandena inom EG-
linderna. Det 4r ocksi viktigt att erfarenheterna frdn den nationella utvar-
deringen beaktas. Kommittén bor i sitt arbete utgd frdn att en garanterad
undervisningstid skall anges for foljande dmnen: svenska, matematik, cng-
elska, geografi, historia, religionskunskap, samhillskunskap, biologi, fysik,
kemi, teknik, bild, idrott och musik. Kommittén skall vidare belysa konse-
kvenserna av om vissa av de nuvarande obligatoriska zmnena fors over till
de @mnen som kan erbjudas inom ramen for elevernas personliga val eller
inom ramen fOr den profilering den enskilda skolan viljer.

I sitt forslag skall kommittén ocksé redovisa hur den tid for fria aktivitcter,
som i dag finns, bist kan utnyttjas for att stirka utbildningens kvalitct.

1 detta ssmmanhang bor kommittén ocksé redovisa sina verviganden be-
triffande &mnena hemsprik och svenska som andra sprik och dcssas still-
ning i relation till timplanen.

Sirskild uppmirksamhet skall riktas mot frigan om hur grundskolans un-
dervisningen i svenska och dvriga sprakprogram skall kunna stirkas. Att fler
clever bor lisa ytterligare sprik dr mycket viktigt. Dirvid skall ocksé vervii-
gas om ytterligare ett sprik skall inforas som obligatoriskt &mnc och ett
tredje sprik erbjudas som tillvalsimne eller om en modell motsvarande den
nuvarande med dubbelt tillval ir att féredra. Det bdr dven Gverviigas frin
och med vilken drskurs de nya spriken skall ing. Kommittén bor i sina dver-
_ viganden utgd frin att undervisningen i engelska skall borja i &rskurs 1 samt
dverviga om undervisning i B-sprdk skall kunna erbjudas tidigare én i dag.
I forslaget till timplan bor kommittén redovisa sina stillningstaganden bl.a.
betriffande vilka B-sprdk som bor vara obligatoriska féor kommunerna att
erbjuda samt i vilken utstrickning exempelvis hogfrekventa hemsprék skall
kunna crbjudas som altcrnativ.

Inom ramen for timplanen skall en viss undervisningstid avsittas for cle-
vernas personliga val. Kommittén skall dirvid utgd frin att ett sidant ut-
rymme skall finnas i samtliga drskurser med ett 6kande utrymme i de hégre
drskurserna.

Kommittén bor ocksa limna forslag om det utrymme som inom den natio-
nella timplancn bor finnas f6r den profilering den enskilda skolan vill gora.
En striivan bor hirvid vara att gora timplancn s flexibel att profileringar av
den typ som hittills férekommit t.ex. med musikklasser kan rymmas.
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Kursplaners konstruktion och funktion

Varje dmne pd timplanen i grundskolan skall ha ¢n nationellt faststilld
kursplan. Kommittén skall i ett forsta steg utarbeta firdiga kursplaneforslag
for imnena svenska, matematik och musik. For évriga amnen skall kommit-
tén utarbeta forslag till huvudsakligt innehdll. Dessa skall vara si tydliga att
de kan remissbehandlas tillsammans med kommitténs ovriga forslag. 1 ett
andra steg skall kommittén utarbeta fardiga kursplaneforslag for 6vriga 4m-
nen i grundskolan.

Kursplanernas roll i en mil- och resultatstyrd skola dr att ange den cen-
trala kunskap och forstdelse samt de fardigheter cleven skall uppnd inom ett
visst 4mne och dirmed bidra till att garantera likvirdigheten samtidigt som
de skall ge férutsittningar for lirares och elevers beslut om innehdll och ar-
betssitt. Kursplanerna skall alltsd ange de centrala begrepp som cleverna
ska f4 insikt i och de firdigheter de skall 6va. De skall utformas s att lira-
rens arbete med att stilla upp egna undervisningsmil, dennes urval av inne-
hall och val av arbetssitt underlittas. 1 takt med elevernas 6kande mognad
och 6kade kunskaper skall deras inflytande 6ver uppstillandet av undervis-
ningsmil, urval av innehdll och val av arbetssatt tka.

Nuvarande kursplaner ér stadieindelade. Kommittén bor overviiga om
denna indelning kan 6verges.

Kursplanerna skall s3ledes ordna, forklara och tydliggora ett amnes per-
spektiv for att underlitta arbetet. De skall vara utformade s3 att de skapar
utrymme for den utveckling av utbildningen som iir nodvindig for att skolan
skall uppfylla hogt stillda krav pd kvalitet. Temastudicr och dmnesivergri-
pande undervisning skall kunna forckomma. Kursplanerna skall vara utvér-
deringsbara bide i ett nationellt och i ett individuellt perspektiv. Kurspla-
nerna skall ta sin utgdngspunkt i den enskilda individens kunskapsutveckling
(lirande) bl.a. for att underlitta betygssittningen.

Kommittén bor ocksi rikta uppmarksamhet mot frigan hur olika intres-
sen, t.ex. ett naturvetenskapligt eller humanistiskt, kan tas tillvara och sti-
muleras s tidigt som mdjligt i skolan. Mycket tyder pd att grundskolan miss-
lyckats med att ta tillvara och utveckla dct intresse for naturvetenskap och
teknik som finns hos barn i tidig dlder, inte minst hos flickor.

Gymnasieskolan och kommunal vuxenutbildning

Liroplanskommittén skall utarbeta en liroplan, dvs. mdl och riktlinjer,
f6r gymnasieskolan och den kommunala vuxenutbildningen. Jag har for av-
sikt att senare 8terkomma till regeringen i frigan om huruvida méil och rikt-
linjer for vuxenutbildning for psykiskt utvecklingsstiorda, statens skolor for
vuxna och svenskundervisning for invandrare skall ingd i laroplanen for gym-
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nasieskolan och kommunal vuxenutbildning eller utgora en eller flera sepa-
rata laroplaner.

Vid arbetet med mil och riktlinjer for gymnasial utbildning samt fér
grundliggande vuxenutbildning skall kommittén utgd frin riksdagens beslut
(prop. 1990/91:85, UbU 16, rskr. 356) om reformeringen av dessa utbild-
ningar. Liroplanen skall utformas s att 6vergdngen till en kursutformad
gymnasieskola underlattas.

Kommitténs uppdrag omfattar inte kursplaner for dldrarna ovanfor
grundskolan. Skolverket har i uppdrag att utarbeta interimistiska program-
mél och kursplaner, vilka forutsitts gilla i avvaktan pa regeringens och riks-
dagens stillningstagande till de forslag till laroplaner som laroplanskommit-
tén utarbetar och regeringens beslut om kursplaner {6r grundskolan. Frigan
om uppdrag till Skolverket att se over de interimistiska programmalen och
kursplanerna kommer att aktualiseras i anslutning till regeringens forslag till
riksdagen om ny laroplan.

Utbildningens kvalitet skall hojas. Detta skall vad avser de studieforbere-
dande utbildningarna innebara att malen utformas si att studierna blir en
limplig forberedelse for det mera vetenskapliga forh&liningssitt till kunskap
som praglar hogre utbildning. Vad giller de yrkesforberedande utbildning-
arna skall mélformuleringarna anpassas till det framtida yrkeslivets krav,
men ocksd forbereda for de krav som hogre utbildning stiller. Laroplans-
kommittén skall utveckla hur detta skall komma till uttryck i liroplanen. 1
detta arbete skall kommittén samrida med dels féretridare for hogskolan,
dels arbetsmarknadens parter.

Ett av de krav som angetts i det foregdende ér att liroplanerna fér grund-
skolan samt for gymnasieskolan och komvux skall ge uttryck for en samlad
syn pé elevers kontinuerliga kunskapsutveckling genom skolan. Detta gor
det majligt att undvika att gymnasieskolans start utformas som en repetition
av delar av grundskolans innehill. Denna princip, liksom forbittringarna av
utbildningen i grundskolan, kommer att bidra till att héja den gymnasiala
utbildningens kvalitet. Harigenom kan kunskapskraven hojas for tilltrade
till sdvil gymnasieskolan som hégskolan.

Liroplanskommittén skall limna forslag till hur undervisningen i mo-
derna sprék kan fi 6kat utrymme pi de studieférberedande programmen
och hur undervisningen i svenska kan forstarkas pé alla programmen i gym-
nasial utbildning. Kommittén kan dven limna forslag till andra kvalitetsfor-
bittringar av den gymnasiala utbildningen, som f&r timplanckonsekvenser.

Jag har i de for alla skolformer gemensamma utgingspunkterna berort
frigan om elevernas inflytande i skolan och att de med 6kande mognad bor
uppmuntras att ta ett storre personligt ansvar for sin inlarning. Liroplans-
kommittén skall {6r gymnasieskolans del 6verviiga om detta bér komma till
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uttryck i nigon form av studiekontrakt mellan eleven och skolan. Fér de
vuxenstuderande ar det in mer naturligt att varje elev fir en egen studieplan.

Ramar for kommitténs arbete

For kommittén giller dels regeringens direktiv till samtliga kommittéer
och sirskilda utredare (dir. 1984:5) angdende utredningsforslagens inrikt-
ning och konsekvenser, dels regeringens direktiv till kommittéer och sér-
skilda utredare angiende beaktande av EG-aspekter i utredningsverksam-
het (dir. 1988:43).

Kommittén skall ta del av de erfarenheter som den nationella utvirde-
ringen av skolan ger.

Kommittén skall som en utgéngspunkt i sitt arbete beakta Sveriges inter-
nationella dtaganden inom utbildningsomradet.

Kommittén skall samrdda med skolhuvudmiannen och med berérda myn-
digheter, organisationer och andra kommittéer.

Kommittén skall vid lamplig tidpunkt informera liromedelsproducen-
terna om sitt arbete.

Arbetet skall bedrivas s att kommittén till regeringen kan ligga fram for-
slag till ml och riktlinjer f6r grundskolan, gymnasieskolan och kommunal
vuxenutbildning och forslag till timplan och kursplaner for svenska, matema-
tik och musik jamte forslag till huvudsakligt innehdll i 6vriga pa timplanen
forekommande dmnen for grundskolan senast den 1 september 1992. Fir-
diga kursplaneférslag betraffande de senare skall presenteras senast den 30
december 1992.

Hemstiillan

Med hinvisning till vad jag nu har anfort hemstiller jag att regeringen dels
upphiver de tidigare direktiven (dir. 1991:9) for Laroplanskommittén, dels
bemyndigar det statsrdd som har till uppgift att foredra drenden om grund-
skola, gymnasieskola och vuxenutbildning

att tillkalla en kommitté med hogst fyra ledamoter — omfattad av kommit-
téférordningen (1976:119) - med uppdrag att limna forslag till mal och rikt-
linjer f6r grundskolan, gymnasieskolan och kommunal vuxenutbildning
samt fOrslag till timplaner och kursplaner for grundskolan,

att utse en av ledamoterna till ordférande,

att besluta om experter, sekreterare och annat bitride 4t kommittén och

att utse referensgrupper.

Vidare hemstiller jag att regeringen beslutar att kostnaderna skall belasta
dttonde huvudtitelns anslag Utredningar m. m.

SOU 1992: 86
Bilaga 2

152



SOU 1992: 86
Bilaga 2

11

Beslut

Regeringen ansluter sig till foredragandens overviganden och bifaller

hennes hemstéllan.
(Utbildningsdepartementet)

REGERINGSKANSLIETS
OFFSETCENTRAL
Stockholm 1992
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P3A uppdrag av Betygsberedningen SOU 1992: 86
Bo Sundblad Bilaga 3

Rapport frén seminarium om betyg i ordning och
uppférande eller omdome 29 och 30 maj 1992.

Syfte

Syftet med seminariedagarna var att pd uppdrag av Betygsbered-
ningen inventera de mdjligheter och problem som finns i dagens
skola eller som skulle kunna uppst vid inférandet av ndgon form
av betyg eller omddme i ordning och uppfdrande; avsikten var att
dirigenom ge ett bredare underlag infér ett beslut i frigan.

Bakgrund

Efter presentation av deltagarnal redogjordes for bakgrunden till
uppdraget, som inneh6ll tvd delvis skilda delar.

Direktiven

I tilliggsdirektiven (dir. 1991:104) stdr: ”Sedan 1970 sitts inte be-
tyg i ordning och uppforande i skolan. Medvetet eller omedvetet
viger dock minga ldrare in sidana omdémen i sin betygsdttning.
Forutsittningarna for att fora in ndgon form av betyg eller omdd-
me i ordning och uppforande bor belysas av beredningen.”
Bakom Onskemalet att belysa ett inférande av betyg eller om-
dome finns existerande problem i dagens svenska skolvardag. Det
ir dock inte den dominerande situationen, men problemen finns
och behdver i varierande grad dtgérdas. Ibland saknas forutsitt-
ningarna foér att genomfdra ett meningsfullt pedagogiskt arbete
beroende pi att enstaka elever eller grupper inte formér hantera
skolsituationen pi ett meningsfullt sitt. Det kan yttra sig i att de
inte ser nigon anledning till att komma i tid till lektioner, inte
formir eller ser nigon anledning till att respektera det sociala
samspel skolarbetet forutsitter, krinker kamrater eller lirare, tra-
kasserar svagare kamrater, kranker vart samhilles normer fér re-
spekt for andra méinniskor, ser ingen anledning till att genomfora
&lagda uppgifter osv. Det kan dven uttryckas sd att skolvardagen

1 Deltagare i seminariet var Birgita Allard, psykolog, Peter Bergander,
hogstadieldrare, Siv Eliasson, sekreterare i Betygsberedningen, Egil Jo-
hansson, professor, Lars Larsson, skolledare, Ingrid Lewin, gymnasield-
rare, Pia Liljeqvist, mellanstadieldrare, Margareta Lundgren, hogstadiel-
rare, Bo Sundblad, ordférande.
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blir i det ndrmaste outhirdlig for alla inblandade parter. Det kan
i resultatansvarstermer uttryckas s, att situationen i vissa fall ir
sddan att det sloseri med personella resurser och offentliga medel
det innebdr inte gir att férsvara.

De krav ett kunskapsrelaterat betygssystem stiller

Inriktningen i Betygsberedningens hittillsvarande arbete ir ett
kunskapsrelaterat betygssystem, dir bedémningen enbart baseras
pd elevens kunskaper i och om #mnet och i forhallande till i for-
vag redovisade kriterier. Om en Gvergéng till ett kunskapsrelate-
rat betygssystem beslutas, dr det nédvindigt att helt och hillet
skilja ut alla dimensioner av beteendekriterier ssom flit, ambi-
tion, arbetsfdrmdga, upptridande, uppférande, uppmirksamhet,
samarbetsférmaga, ordning, disciplin, hyfs, artighet, ohdrsamhet,
lydnad, &sikter osv., s att de inte vags in i dmnesbetygen. Dessa
krav pa att beddma och betygsitta enbart en elevs kunskaper och
kompetens blottlédgger lirares dilemma nir det giller problematis-
ka elever.

En av grundtankarna med att 6ppet och begripligt redovisa
kriterierna for beddmning ar att det d kan f8 en positiv pedago-
gisk effekt i och med att eleverna vet i vilken riktning de bér
strava och vad som krévs av dem. Elever har betydligt littare att
strdva mot djupinriktade och forstdelseinriktade strategier om 1i-
rare tydligt pekar ut djupinriktade m3l genom att visa vad be-
domningskriterierna premierar. P4 detta sitt bor det g& att mot-
verka att elever fastnar i ytinriktade studiestrategier, eftersom det
framgar att dessa inte dr virda arbetsinsatsen.

Elever i borjan tondren har kommit s 1angt i sin tankemissiga
utveckling att de kan férhlla sig p4 ett konstruktivt sitt till dessa
Oppet redovisade kriterier genom att de problematiserar den kun-
skapsuppfattning de pé ett dldersadekvat sitt hittills byggt upp
(t.ex. att Guiness rekordbok utgdr den hégsta formen av kun-
skap). Den pedagogiska effekten av ett kunskapsrelaterat betygs-
system ligger i att elever frin och med denna utvecklingsniva kan
hantera denna raka kommunikation mellan lirare och elev; dess-
utom vill de bli behandlade som unika individer, "som vuxna”.

De elever som misslyckas p& hdgstadiet och gymnasiet har of-
tast inte forstdtt vad som krivdes eller forvintades av dem och
alltsd inte givits mdjlighet att revidera sin uppfattning om sig sjil-
va, om vad kunskap &r eller vad skolarbetet gir ut pi. Idén ba-
kom ett kunskapsrelaterat betygssystem bortser ingalunda frin de
elever som av sociala, emotionella och/eller kulturella skil riske-
rar att slds ut i skolan, vilket minga befarar. Tvirtom ir syftet att
tydligare lyfta fram skolans resultatansvar gentemot frimst dessa
elever. Elever som slutar grundskolan eller gymnasieskolan utan
tillrdckliga kunskaper ir inte ett problem som kommer att uppsta;
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det finns idag2. Procentandelen 4r svir att ange beroende pd en
mycket komplicerad definitionsproblematik3, men antagligen lig-
ger den mellan en och tio procent. Denna elevgrupp, som ett
kunskapsrelaterat betygssystem enbart kommer att benimna pd
ett tydligare sitt, ar alltsd ett sedan linge ként fenomen (se t.ex.
SOU 1989:114 "Livlina fér livslingt lirande”).

Till stor del 4r det just i forhallande till denna grupp det upp-
levda behovet av och problemen med ett betyg eller omdéme i
ordning och uppférande 4r stérst. Under de senaste decennierna
har dessa elever nirmast varit enskilda angeldgenheter for skolans
personal. Dessa problem har 16sts utifrdn skiftande normsystem
och med ringa insyn.

Sammanfattningsvis kriver bade tillaggsdirektiven och inrikt-
ningen mot kunskapsrelaterade betyg att den problematik som hi-
storiskt bendmns “ordning och uppférande” diskuteras.

Huvudfrdgan

Huvudfrigan inledningsvis var: Ar det nddvindigt att infora ord-
nings- och uppforandebetyg for att hantera en del elevers sétt att
forhalla sig i och till skolan och for att forhindra att ldrare véger
in andra kriterier dn elevens kunskaper i amnet? Eller dr det bétt-
re med skriftliga omdémen? Eller bor man avstd fran bade ord-
nings- och uppférandebetyg och omddmen?

Frdgor bakom problematiken

Vilka grundantaganden om orsaker till det man vill eller inte vill
hantera med ett ordnings- och uppforandebetyg eller omdéme
doljer sig bakom forslagen? De 16sningar man forordar utgdr
ifrdn sddana redovisade eller oredovisade grundantaganden.

Vi har i vart land en pigdende polarisering mellan & ena sidan
biologiska forklaringar - beteende, beteendestdrningar osv. - och
4 andra sidan sociala, emotionella och/eller kulturella férklaring-
ar. De senare har varit den stdndpunkt laroplanerna intagit sedan
skolreformerna initierades.

Beskrivs oférmégan som biologisk foljer att man skall ta hin-
syn till ndgot hos eleven som man inte kan gora nigot 4. Man
ger en handikappforklaring som beréttigar till extra resurser.

2 Det dr de elever som idag fir 1:or. Dessa fyller i olyckliga fall idag
funktionen av att balansera 5:orna s3 att snittet i klassen inte blir for
hogt. Det finns bland lédrare ett ironiskt uttryck ”Man ska vara rddd om
sina 1:or”, vilket innebdr att de fOr betygsdttningens skull bor forbli
1:or. P4 gymnasiet tillkommer att de inte ger upp och slutar.

3 En tydlig grupp ar de som visar upp symptomet outvecklad 1ds- och
skrivformaga. Internationellt talar man om “The new illiteracy”. Aven
hir ir det si att de, som anger procentsatser eller t.o.m. absoluta tal,
bortser frdn den komplicerade definitionsfragan.
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De sociala, emotionella och/eller kulturella foérklaringarna kan an-
viandas pd samma sitt, t.ex. kulturella skillnader betraktas som en
férmildrande omsténdighet vid rittslig provning eller en elev som
ar narvarande men inte deltar i det pedagogiska arbetet limnas &t
att stora sina kamrater med forklaringen “han har sddana sociala
problem”.

Omedveten om sociala och kulturella skillnader kan man ock-
sd hamna i att aningslost 4gna sig &t att uppfostra eleverna in i
svenska medelklassvirderingar och anvinda dessa som maéttstock
for betyg eller omdomen.

Utifrdn sociala, emotionella och/eller kulturella forklaringar
kan man dock dven utgd ifrdn att man, med hjilp av de vuxna i
skolan och i bésta fall i hemmet, kan skapa forutsittningar for en
fordndring. P4 samma sitt, som idén med de pedagogiska effek-
terna av de kunskapsrelaterade betygen, kan en forutsittning ges
for att fd tinkandet paverkat si att eleven lir sig att klara av skol-
situationen. Detta skulle kunna ske utan att eleven behdver Sver-
ge sin sociala eller kulturella tillhorighet eller genom att en elev
far hjalp med och lir sig att hantera sin sociala eller emotionella
problematik, sd att vistelsen i skolan blir meningsfull. Dock berit-
tigar detta mera sillan till extra resurser pd samma sitt som en
handikappférklaring gor.

I linje med de stillningstaganden till kunskap och lirande, som
eventuellt kommer att géras om man bestammer sig for ett kun-
skapsrelaterat betygssystem, kan man se kunskapsrelaterat dven i
denna friga, givet att man anser att det som skulle bedomas i ett
O&U-betyg ar ndgot som en minniska lir sig. Dimensionerna
“kunskap i” och “kunskap om” skulle kunna bli aktuella iven
hér4,

Kunskap i t.ex. hanterar skolsituationen s3 att det inte gir ut
Gver eleven sjilv, vilket i sin tur gor att elevens sitt att fungera
inte gér ut Gver kamrater och léirare.

Kunskap om vet inte vilka normer och spelregler som giller
och kan dérfér inte hantera sin situation; eller vet, men tillimpar
dem inte.

Foljdfragor

Foljdfrdgor om man tinker sig en motsvarighet till ett "ordnings-
och uppfdrandebetyg”:

* Vilka dr riskerna med att infoéra betyg i ordning och uppfé-
rande?

* Om det dr nédvandigt hur skall kriterierna da se ut?

* Utifran vad skall de skapas?

* Hur skall beddmningen ga till?

* Vem eller vilka skall gora beddmningen?

4 Se kapitel 4 samt rapporten “Liraruppdraget” (SOU 1992:59) .
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% Ar termerna “ordning” och “uppférande” lampliga?

Négra problemkomplex som framtrider bakom “ordning och
uppforande” nir man trader in i klassrumssituationen ar:

- Individens intressen och behov i forhdllande till gruppens
(klassens) intressen och behov, t.ex. en - beroende pa psykiskt da-
lig kondition - utdtagerande tondrings behov av hjéilp och stdd i
forhallande till de 6vriga elevernas behov och lirarens ansvar. Li-
raren har primirt ett pedagogiskt uppdrag och bor ej gd in i ett
terapeutiskt.

- Blir ett betyg en disciplindr dtgdrd mot elever som befinner
sig i en svér situation, t.ex. ohanterliga relationsproblem och/eller
Svergrepp i hemmet? Kan det i stillet vara sd att ett betyg blir en
signal frin skolan som kan ses som en signal till dvriga myndighe-
ter att elevens livssituation dr ohallbar?

- Minga elevreaktioner #r ibland bara sunda reaktioner pd
okloka lirarageranden. Som fdljdproblem far ofta andra larare, in
de som orsakat problemen, ta emot reaktionerna.

- Problemet for lirare som uppticker att kolleger krénker
elever.

- Elevers integritet och ritt fir inte krinkas med hjélp av be-
tygssystemet pé det stt som skulle kunna ske idag och &ven kun-
de ske med det tidigare betyget i ordning och uppférande.

- Ramar och grinser utgdende fran vart samhilles moral och
etik, dvs. humanism och kristen etik.

Foljdfridgor om man tanker sig ett system med omddmen:

- Oppnar omdémen for godtycklighet och i vérsta fall for
krinkningar av unga méanniskor i en mycket kinslig period?

- Forutsitter inte dven ett system med omddmen samma typ
av Oppet redovisat normsystem som ett betygsforfarande? Vad
blir d3 skillnaden?

Detta var nigra av de kinsliga problem seminariet hade att be-
handla. Ambitionen var inte att 16sa dem alla utan att soka ange
en vagriktning for ett beslutsunderlag.

Ett kyrkohistoriskt perspektiv

Professor Egil Johanssons inligg som foljde efter bakgrundsbe-
skrivningen kom att pdverka den fortsatta diskussionen.

Mycket av den populdra uppfattningen om roten till det onda i
den gamla skolan och den tunga negativa belastningen av ordning
och uppférande knyts till kristen moral och till kyrkan. I allt fér
liten grad har dirvid en annan sida av den gamla traditionen,
nimligen idén bakom det enskilda samtalet, bikten eller skrifter-
maletS med bekinnelse och avlésning (forlatelse), fatt sin beratti-
gade uppmarksamhet.

5 Ett gammalt svenskt ord for bikten. Ordet kom under och efter refor-
mationen att fi en &dndrad betydelse.
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Med utgdngspunkt i en tidig férhdrsjournalb for skrifthallen? fran
Bygded pa 1600-talet fick kyrkans syn pd barnen alltsedan medel-
tiden en &skadlig illustration. Vid 7-12/14 &rs 8lder, urskillningens
ar8, antogs det av hivd att barnen kunde skilja mellan ont och
gott, ratt och fel och att de kunde slds av samvetskval?. Darfor
kunde barnen dnnu under 1600-talet redan i &tta-niodrsdldern
komma till sitt forsta skriftemal, enskilt eller (sedermera) i grupp,
och diarmed dven till sin forsta nattvardsgéng.

Omskrivet i dagens termer kunde siledes en férseelse som led-
de till samvetskval hanteras p& si sitt att man fick bekinna sin
forseelse i ett enskilt samtal med en auktoritet!0, Man blev erbju-
den forlételse pé ett sddant sitt att man insdg hur man felat, dvs.
lart sig ndgot av det och blivit beredd att gottgéra och stilla till
ratta och dirmed ocksd var beredd att ta emot forldtelsen. I och
med detta var saken utagerad, ur vdrlden och glomd. Som en be-
kriftelse pd att det var avslutat upptogs man forldten och ater-
uppréttad i gemenskapen och individen erbjods i liturgisk form
en social aktivitet som bekriftelse pd forlatelsen genom deltagan-
de i forsamlingens nattvardsgéng.

Hela moralen och etiken gir att féra 6ver till en skolsituation.
En elev har gjort ndgot dumt och ber att f3 tala med liraren. For
lararen berdttar han vad som hént. Liraren hjilper eleven att reda
ut vad som var fel utan vare sig formaningar eller klander. Nar
eleven har rett ut for sig sjélv och insett vad som var fel ar det
uppklarat. Eleven har avboérdat sig problemet och kommit till in-
sikt och blir dirigenom férliten. Insikten ger styrkan att t.ex. be
den som varit utsatt om ursikt, ldmna tillbaka det som togs eller
pé annat sitt reparera eller gottgdra skadan. Gottgbrelsen blir ett
resultat av insikten, alltsd inte ett villkor foér forldtelsen. Som en
bekriftelse pa att det dr avslutat, ”nu talar vi inte mer om detta”,
gdr man och iter, “fikar” eller motsvarande. Att dta tillsammans
eller ”fika” dr 4n idag en pataglig symbolhandling fér gemenskap.

Négra av lirarna, som har elever med syrisk ortodox kultur-
bakgrund, pdtalade i detta sammanhang att dessa elever tar initia-
tiv till att f4 tala med lararen eller rektor pd ett sitt som inte fo-
rekommer i svensk kultur. Nu forstod de varfor. I denna kyrka ar
nirheten till samtalet och bikten &nnu levande.

Utifrdn samma moral och etik fanns det dven reglerat hur en
forseelse eller konflikt mellan vuxna skulle hanteras. Det mest an-

6 Arkivbendmningen 4r katekisationsldngd. Termen &r dock i det peda-
gogiska sammanhanget problematiskt pga att katekisation under ett tio-
tal &r anvints for att benimna rabbelpedagogik, ett inndtande av fragor
och svar utan f6rstaelse.

7 Jfr héllplats, dvs samlingsplats for ett antal byar dir pristen stannade
och holl forhoren.

8 Den kyrkliga, latinska termen &r anni discretionis
9 Den kyrkliga, latinska termen #r capax doli.

10 Icke att forblandas med auktoritdr. En auktoritet kan vara positiv pd
samma sdtt som fordldrar och larare i allménhet ar.
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mérkningsvérda var att den inte var baserad pa bestraffning eller

SOU 1992: 86

att det inte i ndgon grad forekom kroppsstraff. Den var istillet Bilaga 3

hela tiden inriktad pé att tala till ritta med dkad grad av socialt
tryck. Egil Johansson visade pa hur tydligt denna princip i den ti-
diga kristna kyrkan kom till uttryck i Nya Testamentet, Matteus
18:1518. For att forforstielsen inte skall styra lisningen helt fel
bor pépekas att forsamling dven kan betyda en beslutande eller
vald férsamling, att hedning bor forstds i betydelsen en som stir
utanfér eller stéller sig utanfor den moraliska och etiska gemen-
skapen samt att tullare bor forstds som en representant for en
ockupationsmakt11,

”Om din broder har gjort dig ndgon oritt, s§ gd och still ho-
nom till svars i enrum. Lyssnar han péd dig har du vunnit tillbaka
din broder. Men om han inte vill lyssna, ta dd med dig en eller
tva till, for pa tva eller tre vittnesmal skall varje sak avgéras. Om
han végrar lyssna pd dem, sd tala om det fér férsamlingen. Vill
han inte lyssna pd férsamlingen heller betrakta honom di som en
hedning eller som en tullare.”

Det sista steget r inte en utestingning eller bestraffning utan
snarare en anvisning till hur den som ej ndr fram till en dialog
fortsattningsvis bor férhilla sig.

Oversitter man det till forhillningsregler mellan ménniskor
pa en arbetsplats i situationer nir det uppstir motsittningar, skul-
le de kunna formuleras si hir:

Uppstar motsittningar, t.ex. om nigon behandlar dig orittvist
eller agerar sd att det skadar dig eller ditt arbete, gd tillviga pd
foljande satt:

1. Be att f3 tala med arbetskamraten i enrum om det som in-
traffat for att forsoka reda ut det. Lyckas ni reda ut det hela har
du en bittre arbetsrelation till den arbetskamraten 4n tidigare.

2. Om hon/han inte vill lyssna pd dig, ordna ett nytt samtal
med en eller tvd personer till, som var med nir det hela intréffa-
de, for det &r utifrdn tva, tre eller flera vittnesmdl ett problem
skall skotas rent réattssdkerhetsmassigt.

3. Om hon/han végrar att lyssna dven p& dem, rapportera till
arbetsplatsens demokratiskt valda forsamling att ni har ett pro-
blem som ni inte lyckats 16sa sjilva. Detta tredje steg far inte vid-
tas forrdn de tvé forsta dr provade.

4. Om hon/han inte heller vill lyssna till den valda férsamling-
en, sd forhall dig med forsiktighet till personen, eftersom han/hon
ej delar dina och de 6vrigas pa arbetsplatsen virderingar och syn
pa etik. Var lika forsiktig som mot en tinkbar forridare. (Perso-
nen i friga fir dock inte av dig eller nigon annan utpekas som
forradare, for det kan vara si att det ir hon/han som har ritt och
du och de andra som har fel.)

11 Varje historisk text maste ldsas utifrdn sin historiska kontext (sam-
manhang) fOr att inneborden skall kunna bli atkomlig for oss idag.
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Diskussion

Det som framfdr allt uppmirksammades i diskussionen var forld-
telsen och &terupprittelsen. Skillnaden var grundliggande i for-
héllande till bestraffning och prickning, som snarare dr dagens
normsystem.

Det senare kan i sin tur ses som en fortsédttning pa traditionen
alltsedan antiken och medeltiden med spdkningen och kroppsbe-
straffningar och med en under 1600-talet och 1700-talet framvéax-
ande straffritt, som gav stéd 4t hus- och skolagan langt in i sko-
lans forsta tid. Under samma tid forsvagades ocksd den radikala
forldtelsens (och skriftermadlets) stillning och funktion alltmer
och limnade rum for moraliserande och korrigerande inslag i den
fortsatta debatten om inneborden och formerna for socialisering
och anpassning till samhille och yrkesliv. Denna spdnning mellan
det upprattande samtalet och olika system for bestraffning och
korrigering praglade den fortsatta diskussionen vid seminariet.

I den foljande diskussionen uppstod ganska snart en enighet
om att de medel som i allménhet diskuteras - i forsta hand betyg
eller omdome - utgér frdn bestraffning som princip. Den samlade
erfarenheten pekade entydigt pd att bestraffningen som metod,
utdver att den ir ineffektiv, har alltfér manga negativa bieffekter.
En mycket negativ sida av bestraffningen dr att den kan utdelas
utan att ndgra som helst &tgirder vidtas for att utreda orsaker el-
ler att forbattra relationen till eleven. Vidare riskerar straffet i
stillet att allt mer utestinga eleven ur den sociala gemenskapen,
vilket i sin tur riskerar att sitta igdng en ond cirkel. I stillet for
att ge utrymme f6r samvetskval och pa ett konstruktivt sitt bear-
beta dessa for att 6ka viljan att lira sig vart samhilles moral och
etik, forstd och tillimpa den, motverkas denna moraliska be-
greppsbildning12,

De deltagande lirarna och skolledaren var utifrdn egen erfa-
renhet vil medvetna om de svarigheter som finns i dagens skola.
De hade dven erfarenheter av att ha behdvt ta till drastiska atgar-
der gentemot elever som gjort grava brott mot i vart samhilles
gillande normer. Trots detta var man Gverens om att bestraff-
ningen var en ineffektiv och negativ metod.

Anonymiteten som skapats bl.a. av dmneslararsystemet och
stora skolor innebdr ett centralt incitament till néstan alla de pro-
blem som uppstér. Nastan undantagslost har de elever som sabo-
terar det pedagogiska arbetet svaga och fi vuxenrelationer. Att
anvianda en metod eller instrument, som riskerar att 4n mer ute-
stanga elever ur den sociala gemenskapen och/eller ytterligare for-
svaga eller férsimra vuxenkontakterna, maste undvikas. I valméj-

12 Moralisk begreppsbildning hos barn och ungdomar har studerats pa
liknande sdtt som naturvetenskaplig begreppsbildning hos barn och
ungdomar. Se t.ex. Kurt Bergling (1982) Moralutveckling. Bedomning av
rdtt och ordtt frén barn till vuxen dlder. Publica. Bergling utgdr fran
Kohlbergs moralutvecklingsteori.
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ligheten mellan etiska principer ville man i stéllet vilja en metod
som bygger pa forlitelsen som princip.

Det foreligger ett stort behov av att forstirka relationerna mel-
lan de vuxna i skolan och eleverna i ett forebyggande syfte, dels
beroende pa att mycket av det som kallas “disciplinsvirigheter”
genereras av barn och ungdomars behov av uppmérksamhet, dels
beroende pa att om det finns en relation att bygga pd s ir det
betydligt littare att hantera de problem som uppstir. En social
relation av god kvalitet kan dven ge stérre mdjligheter att mota
eleven innan situationen “spérar ur”. Eller som en av ldrarna ut-
tryckte det: "Hellre 30 samtal i lugn och ro én ett enda i kris”.
Hon pdpekade att dven rationellt, vad giller effektiv arbetstid, tar
det bort mer arbetstid att 16sa en enda krissituation dn de 30 sam-
talen tog tillsammans. Oftast ser man det dock inte, eftersom
krissituationen ar sd tvingande.

I stéllet for bestraffning som metod vill man rekommendera
infdrandet av samtalet som institution, inte minst i férebyggande
syfte. Det regelbundna individuella elevsamtalet férekommer re-
dan i en del skolor som resultat av enskilda ldrares initiativ. Med
forlatelsen som princip vill man foresld en vig som skall kunna
ge forutsdttningar fér och bidra till att elevernas moraliska be-
greppsbildning vidareutvecklas.

Det dr i sammanhanget intressant att konstatera att den fore-
slagna institutionen till delar Overensstimmer vad giller syftet
med det av Normgruppen (1978) initierade “klassradet”. Tyvérr
ar det dock sé att detta grundliggande syfte med klassridet ar fo-
ga kant. Eftersom klassrddet for en ibland tynande tillvaro och
oftast uppfattas som en metod i elevdemokratins tjénst, behdver
det ursprungliga syftet lyftas fram och klassrddet forstirkas. I det-
ta sammanhang bor det dock klargéras pé vilket sitt det enskilda
samtalet skiljer sig frin klassridet. Klassridet far t.ex. inte bli en
bestraffande tribunal; d& far det motsatt effekt.

Elevsamtal

Det kommer att behdvas klara och tydliga beskrivningar som an-
ger ramarna och principerna for samtalet, framfor allt vad giller
dess forebyggande sida. Det far inte forekomma klander, forebra-
elser eller utskallningar i denna fas. Det hindrar inte att nir vil
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relationen dr uppbyggd lararen i andra sammanhang pa ett tydligt
sitt markerar grinser och ramarl3.

Det dr nog att féredra att pd en konkret nivd beskriva med vil-
ken frigestillning samtalet skall Oppnas, hur det fortsitts och
med vilken fragestdllning samtalet avslutas. Det ger en trygghet
for bada parter. Ar formen, ramen, inriktningen, syftet, funktio-
nen och anvdndningen kind genom praktisk erfarenhet hos ele-
ven redan frén sjudrsdldern, okar tryggheten och risken for miss-
bruk av elevsamtalen minskar. Samtalet skall féras pd ett sddant
sitt att eleven kinner sig sd trygg att det finns utrymme for att
kdnna samvetskval om det finns anledning och ha mdjlighet att
bearbeta dem. For att ytterligare forstarka tryggheten i samtalssi-
tuationen behdvs ett slags avtal mellan elev och lirare. Aven
hemmet behdver kinna till syftet och ramen, s att det inte fram-
stdr som om skolan pd ndgot sitt tar 6ver uppfostran och ansva-
ret. Det miste vara helt klart att samtalsinstitutionen stir i peda-
gogikens tjanst och inte stiller hemmet 3t sidan, eftersom hem-
met 4r den priméra sociala basen for varje barn.

Eleven bor ha ritten att vélja vilken lirare han/hon vill fora
samtalet med. Detta ir inte minst viktigt i en situation di det
akuta problemet &r en konflikt med en ldrare. Att inte ge eleven
den ritten kan under olyckliga omstindigheter leda till maktover-
grepp och en dirpd féljande krinkning som omdjliggér en kon-
struktiv 16sning. I sddana situationer kommer kravet att vara stor-
re pd den samtalande liraren vad giller att hélla isir den profes-
sionella pedagogiska uppgiften och de privata intressena, t.ex. kol-
legialitet. De Overgripande principerna - att bidra till elevens mo-
raliska utveckling - fér inte asidoséttas av lararens konflikt i rela-
tion till sina kollegor. Exemplet visar pd behovet av handledning.
Hiér kan kunskap om barn och ungdomars moralutveckling vara
av stort virde vid 6vervdganden om hur man bdr bemdta eleven.
Om ldraren kinner till att man kan identifiera olika stadier kan
det ge vigledning (Bergling, 1982).

Det som ségs av eleven under elevsamtalen far inte foras vida-
re av ldraren, vare sig till forldrar eller ndgon annan. Elevsamta-
len har ett 6vergripande pedagogiskt syfte dar skapandet av trygg-
het ar en grundférutsittning. De ar en angelidgenhet mellan sko-
lan och eleven, vilken i sin tur ar en forutsdttning for utveckling-
en av sjilvstindighet och integritet, nigot som virt samhallet for-
utsitter. Dimensionen férdes fram via ett svart dilemma en av 13-
rarna befunnit sig i med tiodringen som fick stryk varje ging lara-

13 1 vissa fall kan dven grinssdttningen vara en forutsittning for att sam-
talet skall kunna komma till stdnd. Ett barn eller en tonaring som be-
funnit sig i en milj6 dir inga ramar eller grénser satts befinner sig
knappt pa Kohlbergs lagsta nivd av moralisk begreppsbildning (se Berg-
ling, 1982). Trots att forutsittningarna finns har denna individ &nnu ej
tagit sig upp till en vanlig sjudrings nivd. Med en sidan elev gar det inte
att fora det avsedda samtalet, eftersom begreppsbildningen ej kommit s&
18ngt att eleven kan forstd inneborden av och avsikten med samtalet och
ej heller kinna déligt samvete.
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ren talat med férédldrarna. Som en konsekvens av detta problem
kom man pd denna skola fram till att om samtalet leder fram till
att hemmet ber6rs och behover informeras, s ir det i forsta hand
eleven som fir uppdraget att sjilv beritta for sina forildrarl4. Det
visade sig att ndgon av férdldrarna ofta hérde av sig till lararen,
framfGrallt om eleven inte lyckats klargora for fordldrarna vad
som hint. Det 4r viktigt att ge fordldrarna all mojlighet att ta det
ansvar de i allminhet dr beredda att ta. Grundintentionen att
hjilpa eleven till att bittre klara sin situation i skolan 4r en béttre
bas fér samarbete med fordldrarna 4n vid anvindning av bestraff-
ning, eftersom bestraffningen kan forsitta férildrarna i en situa-
tion av att kdnna sig drabbade.

Principerna frdn Matteus 18:1518 behdver 6versittas dven till
skolvardagen (som i vissa avseenden skiljer sig frin arbetslivet)
och klargoras for eleverna, for att de i tondren ska vara medvete-
na om sitt eget stora ansvar. Om t.ex. liraren inte ndr fram till
eleven, kan hon/han som en konsekvens av att eleven inte liter
tala med sig, tvingas dra in andra och 4ven hemmet.

Oversitter man detta till férhillningsregler for skolan i situa-
tioner, d& det uppstdr motsittningar, skulle de kunna formuleras
pé foljande sitt:

Blir det problem i skolan, t.ex. om ndgon behandlar dig oritt-
vist eller skadar dig eller ditt skolarbete, gor sd hir:

1. Be att fd tala med liraren for att f3 hjilp med att reda ut
det. Om ldraren fitt veta att det ir du som gjort ndgot som du in-
te borde gora sd kommer ldraren att vilja tala med dig.

2. Om du och ldraren inte klarar att sjilva reda ut det som
héint kommer lararen ta hjilp av andra i skolan och/eller dina for-
dldrar, men det kan ocksd du se till. Om ni ska be dina forildrar
att hjilpa till s& kommer liraren att férst be dig beritta for dina
foraldrar.

3. Om det 4nda inte gir att reda ut problemet kommer lira-
ren be rektorn att ordna ett mote for att diskutera hur alla ska
hjélpa till att 16sa problemet eller hjélpa till med att det som hin-
de inte hinder igen. (Detta tredje steg fir inte vidtas forrin de
tvd forsta ar provade.)

4. Om du and3 inte forstdr att det du gjort ir fel och att det
inte far hinda igen, kan det hinda att man bestimmer att du inte
far vara i skolan alls under en tid. Om du visar att du forstitt att
det du gjort var fel och att det inte fir hinda igen fir du komma
tillbaka. En avstingning kan dock beslutas omedelbart om du
misshandlat en kamrat eller pd ndgot annat sitt pldgat eller all-
varligt skadat en kamrat.

5. Om problemet fortsitter férbi denna nivd méiste skolan inse
att problemen ir sé allvarliga och stora att de inte lingre gir att

14 Detta forfarande ger liraren chansen att via elevens reaktioner f& kin-
nedom om t.ex. i detta fall tiodringens situation och ta kontakt med for-
dldrarna och klargéra att denna metod i uppfostran #r forbjuden i
svensk lag.
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16sa enbart inom skolans ram. Det innebdr bl.a. att den vérldsliga
makten behdver trada in, dvs. polisen.

Ett 6nskemél som framfordes med anledning av elevsamtalen
var att lirare borde omfattas av en professionell tystnadsplikt. Att
larare inte omfattas av tystnadsplikt ar i sig ett gammalt problem;
kontakter och samarbete med andra myndigheter for elevens bés-
ta har varit omdgjliga.

Ett 4n mer kénsligt problem fordes fram, ndmligen behovet av
insyn. Relationen mellan ldraren och klassen, vad giller etik och
moral, finns inte reglerat pd ndgot systematiskt sdtt annat &n i
svepande mélformuleringar. Denna brist har lett till att det fore-
kommer oprofessionella och diskutabla sdtt att bemdta klasser
och enskilda elever. Diskussionen om behovet av insyn ledde som
en logisk konsekvens fram till att samma samtalsram bor gélla for
relationen mellan lirare och skolledare, skolkurator eller skolpsy-
kolog. Detta forslag innebédr egentligen endast en omorientering
av en utveckling som redan 4r pd ging i och med utvecklingsam-
talet.

Med hjilp av elevsamtalen som institution - tvd tillfillen per
termin - Okar mojligheterna att finga upp en elevs problem pd
ett tidigt stadium. Detta ir av stor vikt dd det galler tondringar,
som pd mycket kort tid kan dras in i kriminell eller drogberoende
grupptillhdrighet. Lararna kommer att kunna bli mer lyhdrda for
fordndringar i elevens situation.

Nir eleven byter lirare, p.g.a. skolbyte eller byte av stadium,
skall eleven tydligt informeras om att det nu 4r en annan ldrare
som har tagit 6ver ansvaret for samtalen och vem det ir i form av
en Overlimnandeprocedur och kontrakt upprittas med den nya
lararen.

Intentionerna med elevsamtalen stimmer véil med kunskap in-
om omrddet utifrdn sdvil psykologiskt, sociologiskt, moraliskt
som pedagogiskt perspektiv. Ur det psykologiska perspektivet kan
elevsamtalen ge den nddvandiga mdjligheten att avborda sig ett
problem genom att goéra nigon annan delaktig, vilket dirigenom
sitter igdng en likande process utan att eleven ar ansvarslés. En
central dimension i mycket terapeutiskt arbete 4r att sitta ord pa
sina kénslor for att dirigenom bearbeta dem. Det innebdr att ele-
ven kan som bieffekt av elevsamtalen mé betydligt bittre. Det bér
dock pdpekas att det ar och ska forbli en bieffekt, eftersom lira-
ren pé intet sitt ska eller fir ge sig i in ett terapeutiskt uppdrag.
P4 detta omrdde kommer antagligen de storsta handledningsinsat-
serna att behdvas for att klargora gransdragningen. Elevsamtalen
kan ocksd innebéra att ldraren i praktiken blir det icke deltagande
vittnet, som bara lyssnar och tar emot och forstdr men inte griper
in, vilket manga barn och ungdomar behdver for att inte tappa
verklighetskontakten.

Barn och ungdomar maste fa vara sedda. Det &r en vital forut-
sittning for en gynnsam utveckling i alla avseenden inte minst for
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moralutveckling. En grundforutsdttning fér att vara sedd ar att
man ingdr i ett socialt nitverk med den dirpd féljande positiva
sociala kontrollen. Vart moderna samhille f6r med sig att nira
anhdriga bor s utspritt 6ver landet att den sociala kontrollen inte
kan fungera. Grannar och kamraters f6érildrar kinner inte samma
ansvar for att reagera pd en outvecklad begreppsbildning pé det
moraliska och etiska omradet, vilket i stillet fér med sig ett grad-
vis dkande avstindstagande. Vissa invandrarelever har ett rikare
socialt ndtverk dn Ovriga elever. Skolan bor forhdlla sig offensivt i
fréga om att bygga upp ett gott socialt nitverk i skolan for att
den sociala kontrollen skall ge en god studiesituation och goda
forutsdttningar for moralisk begreppsbildning. Elevsamtalet kan
ge en av grundfdrutsittningarna for att eleven i skolan skall kun-
na uppleva sig vara sedd.

Léararen skall i forsta hand 1ita eleven fd sitta ord pd sina tan-
kar. Ur sdvil psykologiskt, socialt, kognitivt, sprékligt samt mora-
liskt perspektiv &r mdjlighet till och kravet pd att sitta ord pd sina
tankar ett av de framsta verktygen. Varje tanke, kinsla eller erfa-
renhet, en ménniska (stor sdvil som liten) lyckats sitta ord pé ar
mojlig att reflektera dver. Denna reflektion 4r det som sedan ger
forutsdttningen for att reda ut en psykologisk problematik, 16sa
ett socialt dilemma, fordjupa kunskapen och vidareutveckla be-
greppsbildningen. Att fa sitta ord pd sina tankar ir alltsi lika vi-
talt i samband med samtalet mellan ldraren och rektor.

Det viktiga for eleven dr att f4 uppleva att liraren forstar. Li-
raren skall bara ta emot, oberoende av vad som kommer upp.
Klander, férmaningar eller tillrdttavisningar far inte férekomma i
detta samtal frin lararens sida. Om det 4r ndgot ldraren inte for-
star 4r det naturligt att liraren frigar for att kunna forsti, men
initiativet skall hela tiden ligga hos eleven. Liraren skall ej heller
forsoka lirka in samtalet pad nigot omréde hon/han vill ha infor-
mation om.

Elevens sitt att fungera och upptrida i skolan 4r ngot som
angdr den pégdende utbildningen och skall inte vara nigot som
stir i ett slutbetyg. Aven om det foreligger ett 6nskem4l frin ar-
betsgivarhall om att fi ett omddme eller betyg frin skolan om
elevens upptriadande och sitt att fungera i skolan, s& ir det tvek-
samt, ansdg gruppen, om t.ex. resultatet av en for eleven besvirlig
period i livet ska fdlja individen som en anmirkning genom livet.
Det frimsta skilet for att avvisa ett sddant 6nskema@l ér risken att
det fungerar som en konsekvens av principen bestraffning.

En diskussion férdes dven om hur man bor g till viga fér att
presentera och fora ut denna for det svenska samhillet ganska
ovanliga princip. De resurser man skulle varit beredd att ligga
ner pd att genomféra O&U-betyg eller omdémen méste stillas
till forfogande vid denna 16sning.

Innan man reglerar och genomfor elevsamtalen, som medel for
att skapa bittre fOrutsittningar for en moralisk utveckling i

SOU 1992: 86
Bilaga 3

167



grundskola och gymnasieskola, bér en forsdksverksamhet genom-
foras i minst en grundskola (ldg-, mellan- och hdgstadium) och
en gymnasieskola. Malsittningen bor i forsta hand vara att inven-
tera vilka ovintade problem som uppstdr och hur de praktiskt ska
16sas samt att utveckla en strategi for hur samtalsinstitutionen bor
presenteras och genomforas.

Rekommendationer

Seminariet vill limna f6ljande rekommendationer till Betygsbe-
redningen i férhdllande till beredningens uppdrag att belysa for-
utsittningarna fér att féra in ndgon form av betyg eller omdéme i
ordning och uppfdrande:

Att gottgorelse, forlatelse och upprittelse bor vara den végle-
dande principen for hur frdgor av ordnings- och uppfdrandeka-
raktir bor skotas.

Att betyg i ordning och uppférande ej bor foreslds, ej heller
omdémen, pd grund av att de bygger pé principen bestraffning
och alltsd inte ir foérenlig med forlatelse och upprittelse som
princip.

Att foresld ett inférande av en samtalsinstitution i form av
elevsamtal som ett tjanstedliggande for lirare minst tvd gnger
per termin med varje elev.

Att foresld att institutionen elevsamtal infors fran skolstarten.

Att foresld att en tydlig och fast ram for hur detta elevsamtal
skall genomforas utarbetas samt hur man i extrema fall bor forfa-
ra d man ej nir fram.

Att foresld att eleven skall ha ritt att vélja larare vid elevsam-
tal.

Att rekommendera att ldrare alaggs en professionell tystnads-
plikt i detta sammanhang.

Att foresld att tillgdng till handledning for larare i detta sam-
manhang regleras.

Att foresld att samma typ av samtalsinstitution skall infras for
all personal i skolan.

Att initiativ tas for att en forsoksverksamhet startas hosttemi-
nen 1992 i minst en grundskola (L, M o H) och minst en gymna-
sieskola och att informationsverksamheten forbereds redan i an-
slutning till den forsdksverksamheten.

Skiss till ram eller anvisning vid genomforande av elevsamtal

Om samtalet, forsta gingen med varje ny elev (avtalet eller kon-
traktet):

- Det vi talar om hér och nu stannar mellan dig och mig, om
inte du vill beritta det fér ndgon annan. Det hir samtalet &r till
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for att vi skall ldra kidnna varandra béttre och for att du ska kun-
na frga om saker som du inte kunnat eller vigat friga om tidiga-
re.

- Ar det nigot du vill friga om?

(Eventuellt behéver liraren ge eleven utrymme fér att friga
vad detta innebir, framfor allt pd lagre stadier. pet ar viktigt att
liraren ger eleven tid pé sig for att hitta orden och kanske formu-
lera om frdgan om eleven inte ar ndjd med sin f6rsta\formulering.
Efter lirarens svar bor lararen avsluta med "Forstdr du hur jag
menar?” for att dppna for ytterligare f6ljdfragor.)

Samtalet:

- Ar det nigot som du vill beritta for mig om hur det r fér
dig i skolan? - Borja med som éar bra.

(Det centrala dr att 13ta eleven sitta ord pd sina tankar. Det
viktiga f6r eleven ar att eleven fir uppleva att liraren forstar. La-
raren skall bara ta emot oberoende av vad som kommer upp.
Klander, formaningar eller tillrittavisningar fir ej forekomma i
detta samtal frén lararens sida. Om det ar ndgot liraren inte for-
stdr dr det naturligt att lararen frdgar for att kunna forstd, men
initiativet skall hela tiden ligga hos eleven. Lararen skall ej heller
forsoka lirka in samtalet pd ndgot omrédde hon/han vill ha infor-
mation om.)

- Vad ar det som inte &r bra?

- Ar det nigot som blivit fel?

(Om det kommer upp forseelser eller "dumheter” ar syftet att
hjilpa eleven att f& ur sig sina skuldkinslor och ge utrymme for
den anger, som varje minniska kinner di hon inser att hon brutit
mot moraliska principer, vilket gér det mgjligt att reflektera dver
det intraffade. Lirarens forhdllningssitt dr héar helt avgérande.)

- Du har visat fér mig att du har forstatt, att det var fel och
det tycker jag dr bra att du forstdr. Du visar ocksé att du dngrar
dig och det mér du och ditt samvete bittre av. Nu ar det bra mel-
lan oss.

- Ar det nigot du vill gora nu nir det ir uppklarat?

(Léararen kan behova se till att gottgbrelsen inte dverdrivs. Att
be om férldtelse, ldmna tillbaka eller dterstilla ar fullt tillrackligt.)

- Ar det nigot du vill att jag skall gora?

(Aven om eleven foéreslér ett straff skall liraren avvisa det med
hénvisning till att det viktigaste dr att du lart dig ndgot och vill se
till att det inte hénder igen.)

- Vad har vi kommit 6verens om?

For fordldrarna skall det klargéras att elevsamtalen har ett pe-
dagogiskt syfte och ej tar dver eller stiller hemmets grundlaggan-
de funktion at sidan.
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Rekommendation

Om léraren kdnner sig beredd att ta det steget ar det, bide for
eleven och ldraren, virdefullt att som fOrberedelse infor forsta
elevsamtalet ta ett initiativ till samtal tillsammans med forildrar-
na i hemmet.

Forslag till forhdllningsregler i skolan om det uppstir problem
Detta skall bdde forildrar och elever kiinna till.

Blir det problem i skolan, t.ex. om nigon behandlar dig oréttvist
eller skadar dig eller ditt skolarbete, gor sd hir:

1. Be att fd tala med liraren for att fi hjilp med att reda ut
det. Om ldraren fatt veta att det 4r du som gjort nigot som du in-
te borde gora sd kommer liraren att vilja tala med dig.

2. Om du och ldraren inte klarar att sjilva reda ut det som
hént kommer ldraren ta hjilp av andra i skolan och/eller dina for-
dldrar, men det kan ocksd du se till. Om ni ska be dina forildrar
att hjélpa till s3 kommer ldraren att forst be dig beritta fér dina
foraldrar.

3. Om det 4ndé inte gér att reda ut problemet kommer lira-
ren be rektorn att ordna ett mote for att diskutera hur alla ska
hjélpa till att 16sa problemet eller hjilpa till med att det som hin-
de inte hinder igen. (Detta tredje steg far inte vidtas forrdn de
tva forsta dr prévade.)

4, Om du 4ndé inte forstdr att det du gjort 4r fel och att det
inte fir hinda igen, kan det hiinda att man bestimmer du inte far
vara i skolan alls under en tid. Om du visar att du forsttt att det
du gjort var fel och att det inte fir hidnda igen fir du komma till-
baka. En avstingning kan dock beslutas omedelbart om du miss-
handlat en kamrat eller pd nagot annat sitt pligat eller allvarligt
skadat en kamrat.

5. Om problemet fortsétter forbi denna nivd méste skolan inse
att problemen &r si allvarliga och stora att de inte lingre gér att
16sa enbart inom skolans ram. Det innebér bl.a. att den virldsliga
makten behdver trdda in, dvs. polisen. (Det innebér t.ex. omedel-
bar polishimtning vid 6vertridelse av avstingningen frin skolan.)
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Information till hemmen
Birgita Allard

Nir eleverna borjar pd hogstadiet kommer information om deras
kunskapsutveckling att ske via betygen. Information om deras ut-
veckling i Gvrigt mdste ske pd annat sitt.

I och med tondren bérjar den frigorelseprocess fran foraldrar-
na som ar végen in i vuxenlivet. Den ger upphov till en intresse-
motsittning mellan 4 ena sidan elevens behov och & andra sidan
fordldrarnas behov. Ungdomarna 4r i fard med att att muta in en
egen privat sfir dit de vuxna, frimst forédldrarna, inte far tilltrade.
Den ir ett led i att skapa en identitet och integritet som inte far
krinkas. Under denna period ar ungdomarna oerhort kénsliga for
allt som kan upplevas som krinkande. Aven om det inte var den
vuxnes avsikt, kan en handling, en friga ett ord upplevas som ett
intring.

Foraldrarna har ansvar dnda fram till barnets myndighetsdag.
Hem och skola har ett gemensamt ansvar for att frimja elevernas
harmoniska utveckling till ansvarskdnnande méanniskor och sam-
hillsmedlemmar. Skolan och framférallt ldrare hamnar i en posi-
tion som innebir en balansgdng mellan olika parters behov egna,
elevens och fordldrarnas.

Det som pagir under elevsamtalen bygger pd omsesidigt for-
troende mellan ldrare och elev. Vissa forseelser kan dock vara av
sddan art att forildrar, ibland andra myndigheter, méste underrat-
tas. Det kan ocksd uppstd problem som giller gruppen dir lara-
ren behover fordldrarnas stéd och samverkan. Det vidsentliga ar
att lararen aldrig agerar utan att forst tala med eleven, forklarar
och anger sina skil s att han/hon i bésta fall kan handla med ele-
vens medgivande.

Den information fordldrar efterfrdgar dr inte bara knuten till
forseelser. De dr naturligtvis inforstddda med vilka normer och
regler som giller for skolan. I basta fall vet de ocksa att fragor
som giller moral, etik ansvar osv., ar dimensioner som utvecklas
successivt. Forutom kunskapsutvecklingen vill de veta hur dessa
dimensioner utvecklas, oftast i termer av hur deras barn skéter
skolarbetet, hur de har det med kamrater, om de upptrider hyf-
sat, om de héller ordning osv. Det 4r aspekter som inte enkelt 13-
ter sig infdngas i en siffra eller en bokstav. Det skulle kunna 19sas
med skriftliga omdomen, men risken for godtycke ar overhangan-
de.

Det som tidigare summerades med termerna ordning och upp-
férande rymmer tre distinkta dimensioner. Frigor som hor till
ordning handlar dels om skolans regler, dels om arbetsrutiner,
medan uppforandefrdgor berdr elevens sociala fungerande. Den
vanliga uppfattningen ir att dessa dimensioner lirs in pi ett en-
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kelt sdtt; man patalar vad som giller, eleven lir in och sedan ir
det klart. Problemet uppstir nir eleven trots pdpekanden inte lir.
D3 soker man brister hos eleven. I det forra fallet fr forildrarna
veta att deras barn dr skdtsamt och duktigt, kan klara av det som
krévs allt ar gott och vil. I det senare fallet far fordldrarna veta
att deras barn inte klarar av skolarbetet, misskoter sig dr olydigt
osv., dvs. utgdr ett problem. All senare forskning som berér barns
utveckling i olika avseenden visar att det inte dr s enkelt. Bdde
den som fir omdomet skdtsam och den som fir omddmet miss-
skdtsam befinner sig i utveckling. Att i en tidig period vara skot-
sam dr inte en garanti for att inte problem uppstdr lingre fram.
Det 4r med andra ord viktigt att g bakom fasaden och utifrén
kunskap om barns utveckling beakta processen.

Ibland virderas larare utifrén sin férmaga att skapa ordning i
klassen. Det ar en sd lugn och fin klass eller det 4r en s& brikig
och stokig klass, utgdr virdeomddomen om lirare. Forildrar ut-
trycker sig ofta utifrdn denna virdeskala. Men det som pd ytan
kan te sig som lugn och harmoni kan délja en stabil och etablerad
hackordning elever emellan, dir alla elever mdr psykiskt daligt,
dven de som s.a.s. sitter i toppen. Trots att reglerna for arbetsruti-
nerna foljs inom klassrummets ram, kanske eleverna inte klarar
av den sociala dimensionen.

Information till hemmen bor ges utifrdn elevernas utveckling
inom de tre dimensionerna. Darfér foljer en beskrivning av hur
utvecklingen i stora drag ser ut vad giller kompetensen att félja
regler, att klara av arbetsrutiner samt den sociala kompetensen.

Regler

Smd barn kan inte spontant folja regler. I samspelet med vuxna
lir de sig s& sméningom att kunna folja situationsbundna regler.
Det 4r dock en process som pagér under flera ir. Nir barn blivit
rorliga och borjar utforska féremalen i den &tkomliga virlden, in-
nebir det stindiga ingripanden frin de vuxna. Med ett “aj, aj” el-
ler "nej” lyfts barnet bort eller féremélet avlagsnas. Detta pigir
under ménga ar, men de handfasta ingripandena minskar och de
verbala tar 6ver alltmer. De vuxna anger i situation efter situation
vad barnet far och inte far géra. Dirmed grundliggs barnets for-
maga att senare kunna folja givna regler.

Den vardagliga samvaron omfattar en rad aktiviteter, dir bar-
net deltar mera som “observatdr” an som aktivt ansvarig part,
t.ex. ink6p, matlagning, maltider, stidning, bilturer, likarbesok,
kalas, utflykter osv. Barnets erfarenheter omfattar vad de olika
personerna gor i olika situationer. Samtidigt ar dessa aktiviteter
omdjliga for barnet att sjilv realisera i verkligheten. Nir barnet
genom de vuxnas forsorg har erfarenhet av regler, dvs. vet att det
inte fir gora allt det vill, har en uppfattning om tid, dvs. det ar
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inte bara det omedelbara nuet som existerar, och uppfattar sig sig
som en person skild frdn andra personer, skapar de en egen
»verklighet”, dir allt som sker i vardagen gir att forverkliga. Ge-
nom symbolleken eller rolleken skapar barnet en ”som-om”-si-
tuation, dir en stol visserligen 4r en stol men kan fd symbolisera
en bil genom de handlingar barnet utfor, t.ex. vissa rorelser och
ljud som indikerar bilkérning.

Leken svarar mot barns behov av att prova, bearbeta och ldra
sig behirska. Temat for lekhandlingen himtas frdn verkligheten
utifrdn deras erfarenheter. Enskilt eller tillsammans skapar de
scenariot. De leker affir, mamma-pappa-barn, doktor osv. I le-
ken underordnar de sig det outtalade regelsystem som finns in-
byggt baserat pd gemensamma erfarenheter. Det som skiljer leken
fran teater dr att rollgestalten inte svarar mot en bestdmd person.
Barnen agerar utifrdn den generaliserade mamman, den generali-
serade doktorn osv. De har erfarenheter av hur en mamma skall
vara, hur en doktor skall vara och s skall mamman, doktorn vara
i leken. Temat stér i fokus, reglerna 4r dolda, men den som inte
foljer reglerna for hur en mamma ska upptrida, hur ett barn skall
agera, fir inte vara med i leken. Om det i famlijescenariot ocksd
skall ingd en hund och det barn som skall vara hund saknar all
erfarenhet av hundar och dirmed inte kan f6lja “hundregeln”,
3ker han/hon antingen ur leken eller fir en annan roll.

Lekens betydelse kan inte nog betonas. De outtalade regler
som barn skapar utifrdn sina erfarenheter, kdnslor och behov kré-
ver alltid ett behdrskande av plotsliga impulser. Att folja regler
som innebidr trygghet ar viktigare och mer tillfredstillande &n att
ge efter for infall. Reglerna ér till for sjalvbestimmande och sjdlv-
behirskande. Vil utanfér leken ger samma barn efter for sina im-
pulser, vill ha godis, propsar, kanske gapar och skriker for att fa
sin vilja igenom. Leken 4r en forberedelse for att s sméningom
kunna félja givna regler.

Leken blir successivt allt mer komplex, kanske med allt fler
barn involverade. Den bérjar krdva formulerade ramar och ett
synliggérande av det dolda regelsystemet. Temat i leken &r fortfa-
rande viktigt men reglerna borjar komma i férgrunden. Denna
utveckling banar vig for den s.k. regelleken. Aven om rolleken
fortfarande 4r av betydelse, blir de kollektiva regellekarna allt
viktigare, t.ex. kurragdmma, bollekar, laglekar, vilka regleras av
redan givna regler.

Nir barn via leken kommit sd 18ngt att de kan folja givna reg-
ler, inte bara inom lekens ram, klarar de ocksd av skolans krav.
Niér de vid skolstarten stills infér vilka regler som géller, har de
oftast inga svérigheter att folja dessa. Men deras uppfattning om
regler ir att de 4r absoluta. De skall fdljas till punkt och pricka.
De reagerar kraftigt och med indignation infdr dvertradelser, vil-
ka pétalas. Det existerar inga formildrande omsténdigheter, bara
rétt eller fel.
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Med vigledning frdn de vuxna kan barn inse att man inom en
grupp kan sitta upp regler, som alla miste félja. Kontraktet &r
bindande, dvs. det absoluta perspektivet giller fortfarande. Ele-
verna bidrar sjilva till att kontrollen uppritthdlls och pétalar
overtradelser eller stdr for kollektiva sanktioner genom att stota
ut eller frysa ut den som inte f6ljer reglerna. De dr obarmhirtiga
i detta avseende.

Eftersom skolans verksamhet omfattar en rad situationer som
stracker sig utanfér klassrummet och skolgdrden, bérjar eleverna
efterfriga vilka regler som giller 4ven i dessa. P4 s3 sitt bidrar
eleverna till ett vidgande av regelsystemet, vilket ur deras dualisti-
ska perspektiv krédver stindig kontroll och évervakning, dock inte
av dem sjdlva utan av de vuxna. Kontrollen och sanktionerna fran
de vuxna &r viktiga. Bristande kontroll och uteblivna sanktioner
leder annars till ett forhdliningssatt att brott mot reglerna som
ingen ser eller upptécker ar legitimt. De kan sitta detta i system,
dvs. att bryta mot reglerna nir ingen ser, eftersom de tror att det
inte ar ndgot fel med detta. Eftersom de oupptickta regelbrotten
uppfattas som korrekta, ger de inte upphov till daligt samvete.

P3 ytan ser nu allt ut att fungera. Utan végledning och hjilp
frdn vuxna kan ménga elever stanna hir i utvecklingen. De kan
ocksd nd hit utan att ha utvecklat en social kompetens som bl.a.
innebér ansvar fér och hénsyn till andra. De har med andra ord
inte forstdtt reglerna pi ett principiellt plan och dirmed inte hel-
ler deras funktioner. De kan &nnu inte skilja mellan olika typer
av regler, dels de som reglerar den sociala samvaron dir individen
har skyldigheter och ansvar, dels de som reglerar samhillet till
skydd for enskilda individer.

Forutsittningen for att komma vidare dr dels att den sociala
dimensionen utvecklas, dels att de fir hjilp att uppfatta de sam-
manhang i vilka reglerna giller, dvs. de méste f4 mojlighet att
forstd principerna, funktionerna samt relativiteten i vissa regelsy-
stem.

Som ett led i utvecklingen kommer direfter ett konkret ifra-
gasittande av vissa regler som kan ta sig uttryck i form av ett ver-
balt uppror. Det handlar inte om att ersitta uppsatta regler med
andra utan ir mer ett testande och prévande av vad som skulle
kunna hinda. En del stannar inte vid verbalt testande utan gor
det ocksd i handling. Regelbrott under denna period uppfattas
dock av eleven som fel, d&ven om de inte uppticks. De kan f§ di-
ligt samvete och kan darfor agera sd att de kan avsljas. Avsldjan-
det och tillrattavisandet kan di av eleven upplevas som en litt-
nad. I testandet ingdr jimférelser med andra klasser, med kamra-
ter, vad de far gora och vad de inte fir gora, och inte minst med
vuxna. I den hidr perioden dr det viktigt att vuxna inte “abdike-
rar” och ldmnar eleverna 4t sig sjilva. De behdver de vuxna att
“stdngas” emot pd vigen mot att ta eget ansvar, att bli vuxna. De
behdver reglerna, speciellt dem som vuxna satt upp utifrin sitt
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ansvar och sin omsorg om dem!. Det ar regler av relativ karaktar,
som &r till fér att omprévas och sd smaningom Overskridas ut-
ifr@n ett eget och mera vuxet ansvarstagande.

Processen leder fram till en medvetenhet om och forstaelse for
priciperna bakom regler och dess funktioner; en insikt om att
regler inte ir nigot utifrin och en géng for alla givna, utan utgér
en dimension i individens etiska och moraliska principer och
handlar om ansvar och skyldigheter i forhéllande till foreteelse
och till andra méanniskor.

Utvecklingen som den beskrivits kan fingas in och summeras i
ett antal hillpunkter och anvindas som utgdngspunkt for infor-
mation till hemmen.

Arbetsrutiner

Arbetsrutinerna inbegriper alla de aspekter som reglerar sjilva
skolarbetet. De utgér en konkretisering av den féregdende dimen-
sionen genom att de avser ett specifikt regelsystem. De syftar pd
hur eleven hanterar sig sjilv i forhéllande till skolarbetet och dess
uppgifter.

Innan barn bérjar skolan har de i ménga fall skapat sig fore-
stillningar om vad man gdr dir och hur arbetet skall g till. De
kan ha formats utifrin fordldrarnas utsagor, genom &ldre syskon
som lekt skola, genom forskolans skolférberedande verksamhet
eller genom skolbesoket véren fore skolstarten. Det dr konkreta
forestillningar som att det &r en plats dit man gir en viss tid pd
morgonen, att man sitter i en egen bank, att man skall ricka upp
handen innan man pratar, att man har raster di man skall gd ut
och leka, att man #ter lunch dir osv. Det édr forestillningar som
kommer att verifieras, modifieras eller falsifieras i mdtet med
skolverkligheten.

Frin bérjan ir barnen helt beroende av de vuxna, fordldrar
och lirare, for att klara av rutinerna. De vuxna kan uppleva det
som ett stindigt “tjat” och lingtar efter den stund nér det inte be-
hévs. Morgonrutinerna méste dvervakas s att barnet kommer i
tid till skolan, hemarbetet méste paminnas om och Overvakas. I
skolan méste liraren stindigt pAminna om vad som giller. Nir le-
ken under rasten ir intensiv hor barnen inte skolklockan. Plots-
ligt pratar alla i mun pé varandra eller inleder privata samtal un-
der pdgéende arbete. De har inte lyssnat eller glomt bort vad lara-
ren sa att de skulle gora.

Med de vuxnas stéd och hjilp bérjar de kunna félja de regel-
verk som giller arbetsrutinerna. Sannolikt gar det snabbare att 14-
ra sig det som giller i klassrummet, medan ansvaret for att kom-

11 hemmen borjar ifrt’;gaséittandet av tider, av vad de inte tilldts, dvs. sa-
dant som alla andra fir, av krav pa sddant ansvarstagande som giller
delaktighet i gruppen/familjen.
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ma i tid och fér hemarbete linge 4r beroende av forildrarnas
Overinseende och kontroll.

Eleverna lir sig hur man skall upptrida under lektionerna.
Direfter gr ordet till liraren igen. De lir sig t.ex. att nir man
véssat pennan gdr man direkt tillbaka till sin plats utan att stora
ndgon pa vigen. De lir sig de arbetsrutiner som giller lektionerna
i matematik, i svenska osv.

Alla dessa regler uppfattar barn dualistiskt, som ritt eller fel.
De skall foljas och ingen far bryta mot dem. Det hinder att for-
aldrar forsover sig och diarmed ocksd barnet. Vissa barn uppfattar
det som katastrof och vagar inte gé till skolan; att forsova sig 4r
inte dnnu en férmildrande omstindighet. Alla rutiner 4r absoluta.
S3 hir skall man gora; andra rutiner ir otinkbara. Rutinerna, ar-
betsformerna i olika dmnen, blir utgdngspunkt for elevernas defi-
nition av hur man lir sig. Att de samtidigt lir sig en massa saker
utanfér skolan gills liksom inte; det 4r inte pa riktigt. Samtal mel-
lan elever frdn olika klasser, dir olika rutiner géller, kan resultera
i grél eller i varje fall fnysningar 6ver hur fel den andra liraren
har.

Med undantag for enstaka incidenter kan skolarbetet fungera
bra i denna fas. Eleverna har anammat arbetsrutinerna och hiller
dven efter varandra. Vid denna punkt kan man férledas att tro att
utvecklingen ir klar. Men rutinerna inbegriper inte sjilvklart den
sociala dimensionen; de har ingenting med andra att gora pi an-
nat sitt &n att de som fdljer reglerna ar bra, de som inte gor det
ar daliga och riskerar att hamna utanfdr. Lirarens forh&liningssitt
ar viktigt. Eleverna kan vara skoningsldsa i sina reaktioner pé re-
gelbrotten, eftersom de inte forstdr att omstindigherna och barns
situationer kan variera. For dem kan det vara obegripligt att lira-
ren berdmmer en elev som vid enstaka tillfillen rikar komma i
tid till skolan. De vet inte det ldraren vet, nimligen att denna elev
varje morgon mdste ta lillasyster till dagis, med allt vad det inne-
bdr. Ldraren maste forklara, ge sammanhang p3 ett konkret sitt
s att de s& smaningom kan férstd reglernas relativa karaktir.

Elever som har samma lirare under tre &r kan p3 detta sitt
blir en bra och arbetsvillig klass, dir ordning rider, forutsatt att
samma arbetsrutiner giller under hela perioden. Kriser uppstir
vanligen nér klassen har en vikarie, speciellt om vikarien inte ir
infomerad om vilka rutiner som giller. Varje forsok att introdu-
cera ndgot annat forfarande méts med protester2.

Vid stadievergdngar, nir eleverna far en ny eller flera nya li-
rare, kan situationen bli ytterst problematisk. Den nya liraren
kanske arbetar helt annorlunda. Eleverna, som kanske férh&ller
sig avvaktande ett tag, undrar om de inte snart skall bérja arbeta.
Ju langre tid eleverna arbetat utifrdn samma regler och rutiner,
desto svdrare 4r det att inféra forindringar. And3 4r detta nod-

2 Foréldrar som hjélper barnet med lixan kan mdtas av sidana protes-
ter: “Beritta inte for mig, tala om hur jag skall gora!”, ”S§ har inte fré-
ken sagt!”, "Du gor fel, sa skall man inte gora!” osv.
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vandigt ur uvecklingssynpunkt. Eleverna skall utvecklas frn att
uppfatta rutinerna som ett mal i sig till att forstd att de bara &r
medel for att uppnd andra mél; att vdgarna till mélet kunskap
kan variera frdn situation till situation och mellan olika individer.
De skall forstd att arbetsformer &r relativa i forhéllande till olika
syften och funktioner. Om liraren héller fast vid samma arbets-
former och rutiner under tre &r och om ocksd liraren som tar
over klassen fortsitter pd samma satt, forsvaras denna utveckling.
Tyvirr 4r det sd att tryggheten i likformigheten uppskattas av alla
parter, eleverna, liraren och férildrarna. Eleverna har pd ytan
uppndtt vad som tycks behdvas av sjidlvstindighet och eget ansvar,
men i livet utanfér skolan kommer de inte 1&ngt med det stereo-
typa forhallningssitt de etablerat. Sjilvstindigheten och ansvaret
ar situationsbundna och kan inte generaliseras till att gilla andra
och nya situationer. Skolans mal 4r kompetenta och kunniga vux-
na, inte individer som blir skickliga i att utdva en specifik arbets-
form.

Med erfarenhet av att rutiner och arbetsformer dr medel, kan
eleven soka sina egna végar till mélet, dvs. ta ansvar for sitt ldran-
de enskilt, och om si behdvs tillsammans med andra.

Aven denna utvecklingen kan summeras i ett antal hillpunk-
ter.

Den sociala dimensionen

De béda féregdende dimensionerna férutsitter det sociala samspe-
let men avser de enskilda inividernas férhdllningssitt till regler
och rutiner. Aven om dessa regler och rutiner i vissa avseenden
berdr samspelet mellan individer, kan dimensionerna utvecklas till
en viss grans utan att samspelet fokuseras.

Den sociala dimensionen fokuserar relationer och férhallnings-
sdtt till andra individer. De ménniskor som finns runt om barnet
fungerar som forebilder for hur man upptrider mot andra. Hur
de handlar i olika situationer mot olika méinniskor, hur de talar
om dem osv., anger ett normsystem som barnet kommer att upp-
ta som sitt. I en miljé dar man talar illa om och foraktar vissa et-
niska grupper, uppfattar barn att detta inte bara ar legitimt utan
att det skall vara sd. Nir barnet agerar p samma sitt och ingen
ingriper, stirks detta forhallningssatt.

Nir barn borjar skolan kommer de att ingd i en klass dir alla
har med sig sina skiftande normsystem. Vil dar skall de successivt
ocksa lira sig leva efter samma skol- och samhillsnormer. En del
barn har det ldttare eftersom de normer som gillt hemma i stor
utstrickning stdmmer med skolans. Andra barn kan hamna i
normkonflikter.

Lika viktiga som kunskapsmalen dr de mdl grundade i de de-
mokratiska virderingarna som giller respekten f6r andra ménni-
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skor. Ingen minniskas integritet fir krinkas, fértryck av andra
skall motverkas osv. Inom skolan finns ofta detta upptaget i sko-
lans regler i abstrakta termer. I klassrummet kan eleverna med-
verka till att man gor upp mera konkreta regler for hur man skall
vara mot andra, t.ex. att man inte far sld ndgon, att man inte far
vara elak mot ndgon, att alla skall fi vara med nir man leker, att
man skall vara snill, att man skall hjidlpa andra, att man skall in-
gripa och ta den som &r utsatt i forsvar; listan kan goras lingre.
Reglerna ar en viktig bdrjan, inte minst genom den konkreta ut-
formningen.

I lingden récker det dock inte med dessa ord pa papperet, inte
ens om de sitts upp pd viggen. Utan att ldraren méirker det kan
gruppkonstellationer uppstd som motverkar malen och gar stick i
stiv med reglerna. Det ir heller inget som barnen forstér; sjilva
upplever de att reglerna foljs, eftersom det negativa i relationerna
inte tar sig de konkreta uttryck som reglerna beskriver.

Ett exempel som illustrerar detta. Lisa som gick i andra klass
berittade en dag att hon tillhdrde ”dom 14ga” i klassen. Efter ett
antal frgor framtridde bilden. Med klassen menade hon endast
flickgruppen och den bestod av négra som var "hdga”. Det var de
som alla ville vara med och som bestdimde vilka som skulle far va-
ra tillsammans med dem. Mellan de hdga och liga fanns de som
oftast fick vara med de héga. Férutsdttningen var dock att de un-
derordnade sig de hogas villkor. De 13ga, ndgra fa, hanvisades till
varandra, inte utifrdn eget val, utan pd grund av att de alla var ut-
stotta. De kunde inte bli en grupp, eftersom ett par av dem hela
tiden forsokte fa tilltrade till de hogas grupp med mutor eller
med smicker. Ibland lyckades de for ett kort tag och sedan méste
nya knep till for att komma med. Lisa var den som ofta stod en-
sam pa skolgdrden. P4 frdgan om inte ldraren reagerade d4, svara-
de Lisa att hon sade till ldraren att hon inte ville vara med. Lisa
var nimligen orolig att liraren skulle ingripa pa ett sddant sitt s3
att de andra skulle tro att hon skvallrat och di skulle situationen
bli virre. Lararen hade vid ett tillfille frigat de hoga varfér Lisa
inte fick vara med. De svarade att hon visst fick, men att hon inte
ville. Ingen bryter mot ndgra regler, men ur ett socialt perspektiv
racker inte ett sddant konstaterande. Det 4r viktigt att se bakom
det som péglr, eftersom reglerna inte kan rd pd den sociala di-
mensionen,

Gruppkonstellationer uppstar alltid och i grupper finns ofta en
ledare. Kungar och drottningar intar sina troner, de har ett hov
omkring sig och folket finns i periferin. Men det finns goda och
déliga regimer. De som fungerar "demokratiskt” 4r en tillging f6r
alla i klassen. Men nédr de utvecklas till diktaturer blir de destruk-
tiva for den sociala utvecklingen och for situationen i klassen. Sy-
stemet hélls ihop genom fortryck och utstétning. De utstétta kan
vara de som inte vill krusa och underordna sig eller de som &r an-
norlunda. De kan ocksd vara elever som av vuxna utpekats som
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legitima hackkycklingar. Ett sddant utpekande sker inte medvetet
utan ytterst subtilt. Liraren kan utan att veta det visa en negativ
attityd, eller med en replik ge en antydan om vad som géller. Ing-
en végar opponera sig av risk for straff.

Sidana monster mdste motverkas och nir de uppstdr brytas
upp. I dessa ligger grogrunder for trakasserier och mobbning. Det
ar ocksd nddvindigt for att eleverna ska kdnna trygghet i klassen,
dvs. for den sociala struktur som 4r nddvéndig for det pedagogis-
ka arbetet. Det adr dock ingen litt uppgift, varken att upptéicka sy-
stemen eller att bryta upp dem.

Alla som gétt i skolan minns nog situationerna nér t.ex. brinn-
bollslagen skulle viljas eller andra val skulle genomféras. En del
minns detta med stolthet dver att alltid bli vald bland de forsta el-
ler att vara den som oftast fick vélja; andra minns férédmjukelsen
Over att alltid vara bland de sist valda. Manga av dessa valsituatio-
ner handlade 1dngt ifrdn alltid om kompetens utan om popularitet
eller instillsamhet mot ”ledarna”. Genom dessa valsituationer
skapades ocksd ett monster som sedan foljdes. Ett sitt att undvika
sddana monsterskapande situationer 4r att inte forsitta barn i
dem. Den vuxne sitter ihop lagen eller ordnar si att lotten far av-
gora. Val till elevridet kan géras s& att de som vill kandidera fér
beritta for klassen hur de vill skota uppgiften och vad de vill &s-
tadkomma. Val av representant kommer di att ske utfrdn sakliga
stillningstaganden. S&dana forfaranden ar en form av rittvisa som
alla barn kan uppskatta. Det dr ocksd ett sétt att motverka negati-
va och socialt destruktiva tendenser.

Arbetet med den sociala dimensionen kraver att liraren ger
akt pd vad som pagér dven under ytan. S3 snart nigot sker som
inte kan accepteras, maste lararen reagera och ingripa. Underla-
tenhet i det avseendet innebér att handlingen, agerandet, legitime-
ras. Hur vuxna inom skolan upptrider mot varandra och mot ele-
verna ir ocksd normskapande, eftersom vuxna ir forebilder. I
detta arbete idr elevsamtalen en god hjdlp (se bilaga 3). Lararen
kan i de enskilda samtalen och i klassen ge eleverna forebilder for
hur man bor forhalla sig till andra. Lararens sitt att resonera, hur
man stiller frigor infér ndgon annan persons situation, vad denne
kidnner och upplever osv., ger eleverna en modell f6r hur man
kan férhilla sig. Eleverna kan frdn borjan inte reda ut konflikter
sjalva. De behover vuxenhjilp. Hur liraren férhdller sig i en sé-
dan situation stéller fragor, forsoker f6rstd, resonerar och kanske
papekar att nigon bor be om ursikt, blir en forebild for hur de
sedan sjdlva skall kunna reda ut konflikter. Genom att ldraren
forhaller sig s& att det relativa perspektivet framtrider, kan ele-
verna s& sméningom ldmna det dualistiska och absoluta perspekti-
vet. De far efter hand klart for sig att allt ménskligt handlande
gar att forstd i ett sammanhang och utifrdn omstindigheter som
ar olika for olika minniskor, att det som framstr som annorlun-
da har sin forklaring i ett sammanhang som kanske dr fraimmande
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och svérbegripligt men som, om man sitter sig in i det, gir att
begripa.

Varken det arbete som giller regler, arbetsrutiner eller den so-
ciala dimensionen ir ett sjalvindamal. Dels gir de in i varandra,
dels méste detta arbete integreras i dvrigt skolarbete. Det ir i ar-
betet med olika dmnen som grunden liggs for allt det man bor
uppnd. Det far sdledes inte gd till sd att det stir i motsittning till
det man vill uppnd med 6vriga dimensioner. Arbetsformer som
inte tilliter eget ansvar, som bygger pa dualistiska principer, som
inte uppmuntrar eleverna till att stilla frigor, komma med egna
tankar och funderingar, som hindrar dem att finna egna 16sningar
osv.,, motverkar inte bara kunskapsmilen utan ocksid mélet att
frimja utvecklingen mot ansvarstagande, hdnsyn och respekt for
andra ménniskor.

Exempel pa formulir for information till hemmen

Utvecklingen inom de dimensioner som behandlats i féregdende
avsnitt kan summeras i ndgra punkter, vilka kan utgéra ramen for
omdomet. De skall ses som ndgra anhalter pd vigen mot ma3let.
For att de skall kunna anvdndas som information till hemmen
méste fordldrarna sittas in i sammanhanget. Det kan liraren an-
svara for t.ex. vid ett fordldramote. Omdomet, formuliret, skall
limnas mitt under terminen med &ti6ljande telefontid. Samtal
med elev och fordldrar kan liggas i nira anslutning dértill. Om-
domet utgdr siledes ett komplement till betyg och elevsamtal.
Omdomet kan givetvis anvindas redan frén lagstadiet.
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Exempel pa forslag till uppliggning av fortbildningen

Forslaget anger huvudprinciperna utan att g in pa organisatoris-
ka detaljer.

Statligt ansvar:
I. Utbildning av en kader av fortbildare.

For denna del av fortbildningsverksamheten krévs ett statligt an-
svar.

En fordel 4r om de blivande fortbildarna &r lirare som béade
har larartjanst och har erfarenhet av att leda fortbildning. Utbild-
ningen bér i princip liggas upp pad samma sitt som den kommu-
nala (se nedan). Det innebir att fortbildarna skall ha fétt erfaren-
het av det arbete de sedan skall initiera.

Som ett led i denna utbildning bér fortbildarna efter momen-
ten 1, 3 och 5 (se nedan) samlas till arbetseminarier, dir frigor
och problem som dykt upp kan diskuteras. Seminarierna kommer
dels att utgéra ett forum for utbyte av erfarenheter, dels fungera
som handledning under fortbildningens initiala skede.

Kommunalt ansvar:
II. Uppléiggningen i kommunerna.

1. Introduktion och initierande av arbetet pa skolorna (4-5 da-
gar) under ledning av en forbildare

Infér denna forsta del av fortbildningen bor lararna ha tagit del
av mildokumenten, de texter som kommer att finnas om betygs-
systemet och “Liraruppdraget”.

Betygssystemets inneb6rd och uppbyggnad samt den syn pa
kunskap och ldrande det vilar pd gds igenom. Lirarna bildar
grupper dmnesvis! och med utgdngspunkt i kursplanerna diskute-
rar sig fram till ett arbetsomrade (stoff) som alla kan tinka sig ar-
beta med under den nirmaste tiden. De bdr ocksd hinna med att
formulera méilet med den kommande undervisningen och att, i
varje fall, borja med att formulera de stoffspecifika betygsdefini-
tionerna.

1 D3 ldrarna undervisar i flera &mnen, valjer de ett som de vill borja ar-
beta med.
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2. Praktiskt genomforande i skolorna (8-10 veckor)

% Arbetet med beddmningskriterierna avslutas. Detta ar va-
sentligt eftersom de skall presenteras for eleverna infor undervis-
ningen pa valt arbetsomrade.

* Planering av hur utvidrderingen av undervisningen skall gé
till - skriftliga, muntliga eller praktiska prov - hur frigor bor
stillas sd att man ska kunna avgora vilken kvalitet eleverna upp-
natt.

* Planering av hur undervisningen skall ldggas upp - enskilt
eller i grupperna.

* Genomférande av undervisning atfoljt av provningen.

* Arbetet bor frén bérjan dokumenteras. Dar bor ingd mal-
formulering, bedémningskriterier, uppldggningen av undervis-
ningen i stora drag - individuella variationer - provens utforming
samt resultatet klassvis med exempel pa elevsvar eller elevutféran-
de i relation till de olika kriterierna. Denna dokumentation gors
gruppvis och i punktform, dvs de skall inte mynna ut i omfattan-
de rapporter. De skickas till fortbildaren och alla deltagare infor
uppfdljningen.

3. Uppfoljning av arbetet (3-4 dagar) under ledning av fortbil-
daren

* Redovisning och diskussion av lararnas/gruppernas arbete.

* Diskussion och planering av fortsatt arbete.

* Under det fortsatta arbetet fram till nasta uppfdljning upp-
manas ldrare att notera och samla pd sig frigor som dyker upp,
over huvud taget faktorer som roér hur betygssystemet fungerar.

En viktig f6ljd av detta arbete &r att prov som fungerat bra
kan samlas in och utgéra stommen i uppbyggandet av den natio-
nella provbanken (se avsnitt 7.1.1).

4, Uppfoljning efter minst ett ar under ledning av fortbildaren

Denna uppfdljning 4r en oerhort viktig del av hela forankringen
av ett nytt betygssystem. Efter ett eller ett par ars arbete framtri-
der sannolikt en rad frigor och problem - inte minst kring sam-
manvigningen av betyg. De kan ocksd gilla betygsstegens relevans
- vilka gdr att identifiera, hur manga osv. En sddan uppféljning
kan utgora en form av virdering av hur betygssystemet fungerar
och atféljas av en noggrann avrapportering. Den kan ligga till
grund fdr en eventuell revidering av systemet. Forutsiattningen for
forankringen av betygssystemet &r att lirare kan anvidnda det, att
de uppfattar att det bér.

KUNGL. BIBL. |

1992-10-05
| STOCKHOLM
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Statens offentliga utredningar 1992

Kronologisk forteckning

1. Frihet — ansvar — kompetens. Grundutbildningens
villkor i hdgskolan. U.
2.Regler for risker. Ett seminarium om varfor vi
tillAter mer féroreningar inne 4n ute. M.
3. Psykiskt stérdas situation i kommunerna
—en probleminventering ur socialtjanstens
perspektiv. S.
4.Psykiatrin i Norden —ett jamforande perspektiv. S.
5.Koncession for férsdkringssammanslutningar. Fi.
6. Ny mervérdesskattelag.
— Motiv. Del 1.
— Forfattningstext och bilagor. Del 2. Fi.
7.Kompetensutveckling - en nationell strategi. A.
8. Fastighetstaxering m.m. — Bostadsritter. Fi.
9.Ekonomi och ritt i kyrkan. C.
10. Ett nytt bolag for rundradioséndningar. Ku.
11. Fastighetsskatt. Fi.
12.Konstnirlig hdgskoleutbildning. U.
13. Bundna aktier. Ju.
14. Mindre kadmium i handelsgodsel. Jo.
15.Ledning och ledarskap i htgskolan — nagra
perspektiv och mgjligheter. U.
16.Kroppen efter déden. S.
17. Den sista understkningen — obduktionen i ett
psykologiskt perspektiv. S.
18. Tvangsvard i socialtjinsten — ansvar och innehall. S.
19.LAngtidsutredningen 1992. Fi.
20. Statens hundskola. Ombildning frAn myndighet till
aktiebolag. S.
21.Bostadsstdd till pensionérer. S.
22.EES-anpassning av kreditupplysningslagen. Ju.
23. Kontrollfragor i tulldatoriseringen m.m. Fi.
24, Avreglerad bostadsmarknad. Fi.
25. Utviirdering av forsdksverksamheten med 3-4rig
yrkesinriktad utbildning i gymnasieskolan. U.
26.Riitten till folkpension — kvalifikationsregler i
internationella forhallanden. S.
27. Arsarbetstid. A.
28.Kartldggning av kasinospel — enligt internationella
regler. Fi.
29. Smittskyddsinstitutet — ny organisation for Sveriges
nationella smittskyddsfunktioner. S.
30. Kreditforsikring — NAgra aktuella problem. Fi.
31.Lagstiftning om satellitséndningar av
TV-program.Ku.
32.Nya Inlandsbanan. K.
33. Kasinospelsverksamhet i folkrérelsernas tjinst? C.
34.Fastighetsdatasystemets datorstruktur. M.
35.Kart- och métningsutbildningar i nya skolformer. M.
36.Radio och TV i ett. Ku.

37. Psykiatrin och dess patienter — levnadsforhillanden,
vardens innehall och utveckling. S.

38. Fristdende skolor. Bidrag och elevavgifter. U.

39. Begreppet arbetsskada. S.

40.Risk- och skadehantering i statlig verksamhet. Fi.

41. Angéende vattenskotrar. M.

42. Kretslopp — Basen for hallbar stadsutveckling. M.

43.Ecocycles — The Basis of Sustainable Urban
Development. M.

44, Resurser for hogskolans grundutbildning. U.

45. Miljofarligt avfall — ansvar och riktlinjer. M.

46. Livskvalitet for psykiskt 1angtidssjuka — forskning
kring service, stdd och vérd. S.

47. Avreglerad bostadsmarknad, Del II. Fi.

48. Effektivare statistikstyrning — Den statliga
statistikens finansiering och samordning. Fi.

49.EES-anpassning av marknadsféringslagstiftningen.
C.

50. Avgifter och hégkostnadsskydd inom #ldre- och
handikappomsorgen. S

51. Oversyn av sj6polisen. Ju.

52.Ett samhille for alla. S.

53. Skatt p4 dieselolja. Fi.

54. Mer for mindre — nya styrformer f6r barn- och
ungdomspolitiken. C.

55.RA&d for forskning om transporter och
kommunikation. K.
R4d for forskning om transporter och
kommunikation. Bilagor. K.

56. Férjor och farleder. K.

57.Beskattning av vissa naturaférméner m.m. Fi.

58. Miljoskulden. En rapport om hur miljéskulden
utvecklas om vi ingenting gér. M.

59. Ldraruppdraget. U.

60. Enklare regler for statsanstéllda. Fi.

61. Ett reformerat Aklagarvisende. Del. A och B. Ju.

62. Forskning och utveckling for totalférsvaret — forslag
till atgérder. Fo.

63.Regionala roller — en perspektivstudie. C.

64. Utsikt mot framtidens regioner — sju debattinligg. C.

65. Kartboken. C.

66. Vistsverige —region i utveckling. C.

67. Fortsatt reformering av foretagsbeskattningen. Del 1.
Fi.

68. Langsiktig miljéforskning. M.

69. Meningsfull vistelse pa asylforliggning. Ku.

70. Telelag. K.

71. Bostadsférmedling i nya former. Fi.

72.Det kommunala medlemskapet. C.
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73. Vilfard och valfrihet — service, stdd och vérd for
psykiskt storda. S.

74.Prova privat — Provning och mitteknik inom SP och
SMP i europaperspektiv. N.

75.Ekonomisk politik under kriser och i krig. Fi.

76. Skogspolitiken infoér 2000-talet. Huvudbetinkande.
Skogspolitiken infor 2000-talet. Bilagor I.
Skogspolitiken infér 2000-talet. Bilagor II. Jo.

77.Psykiskt stérda i socialférsikringen — ett kunskaps-
underlag. S.

78. Utredningen om vissa internationella insolvens-
fragor. Ju.

79. Statens fastigheter och lokaler — ny organisation. Fi.

80. Kriminologisk och kriminalpolitisk forskning. Ju.

81. Trafikpolisen mer &n dubbelt bittre. Ju.

82. Genteknik — en utmaning. Ju.

83. Aktiebolagslagen och EG. Ju.

84. Ersittning for kréinkning genom brott. Ju.

85. Forvaltning av forsvarsfastigheter. F6.

86. Ett nytt betygssystem. U.
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Systematisk forteckning

Justitiedepartementet

Bundna aktier. [13]

EES-anpassning av kreditupplysningslagen. [22]
Oversyn av sjépolisen. [51]

Ett reformerat dklagarvésende. Del A och B. [61]
Utredningen om vissa internationella insolvens-
fragor. [78]

Kriminologisk och kriminalpolitisk forskning. [80]
Trafikpolisen mer #n dubbelt béttre. [81]
Genteknik — en utmaning. [82]

Aktiebolagslagen och EG. [83]

Ersittning for krdnkning genom brott. [84]

Forsvarsdepartementet

Forskning och utveckling for totalforsvaret — férslag
till Atgarder. [62]

Forvaltning av forsvarsfastigheter. [85]

Socialdepartementet
Psykiskt stordas situation i kommunerna

—en probleminventering ur socialtjanstens perspektiv. [3]

Psykiatrin i Norden — ett jaimférande perspektiv. [4]
Kroppen efter doden. [16]

Den sista undersokningen — obduktionen i ett
psykologiskt perspektiv. [17]

TvAngsvard i socialtjansten — ansvar och innehall. [18]
Statens hundskola. Ombildning frAn myndighet till
aktiebolag. [20]

Bostadsstod till pensiondrer. [21]

Riitten till folkpension — kvalifikationsregler i
internationella férhallanden. [26]
Smittskyddsinstitutet — ny organisation for Sveriges
nationella smittskyddsfunktioner. [29]

Psykiatrin och dess patienter — levnadsforhillanden,
vardens innehéll och utveckling. [37]

Begreppet arbetsskada. [39]

Livskvalitet for psykiskt langtidssjuka

— forskning kring service, stod och vard. [46]
Avgifter och hgkostnadsskydd inom #ldre- och
handikappomsorgen. [50]

Ett samhille for alla. [52]

Vilfird och valfrihet — service, stod och vérd for
psykiskt storda. [73]

Psykiskt storda i socialforsdkringen — ett kunskaps-
underlag. [77]

Kommunikationsdepartementet

Nya Inlandsbanan. [32]

RAd for forskning om transporter och kommunikation.
RAd for forskning om transporter och kommunikation.
Bilagor. [55]

Firjor och farleder. [56]

Telelag. [70]

Finansdepartementet

Koncession for forsikringssammanslutningar. [5]

Ny mervirdesskattelag.

— Motiv. Del 1.

— Forfattningstext och bilagor. Del 2. [6]
Fastighetstaxering m.m. — Bostadsritter. [8]
Fastighetsskatt. [11]

Langtidsutredningen 1992. [19]

Kontrollfrdgor i tulldatoriseringen m.m. [23]
Avreglerad bostadsmarknad. [24]

Kartldggning av kasinospel — enligt internationella
regler. [28]

Kreditforsikring — Nagra aktuella problem. [30]
Risk- och skadehantering i statlig verksamhet. [40]
Avreglerad bostadsmarknad, Del II. [47]

Effektivare statistikstyrning — Den statliga statistikens
finansiering och samordning. [48]

Skatt pé dieselolja. [53]

Beskattning av vissa naturaférmaner m.m. [57]
Enklare regler for statsanstillda. [60]

Fortsatt reformering av foretagsbeskattningen. Del 1.
[67]

Bostadsférmedling i nya former. [71]

Ekonomisk politik under kriser och i krig. [75]
Statens fastigheter och lokaler — ny organisation. [79]

Utbildningsdepartementet

Frihet — ansvar — kompetens. Grundutbildningens villkor

i hégskolan. [1]

Konstnirlig htgskoleutbildning. [12]

Ledning och ledarskap i htgskolan — ndgra perspektiv
och mdjligheter. [15]

Utvirdering av férsoksverksamheten med 3-4rig
yrkesinriktad utbildning i gymnasieskolan. [25]
Fristdende skolor. Bidrag och elevavgifter. [38]
Resurser for hogskolans grundutbildning. [44]
Liraruppdraget. [59]

Ett nytt betygssystem. [86]
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Systematisk forteckning

Jordbruksdepartementet

Mindre kadmium i handelsgédsel. [14]
Skogspolitiken infér 2000-talet. Huvudbetiinkande.
[76]

Skogspolitiken infér 2000-talet. Bilagor I. [76]
Skogspolitiken infér 2000-talet. Bilagor II. [76]

Arbetsmarknadsdepartementet

Kompetensutveckling - en nationell strategi. [7]
Arsarbetstid. [27]

Kulturdepartementet

Ett nytt bolag for rundradioséndningar. [10]
Lagstiftning om satellitsindningar av TV-program.
(31]

Radio och TV i ett. [36]

Meningsfull vistelse pa asylforldggning. [69]

Néaringsdepartementet
Prova privat — Provning och métteknik inom SP och
SMP i europaperspektiv. [74]

Civildepartementet

Ekonomi och ritt i kyrkan. [9]

Kasinospelsverksamhet i folkrorelsernas tjénst? [33]
EES-anpassning av marknadsforingslagstiftningen.[49]
Mer for mindre — nya styrformer fér barn- och
ungdomspolitiken. [54]

Regionala roller — en perspektivstudie. [63]

Utsikt mot framtidens regioner — sju debattinligg. [64]
Kartboken. [65]

Vistsverige —region i utveckling. [66]

Det kommunala medlemskapet. [72]

Miljo- och naturresursdepartementet

Regler for risker. Ett seminarium om varfor vi tillater
mer fororeningar inne #n ute. [2]
Fastighetsdatasystemets datorstruktur. [34]

Kart- och métningsutbildningar i nya skolformer. [35]
Angéende vattenskotrar. [41]

Kretslopp — Basen for hallbar stadsutveckling. [42]
Ecocycles — The Basis of Sustainable Urban Develop-
ment. [43]

Miljofarligt avfall — ansvar och riktlinjer. [45]
Miljoskulden. En rapport om hur miljéskulden utveck-
las om vi ingenting gor. [58]

Langsiktig miljéforskning. [68]
















