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Den innehållslösa grundskolan 

När grundskolan infördes i Sverige 1962 styrde staten med fast hand vad som skulle göras i denna nya skolform. Nästan varje del av grundskolans verksamhet kommenterades och det gavs anvisningar till lärarna hur de skulle förhålla sig i alla möjliga situationer. Eftersom jag själv tillhör den del av befolkningen som gått genom svensk grundskola enligt Lgr-62 roar det mig att bläddra i läroplanen och hitta delar som är direkt relevanta för mig själv, t. ex. följande:

Vänsterhänta elever kräver särskild uppmärksamhet, i synnerhet på inlärningsstadiet. Under de tidigaste skolåren, speciellt det första, har många ännu ej klar höger- eller vänsterhänthet. I många av dessa fall kan de då utan svårighet lära sig skriva med höger hand. I andra fall, och i synnerhet om klar vänsterhänthet redan föreligger, uppstår svårigheter. Träning av höger hand får då förekomma endast, om tillgänglig psykologisk och medicinsk expertis finner detta tillrådligt och eleven själv är intresserad härav; den skall helt inställas, om eleven visar tecken på mer än tillfällig olust eller på annat sätt reagerar negativt i hemmet eller i skolan. (Lgr – 62 s. 155 – 156) 

Jag visade förmodligen mer än tillfällig olust, för skriver med vänster hand gör jag än idag. Å andra sidan kan jag inte minnas att min lågstadiefröken någonsin försökte påverka mig till att skriva med höger hand. Kanske hade hon redan efter ett år av grundskola slutat ”följa läroplan”? 

Naturligtvis var det inte bara frågor som vänsterhänthet som kommenterades. I varje ämne gavs detaljerade anvisningar kring vilket innehåll lärarna skulle behandla respektive läsår. Ibland blev detta till listor, som t. ex. vilken grammatik som skulle behandlas i engelska för särskild kurs under högstadiet. 

Presens, imperfekt, perfekt och pluskvamperfekt av be och have, regelbundna verb och de vanligaste i texten förekommande oregelbundna verben. (Märk: looks, hands: tries, plays; washes, goes; looked, called, handed; tried, played; loved; stopped; looking; trying; lying; loving; stopping.) Progressiv form i presens och imperfekt. Omskrivning med do, does, did. - Hjälpverben: can, could, must i presens. May i fraser av typen: May I go now? Yes, you may. Will och would i fraser av typen: Will (Would) you give me the book, please? - Be going to. (Lgr 62 s. 202 - 203)

Ibland kom det mer att handla om ett övergripande lektionsinnehåll:

Nutidsmänniskan får kontakt med främmande språk och främmande miljöer i stor utsträckning genom radio, film och television och inte enbart genom tidningar, tidskrifter och böcker. Detta medför, att en av de viktigaste uppgifterna för språkundervisningen måste vara att ge eleverna förmåga att utnyttja dessa medier. Lika väsentligt är det emellertid, att de bibringas viss förmåga att tala det främmande språken i enkla, vardagliga sammanhang … Undervisningen bör därför på alla stadier i största möjliga utsträckning bedrivas på det främmande språket, varigenom varje lektion blir en serie naturliga hör- och talövningar. Den praktiska språkfärdigheten är av särskild vikt, när det gäller huvudspråket engelska … (Lgr 62 s 194)

Det är idag lätt att dra på munnen åt de detaljerade anvisningarna och ålderdomliga språket i Lgr-62 men samtidigt är det viktigt att sätta varje läroplan i sitt historiska sammanhang. Forskare har påpekat att den hårda centralstyrningen ska ses mot bakgrund av att grundskolan var mycket kraftigt ifrågasatt när den sjösattes. Det var därför naturligt för centrala, statliga myndigheter att hålla i reformverksamheten med ett kraftfullt grepp.

De två läroplaner som följde därefter, Lgr-69 och Lgr-80, gav inte lika detaljerade anvisningar men fortfarande var läroplanerna uppbyggda runt ett antal moment eller ämnesområden som skulle behandlas under grundskolan. Lgr-80 som är den sista läroplan som definierar ett ämnesinnehåll gör inte detta på detaljnivå. Tvärtom handlar det om breda penseldrag när det anges vad som ska behandlas; t. ex. under rubriken skriva i engelska ska följande moment behandlas under högstadietiden: 

Skrivövning i första hand för att befästa stoff som redan inövats muntligt.

Skrivning av meddelanden, brev och referat.

Fri skrivning, där eleverna bl a kan berätta och fabulera.

Fortsatt skrivning för att öva stavning. (Lgr 80 s. 80)

En kritik som ofta riktades mot dessa läroplaner och det vidhäftade normrelaterade betygssystemet var att det inte angavs några mål för den verksamhet som bedrevs. Läroplanerna pekade ut områden som skulle behandlas i undervisningen men inget om vad eleverna förväntades lära sig – och som alla som någon gång undervisat vet så finns det inget direkt, rakt samband mellan vad som behandlas under lektionerna och vad eleverna verkligen lär sig. Inte heller betygssystemet angav några mål. Även om många lärare förmodligen hade en intuitiv känsla för vad man skulle kunna för att få ett visst betyg så var det korrekta svaret på frågan: ”Vad ska jag göra för att få betyget fem i engelska?” ”Du ska tillhöra de 7% duktigaste eleverna i din årskull”. Åtminstone var detta svar korrekt på grundskolan fram till 1980 då procentsatsen 7% försvann, men fortfarande hade betygen som uppgift att rangordna, inte att ange måluppfyllelse.

När ett nytt system, en målstyrd skola, infördes i Sverige 1994 var ett uttalat syfte som namnet anger att ge tydliga mål som eleverna ska uppnå. Man bestämde att det inte bara skulle anges mål för vad alla elever ska uppnå i grundskolan år fem och år nio utan också det skulle också läggas till ytterligare en nivå av mål, de som kallas ”mål att sträva mot”. Däremot innehöll de nya kursplanerna ingenting om vilket innehåll som skulle behandlas i ämnet. Det finns i sig ingen motsättning mellan att införa en målstyrning av skolan och att ge anvisningar om vilket innehåll som skolan ska ha. Tvärtom går det ganska lätt att tänka sig att skolans innehåll preciseras utifrån vilka mål eleverna ska nå. Så gör förmodligen också många skolor och lärare när man skriver lokala arbetsplaner och lokala betygskriterier. Men på ett nationellt plan valde man alltså inte den vägen. En orsak till detta var förmodligen den rädsla som artikulerades för att målstyrning av skolan skulle innebära att innehållet detaljstyrdes och lärarnas och elevernas frihet att kunna planera utifrån lokala förutsättningar skulle försvinna. I debatten i början av 1990-talet anfördes dock som svar på detta att det är möjligt att definiera och beskriva generella kvalitéer i elevens lärande (se t.ex. Måhl 1991). En formulering som användes för att illustrera dessa kvalitéer var att en elev för att nå godkänd kunde reflektera runt det stoff som lärts in, för väl godkänd kunde eleven analysera och för mycket väl godkänd dra egna slutsatser, oavsett vilket stoff som behandlats. I efterhand är det lätt att konstatera att mycket av detta tänkande hade sin utgångspunkt i skolans orienterande ämnen. Den beskrivna trappan reflektera – analysera – dra egna slutsatser kan fungera i ämnen som historia och kemi. Däremot är det inte lika lätt att se hur det fungerar i mer utpräglade färdighetsämnen som språk. I vissa delar av ämnet går ”trappan” att applicera, t. Ex. den pragmatiska kompetensen: i vilka sammanhang bör man använda vilken språklig kod. Däremot är det svårare att tillämpa sysättet när det gäller en elev som lärt sig använda några oregelbundna verb. 

Den grupp som under 1990-talet knöts till Skolverket för att arbeta med målutformning av ämnen diskuterade egentligen aldrig denna typ av frågor utan försökte istället identifiera kunskapsnivåer fristående från innehåll. Ledande i denna utveckling var Per Måhl som både i ”Betyg – Men på vad?” (1991) i och Läraruppdraget (SOU 1992:59) talar för generella kunskapsnivåer. Begreppet ”generella kunskapsnivåer” kan stå för två saker. Antingen talar man om nivåer som är så generella att det gäller alla former av mänskligt lärande. En sådan tanke skulle i princip kunna leda till att det bara finns en uppsättning betygskriterier som gäller för alla ämnen och kurser. Dessa kopplas i så fall till de olika kursplanerna som anger målen för verksamheten, och betygsstegen relaterar till med vilken grad av godhet elever nått målen. Alltså en version av komparationen; bra-bättre-bäst. Ett annat angreppssätt är att tänka att ämnen i sig har en tradition och ett kunskapsinnehåll som gör dem unika och betygskriterier måste i så fall formuleras för varje betygssteg och varje betygstillfälle. Också i ett sådant system är det möjligt om än svårare att släppa kopplingen mellan målen och innehållet i undervisningen. Betygskriterier och kursplanemål ger generella beskrivningar och dessa går att nå oavsett vilket innehåll som valts. Det är denna senare tolkning som Utbildningsdepartementet och Skolverket gör till sin och använder i de kursplaner och betygskriterier som arbetas fram till 1994 års reform. I de skrifter som publicerades i samband med införandet av en målstyrd skola är detta synsätt grundläggande. 

När det t.ex. står i kursplanen för samhällskunskap att skolan skall sträva efter att eleven utvecklar sin förmåga att argumentera och självständigt uttrycka ståndpunkter och därmed ges tilltro till den egna förmågan att som medborgare påverka samhällsutvecklingen följer inte av det vad man skall arbeta med för innehåll eller hur arbetet skall läggas upp. (Skolverket 1996, s. 17)

Målen och kriterierna ska vara generella så att de kan appliceras på en mängd olika stoff. I ett sådant resonemang finns ett bakomliggande antagande att kunskap om ett stoff eller innehåll i sig aldrig kan vara målet utan bara ett (av flera möjliga) övningsexempel för att nå de generella målen. Ett mål som ”eleven skall kunna simma 200 meter” är alltså egentligen inte möjligt eftersom det anger innehåll.

Att skriva kursplaner och betygskriterier som inte förutsätter ett speciellt ämnesområde är naturligtvis inte helt lätt. Resultatet ställer dessutom stora krav på lärarna att kunna tolka och bryta ner målen från generella skrivningar till ett konkret undervisningsinnehåll som ger eleverna möjlighet till att nå upp till målen – vars uppfyllelse lärarna också är satta att tolka. Det är ett avancerat uppdrag som ligger på lärarna, att både tolka målen mot konkret innehåll och att tolka om innehållet gjort att eleverna når upp till målen. Detta är förmodligen en variant på den klassiska militäranekdoten där kaptenen säger till manskapet: ”Ni kanske tror att detta är lätt, men vänta tills jag har förklarat det för er”. Ju större insikt man har i frågan ju svårare blir den. En person som satts att undervisa i ett ämne som han eller hon saknar djupa insikter och kunskaper i kan göra en egen tolkning av innehåll och måluppfyllelse som gör att dessa stämmer överens, och uppgiften ter sig på så sätt lätt. En tendens att så är fallet redovisas i den nationella utvärderingen av grundskolan, NU-03, (Skolverket, 2004) där en stor grupp lärare som undervisar i engelska år 5 inte har någon utbildning i ämnet utöver gymnasieengelska (även om de kan ha en lärarutbildning), men de upplever inte att det finns några problem med att undervisa i engelska och önskar ingen fortbildning i ämnet! När man undersöker lärare i engelska för år nio träder en liknande bild fram. I jämförelse med den nationella utvärdering som gjordes 1992 har andelen utan lärarutbildning ökat, men också gruppen med lärarutbildning men utan inriktning mot engelska ökar. Dessa uppgifter är intressanta eftersom de kompletterar den officiella statistik runt lärarbehörighet som betraktar en lärare med pedagogisk utbildning som behörig oavsett om utbildningen gäller de åldersgrupper och ämnen som läraren undervisar i. För att kunna utföra uppdraget att bryta ner mål till innehåll och bedöma om innehållet motsvarar målen behövs, menar jag, såväl kunskaper i ämnesdidaktik och i ämnet som kunskaper om styrdokument i form av t. ex. läroplaner, kursplaner, betygskriterier och om allmänna didaktiska frågeställningar. En lärare som inte har gedigna kunskaper i sitt ämne kan inte rimligen t. ex. göra det stoffurval som krävs.

I de dokument som publiceras av Skolverket lyfts principen om styrning av mål, inte av innehåll fram som en av de centrala. När kursplanerna reviderades år 2000 blev detta än mer framskjutet. Nationella utvärderingen 2003 (Skolverket 2004) säger: 

Inriktningen bort från detaljerade anvisningar hade påbörjats i tidigare kursplaner. De kursplaner som gällde från läsåret 1995/96, och än mer i den reviderade versionen från 2000, har i allt högre grad uteslutit konkreta anvisningar om metoder och val av konkret innehåll. (s. 15).

Alla barn i Sverige förväntas gå i en nioårig grundskola. Ja, inte bara förväntas, samhällets krav finns reglerat i lag genom bestämmelser om skolplikt. Men trots denna mycket långa tid, nio år, som ska innehålla minst 6 665 timmars arbete finns det alltså inget innehåll angivet för de 16 eller 17 ämnen som förekommer i grundskolan som anses vara så viktigt att alla elever ska komma i kontakt med det. Den linje som idag finns angående stoff och innehåll kanske bäst sammanfattas i begreppet ”Anything goes”. När det officiella Sverige upprörs över att många elever har mycket grunda och rent av felaktiga uppfattningar om Förintelsen är kanske reaktionen lika förvånande som elevernas okunskap. Det finns ingenting i dagens historieämne som säger att t. ex. Andra världskriget eller Förintelsen ska behandlas. Kanske är Sverige det enda land i världen som inte har någon innehållslig styrning av en obligatorisk skolform? Vi har istället valt att lägga ett allt större professionellt ansvar på lärarkåren som under de senaste åren verkar bli allt sämre rustad att ta detta ansvar genom att allt fler undervisar utan utbildning. De professionella blir allt mindre professionella, krasst uttryckt.

Vad händer då i skolan, har vi en situation där ”hela havet stormar” runt stoff och innehåll? Förmodligen inte, min egen forskning runt lokala betygskriterier (Tholin, 2003) har också gett mig möjlighet att läsa en stor mängd lokala arbetsplaner. Dessa tillsammans med diskussioner med lärare och lärarstuderande visar att det fortfarande finns mycket starka innehållsmässiga traditioner i skolan. Några slumpmässiga axplock kring hur dessa traditioner kan se ut: I engelska sker den grammatiska progressionen efter ett mycket likartat mönster , vilket. ex. innebär att eleverna lär sig om passiva konstruktioner under sitt nionde skolår. På samma sätt ligger de delar av svenskämnet som skulle kunna kallas litteraturhistoria och språkhistoria i år nio. I ämnet idrott och hälsa har momentet orientering stort utrymme på nästan alla skolor medan t. ex. gymnastik förekommer mycket sparsamt. Nästan alla skolor läser om organisk kemi innan de läser om oorganisk. Historia läses regelmässigt kronologiskt o. s. v. Det finns anledning att fråga sig varifrån dessa starka traditioner kommer, och varför de är så starka trots att det alltså idag inte finns något regelverk som styr. En förklaring kan vara att lärare fortfarande arbetar utifrån de anvisningar kring innehåll som fanns i tidigare läroplaner, en annan att det är läromedlen som styr. En tredje tänkbar förklaring till den innehållsmässiga traditionen kan vara att den bygger på beprövad erfarenhet. Det finns kanske skäl att tro att det stoff, den progression och den sekvensering som funnits traditionellt åtminstone till dels har prövats ut av tidigare generationer lärare till en fungerande enhet. Allt gammalt är förvisso inte bra men det vore nog förmätet av oss att tro att allt gammalt är dåligt.

Svensk skola har under ett halvt sekel gått från en detaljstyrning av innehållet till ingen styrning alls. Det finns naturligtvis anledning att fundera kring orsakerna bakom en sådan utveckling och vem som tjänar på den. Samhället har under dessa år gått mot en allt större värderelativism. Kanske är det ett utslag av detta när grundskolan har tappat sitt innehåll? Det finns därför anledning att återkomma till frågan om det är rimligt att alla barn ska gå i grundskola under nio år utan att man från centralt håll har några synpunkter på vad dessa år ska innehålla.
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