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L A R S A NDER SSON HULT

”Varför skall eleverna ägna sig  
åt själlöst minnesplugg?”  
Om tilliten till historielärarna under  
moderniteten och de nationella provens
införande i det senmoderna samhället

Inledning

Med frågan ”Varför skall eleverna ägna sig åt själlöst minnesplugg?” avfär-
dade styrelsen i Historielärarnas förening 1951 helt tanken om examens-
skrivningar i ämnet historia.1 Fortfarande under många år därefter ansågs 

behovet av centralprov eller examensskrivningar i historia inte vara särskilt stort i Sve-
rige. Betygsorättvisor kunde diskuteras, men det sågs inte som en central fråga. Vid en 
genomgång av protokoll förda vid de regelbundna ämneskonferenserna på Bergagym-
nasiet i Eslöv, framgår att endast två sådana diskussioner protokollförts under de 27 
åren från 1967 till 1994.2 Situationen förändrades med införandet av den målstyrda 
skolan, kommunaliseringen och friskolereformen 1994. I protokollen från samma 
skola uppkommer därefter återkommande diskussioner kring bedömningsfrågor och 

1  Styrelsen i Historielärarnas förening uttalade sig negativt om examensskrivningar i årsskriften 
1951. Det fanns då ett förslag om examensskrivningar på allmänna linjen, men styrelsen av-
rådde, därför att prov måste förberedas, vilket styr undervisningen. Historielärarnas förenings 
årsskrift, 1951, s. 6–8. Studentexamen existerade i Sverige fram till 1968. Det fanns en muntlig 
del och en skriftlig del. Det skriftliga provet i svenska var obligatorisk för alla. År 1951 bestod 
studentexamen i svenska av tolv olika teman där den blivande studenten kunde välja ett tema. 
Två av de tolv ämnena var år 1951 kopplade till historieämnet. Ämne fem ”Första och andra 
världskriget – några jämförelsepunkter”. Tema sex ”Gustav III – en omstridd regent”.
2  Under dessa ämneskonferenser deltog förutom historielärarna även elevrepresentanter och 
en studierektor.
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Skåneprovet infördes som ett initiativ underifrån av historielärare som kände behov av att hjälpas 

åt kring bedömning. Detta visar att dagens intresse för bedömning inte bara är ett resultat av myn-

digheternas behov av att styra och kontrollera skolans verksamhet. Foto: Lars Andersson Hult.

betygsorättvisor. Intressant att notera är att frågan ofta väckts på initiativ av eleverna, 
vilka efterfrågade gemensamma prov i historia.3 

Hösten 1999 beslöt historielärare på Bergagymnasiet i Eslöv att göra ett försök 
med ett gemensamt prov på kursen Historia A. Det första provet och de närmast 
följande hämtade inspiration från de finländska realproven. Fyra år senare togs ett 
initiativ till att genomföra ett gemensamt prov i Historia A på flera gymnasieskolor. 
Detta prov kallades för Skåneprovet, eftersom Historielärarnas förenings Skåne-
krets samordnade arbetet. Provet kom senare att benämnas Historielärarnas prov. 

År 2010 deltog nästan 1200 elever i detta prov, från Gävle i norr till Trelleborg i 

3  Protokoll förda vid ämneskonferenser i historia 1967–2009 vid Bergagymnasiet, Eslöv. Ori-
ginal hos författaren.
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söder. Gymnasieskolor belägna på landsbygden och i storstäder var representerade 
och kommunala skolor såväl som friskolor deltog.4 År 2013 genomfördes provet för 
sista gången.5

När tankarna om ett gemensamt prov växte fram i Skåne under början av 2000-talet 
är det av två anledningar intressant att koppla initiativet till skolomdaningen på 
1990-talet. Införandet av det gemensamma historieprovet kan tolkas på två, inte 
nödvändigtvis motstridande, sätt. Å ena sidan var provets tillblivelse en kritik mot 
det avreglerade systemet där historielärarna i hög grad lämnades ensamma med sin 
betygsbedömning. Å andra sidan var det resultatet av ett tryck underifrån, där pro-
fessionen i form av historielärare själva tog ansvar för ämnet och i samverkan utfor-
made ett gemensamt prov. På det sättet kan utvecklingen faktiskt sägas motsvara 
intentionerna med reformen.6 

Detta kapitel har som ansats att besvara frågan om varför prov och bedömning 
sedan 1990-talet blivit så centralt för historielärare att diskutera och förhålla sig till? 
Detta görs genom att placera in skolans förändring i ett brett samhälleligt perspektiv. 
Samhället påverkar skolan och ambitionen med kapitlet är att med hjälp av begrep-
pen modernitet och senmodernitet driva en tes, för att kunna spåra vilka samhäl-
leliga processer som påverkar och formar de rådande idéerna om historielärarnas roll 

4  Provet bestod av tre till fyra delar beroende på vilket år det genomfördes. En inledande del 
med en tidslinje eller kryssfrågor. En andra del där eleven skulle välja cirka tre frågor av femton. 
En tredje del med en källkritisk fråga. Vissa år fanns det även en fjärde del där det kunde vara en 
större obligatorisk fråga. Varje år gavs det feedback till de deltagande historielärarna. Provdelen 
där eleverna fick välja frågor gav utslag om vilka frågor eleverna föredrog. Historielärarna kunde 
också se vilka frågor pojkar eller flickor valde att besvara. En annat exempel som kunde utläsas av 
denna provdel var att en elev som hade en historielärare med kombinationen samhällskunskap 
valde att besvara en typ av frågor när en annan elev som hade en historielärare med kombina-
tionen svenska valde en annan frågetyp. Det spelade alltså roll vilken undervisning eleven hade 
fått. Andersson Hult (2005), (2012), s.132–141, (2016), s. 92–104, 134–135. Se även Alvéns 
kapitel om pojkar och flickor i denna bok. Ett exempel på ett prov med fyra delar presenteras 
med bedömningsanvisningar i Andersson Hult (2012), s. 174–194. 
5  I den amerikanska historiedidaktiska debatten framhålls New York State Regent Exam in 
Global History som ett exempel på ett bättre prov. Historielärarnas prov påminde i sin struktur 
om detta prov. En annan likhet med Historielärarnas prov är att provkonstruktionsgruppen 
i New York State består av lärare. Exempel på historieprov från 2010 till 2018 https://www.
nysedregents.org/GlobalHistoryGeography/ (Hämtad: 2020-10-01)
6  Lars Andersson Hult (2010), s. 215–216. Detta gemmansamma prov har beforskats av 
bland annat Gunnemyr (2011) och av Lars Andersson Hult (2012), (2016).
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och om nationella prov i historia. Svaren på frågorna delar upp kapitlet i två större 
delar. En del om Sverige under moderniteten och en del om Sverige under senmo-
derniteten.

Positionering av studien och exempel på tidigare forskning om historieprov
Det finns en mängd studier kring historieprov inom den historiedidaktiska forskning-
en och några kommenteras i detta avsnitt. Dessa studier kan grovt sorteras i de två tra-
ditioner som utmärker sig inom den historiedidaktiska forskningen: den anglosaxiska 
och den tyska. Den anglosaxiska klassrumsnära historiedidaktiken New History, som 
lanserades under 1980-talet, var en räddningsaktion för att påvisa nyttan av historia 
som skolämne.7 Här står ofta de historiedidaktiska frågeorden vad och hur i centrum. 
Hur genomförs en lektion eller i detta fall hur kan ett sämre eller bättre prov se ut? I 
Amerikas förenta stater finns en del studier som är kritiska mot delstats-nationella prov 
som fenomen. Andra önskar, som exempelvis bedömningsdidaktikern S.G. Grant, att 
de historiedidaktiska studierna borde riktas mer mot eleverna och hur eleverna upp-
lever historieprov.8 Det finns svenska historiedidaktiska studier om historieprov som 
skulle kunna föras till den anglosaxiska traditionen. David Rosenlunds studie är ett ex-
empel. Rosenlund undersökte bland annat historielärares provuppgifter, men även hur 
elever hanterar historieämnet. Han visar bland annat att lärare konstruerar provfrågor 
som inte stämmer överens med kursplanerna.9

Den andra traditionen har vuxit fram i Tyskland där en av de andra didaktiska 
frågorna, ”Varför historia?”, diskuterats. Svaren på frågan söks utifrån två huvudlin-
jer: identitet och emancipation.10 Den mer existentiella hållningen med identitet i 
fokus utgår från människans förhållande till historia och hur människan handskas 
med det förflutna, personligen eller i ett kollektiv.

11
 Detta kollektiv kan till exempel 

vara en nation. Inom denna inriktning hämtas näring från existensfilosofin men även 
psykologin.

12
 En del svenska historiedidaktiska studier är mer inriktade mot det ex-

istentiella så som Anders Perssons studie där lärares erfarenheter och upplevelser av 

7  En del av textinnehållets ursprung finns i Andersson Hult (2016), s. 8–9. Se även Berg och 
Persson samt Alvéns artikel i denna bok om uppdelningen mellan den anglosaxiska och den 
tyska didaktiken. 
8  Grant (2006). 
9  Rosenlund (2016).
10  Karlsson (2009), s. 33.
11  Jeismann (1979), s.42. 
12  Se Karlsson (2014), s. 29. Ett exempel är Rüsens samarbete med socialpsykologen Straub. 
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kursplanerna 2011 och de nationella proven i historia står i centrum.
13

 Andra his-
toriedidaktiska studier tillämpar en kombination med existentialism i samspel med 
historisk metod så som Lars Andersson Hult men även Fredrik Alvén där författarna 
bland annat använder sig av historieprov som den empiriska motorn.

14

Den mer samhällsvetenskapliga och emancipatoriska hållningen har i grunden 
samma inställning som den existentiella hållningen. Det är skapandet av historisk 
kunskap som är centralt. Den emancipatoriska hållningen siktar mot en frigörande 
undervisning, där det bland annat handlar om att förstå maktrelationer och upple-
velser av sociala skillnader. Historiedidaktiken blir då en disciplin som tar reda på 
vilka processer som påverkar och formar de rådande idéerna om historieämnet.

15 

Att arbeta med historia är att hantera historia i nuet. Det är med andra ord samti-
dens strukturer som styr vårt sätt att använda historia.16 Genom detta förhållnings-
sätt, som kan appliceras på hela samhället, är även närliggande discipliner viktiga för 
forskningen. Samarbete med till exempel sociologer eller statsvetare ligger nära till 
hands för att spåra de politiska och sociala sammanhang som förändringar äger rum 
i.17 Ambitionen med detta kapitel är att utgå från det sistnämnda perspektivet, i en 
historiedidaktisk tradition som är relativt ovanlig i Sverige. 

Sverige och historieläraren under moderniteten 
Denna första del av kapitlet placerar Sverige som ett modernt samhälle. Tiden ef-
ter andra världskriget skulle kunna benämnas som ett högmodernt samhälle. Fö-
reställningen om det moderna samhället uppkom redan med 1700-talets upplys-
ningsfilosofi i revolutionernas tidevarv. Tidigare i det förmoderna samhället fanns 

13  Persson (2017). Se även kapitlet författat av Berg och Persson.
14  Andersson Hult (2012), (2016), Alvén (2018). Den tyske historiefilosofen Jörn Rüsen 
framhåller en väg och använder sig av begreppet ”Historik”. Detta är en form av en dubbel 
tankeoperation, som varken de postmoderna eller de objektiva historikerna kan hålla med om. 
Rüsen diskuterar metodologisk rationalitet och estetisk framställning som två sidor av samma 
sakförhållande. Rüsen (2013) bl.a. 32ff, 167 ff, 202.
15  Jeismann (1997). 
16  Pandel (1987). Pandel (2013), s. 145 ff. Se även Jeismann (1997). Pandel framhåller ex-
empelvis att historiemedvetande består av sju dimensioner där fyra är av socio-ekonomisk 
karaktär. Exempelvis det moraliska historiemedvetandet (rätt eller fel) ser en struktur (makt 
eller maktlös) och i och med detta ett behov av att dekonstruera eller förklara en bild. Pandel 
(1987), s. 130–142; Pandel (2013), s 137 ff.
17  Pandel (2001).
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en kontinuitet i samhällsstrukturen och en cirkulär tidsuppfattning, men med de 
revolutionära, politiska som industriella, samhällsförändringarna skapades det en 
tanke om att framtiden kommer och måste bli bättre.18 Den nya okända framtiden 
kunde nu omskapas av människan, med hjälp av vetenskapen. Med denna tilltro till 
förnuft och rationalitet gick det således att genom politiska beslut finna lösningar 
på problem som rör mänskligt lidande.19 Samhällsutvecklingen blev därmed tydligt 
politiserad. I Sverige blev Socialdemokraterna det drivande modernistiska partiet. 
Den rådande kunskapssynen var en del av moderniteten och det moderna samhället 
skulle skapa ett förnuftigt och rationellt samhälle i kombination med ett politise-
rat innehåll. Den socialdemokratiska skolpolitiken gick under de ekonomiskt goda 
decennierna, 1950-talet och 1960-talet, mot ökad centralisering med skapandet av 
enhetsskolan och sedermera grundskolan, i enighet med de andra stora partierna.20

Detta modernistiska Deweyinspirerade synsätt präglade 1946 års skolkommis-
sion, som bland annat såg det traditionsbundna historieämnet som ett emotionellt, 
bakåtsträvande, förlegat och i värsta fall krigshetsande ämne. Samhällskunskaps-
ämnet däremot skulle med sin rationalitet, framtidsoptimism, fredssträvan samt 
med sina tankemodeller kunna frigöra människan och bygga upp nya medborga-
re.21 Denna universalistiska reformistiska världssyn stod i kontrast till det identi-
tetsskapande partikulära historieämnet som kunde anses ha samma funktion som 
religionen. Även om historieämnet alltså betraktades med en viss misstänksamhet 
så ingick historieläraren i det moderna projektet. Läraren skulle gemensamt med 
eleverna sträva mot ett värdigare och bättre liv där lösgörandet från klassamhället var 
vägledande. Historieläraren skulle visserligen fostra ungdomen till objektivitet med 
hjälp av källkritik, men det fanns även ett mer politiserat innehåll för historieläraren 
i form av demokratifostran och samtidsrelevans.22 I den mest högmoderna läropla-
nen, från 1980, skulle läraren och eleven utgå ännu mer från samtidens problem för 
att därefter gå till historien och finna en emancipatorisk kraft och inspiration att 
ändra situationen för samtiden. Det fick gärna vara globala problem.23 

Skolan skulle således med hjälp av läraren frigöra eleven, vilket var den univer-

18  Koselleck (2004) bland annat s. 186 ff. 
19  Beck (1989), s. 144ff, Bauman (2011), s.40.
20  Larsson (2002), s. 57.	
21  Karlsson (2009), s. 327–341. Zander (2001), s. 328 ff.
22  Zander (2001), s. 329.
23  Persson (2018), s. 102–105. 
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salistiska ambitionen.24 Den enskilda elevens bakgrund och identitet var inte vik-
tig utan eleven skulle frigöras oavsett om eleven hade samiskt, somaliskt eller små-
ländskt påbrå. Lärarens roll påminde om en statlig ämbetsman, inte på ett weberskt 
byråkratiskt sätt så att läraren enbart skulle genomföra beslut och tjäna byråkratin, 
utan lärarens roll var mer som demokratins väktare och tjänare och i denna roll fanns 
det även ett utrymme för autonomi.25 Statsvetaren Lennart Lundquist menar att 
ämbetsmannen, i detta fall läraren, hade en viss autonomi där vissa beslut kunde 
krocka med exempelvis läroplaner eller lojaliteten mot rektorn när en ämbetsman 
beaktade sin kunskap och erfarenhet. Läroplanen var med detta synsätt mer en form 
av viljeyttring än ett dekret. Idealet var och är enligt Lundquist att lärarna bör vara 
demokratins tjänare och inte makthavarnas pigor eller drängar.26

I det kritiska uttalande som inleder artikel, om centrala prov, hävdade Historielä-
rarnas förening att läraren skulle bli tvungen att inrikta sig på en viss typ av prov och 
att följden skulle bli likriktning och att historieläraren skulle mista sin frihet och sin 
möjlighet att självständigt lägga upp undervisningen. Kontakten mellan läraren och 
eleverna skulle bli mindre personlig vid ett införande av ett centralprov i historia och 
ämnet historia riskerade enligt styrelsen att enbart bli ett pluggämne.27 Citatet tyder 
på att det existerade en tillit till historieläraren och dennas relation till eleven. När 
en samhällelig tillit existerar behövs det ingen kontroll av lärarens undervisning.28 

En rest av moderniteten med den autonoma läraren kan vi finna i vårt östra 
grannland Finland. Lärarprofessionens autonomi i Finland anses vara en av fram-
gångsfaktorerna för den finska skolan.29 I Finland har syftet med skolreformerna 
varit att förbättra ett system, som man i grunden är nöjd med och statsmakterna har 
varit angelägna om att lärarna ska vara med på reformerna. De finska lärarna visas 

24  Berggren & Trägårdh (2015), s.300–306. Gustavsson (2014), s.271.
25  Enligt statsvetaren Lennart Lundquist befinner sig ämbetsmän i en ställning där det ställs 
tre krav på dem ur olika aspekter. För det första ska det finnas en lojalitet mot överordnade, för 
det andra att ska de ta hänsyn till samhällsmedlemmarna och för det tredje ska de lyda lagen. 
Lundquist (1998), s. 106. Det existerar ytterligare en aspekt för experter. Lundquist (1998), s. 
128. En expert ska beakta sin vetenskapliga och erfarenhetsmässiga kunskap. En lärare måste 
således vara lojal mot arbetsgivaren, visa hänsyn till eleven och till föräldrarna, lyda lagen, 
läroplaner och ämnesplaner. En kunnig lärare torde vara även vara expert. 
26  Lundquist ”Läraren som demokratins väktare.”
27  Historielärarnas förenings årsskrift, 1951, s.6–8.
28  Johan Samuelsson diskuterar i denna bok läroverkslärarnas självständiga förhållningssätt. 
29  SOU 2014:5, s. 119.
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tillit från politiskt håll men även från föräldrar. Den finska läraren har därmed stor 
frihet att utforma undervisningen, vilket påminner om hur läraren i Sverige hade det 
under moderniteten.30 

Senmoderniteten 
Denna andra del av kapitlet placerar in Sverige i ett samhälle som, efter kalla krigets 
slut, skulle kunna benämnas som senmodernt. Innan något försök görs att diskutera 
den svenska skolan i senmoderniteten bör själva definitionen av begreppet senmo-
dernitet ventileras. Begreppet senmodernitet är problematiskt för det finns ingen 
helt vedertagen definition bland etablerade teoretiker. Den brittiska sociologen An-
thony Giddens och den amerikanska statsvetaren Wendy Brown använder sig av 
begreppet senmodernitet. Den polsk-brittiska sociologen Zygmunt Bauman gör å 
sin sida en beskrivning av det senmoderna samhället fast han använder begreppet 
postmodernitet.31 I denna text används begreppet senmodernitet. 

De tidigare kollektiva problemen i det moderna samhället skulle lösas av samhäl-
let, men i det senmoderna samhället överlåts problemen istället till individen att 
flexibelt lösa.32 Det senmoderna samhället upplevs som flytande, upplöst och avreg-
lerat.33 De hierarkier och klara strukturer som var styrande i moderniteten är inte lika 
tydliga i det senmoderna samhället. Frånvaron av styrning, struktur och generella 
sanningar skapar en känsla av maktlöshet för den senmoderna människan. Om en 
individ, i detta fall en lärare, behöver ett råd kan denna lärare söka sig till experter och 
då kan råd erbjudas, men individen själv är ansvarig för konsekvenserna av sitt val. 
Detta innebär vissa risker. Ett beslut som betraktas som ett utmärkt val för en lärare 
en dag riskerar nästa månad att ses som ett felaktigt beslut.34 Den tyske sociologen 
Ulrich Beck myntade begreppet “risksamhället” om det senmoderna samhället med 
dess risker.35 För att hantera dessa risker måste regleringar ske. När regleringar är 
genomförda startar en form av riskminimering med granskningar, inspektioner eller 
studier på vad läraren inte har uppfyllt. En annan orsak till granskningar och inspek-
tioner är att staten distanserade sig från sin verksamhet under 1990-talet med en 
målstyrd offentlig sektor eller utförsäljningar av sin verksamhet. Denna statens nya 

30  SOU 2014:5, s.100–102.
31  Bauman (2002), s. 266.
32  Bauman (2002), s. 24. Beck (1989), s. 67.
33  Bauman (2002), s. 36.
34  Bauman (2002), s. 89, 97. Se även Brown (2008), s. 187.
35  Beck (1989).
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granskningsroll blir en form av styrning på distans.36 Avregleringarna under 1990-ta-
let kom alltså att leda till regleringar genom kontrollsystem. 

I det mer ängsliga senmoderna samhället är det svårt att föreställa sig en framtid. 
Det finns inga sanningar och enligt Brown är vi fastlåsta i nuet och reagerar genom att 
titta bakåt.37 Utmärkande under senmoderniteten är identitetspolitiken där innehållet 
fokuserar på förtryckets historia istället för att skapa en jämställd och jämlik fram-
tid.38 Giddens anför att i det senmoderna samhället har upplysningens ideal ryckts 
undan och detta lämnar kvar oss med våra frågor om vår plats i historien.39 Imperfekt 
och presens är således i centrum och futurum bleknar bort. Samhällskunskapsämnets 
givna roll som det framtidsinriktade ämnet är med det hotat och historieämnet träder 
fram och kan besvara de existentiella identitetsfrågorna. Samhällskunskapen med dess 
didaktik går in i en kris och historieämnet får en återkomst under senmoderniteten.40

Sverige och historieläraren under senmoderniteten 
I slutet av 1980-talet och i början av 1990-talet skedde en svängning i samhället. Det 
gamla keynesianska sättet för en stat att reglera sin ekonomi, som dominerade under 
moderniteten, verkade inte fungera i en allt mer globaliserad värld. Det behövdes 
nya ekonomiska lösningar. Sverige genomförde de nyliberala omdaningarna som 
hade startat i Chile och som kom att påverka Storbritannien och Amerikas förenta 
stater.41 Det så kallade nyliberala skiftet kom även att påverka den svenska skolan. 
Två stora liberala steg togs inom några år och den politiska enigheten som existe-
rade om skolpolitiken fram till 1970-talet fanns inte om skolreformerna vid slutet av 
1980-talet och i början av 1990-talet. 

Det första steget syftade till en kommunalisering av lärarnas tjänster och en mål-
styrning av skolan vilket gav kommunerna makt över skolorna. Motiveringen till 
denna decentralisering av skolan var att den pedagogiska kvaliteten skulle höjas och 

36  SOU 2018:48, s.43. Den brittiska forskaren Michael Power diskuterade redan 1999 om 
det nya granskningssamhället. Power (1999).
37  Brown (2008), s. 16 ff. 
38  Brown (2008) exempelvis s. 16–17, 19–20. 
39  Giddens (1996), 51–54. 	
40  Gustavsson (2014). 
41  Stenlås (2009), s. 45–46. 
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att skolans effektivitet skulle förbättras.42 En annan motivering till kommunalise-
ringen var att det ansågs vara problematiskt att läraren hade en viss autonomi. Den 
tidigare styrningen under den gamla skolbyråkratin ansågs ha misslyckats med att 
styra undervisningens innehåll.43

Målstyrningsreformen innebar bland annat att huvudmännen, som kommuner-
na och skolägarna, gavs större frihet att tolka läroplaner och andra styrdokument 
för skolans verksamhet. Dessutom skulle huvudmännen själva utvärdera hur väl de 
uppfyllde dokumentens intentioner. Staten skulle inte trampa in på det friutrymme 
som givits kommunerna eller till friskolorna. Det nyinrättade Skolverket fick i upp-
drag att endast utgöra en samtalspartner för skolorna och erbjuda sina kunskaper om 
skolorna själva efterfrågade dem.44 

I början på 1990-talet genomfördes ännu ett liberalt och decentraliserande steg 
med den så kallade friskolereformen. Varje elev med förälder fick en skolpeng och 
kunde då ”konsumera” den skola som de tyckte passade.45 Sverige gick på några år 
från att ha varit ett av de mest centraliserade skolsystemen i hela OECD till att bli 
ett av världens mest decentraliserade skolsystem.46 Förändringen till dels en mål-
styrande skola dels friskolereformen skulle kunna förklaras med det liberala skiftet 
eller valfrihetsrevolutionen.47 I nationalekonomen Milton Friedmans bok ”Free to 
Choose” diskuteras friskolor. Kritiken mot den ”gamla” skolbyråkratin är central i 
Friedmans text där han påtalar ett samband mellan byråkratins växande utgifter och 
den minskade produktiviteten. Läraren är, enligt Friedman, för en centraliserad och 
statligt byråkratiserad skola därför att läraren gynnas av systemet. Dessa lärarkritiska 
argument fanns också vid genomförande av den målstyrande skolan. Lärarens roll 
ansågs vara för enväldig.48 

Målstyrning är en viktig komponent i en liberal decentraliserad organisationsmo-

42  Dåvarande skolminister Göran Persson (S) genomdrev 1989 kommunaliseringen utan stöd 
från något borgerligt parti eller lärarfacken. Frågan har väckts huruvida statens behov av en för-
ändrad ekonomisk politik med besparingar hade betydelse för beslutet att låta kommunerna 
hushålla med skolbudgeten. Larsson (2002), s. 58–59. SOU 2014:5, s. 295. Se även Christer 
Lundahls diskussion om argumenten som framfördes från pedagogiskt håll. Lundahl (2006).
43  Stenlås (2009), s.49. 
44  Lundahl (2006), s. 375. Andersson (Hult), (2010), s. 215.
45  Friedman & Friedman (1980), s. 150ff.
46  Andersson Hult (2016), s. 143. 
47  Trägård (2013), s. 48.
48  Friedman & Friedman (1980), s. 150ff. SOU 2014:5, s.121.
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dell, men hur ska denna organisation, i detta fall skolan, utvärderas? Enligt Friedman 
kan eleven och dennas förälder välja den skola de önskar och med en konkurrens-
situation blir skolan kvalitetssäkrad. Detta är, enligt Friedman, något lärare fruk-
tar. Även i riksdagsdebatten om propositionen kring friskolorna kan vi finna dessa 
argument och en stark byråkratiskräck finns i argumenten. Partierna som var för 
propositionen anförde att det tidigare systemet hade förtryckt individerna genom att 
begränsa möjligheterna att låta föräldrarna välja vad de ansåg var bäst för sina barn. 
Utbildning skulle bli mer kvalitetssäkrad i och med denna konkurrens eller som 
Beatrice Ask formulerade sig:

Det finns ingen motsättning mellan likvärdighet och ökad marknadsoriente-
ring, eftersom det är fråga om likvärdighet vad gäller möjligheter och kvalitet, 
men däremot inte hur skolverksamhet genomförs. Om ingen elev önskar gå i 
skolan i A-berga, utan många söker sig till B-berga, finns det självfallet inget 
egenvärde med att bibehålla skolan i A-berga. 49

Lärarrollen förändrades så att den skulle passa bättre för den nya skolideologiska 
strävan. Genom ett regeringsbeslut 1990 togs behörighetsreglerna för lärare bort. Lä-
raren skulle bli en generalist och motiveringen var att generalistrollen ansågs gynna 
eleverna. Ämnesläraren ansågs vara något förlegat och nedvärderades. Detta innebar 
att lärarna i högre grad blev utbytbara sinsemellan.50 I det moderna samhället och i 
den moderna skolan var ordning och pålitlighet naturliga tillstånd, men i det senmo-
derna samhället och dess skola ersattes detta av osäkerhet och flexibilitet.51 

Lärarfortbildningens fokus kom under 1990-talet alltmer att ligga på de lokala 
behoven i skolorna och på verksamhetsutveckling, inte på ämnena.52 På många sko-
lor skapades dessutom så kallade programarbetslag, där lärarens ämneskompetens 
var sekundär och underordnad arbetssättet.53 Ämnesdiskussioner i historia ersattes 
av budgetfrågor och organisationsfrågor.54 Anledningen till att budgetfrågor kom i fo-
kus berodde bland annat på en ökad konkurrens om elever vilket i sin tur medförde att 
lärare måste ägna sig åt marknadsföring av sin egen skola istället för åt undervisnings- 

49  SOU 2014:5, s.537.
50  SOU 2014:5, s.129, 143.
51  Beck (1989), s. 66ff, Bauman (2002). 
52  SOU 2014:5, s. 135–136.
53  Stenlås (2009), s. 66 ff. 
54  Korp (2006), s. 262. Andersson (Hult) (2010), s. 215. 



56

och ämnesfrågor. Detta passade väl in med den nya skolans ekonomiska rationalitet. 
Kunskap i ämnet historia eller historiedidaktik tillmättes inget stort värde utan värdet 
låg i att vara flexibel och kostnadseffektiv.55 Löneavtalet 1995/96 innebar att individu-
ell lönesättning införde och det tidigare tariffsystemet avskaffades. Enligt Lundquist 
var tariffsystem ett integritets- och autonomiskapande instrument, men med det indi-
viduella lönepåslaget minskade autonomin för läraren som ämbetsman.

Den nya skolan fick också målrelaterade betyg för att bättre harmoniera med tan-
ken om den utlokaliserade skolan. De kursplaner och betygskriterier som nådde ut till 
skolorna uppfattades av många lärare som otydliga med stort utrymme för olika tolk-
ningar. Det blev inte lättare för lärarkåren av att det dröjde sex år, till juli 2000, innan 
nationella betygskriterier för det högsta betyget mycket väl godkänt introducerades. 
Sammantaget under dessa år urholkades rollen för läraren som ämbetsman och skolan 
blev alltmer en marknad där utbildningen blev en vara. Föräldrarna och eleverna fick 
möjligheten att välja skola som ”konsumenter” och utbildningen fick en marknadsprä-
gel.56 Det blev en ekonomisk relation där en elev väljer skola utifrån sin identitet och 
sina behov och kanske en skola där det uppfattades vara lättare att uppnå betygsmålen.

Kritiken var tydlig mot den statliga skolbyråkratin i slutet av 80-talet och i början 
av 90-talet, men som konstaterades ovan i texten hade byråkratin givit läraren ett 
friutrymme som ämbetsman. Nu reglerades detta friutrymme där lojalitet mot den 
egna arbetsgivaren var lönebefrämjande. Den lokala byråkratin stärktes och med det 
kom denna byråkrati att gynna den egna kommunen eller skolägaren. Kvalitetssäk-
ring till den egna skolenheten kunde få till följd att eleverna fick ett bra betyg. Ett påtagligt 
resultat med den konkurrensutsatta svenska skolan blev betygsinflationen. Begreppen 
betygsinflation och 20,0-problematiken dök även upp i media. Det sistnämnda avsåg 
ett godtyckligt urval inför högre studier när alltfler elever fick högsta betyg i alla ämnen. 
Förutom att det existerade inflation i betygsbedömningen var det en vanlig uppfattning 
att betygskraven var olika från skola till skola och mellan olika lärare.57 

55  Lundquist (1998), s. 143ff.
56  Biesta, (2006), s. 27, Biesta (2011), s. 74–75.
57  Skolverket 2009. Vilka andra förklaringar fanns till den generella betygshöjningen bland 
svenska gymnasieelever? En orsak skulle kunna vara att eleverna uppnådde fler av målen. Det-
ta avfärdades dock av flera bedömare.
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Tabell 1. Betygsstatistik i historia A. Åren mellan 1998 fram till 2004 ökade betyget MVG i 

riket från 15 % till 28 %. Betygsinflationen i historia A ser ut att hejdas kring år 2005. Källa SCB.

År
Riket 

i procent
IG

Riket 
i procent

G

Riket 
i procent

VG

Riket 
i procent

MVG

97/98 2 43 40 15

99/00 3 36 41 20

00/01 3 33 41 24

01/02 3 32 40 25

04/05 3 30 39 28

05/06 3 30 39 28

06/07 4 31 38 27

07/08 4 31 38 27

Vilka andra förklaringar fanns till den generella betygshöjningen bland svenska 
elever? En orsak skulle kunna vara att eleverna uppnådde fler av målen. Detta av-
färdades dock av flera undersökningar. Parallellt med att betygen höjdes framkom 
det vid internationella studier att de svenska elevernas kunskaper försämrades över 
tid. Vid Pisamätningen 2013 framkom bilden att svenska elever presterade under 
OECD-genomsnittet i matematik, läsförståelse och naturvetenskap.58 Skolkommis-
sionen från 2015 pekar ut 1990-talets reformer som en anledning till svenska elevers 
fallande kunskaper.59 

Avreglering blev påreglering 
När statens roll upplevs som frånvarande och världen uppfattas som osäker och risk-
fylld kan det få till följd att osäkerheten måste regleras, granskas och kvalitetssäkras. 
Detta är en generell trend som har skett i västvärlden inom den offentliga sektorn. 
Folkpartiet blev det parti som uppfattade en oro hos medelklassen för den svenska 

58  SOU 2016:38 s. 49. TIMSS är en internationell jämförande studie om elevers kunskaper i 
avancerad matematik och fysik, där de svenska resultaten har försämrats över tid. Skolverket. 
Timss Advanced 2008 Svenska gymnasieelevers kunskaper i avancerad matematik och fysik i ett 
internationellt perspektiv, Stockholm 2009, s. 10, 81–85.
59  SOU 2016:38 s. 58.
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skolan. Partiet kom att ersätta socialdemokratin som Sveriges drivande skolparti.60 Ett 
botemedel mot den målstyrande skolan och OECD:s mest decentraliserade skola blev 
regleringar och utvärderingar av den svenska skolan. Tydlighet blev ledordet. Den nya 
regeringen införde karriärtjänster för lärare, lärarlegitimation, inrättade Skolinspektio-
nen, en ny betygsskala, nya läroplaner samt nationella prov i fler ämnen och årskurser. 
Kontroll av den decentraliserade och marknadsanpassade skolan skulle kunna ses som en 
mottrend till skolan från 1990-talet men det kan också ses som en naturlig konsekvens av 
avregleringar eller som två sidor av samma mynt i det senmoderna samhället.61 

Syftet med fler nationella prov var främst att stärka rättssäkerheten. Eleverna skulle få 
en mer fristående bedömning som står utanför den lokala skolans och lärarens tolkning 
av kursmålen. Nationella provet blev en signal om vilka förmågor som undervisningen 
bör inriktas på i förhållande till historiekursens mål. Det blev mer fokus mot målen som 
sätts upp i kursplaner. Andra effekter av ett nationellt prov i historia var en förhoppning 
om en mer omfattande ämnesdialog och en ökad status för historieämnets ämnesdiskus-
sion. Ett nationellt prov kan ha en förmåga att provocera och inspirera, men innebär 
framför allt något att förhålla sig till och diskutera sin undervisning utifrån.

I ämnet historia genomfördes det nationella prov i årskurs sex och i årskurs nio. 
Anders Persson har visat i sin avhandling att en del lärare i historieämnet blev bekräf-
tade av de nya förändringarna, men andra lärarna i hans studie upplevde en kraftigt 
ökad byråkratisering, nya pålagor, matrisfixering samt rutbaserade bedömningsmal-
lar.62 Tillsynen av skolan fick en inriktning på kontroll av regelefterlevnad och denna 
inriktning leder till att granskningen får en styrande effekt där exempelvis regelverk, 
administration och formalia prioriteras ute på skolorna.63 En annan effekt av ökad 
tillsyn är att rädslan att göra fel hos lärarna eller hos rektorerna förstärks vilket också 
leder till en ökad dokumentationsiver.64 Läraren måste förhålla sig dels till den lokala 
byråkratin med dess fokus på exempelvis marknadsföring eller budgeten, dels till de 
statliga centrala regelverkets krav.

60  Att skolfrågor berörde det svenska folket bekräftas i Lärarförbundets undersökning som 
publicerades sommaren 2009, som visade att skolfrågor blev allt viktigare för svenska folket 
vid val av parti. Väljarna belönade det parti som sätter skolan högt på agendan och det parti 
som fick ökat förtroende var Folkpartiet. Svenska folkets bedömning av Socialdemokraternas 
skolpolitik dalade från skolreformen 1994 fram till valet 2006. Hedberg (2009).
61  Gustavsson (2014), s. 279. 
62  Persson (2018).
63  SOU 2018:48, s.55.
64  SOU 2018:48, s.57.
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Idag signalerar Skolverket att byråkratiseringen och matristänkandet har gått för 
långt, men samtidigt finns det också signaler om att det nationella provet som finns 
kvar i årskurs nio ska förändras och rationaliseras. En generell trend i västvärlden 
under början av 1990-talet var att nationella provfrågor ofta konstruerades i form av 
problembaserade essäfrågor. Dessa essäfrågor ägde en styrka gällande bedömningen 
i djup och validitet, i och med att de var lätta att relatera till kursmålen. En svaghet 
med denna typ av frågor var att det var en låg jämförbarhet mellan skolor och lärare, 
vilket gav en bristfällig reliabilitet.65

Essäfrågor och hur svaren bedöms av lärarna ifrågasätts idag. OECD kritiserar 
Sverige för att undervisande lärare bedömer sina egna elevers provsvar och samma or-
ganisation anser också att Sverige behöver öka reliabiliteten det vill säga tillförlighe-
ten av mätningen i proven. Elever i fristående skolor får exempelvis i genomsnitt hö-
gre betyg i relation de nationella proven jämfört med eleverna i kommunala skolor.66 

Ökat fokus mot reliabiliteten stämmer väl överens med det senmoderna tänkande 
om att minimera risker. En väg att minimera riskerna med felbedömningar är flervals-
frågor. Det finns samtidigt en trend att prov ska digitaliseras och här föreslås bland 
annat flervalsuppgifter som kan rättas automatiskt.67 En fördel med denna frågeform 
är att det ger en hög jämförbarhet resultatmässigt.68 Nationella prov i historia med do-
minans av flervalsfrågor kommer att införas 2022 för årskurs nio. Ytterligare en önskan 
från statsmakterna är att resultatet på ett nationellt prov ska särskilt beaktas vid betyg-
sättningen.

69 De nationella proven kommer således att bli mer ”High stakes” det vill 
säga ett nationellt prov kommer att väga tyngre vid betygsbedömningen.

Kapitlet har en positionering och inriktning mot den tyska samhälleliga histo-
riedidaktiken. Samhället påverkar skolan och ambitionen med kapitlet har varit 
att studera samhälleliga processer som påverkar och formar de rådande idéerna om 
historielärarnas roll och nationella prov i historia. Vi har kunnat se att under den 
moderna tiden fanns en närvarande stat. Det byggdes upp en stark skolbyråkrati 
vilket paradoxalt nog gav historieläraren en viss autonomi och där ett nationellt prov 
i historia inte var relevant. De stora liberala reformerna i början av 1990-talet fick till 

65  Gibbs (1994), s. 18–30.
66  Skolverket Rapport 2020:3, s. 41, 44–45. 
67  SOU 2016:38, s. 322, 454. SOU 2017:35 s. 20, 209–210. Se även Kakoulidous och Am-
merts kapitel samt Rudnerts och Bruérs kapitel i denna antologi. De noterar att antalet fler-
valsfrågor i de nationella proven har ökat de senaste åren.
68  Se Rudnerts och Bruérs kapitel i denna bok.
69  SOU 2016:38, s. 359. 



60

följd att staten distanserade sig från den svenska skolan men återkom i skolans värld 
med en inriktning på granskningskontroll och regelefterlevnad. Tilliten till läraren 
är uppenbart mindre i det senmoderna samhället och det blev därför mer relevant 
att införa nationellt prov i historia. De nationella provens fokus har gått från att de 
skulle vara ändamålsenliga i relation till kunskapsmålen till att de kommer att bli mer 
tillförlitliga med flervalsfrågor. 

Vi lämnar den samhälleliga tyska historiedidaktiska inriktningen i kapitlet och 
svänger avslutningsvis över till den mer existentiella tyska historiedidaktiken. I den 
tyska existentiella historiedidaktiken är frågan och frågeformen helt central. Frågor-
na till historien anses vara intressantare än svaren eftersom den historiska tankeope-
rationen börjar där.70 Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer uttrycker det på 
följande sätt: ”Allt vetande tar vägen genom frågan”.71 Vetande, i detta fall i form 
av både provfrågor och provsvar, torde få en mer positivistisk eller empirisk tapp-
ning om ett prov domineras av flervalsfrågor. Provfrågekonstruktionen, med auto-
matiserade flervalsfrågor för reliabilitetens skull, ger en signal till vad som är viktigt i 
historieämnet. Detta kan i sin tur påverka undervisningen som en elev får och detta 
kan gynna en historiesyn som söker en säker faktakunskap i syfte att visa hur det 
egentligen var och progressionstanken utgår från ett faktaadderande synsätt.72 Det 
finns således en risk att provet kan bli ett faktafokuserat nationellt prov där tiden från 
industrialiseringen och framåt är i fokus.

Det är den formen av historiesyn som bland annat filosofen Friedrich Nietzsche re-
dan under 1800-talet kritiserar. Nietzsches kritik mot det vetenskapliga historikerskrå-
et var bland annat att man hade glömt livsvärlden och rationaliserat historieämnet.73 
Kritiker av nationella prov brukar ta upp begreppet teaching for testing, vilket innebär 
att ett prov på ett negativt sätt styr undervisningen. Ovanifrån pålagda nationella prov 
med en inriktning på flervalsfrågor kan leda till att historieläraren tillsammans med 
eleverna alltmer mister möjligheten att lägga upp undervisningen utifrån ur historie-
ämnet relevanta frågor, vilket riskerar att minska lärarnas kreativa frihet och entusiasm 
och därmed elevernas historieintresse. Vi är då tillbaka till den kritik som Historielä-
rarnas förening framförde 1951 om nationella prov i historia. Kommer en ny typ av 
nationellt prov med flervalsfrågor att leda till ett själlöst minnesplugg i skolan? 

70  Karlsson (2014), s. 45.
71  ”Der Durchgang alles Wissens durch die Frage”. Gadamer (2010), s. 369.
72  Se Olofssons och Wendells kapitel där de diskuterar att ett nationellt prov tenderar att 
påverka undervisningspraktikerna.
73  Nietzsche (1998).	
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