Roger Fjellstrom

BETYGSSATTANDETS ETIK

En kinslig sak

Att betygssétta elever ar en kandlig sak. Det ar nagot med stor, ibland avgorande
betydelse for de ungas bild av sig §dva och sinaframtidsutsikter. | handlingen att
sétta betyg sétts ocksa lararen pa prov, ett mognadsprov som larare och méanniska.
Har han/hon tillracklig beredskap harfor? Vad skulle en sadan beredskap krava?

Jag tanker inte pa §jéva betygssystemet, det regelverk som alagger
lérare att sdtta betyg vid vissatillfallen och som tillhandahdler kriterier for
betygsséttningen. Detta & en del av ett stbrre institutionellt system, demokrati skt
beslutat av samhallet, och till vilket lararen forhaller sig som en underlydande
genom att acceptera att gain och arbetai det. Betygssystemet &r va vart en etisk
diskussion, men jag téanker inte fora den hér. Lt oss anta att det & acceptabelt. |
alahandelser finns ett legitimt samhélleligt krav pa lararen att tillampa det. Likval
kan man fraga hur den enskilde lararen ska hantera betygssystemet i konkreta
situationer. Den frégan rér ndgot som vederborande har stérre maéjlighet och
ansvar att paverka, i klassmiljon ar lararen en legitim beslutsfattare. Om
betygssystemet handlar om samhéllets skoletik, handlar betygsattning pa den
konkreta nivan om lararnas moral.

Ar det en konstig tanke? Nagon invander att den senare ju bestams av
den forra: vad lararen har att gorai betygsséttningssituationer, liksom alla andra
skolsituationer, ar entydigt foreskrivet av skolans institutionella regelverk och de
beslut som dess foretradare fattat. Min fragestéllning tycks innebéra att den
enskildes stéllningstagande i viss man &r obestdimt av skolsystemet, att |ararens
moraliska”bdra’ a omgjligt att reduceratill samhallets demokratiskt faststéllda

1



regler. Och det & just vad jag menar. Eftersom den enskilda bedl utssituationens
relativa galvstandighet &r viktig for mitt resonemang skajag inledningsvis

uppehallamig vid den, for att darefter gain pavad som foljer hérav.

Ett exempel

L& mig borjamed ett exempel. En larare, kalla henne Meta, ska sétta betyg i
svenska for en attondeklassi Salundaskolan, Varstad. Dér finns en elev med
invandrarbakgrund, Ismail, som Meta har problem med i svenska. |smail arbetar
visserligen rétt bra med svenskan, har reagerat positivt patillsagel ser att jobba mer
och pa de sarskilda sprakstodjande insatser som gjorts for honom. Anda har han
svart att prestera en god svenska, sarskilt i skrift. Han far inte det stod hemma han
skulle behdva for sin spraktraning. | klassen & han ensam om sin speciella
situation, de andra har svenskan naturligt och uppfyller alla kriterierna fér godkant.
Ismail ligger under grénsen, enligt Meta. Likadant &r det i engelskan —till en del
beroende pa problemen med svenskan. Men att han inte skulle fa nagot godkant
betyg just i svenskariskerar enligt Meta att medféra mycket daliga konsekvenser
for Ismail. Han har en vacklande gélvkénsla, verkar kénnasig mindre véard an sina
"normalsvenska’ klasskamrater, nagot som forstérks av att hans familj har det
sdmre ekonomiskt stéllt an de andras. Det & oroande, eftersom Ismail &r
synnerligen man om sin stolthet och har visat tendenser att reagera med
aggressivitet pasitt underlage. Det hér ar det forsta skolbetyget i det nyalandet —
franvaro av godkant i svenska tror Meta att han |&tt skulle uppfatta som att han inte
duger som svensk. Hans problem &r inte gavforvalade. Han har en oturlig
beldgenhet. Och har verkligen Salundaskolan stétt honom tillrackligt genom aren?
Ett godkéant i svenskai attan skulle kunna gora att Ismail vill och orkar jobba
vidare s att han i nian kan fa vederborligt godkant. A andra sidan finns risken att
godkant nu gor att han tror sig inte behdva satsa mer kommande ar. Bor Meta

godkénna honom €ller inte?



Jag har valt ett tillspetsat exempel, i det att |araren inte tvekar om att
eleven underpresterat for betyget godkand utifran géllande betygskriterier. Oftaér
det emellertid oklart hur kriterierna skatolkas och tillampasi varderingen av
elevernas prestationer, och da forstarks naturligtvis bedomningsproblematiken.
L&roplanen har inte léangre ambitionen att vara detaljreglerande. Myndigheternas
avsikt &r att den ska ges en mer bestamd utformning palokal niva. Den &r alltsa ett
slags skiss som kraver tolkning och utfyllnad for att bli praktiskt tillampbar.

Dérigenom finns ett visst spelrum for skolledningens och lararens omdéme.

Den flertydiga handlingen
Det som kan verka upprérande med mitt exempel &r att [&raren i sitt Gvervagande
inte baratar in utforda prestationer i @amnet, utan aven majliga/troliga framtida
prestationer. Bakgrundsanalysen &r att betygsséttningen enligt Meta kan bli en
sdvuppfyllande profetia— paont eller gott. Att sitta ett betyg for en elev
framtrader i ljuset av detta som en flertydig handling. Den framstar bade som ett
konstaterande av €l evens aktuella kunnande, utifran en tillbakablick pa gjorda
prestationer, och som en stimulering, en stét i en orsakskedja, vilken paverkar
elevens framtida kunnande. Det finns dartill ytterligare aspekter pa handlingen.
For att tydligare se handlingens flertydighet kan man jamfora med
" betygssattning” inom ett annat omrade — sport. Nar domaren tilldomer ett
fotbollslag ett mal konstaterar han fakta, men han gor ocksa nagot mer, namligen
eggar laget till seger, forbéttrar dartill oddsen for att laget ska vinna— och gléder
sin son som sitter palaktaren och hejar palaget ifraga. Allt detta ar inte vad
domaren har i uppgift att gora, eller for avsikt att gora (&tminstone inte som
Overordnad avsikt). Men eftersom domareni allafall har en forestélning om
foljderna, &r alltsammans likafullt vad domaren i en mening gor. Dettagdller i
synnerhet som manskligt handlande utspelasi ett socialt rum dér handlandet
begreppsbestams och beskrivs ur gemenskapens synvinklar. De upplevda/tolkade

konsekvenserna spelar darvid oftalika stor roll som de direkta avsikter den
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handlande hade. Tank exempelvis pa en spelare som manga skulle se som rufflare
—for sig gav och kanske det egna laget skulle han/hon istéllet vara en lysande
ké&mpe.

Pa liknande sétt gor vi alla standigt saker utan att direkt viljaeller
efterstréva att gora dem. Man kan uttrycka detta forhadlande s, att det finns manga
sanna beskrivningar av vart handlande i en situation, och att flera av dessa speglar
handlingens vidare sammanhang. Att vara medveten om det har ar naturligtvis
viktigt for dem som liksom lérare spelar en viktig samhallelig roll, jag vill pasta att
det borde varaett inslag i deras social kompetens. Om nu, som ofta & fallet,
lararen & medveten om starkt negativa psykiska konsekvenser f6r en elev av en
viss betygsséttning, tillrackliga for att |ararens atgérd sant kan beskrivas dven som
nedgorning eller utstétning, bor inte det kunna paverka hur dennetill sist bed utar?

Sportjamférel sen kan dock vandas mot min podng. Inte skavéal en
fotbollsdomare fa domartill mal for att stimuleraett visst lag till seger? Aven om
domslut som handlingar ar flertydliga ndr man betraktar dem filosofiskt, foljer
ingalunda att domaren/léraren ar beréttigad att ta hansyn till de olika aspekterna.
Sant. Men det & skillnad mellan sportevenemang och skolan, och skillnaden &r
sadan att invandningen atminstone tappar i styrka. Sport utgor ett relativt isolerat
revir, i hdg grad sig gavt nog. Skolan &r inte en spelplan for fullfjadrad prestation.
Den & nagot mer delikat, paen gang platsen for historisk férmedling och for
elevernas omedelbaraliv, individuellt och ssmhdlleligt, liksom deras tréningsplan
for kommande prestationer. | synnerhet det sistndmnda torde innebéra att den

stimulerande aspekten bor spela stérre roll i skolans bedémningar an i sportens.

Stimulans och prestation

For att stodja den tanken kan man jamféra med ett annat omrade dér prestation och
beddmning visserligen &r lika viktiga som inom sporten, men den konstaterande
aspekten i regel betraktas som mindre vasentlig an den stimulerande: barns

skapande och konstndirliga handlingar, nér de spelar teater, musicerar, malar,
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skriver beréttel ser, etc. Skapande verksamhet anser vi i regel har ett egenvarde
oavsett resultatets halt. Inte ens om man hyllar praktfulla prestationer kan man
altid forvanta sig sadana av barnen. Dértill kommer att barns presterande kan
utvecklasi sa olikatakt och pa sa olika sétt, sprangvis och pa skenbart underliga
vagar. Alltsammans gor att uppmuntran i eventuella omddmen anses lénge spelaen
storreroll @ den konstaterande.

Lange—menintei langden. Till sist maste en prestationsbaserad
beddmning dominera, atminstone for dem som ska satsa pa konsten eller 6vervager
att gbradet. Liksom sport &r konst en prestationssak. Men mérk, och det &r vad
som &r intressant i sammanhanget, &ven nar konsteleven eller den unga konstnéren
blivit duktig kommer stimulansen att fortsatta vara viktig och paverka det totala
omdomet: den duktiga violinisten far garna applader som skulle tillkommaen
violinvirtuos. Allavet ju att uppskattningen eggar till ytterligare anstrangningar att
gladja publiken. (Oftafar f.0. &ven etablerade konstnérer bra recensioner pa
medel méttiga verk, for att inte bli alltfér nedslagna.) Pa samma sétt, misstanker
jag, ges nog manga elever MV G for att bli duktigare trots att det ar tveksamt om de
verkligen uppfyller de ofta hogt stéllda betygskriterierna

Skulle det varaléttare att acceptera att stimulansaspekten inverkar pa
" betygssattningen” av duktiga konstelever, eller pa beddmningen av duktiga elever
dverhuvudtaget, an pa bedomningen av exempelvis Ismail, som fortvivlat behover
bli godkand i svenska? Borde det inte vara tvartom, eftersom det va &r viktigare att
en elev blir godkand an mycket val godkand? | utbildningen ska hénsyn tasttill
elever med sdrskilda behov, satidigare skollagen. Idag séger styrdokumenten att
hénsyn skatastill elever i behov av sarskilt stdd. | allahéndelser bor man enligt
laroplanen visa solidaritet med svaga. Sa borde inte stimulanstill de svagai ett

amne vara mer acceptabel an stimulanstill de starka?



Kanske spokar komplexet hylla styrka/forakta svaghet, detta som
Harald Ofstad ansdg varakérnan i all fascism och nazism', i skolans kollektiva
psyke (liksom i manga svenska hems). Eller kanske dar finns ett annat spoke, det
gamla hederliga l6ne- och strafftankandet — att goda handlingar ska bel6nas och
daliga ska bestraffas. Om nagot av dessa tankesétt ror sig i bakgrunden for lararens
betygsséttningshandling, kan det inte vara helt adekvat av en elev att reagera pa ett
uteblivet godkand som pa en utstétning och bestraffning?

Kraven pasaklighet och rittvisa

Den givnainvandningen mot varje form av stimulansinslag i betygsséttningar ar att
det krockar med de krav pasaklighet och réttvisa som larare som ambetsman har
att uppfylla. Dessa krav motiveras, kan man framhalla, bland annat av att skolans
huvudkaraktar att utgéra en allvarets spel plan, en forberedel se for arbete och
samhdlldiv dar gélva prestationerna ar avgorande, vare sig man vill det eller g.
Genom prestationernai grundskolan bestams exempelvis vilka program i
gymnasiet eleverna skakommain pa, vilket i sin tur paverkar vilken ekonomisk
och social "division” de kommer att spelai. Darfor bor den sakligt och réttvist
konstaterande aspekten harska, kan tyckas.

Det & intressant att jamfora med ytterligare ett annat omréade for
beddmningar, vilket i likhet med skolan ofta & livsavgorande och som brukar
uppfattas som forkroppsligandet av saklighet och réttvisa: rdttsskipningen.
Omdomen rérande vilken typ av brott en garning utgor och vilken skuld den
atalade har antas bygga uteslutande pa vad som har hant. Vilken roll hade den
dtaladei dodandet, var det avsiktligt, var det planerat? Vi forvantar oss att domen
ska vara alltigenom saklig, i meningen baserad pafakta, och réttvis, i meningen att
allabehandlas likainfor lagen. Vi skulle inte godta att en domare frikanner en

mordare for att dennes framtidsutsikter skulle forsamras genom en fallande dom,

! Ofstad 1972.



eller att nagon falls for drap istéllet for 6verlagt mord for att vederborande ska
stimulerastill att avhalasig fran mord i fortsattningen.

Ngj, men dven i detta strikta beddmningssystem finns en legitim plats
for framtidsperspektivet och stimulansaspekten, namligen i 6vervagandet om
vilken pafoljd som ska utmétas. Straff ska ju haen, som det heter, avskrackande
och allméanpreventiv effekt. Det ska avskracka forovaren fran att fortsétta bega
brott och det ska utgora ett skydd fér samhallet genom att visa andra vad som
drabbar en brottsling. En forhérdad forbrytare far darfor strangare straff ar den
tidigare icke domde, en ung manniska med ordnade forhallanden kan favillkorlig
dom dar ligisten far ovillkorlig. De straffsatser som utméts har i regel en basi
gangse samhdll setiska bedomningar, som inte bara rymmer forestélIningar om vad
olika méanniskor fortjanar for behandling utan ocksa har omsorg om varje
manniskas val och ve.

Skrapar man paytan finner man att tanken pa allmanprevention bottnar
i ett brett hansynstagande till samhéllsnytta, och att asikter om konsekvenser for
forévarnainverkar pa hur man ser pavad som gagnar samhéllet. For att ta ett
exempel, en professor i kriminologi, Jerzy Sarnecki, argumenteradei ett TV-inslag
emot en tingsréattsdom mot en ung man som fatt fyra ars fangel se for att ha
angtiftat, anfort och deltagit i valdsamt upplopp under kravallernai samband med
EU-toppmoétet | Goteborg i juni 2001, med skélet att domen riskerar att forvandla
den unge mannen och hans sympatisorer till terrorister. Paf6ljden borde darfor ha
blivit mildare.

Om skolan ska jamforas med réttsapparaten, ar betygen att liknavid en
mix av réttsskipningens garningsbeskrivning, skuldfaststéallande och pafoljdsbeslut.
Den stora skillnaden &r kanske den att pafoljden sillan ges medvetet utrymme i
betygssattningen; man skiljer i regel skarpt mellan betygssattning och atgarder for
att stodja eleven. Likval brukar larare inse vilka konsekvenser betygssattningen far
for eleverna, varfor de (i enlighet med det resonemang som tidigare fordes) hér till

vad lararen gor. Bor alltsa larare medvetet kunna vagain konsekvenserna for den
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enskilda eleven och for samhéllet i betygsséttningen? Pa vilka grunder ochii vilken
omfattning, i safall? Med vilka ytterligare garder skulle det behtva kombineras?
Ska exempelvis alla konsekvensbvervaganden som paverkar bedomningen

klargoras for eleven och foréldrarna?

Betygssattning for vad?

| 1aroplanen diskuteras inte dessa fragor. Skrivningarnai den & som om deinte
skulle existera. Kravet i styrdokumenten att |araren ska kunna ge forklaringar och
tydligakriterier for sin betygsséttning antyder att denna enbart ska handla om
konstaterande prestationsbedomning. Men det maste inte tolkas sa. Man kunde
hévda att det helt enkelt inte finns plats for ovannamnda, komplicerade moraliska
betygsséttningsfragor i den skiss som laroplanen utgor. Arbetet med att besvara
dem hor till det konkreta pedagogiska verket. Avsaknad av diskussion betyder
sdledes inte att man maste dra slutsatsen att betygssystemet ska anses som
mekaniskt och uniformt tillampligt, att det star 6ver allt annat. Tvartom finns det i
dess kontext mycket som talar for flexibilitet.

Skolan &r viktig som en tillvaxtzon, skapad for barnens och samhéllets
basta. Det framgar av otaliga avsiktsforklaringar. Som utbildningsdepartementet
sammanfattande skriver i sitt férord till en utgavaav Lpo 94: " Det &r i skolan
framtiden byggs. Av varabarn.” Den omedelbara uppgiften for grundskolan &r att
faeleverna att vaxa och sa smaningom komma ut som atminstone godkandai de
behdrighetsgivande amnena (for ett nationellt program), dvs. svenska, engelska
och matematik. Ett rationellt mal-medel-tankande innebér att betygssattningen
maste ses som ett av flerainstrument att forverkliga skolans mal. Det maste darfor
hanteras med det fornuft som malet kréaver, bland annat sa att det harmonierar med
bruket av de 6vrigainstrumenten for samma syfte. Om strikt tilldmpning av
betygsinstrumentet i ett konkret fall gor att en elev dlas ut, &r inte dess anvandning
lyckad. Att ignorera detta & dogmatism. Behandlas inte betygssystemet som ett
medel, blir det ett 5avandamal i skolan —och det har val ingen tankt.
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L &roplanens skissartade utformning innebér alltsa att skolledning och larare maste
skjutatill sitt godaomddme i véagningen av tidigare och framtida prestationer i
betygsséttningen. Vad lararna har att astadkomma kan formuleras som den kloka
individualiseringen av betygssittningen, utifran insikten att barn &r olika och
utvecklas olika, bland annat reagerar olika pa med- och motgang. Detta &r forenligt
med kraven pa saklighet och réttvisa. De tillgodoses genom att |ararnas handlingar
styrs av ett medvetet och principorienterat ténkande: de omstandigheter som skulle
beréttigatill viss sarbehandling av eleven Ismail skulle ocksa beréttiga till samma
behandling av eleven Lisa, liksom varje annan elev, i en belagenhet som i relevanta
avseenden & densamma som Ismails.

Det finns forstas problem med en sadan individualisering. Det &r svart
att varaklok nog. Drivs individualiseringen for langt och tillampas for ofta hotar
betygssystemet att kollapsa; det maste vara fraga om undantag. (Om det anses
otillrackligt, far diskussionen dvergatill att galla §élva betygssystemet.) Elevernas
tilltro till 1araren kan ocksd kommai gungning. Det kan vara svart att presentera
forsvaret for exempelvis I smails betygssattningen infor hans klass, eftersom det
skulle kunna forvarralaget for honom. Manga barn skulle troligen ocksa ha svart
att forsta och acceptera en mer nyanserad syn paréttvisa. Men varfor skaen
fyrkantig och barnslig réttviseuppfattning fa styra skolan? Och kanske kan

diskussioner i klassen ge ett utmarkt tillfalletill en lektion i moraliskt tankande.

Fostrans roll och innebord

Hittills har diskussionen kretsat kring en konstaterande respektive stimulerande
aspekt i bedomningen av kunskapsprestationer. Men uppgiften for det kloka
omdomet & inte begransad till den avvéagningen. Kunskaper och fardigheter ar inte
skolans enda mal, enligt laroplanen. Skolans verksamhet ska dven, som det heter |
skollagens portalparagraf (1 kap. 2 8), " ge eleverna kunskaper och fardigheter
samt, i samarbete med hemmen, framja deras harmoniska utveckling till

ansvarskannande manniskor och samhéllsmedlemmar”. Elevernas fostran har en
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obestridlig platsi skolan, bekréftad genom en serie av laroplaner. Likval &ar dess
mer precisa stéllning vacklande och dessinnehal oklart.

En viktig fraga ror fostrans status som mal. Det finnsi laroplanen en
uppdelning i uppnaendemdl och stravansmal. Skolan ska vara malstyrd och det
som hanforstill uppnaendemaen & vad som kommer att pragla skolans arbete.
Kunskaper och fardigheter hor till dessa, medan fostran &r ett stravansmal. Enligt
laroplanskommittén & det kunskapsmalen som ska " vara en grund for utvardering,
lokalt och nationellt, och ge signaler om hur langt eleverna har nétt i sin
kunskapsutveckling och om resurser av olika slag behéver omférdelas.”? Enligt
den skrivningen skulle fostrande synpunkter vara ovidkommande f6r utvardering
och dérmed betygsséttning.

Men laroplanskommittén &r inte helt konsekvent. Det finns
textpassager som uttalar att en ”vardegrund” ska vara den normativa basen for
skolan, utifran vilken " skolans normer och handlingar mot enskilda elever skall
formas’ . Eftersom betygsséttning & en handling och utgdr ett normativt
stallningstagande, skulle rimligen den ocksa omfattas. En sadan tolkning har visst
auktoritativt stod, med tanke pa den forskjutning i tankandet som &gt rum bland
atskilliga av skolans ledande tankare efter att |aroplanen kom. Ett exempel & den
reflektion av ordféranden i l&roplanskommittén, UIf P. Lundgren, och kommitténs
huvudsekreterare, Berit Hornqvist, som gjordes sju ar efter |aroplansarbetet. De
vidgar otillrackligheten i den egna utformningen av vardegrundens stéllning. Och

de forefaller stodja tanken pafostran som ett generellt uppndendemal .*

2 Skola for bildning, s. 15.
*lbid., s. 119.
* De skriver:
Vérdegrunden & inte laroplanens " poesidel”. Varden har konsekvenser. Det ligger
ett stort ansvar pa de verksamheter i skolan — och pa skolans huvudmén — att skapa
en verksamhet dar vardegrunden far praktiska konsekvenser och dér det fors en
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Samma omprévning visar Skolverkets vardegrundsprojekt, initierat av
skolministern, vilken gjorde 1999 till ett speciellt " vardegrundsar”. Syftet med
projektet var att "fa vardegrundsfragorna att utgora basen for arbetet i skolan
utifran en helhetssyn pa vardegrunden, dvs. att fa skrivningarnai laroplanerna att
genomsyra forskolans och skolans verksamhet i sin helhet” (Modigh och Zackari
2000).° Det finns siledes en stark aktuell tendens att dvergripande humani stiskt-
demokratiska varden ska 6verga fran vararetorik och ideologi till att bli nagot som
praglar alt handlande hos skol personal en — sdledes dven betygssattningen?

Ges fostransmal et en starkare stéllning blir det forstas viktigt att dess
innebérd Klargors. Salange det mest ingar i en ideologisk retorik &ar inte suddighet
nagot problem, men for att det ska bli operativt behdvs mer klarhet och skérpa. Da
blir det helariktigt svart. Fostransmalet & namligen mer komplext 8&n man kanske
altid vill se. Att skolan ska 6verféra de varden som finnsi den s.k. vardegrunden
ar stréngt taget bara ett av de fostransmal som finnsi laroplanen. Dit hor ocksa att
forma elevernas karaktar pa en mangfald sétt, till " solidaritet”, "réttskansa’,
"generositet”, "tolerans’ och ”ansvarstagande’, vilkanamnsi det inledande
avsnittet i Lpo 94.

Dessa karaktérsegenskaper ténks motiverade av ” den etik som
forvaltats av kristen tradition och vasterlandsk humanism”. Vad det mer precis
innebér framgar inte. | en passage sags att skolan ska efterstréva en ”en trygg
identitet” hos eleverna och det framhalls att de skafinnasin "egenart”. Vidare ska
skolan astadkomma viss socialisering, ndmligen " forbereda eleverna for att leva
och verkai samhéllet”, s att de kommer att fungera som ” ansvarskannande
manniskor och samhéllsmedlemmar”, som det star i avsnittet om skolans uppgifter.
Som sadanaténks de omfatta " vart samhalles gemensamma varderingar” och lata

dem ”kommatill uttryck i praktisk vardaglig handling”.

levande debatt om varden och vardens konsekvenser med och mellan skolans
personal, elever och forddrar. (Lundgren och Hornqvist 1999, s. 14)

® Forfattarna horde till ledningsgruppen for vardegrundsprojektet.
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Véart samhélles gemensamma véarderingar, uttrycktai praktiskt
handlande, sammanfaller nu inte direkt med det som i skolsammanhang kallas
vardegrunden. De forrainkluderar exempelvis ett rundligt tilltaget matt av egoism,
det rangordnande och elithyllande ténkandet kring sport och konst, liksom tanken
pafortjanta straff som finns bakom réttssystemet. Vardegrunden & mer ideal och
hogtsyftande. Den beskrivsi styrdokumenten i ndgra vaga satser: aktning och
respekt for varje manniskans egenvarde, manniskolivets okrankbarhet, individens
frihet och integritet, jamstalldhet mellan kvinnor och man, solidaritet med svaga
och utsatta. Vad detta innebar, vilka handlingar dessa varden forpliktar till, &
notoriskt oklart. Kan man exempelvis motivera godkannande av Ismail i svenska
med hanvisning till solidaritet med svaga och utsatta, eller med omsorg om hans
egenvarde och integritet? Eller |ampar sig vardegrunden bast for retorik — och att
skolans praktiska verksamhet, som det antogs i resonemanget tidigare om skolans
huvudkaraktér, genom bland annat betygssattningar konsekvent ska forbereda
elevernafor slagen av den harda konkurrens- och marknadsvérld som tar vid dar
skolan slutar?

Bade den "ideala” och den "realistiska’ synpunkten ar befogad, enligt
savdl laroplanen som sunda fornuftet. Det gar nog inte att kommaifran att skolan
ar nagot av ett slagfalt for en kraftméatning mellan anpassning till krass realitet och
varldsforbattring. Hur ska alltsa kombinationen av fostran, kunskaper och
fardigheter i skolans (uppnaende)mal praktiskt hanteras av lérarna, exempelvisi
betygssattningen? Ar |ojalitet mot de enskilda eleverna viktigare dn den mot
betygskriterierna, skolledaren eller skolkontoret? Och hur séker skaléraren varapa
sina bedémningar av betygssattningseffekter for att vara beréttigad att franga ett
betygskriterium?

Liroomr adets etik
Det &r naturligt att forst vanda sig till skolans styrdokument for svar. Men det ar

ocksa uppenbart att lararen behover tillskott, om inte annat sa av det skéet att
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forekommande skrivningar ger féga vagledning genom att de & i akut behov av
tolkning. For att klara anpassningssidan behdver léararna mer kunskap om
forutséttningarna for och behoven av olikaformer av kompetens hos el everna
respektive samhallet. | en sddan analys kan det vara svart att skiljamellan det
faktiska och det 6nskvarda. Och verkningsfulla prestationer forutsétter i regel att
manniskorna bakom dem mar bra. | ambitionen att goraindividerna och samhallet
béttre, anger |aroplanerna egentligen bara nagra stodjepunkter: demokrati, kristen
tradition och vasterlandsk humanism. Inom ramen av denna treenighet ska den
nodvandiga fordjupningen sokas. Skolan, [drarna och skolforskarna, som &r de som
ska gora jobbet, kommer har oundvikligen ut pa faltet for filosofi och etik.

Med etik avses ibland den studiedisciplin som undersoker, diskuterar
och formulerar de mest 6verordnade normer och varden som ténksidealt reglera
mansklig verksamhet. Men ordet anvands &ven som en beteckning for sjdlva dessa
normer och varden. Studiedisciplinens k&rna & den s.k. normativa etiken, som tar
stallning och ar foreskrivande i fraga om normer och varden. Centralt & ocksa den
s.k. metagetikens, eller vardeteorins, kritiska analys och diskussion av norm- och
vardespraket och av giltighetsansprak for normer och varden.

Under de senaste decennierna har den normativa etiken forgrenat sig;
man talar om tillampad etik, eller omradesetik, som behandlar de 6verordnade
normerna och vardena och beslutsproblemen inom skilda sfarer av manskligt liv:
vard, medicinsk och biologisk forskning, miljéfragor, etc. De éverordnande
normerna &r ju inte nddvandigtvis desamma for alla omréden, och det finns ofta
sarskilda omstandigheter pa omradena som modifierar forpliktelser och varden.
Exempel pa sadanainom skolomradet & de ojamlika relationer som finns mellan
de parter som ingar, framfor allt beroende pa att elevernainte & de mogna,
rationellaindivider som forutsétts for traditionel It etiskt tdnkande.

Etiska normer och vérden &r ett slags abstraktioner som utgor en
bakgrund for konkreta individers fragor om hur just de ska besluta och handlai

konkreta situationer. For att framhava sérarten hos det sistnamnda vill jag anvénda
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beteckningen moral. Moralen avser alltsa faktiskaindividers tolkning och
sammanvagning av en mangd olika normer och varderingar, ofta fran skilda
vardekallor. Som framgétt av analysen ovan utgor exempelvis de normer och
varden som halls for relevantai skolan en lika oklar som komplex méngd. Det géar
inte att utan vidare peka ut nagon enskild norm eller nagot enskilt varde, eller ens
n&gon enskild norm- och vérdekélla, som universallt utslagsgivande.® Ett gott
moraliskt omdome behdvs hos de handlande.

Det finnstyvarr en efterd&pning i utvecklingen av en omradesetik for
skola och larande, mycket pa grund av att tdnkandet hér |ange varit dominerat av
beskrivande teoribildning, hamtad fran beteende- och samhéllsvetenskap.
Pedagogiken avspjakades fran den praktiska filosofin en bit in pa 1900-talet. Nu
kan det vara dags att &ter gora forbindel sen intim. Det behdvs ett forskningsomrade
som provar skolsystemets yttersta normer och varden liksom det praktiska
skolarbetets skiftande moraliska problem. Detta har jag forsokt ringain och dopt
till ”1aroomrédets etik”.’

Hittills har etiken varit en gren av filosofin, vilket innebar att dess
forskning i huvudsak varit icke-empirisk, och istéllet kdnnetecknats av rationell
argumentation, spekulation och tankeexperiment. Men genom framvaxten av
omrédesetik har verksamheten kommit att bli alltmer tvarvetenskaplig, och satror
jag att man maste ténka sig laroomradets etik.

® Detta gor att det & béttre att tala om " omradesetik” istallet for "tillampad etik”, eftersom det
sistnamnda innehdler en tanke om praktiska beslut som hérledbara fran ett entydigt, universellt
etiskt system. En s&dan, av naturvetenskapen inspirerad, tanke har altmer kommit att framsta
som forfelad i etiken. Se exempelvis Alasdair Maclntyre 1981, Bernard Williams 1985, och John
Kekes, 1995.

" Fjellstrom 1997; temat utvecklasi Fjellstrém 2002. | Norden &r det Norge som kommit langst
med att utveckla etiskt tdnkande kring skola och larande, genom forskare som Tryggve Bergem,

Steinar Kvale och Erling Lars Dale.
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Lararen som moraliskt subjekt
Det tilltagande intresset for omradesetik, i férening med insikten att etikens
principer inte alstrar praktikens svar, gor att den handlandes personliga utrustning
for att hantera moraliska problem alltmer kommit i fokus. Det har medfért en
rendssans for klassisk grekisk moralfilosofi i Aristoteles utformning, i vilken det
Aristoteles kallar phronesis, ller praktisk vishet, har en central roll.? Den praktiska
visheten & en formagatill klokalriktiga moraliska beslut. Med en mer samtida
terminologi skulle man kunnatala om moralisk kompetens.

En moralisk kompetens kan sannolikt laras och 6vas upp, som
Aristoteles tankte sig. Men till sitt innehdl maste den nog ges en mindre
egocentrisk inriktning an vad den har hos greken. Utméarkande for moralisk
kompetens skulle utifran samtida etiskt tankande vara férmaga och benéagenhet att
véaga beslut ur manga olika perspektiv, dar dessa inte bara forstas utan ocksa
respekteras. Den kraver att man kan levasig ini och hantera komplexa situationer,
att man har medkénsla med andras vél och ve, i synnerhet med deras lidande, och
att man i beslutsfattandet t&l hog grad av osakerhet.’

| skolmiljén skulle detta bland annat betyda att man har insikt om och
respekt for den sammansatta mangd av normer och varden som finns dar, bland
vilka elevers och foréldrars normer och varden inte & de minst viktiga. Detta ar
nagot annat an bade socia och didaktisk kompetens. Och det &r viktigt att erkdnna
att den moraliska kompetensen kraver fortrogenhet med den moralfilosofiska
traditionen och dess oavbrutna kritiska analys och diskussion av giltighetsansprak
hos normer och véarden.

Lararen kan altsdinte ndjasig med att bara verkstallaregler, utan
maste medvetet axla rollen som moraliskt subjekt, dvs. bli en som kreativt tar
ansvar och gor gavstandiga bedomningar och handlingar for elevers och

samhdllets basta, i betygsséttning liksom allt annat. Uppdvande av lararnas

8| svensk omrédesetisk debatt, se séarskilt Gunilla Silfverberg 1999.

® Se bland annat Harald Of stads syn pa moralisk férmaga (Ofstad 1982, kap. 4).
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kompetens hérvidlag borde vara ett gavskrivet indlag i al lararutbildning och —
fortbildning. Tyvarr & det osdkert om den omprovning som de senaste arens
vardegrundsdiskussion inneburit verkligen ocksa medfor nytéankande. Utveckling
av moralisk kompetens & exempelvis inte nagot som tydligt ingar i riktlinjernafor
en ny l&rarutbildning, enligt utredningen At lira och leda (SOU 1999:63).%

Det finns ett intellektuel It hinder for den syn jag foresprakar, i den
traditionella lararbilden med dess emfas pa lararen som offentliganstélld och
ambetsman, alltsa en som forvantas rétta sig efter klara direktiv och beslut som
overordnade fattat. Det & en bild som & hamtad fran den statliga byrakratin och
som illustrerar hierarkiskt tdnkande. Den har visst fog for sig. Skolan dr en
samhéllsinstitution, och lararen &r bara en bland manga ansvariga, dartill inte den
som har den ytterst beslutande stéllningen. Rektor och skolstyrelse, i sintur, ar
understallda kommunens skolkontor. P& de nivaerna maste forstas manga viktiga
beslut tas. Men de hdgre instanserna kan bara, liksom |aroplanerna, ange en ram
och riktpunkter — det kommer alltid att finnas ett betydande utrymme for och
behov av lararnas moraliska kompetens i det vardagliga arbetet.

Ibland kan det t o m bli nddvandigt att g emot Gverordnade riktlinjer
eller personer. Ar det en omtumlande tanke? Nja. Det &r tveksamt om det langre &r
aktuellt ens for dagens ambetsman (atminstone de med ansvar jamforbart med
lararnas) att mest tillampa instruktioner och lyda order. Det géller &ven pa de mest
princip- och lydnadsorienterade omradena. Salunda kréver en professor i straffrét,

Madeleine Leijonhuvud, att jurister i sista hand tar ett eget humanistiskt ansvar.™

19 E6r en kritisk diskussion, se Fjellstrom 1999 och 2001.

" Hon skriver exempelvis:
Under nazisttiden i Tyskland utvecklades det tyska rattssystemet till ett fran
grunden oetiskt system. Oavsett om konstitutionens krav efterlevdes, och oavsett
om den politiska mgjoriteten i vederborlig ordning tog besluten om nyalagar, var
de lagar och den réttstillampning som diskriminerade och ledde till dodandet av
miljontals judar givetvis rakt igenom oetiska. (Leijonhuvud 1996, s. 26.)
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Pa det militdra omradet accepteras att soldater har rétt att vagralyda en order om
de beddmer att den strider mot humaniteten och mot internationellt Gverenskomna
etiska krigslagar.™

| skolans vérld tillkommer att |ararnas handlingar rimligen maste
harmoniera med skolans komplexa fostransuppgift, som att de ska gora eleverna
ansvarstagande, sjavstandiga och kritiskt tankande. Lararna maste fa visavad det
innebér, favara goda forebilder. De kan dérvid hamtainspiration fran savstandiga
yrkesutovare som konstnérer, hantverkare, advokater, |akare, psykologer. Nagot
som stérker detta, och 6kar chansen att |ararna respekterasi sin professionalitet av
arbetsgivarna, &r lararfackens arbete med att ge lararna en etisk plattform i form av
en yrkesetisk kod. En sadan kan emellertid aldrig ersétta en pagaende moralisk
debatt bland l&érare och mellan larare och elever, och en sténdig uppdvning av

|ararnas moraliska kompetens.

/I H. Andersson (red.), Bedomas eller domas. Sthim: Skolverket, 2002

12 Soldater har rtt att vagralyda order om de finner ordern strida mot humanitet och folkrétt,
trots att dettainte formulerasi lagen (1994:1809) om totalforsvarsplikt. | handboken Svensk
soldat (1994) heter det att en " order som uppenbarligen strider mot grundléggande moraliska
principer, som de't ex ar uttrycktai folkréttens regler, skadock inte atlydas.” (s. 93).
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