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Sammanfattning

Manga aktorer kampar om att fa inflytande Gver det svenska skolsystemet:
skola, huvudmaén, fackliga organisationer, politiker, lararutbildningen, akade-
miker (pedagoger) med flera. | texten analyseras framvéxten av ett sétt att se pa
larande som har haft betydelse for att legitimera lararkarens forlust av profes-
sionell autonomi. Sedan 1990-talet har vad som kallas patvingad professio-
nalism vuxit fram som en viktig policystrategi: nagon utanfor professionen gor
ansprak pa att definiera vad professionens karnvarden handlar om. Larande-
begreppet har sedan 1980-talet vandrat fran en inomvetenskaplig kontext till en
policykontext, och i den policytrangsel som har vuxit fram i skolsystemet &r
lararkarens roll som policyaktor trangd. Analysens syfte &r att lyfta ut en aspekt
eller begrepp som &r centralt for lararkarens karnverksamhet, larande, och
beskriva detta begrepps transformation i andra sammanhang an de inom-
vetenskapliga och hur den nya kontexten bidragit till att legitimera lararkarens
laga autonomi. Inom pedagogiken utvecklades under 1970- och 80-talen en ny
forstaelse av larande som banade véagen for policyformuleringar som har fatt
betydelse for lararnas autonomi. Skolreformer och lararutbildningsreformer har
de senaste decennierna karakteriserats av att forvantningar och krav pa lararna
har Okat eftersom varje ny reform har adderat nya forvantningar snarare én
ersatt dem fran tidigare reformer. Lararnas laga sjalvvardering av professionell
autonomi kan forstds som ett systemfel i det satt som skolférandringar har
genomforts: policyinitiativ har tagits utifran forvantningar pa vad lararna ska
vara och vad de ska gora, inte utifran deras erfarenheter.

2 ola.fransson@mah.se
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1 Inledning

1.1 Bakgrund

Lararnas arbete utgér brannpunkten for skilda forvantningar: fran eleverna att
lara sig nagot, fran foraldrar med forhoppningar om sina barns framtid, fran
politiker med blicken riktad mot framtida samhéllsideal, fran arbetsmarknadens
onskelistor pa olika kompetenser. Listan skulle kunna goras langre. Fa sam-
hallssektorer har samtidigt och kanske just darfor reformerats sa ofta som
skolan. Betygssystem har andrats och laroplaner har inforts med forhallandevis
korta mellanrum. Léararutbildningen har reformerats cirka vart tionde ar sedan
1977 (1988, 2001 och 2010). Den senaste lararutbildningsreformen genom-
fordes 2010 och nu géllande laroplan for skolan ar fran 2011. Manga av dessa
reformer har mot bakgrund av den centrala position lararna har i skolsystemet
naturligtvis paverkat lararna och deras arbetssituation.

Hur ser da dagens situation ut for lararna jamfort med andra yrkesgrupper? |
en stor jamforande studie av svenska professioner genomférd av Thomas
Brante m. fl. (2015) visas att manga grundlaggande villkor for professionerna
har férandrats. Mellan 1996 och 2010 har de flesta stora yrkesgrupperna i den
offentliga sektorn markt av en allt tydligare extern paverkan pa sin arbets-
situation (Brante m. fl. 2015, 177). Om detta uppfattas som negativt for arbetets
kvalitet skiljer sig dock at mellan yrkena. Drygt halften av samtliga tillfragade
menar att den 6kade externa styrningen vare sig har gjort till eller fran for
kvaliteten pa arbetet. | den resterande gruppen som menar att den externa styr-
ningen har haft en paverkan pa arbetets kvalitet, s anser dock majoriteten att
den har varit negativ (Brante m. fl. 2015, 180). | denna grupp utmarker sig
lararna. 96 procent av de larare som ar anslutna till Lararnas riksforbund (LR)
och 80 procent av de larare som ar anslutna till Lararférbundet (LF) anser att de
administrativa uppgifterna har okat och detta har haft en negativ paverkan pa
arbetets kvalitet (Brante m. fl. 2015, 181). Inom samtliga yrken menar man att
arbetstakten har okat. Ocksa i denna kategori tar de tva larargrupperna en tat-
position: 90 procent av de LR-anslutna lararna och 84 procent av de LF-
anslutna lararna menar att arbetstakten har okat (Brante m. fl. 2015, 181). En
viktig aspekt av professionellt arbete ar graden av autonomi. Ett sétt att defi-
niera denna ar: ’the degree to which the job provides substantial freedom,
independence, and discretion to the individual in scheduling the work and in
determining the procedures to be used in carrying it out” (Mastekaase 2011;
Brante m. fl. 2015, 183). Ar 2010 var bada l4rargrupperna tillsammans med
lakarna och sjukskéterskorna de yrkesgrupper som ansag sig ha i sarklass minst
autonomi enligt den angivna definitionen (Brante m. fl. 185).
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Lararnas egna uppfattningar om den ¢kade yttre styrningen har en koppling
till det politiska systemets insatser. Den minskade autonomin intréffade trots ett
antal insatser fran det politiska systemet att ge lararna mer autonomi. Genom
en analys via begreppet larande ska har understkas hur konsekvenserna av
dessa insatser till synes blev nagot annat &n autonomi. Skalet till att utga fran
larandebegreppet &r att det ar grundlaggande for skolans verksamhet ur manga
perspektiv. Om eleverna inte l&r sig har skolan misslyckats. Denna nérmast
sjalvklara observation ar samtidigt kopplad till en mangfald av vetenskapliga
uppfattningar om vad det faktiskt innebér att lara sig nagot, varfor elever ska
lara sig somligt och inte annat, samt grundlaggande fragor om vad det sam-
hélleliga syftet med larandet i skolan ar. L&randebegreppet &r centralt i veten-
skapliga, vardagliga och politiska sammanhang.

I slutet av 1980-talet genomférdes kommunaliseringen av skolan, som inne-
bar en decentralisering av makten 6ver skolan. Som beteckningen anger, sa
ersatte kommunerna staten som skolans huvudman. Reformen gjordes trots om-
fattande protester fran lararnas sida, framst lararna for de aldre barnen och ung-
domarna (Ringarp, 2011). Under forsta halvan av 1990-talet genomférdes ett
antal reformer for att anpassa styrningen av skolan till detta nya huvudmanna-
skap: en ny laroplan kom 1994 och betygssystemet andrades fran ett relativt till
ett malrelaterat (Mickwitz, 2015, 103). Det relativa betyget var ett urvals-
instrument for hogre studier. Det nya malrelaterade systemet syftade till att
mata den enskilda elevens kunskaper. Decentraliseringen innebar i det har
sammanhanget att lararna sags som professionella garanter for att den dnnu vid
den hér tiden i internationella jamforelser framgangsrika svenska skolan skulle
bli annu battre (Mickwitz, 2015, 94). En Gverordnad tanke var att lararnas pro-
fessionella potential som hindrats under det allomfattande statliga styret, nu
skulle frigoras. | kdlvattnet av decentraliseringen och den ideologiska strom-
kantringen mot en 6kad individualisering, sj0sattes en friskolereform. Valfrihet
blev under 1990-talet ett samhélleligt ledord, sa ocksa i skolan. Den statliga
styrningen framstélldes som tungrodd och ineffektiv och med den nya decen-
traliserade skolan skulle alltsa lararna befrias fran detaljstyrning uppifran om
hur arbetet skulle genomforas. Likvérdigheten mellan skolorna skulle sékras
genom malstyrning. Det innebar att elevernas resultat skulle vagas mot centralt
definierade mal, vagen dit skulle dock vara lararnas uppgift att sjalva staka ut.
Skolreformerna i borjan av 1990-talet var systemférandringar inom vars ramar
lararen skulle fortsatta sitt framgangsrika varv. Skolans problem lokaliserades
saledes vid den har tiden till systemnivan: betygssystemen &ndrades, huvud-
mannaansvaret byttes fran stat till kommunerna, nya laroplaner inférdes for
skolan och gymnasiet 1994. Under samma period etablerades en ny forstaelse
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av larande som forhallandevis snabbt hade rort sig fran en inomvetenskaplig
kontext till centrala politiska styrdokument for skolan.

Néar 1990-talet blev 2000-tal 6kade det politiska systemets misstroende mot
lararna med avseende pa hur de klarade av sitt uppdrag. Resultaten av utvarde-
ringarna, i synnerhet PISA-utvéarderingarna, gav upphov till stora bekymmer.
De svenska elevernas resultat dalade, inte bara i jamférelse med andra lander,
utan ocksa i relation till vad en aldersgrupp hade klarat av tidigare. Som
kommer att diskuteras i det foljande har den frihet som under 1990-talet gavs
till lararna gradvis atertagits av staten. Ett av manga exempel ar det i svensk
skolhistoria sa centrala begreppet jamlikhet. Jamlikhet forstods utifran skolans
formaga att ge samma forutsattningar for eleverna. Vid periodens bdrjan
berémde sig den svenska skolan for att den var jamlik med avseende pa kun-
skapsnivan pa nationell niva. Med tiden har inneborden av jamlikhet forskjutits
till att handla om och sa smaningom terminologiskt ersattas med likvardighet
med avseende pa maluppfyllelse (Mickwitz, 2015, 117). | detta sammanhang
har de omdiskuterade PISA-undersokningarna bidragit till att 1ararnas autonomi
har beskurits. Genom att maluppfyllelsen uppfattas som dalig har policy-
ambitionerna varit att fokusera pa vissa specifika, matbara kunskaper som har
begrénsat lararnas autonomi.

| texten diskuteras nagra av de genomgripande forandringar som har genom-
forts i skolans vérld, bade organisatoriskt och med direkt baring pa lararnas
arbetsuppgifter. Ett samlat resultat av denna reformaktivitet &r att de problem
som skolan star infor tycks idag ha en gemensam namnare: lararna. ldag fram-
star de pa en gang som orsak till och I6sningen pa skolans problem. Under
tidigare skeden har problemet inte alltid lokaliserats till dem utan har ansetts
befinna sig pa en systemniva. Forskjutningen fran systemniva till lararna ar ett
centralt tema i texten. Att lararna &r skolans enskilt viktigaste resurs torde inte
vara svart att vara enig om. Vad som ar mer problematiskt ar att ansvaret for
skolans problem i sa hog grad vilar pa lararnas axlar. Som genomgangen ovan
visar sa har lararnas arbetssituation vasentligt forsamrats under de senaste
decennierna pa grund av reformer. Samtidigt har de alltsa fatt ett okat ansvar
for att hantera de systemfel som skolan utmarks av.

Den hér texten utgar fran ett tematiskt utsnitt av alla dessa reformer, nam-
ligen den forandrade synen pa larande som introduceras i policydokumenten
under 1990-talet. Denna nya uppfattning &r inte bara en angelagenhet foér peda-
gogik i sndav mening, utan far stora konsekvenser for att forstd den allt mer
centrala roll som lararna far som bade Iésning och orsak till skolans problem.
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1.2 Syfte

Syftet ar att gora en idéhistorisk analys av larandebegreppets betydelse for att
legitimera lararnas allt storre brist pa autonomi som har anforts i det fore-
gadende. Under 1970- och 80-talen introducerades ett nytt synsatt pa larande,
vilket fick betydelse for skolpolicyn under 1990- och 00-talen. Det nya larande-
begreppet vaxte fram i en inomvetenskaplig kontext, som pa olika vagar har
fatt stort inflytande pa policyforvantningarna pa lararna.

Perioden som star i fokus ar den mellan tidigt 1990-tal och cirka 2010. Den
svenska skolan forandras genom politiska reformer av top-down karaktér
Reformerna har genomforts enligt en standardformel: forst en statlig utredning,
sedan ett politiskt beslut. Utredningarna har traditionellt spelat en stor roll
eftersom det &r i dem som de politiska intentionerna, vilka foérankras i mer eller
mindre vetenskapliga argument, torgfors. En analys av de pedagogiska argu-
menten som reformer vilar pa ar darfor viktig.

Under den behandlade perioden har manga reformer syftat till att frigora
lararna fran denna top-down logik. Detta kan te sig motséagelsefullt mot bak-
grund av vad som namnts tidigare. Inte minst reformerna som foljde pa det
sena 1980-talets kommunalisering uppfordrade till &ndringar i riktning av att ge
lararna ett storre ansvar. Kommunaliseringen av skolan motiverades bland
annat med att besluten om skolan tas av dem som utfor arbetet i skolan. | kol-
vattnet av kommunaliseringen av skolan skrevs en ny laroplan som bdérjade
galla 1994, Lpo 94. Den var i kraft fram till 2011. | samband med Lpo 94
initierades en diskussion om huruvida lararutbildningen lag ratt i tiden med
avseende pa de stora forandringar som skolan genomgatt. Den diskussionen
ledde fram till en lararutbildningsreform 2001, vilken dock snart mottes av en
omfattande kritik fran manga héll och ersattes 2010 av en ny. Alla de har
reformerna understoddes och legitimerades av argument fran delar av den
pedagogiska teoribildningen. Ett genomgaende drag ar ambitionen att ge
lararna befogenheter att arbeta efter eget huvud med sin undervisning.

Det finns saledes en konflikt mellan & ena sidan en politik, uppbackad av
vetenskap, som garna ser att de enskilda lararna ska ha en storre del av an-
svaret, a andra sidan att lararna upplever att utvecklingen har gatt i motsatt
riktning. En plausibel forklaring ar att de férandringar som inte direkt har med
karnarbetsuppgifterna att gora, men som har ett viktigt inflytande Over arbetet,
som till exempel utvérderingar, dokumentation av arbetet och liknande, har
konkurrerat ut méjligheterna i de politiska reformerna. En annan forklaring,
och det ar den som alltsa ska provas har, &r att reformerna pa grund av att deras
formuleringar och ansatser har bidragit till att legitimera en minskad autonomi.
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1.3 Larande: en bestdmning

Gert Biesta noterar i en kritisk genomgang att larande (learning) har kommit att
genomsyra utbildningsvarlden. Lérande har ersatt utbildning som centralt
begrepp. Biesta poangterar att det inte bara ar fraga om en terminologisk
andring, utan att larande anger andra kvaliteter an vad utbildning gor. Larande
anger en process eller aktivitet. | sig sjalvt ar begreppet tomt och maste
specificeras med avseende pa innehall och syfte for att det ska fa betydelse
(Biesta, 2013, 6). Ett skal till att larandebegreppet ar tomt, ar att det pa ett
grundlaggande plan ar individualistiskt, till skillnad fran utbildning som tradi-
tionellt har andra konnotationer. Att denna individualistiska aspekt har slagit
igenom har att gora med att det anknyter till en sjalvklarhet: larande ar nagot
man gor for sig sjalv, du kan inte forvanta dig att ndgon annan kan lara for dig.
Begreppet utbildning exkluderar inte denna dimension, men innefattar ocksa
andra dimensioner. Biesta foreslar tre dverordnade dimensioner som anger
utbildningens syfte: kvalifikationsdimensionen (kunskap och formagor), socia-
liseringsdimensionen (den dimension i vilken utbildningen I&r individen att bli
en del av den existerande sociala och kulturella ordningen) och subjektsdimen-
sionen (i opposition till socialiseringen tillhandahaller denna dimension verktyg
for individens autonomi) (Biesta, 2013, 19ff). Larandebegreppet ar i forhall-
ande till utbildningsbegreppet saledes betydligt grundare.

Till skillnad fran Biesta menar jag att larandebegreppet i ett svenskt utbild-
ningssammanhang inte langre dominerar som tidigare. Efter l&aroplansreformen
och lararutbildningsreformen omkring 2010 &ar det centrala innehallet fast-
slaget. Med akademiska ideal som forebild ar kvalifikationsdimensionen med
fokus pa svenska, matematik och engelska malsattning for skolan. Redan i for-
skolan ska siktet stéllas in pa dessa @mnen. Men darmed har inte det larande-
begrepp som Biesta diskuterar (och kritiserar) spelat ut sin roll. Ambitionen hér
ar att historiskt belysa de vetenskapliga och politiska processer som har lett
fram till lararnas situation idag. Larandebegreppet kommer nagonstans ifran
och det &r den historien i sin svenska kontext som har kommer att beskrivas.

En konnotationsforskjutning som har haft stor betydelse &r att den larande
eleven ses som en konsument med vissa behov som han eller hon kan fa upp-
fyllda pa en marknad av utbildningsutbud (Biesta, 2005, 58). Med friskolornas
utbredning &r detta l&tt igenkannbart i dagens svenska situation. | forlangningen
av denna utveckling har skolorna inbordes konkurrensutsatts. Pa den nationella
och den internationella nivan har genom PISA-matningarna skolorna kommit
att ingd i bedomningskonkurrens med avseende pa hur de svenska eleverna
klarar sig inom vissa specifika @amnen. Syftet med och innehallet i larandet har
definierats av andra &n lararna som arbetar med larande och utbildning i det
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dagliga arbetet. Historien bakom denna dagens situation ar dock inte entydig
och det &r det som det foljande ska forsoka ge en belysning av.

Det &r viktigt att podngtera att utvecklingen inte ar sa enkel som att policy-
makare medvetet har introducerat ett mer individualistiskt larandebegrepp i
opposition till ett mer innehallsrikt utbildningsbegrepp. En av ambitionerna
med denna text &r att nagot belysa komplexiteten i utvecklingen, till exempel
genom analys av hur en inomvetenskaplig kritik av den under 1980- och 90-
talen dominerande uppfattning om inlérning i ett vetenskapligt sammanhang,
far en annan mening i ett policysammanhang. En konsekvens av den nya
policyn blev lararnas situation, som har diskuterats i det féregaende.

Det larandebegrepp som diskuteras ar inte en term som fylls med olika inne-
hall, utan &r ett begrepp med begransningar och konnotationer, vilka kan ramas
in av andra termer. Till exempel &r i diskussionen om den professionella
lararen under 1990-talet inte termen l&rande frekvent forekommande. Men det
satt som professionalism och professionalitet forstas och formuleras, &r nara
kopplade till decenniets forandrade syn pa larande. Darfor ar inte termen lar-
ande alltid i centrum i det foljande, utan dess paverkan pa andra begreppsliga
forandringar som ar centrala for policyformuleringar och policyforandringar.

2 Teoretisk ram

2.1 Skolpolitik och skolpolicy

Ett gemensamt tema for skolreformerna ar deras top-down karaktér. Top-down
perspektivet anger idealt att nar val de politiska besluten ar fattade, sa ar pro-
cessen avslutad. ”Det som sker darefter &r ett rutinpréglat och tekniskt verk-
stallande av den beslutade politiken” (Lofgren, 2012). Saval forvaltnings-
forskningen som den empiriska erfarenheten har sedan lange vetat att en sadan
linjar relation mellan politiska beslut och verkstéllande av dem inte fungerar.
Top-down perspektivet maste darfor teoretiskt modifieras for att vara anvand-
bart. Till hjalp for en sadan modifiering anvands har policy. Policy &r visser-
ligen ett svardefinierat begrepp da det anvands flitigt i manga sammanhang,
men har anger det de begreppsliga ramarna for det arbete och de mal lararna
och skolan ska utfora respektive na (Colebath, 2009, 19).

Vi vet att politiska reformers framgang i skolan (eller i vilken annan offent-
lig verksamhet som helst) beror pa hur de tas emot. Om lararna inte anser dem
vara viktiga slar de igenom ofullstandigt. Det stora antalet reformer under de
senaste decennierna har bland annat sin grund i att reformerna inte har gett sa
mycket avtryck. Nar en reform inte far det genomslag som det var tankt, sa tas
en ny reform fram. Pa sa vis blir reformerna sitt eget upphov. En orsak till att
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detta kan ske ar att de som reformerna riktar sig till halls utanfor i reform-
processen. Ett skal ar den utgangspunkt som ar viktig for denna text, namligen
att lararna som i manga av reformerna varit maltavlor, inte har lyssnats till
innan reformerna genomdrivits. Lararna har med Michael Lipskys beteckning
reagerat som grasrotsbyrakrater (street-level bureaucrat) gentemot skol-
reformerna. | en styrning som ar okénslig for arbetets faktiska utmaningar,
hanterar grasrotsbyrakraten pabuden uppifran i forsta hand med fokus pa att fa
problemet l6st, i andra hand sa att arbetet foljer de regler som reformen pa-
bjuder. Skalet ar att grasrotsbyrakrater har identifierat sina centrala arbets-
uppgifter och vet hur de ska hanteras.

Under de senaste decennierna har vad Bo Lindensjé och UIf P. Lundgren
kallat formuleringsarenan” (policyformulering) blivit 6verbefolkad. Allt fler
aktorer har gjort ansprak pa att skapa policy for skolan. Detta innebér inte att
avstandet till grasrotsbyrakratsnivan minskar, utan tvartom. Om aktérerna ar
organisationer, som till exempel fackforeningar, politiska partier eller narings-
livsorganisationer, sa riskerar dessa att féra fram sina organisationers krav pa
skolan, istallet for att efterfraga lararnas och elevernas behov (Lindensj6 och
Lundgren, 2012, 144). Om de dessutom involveras tidigt i reformprocessen kan
Iasningar ske och hindra direktinformation till dem som reformen riktar sig till,
lararna.

Det saknas inte kritisk forskning om skolans styrning. Thomas Englund
menar till exempel att den inflytelserika grenen av pedagogiken som gar under
benamningen laroplansteori, bor ha en kritisk uppgift. I den ingar att synliggora
konsekvenser av politiska beslut om skolan (Englund, 2012, 28). Men den
politiska styrningen, forstadd som en styrning som utgar fran rikets parlament,
ar bara en del av styrningen av skolan. Darfor ar det vasentligt att skilja mellan
politisk styrning och policy. Policy handlar om att fa nagonting gjort. Politik
handlar om att tillskansa sig ratten att formulera policy (Colebath, 2009, 64).
Larandebegreppets skiftande innebdrder ingar i etablerandet av policy for att
legitimera politiska initiativ. Som kommer att diskuteras har, far policy-
formuleringarna ocksa oférutsedda effekter. Darfor racker det inte att endast
analysera det politiska systemets manifesta uttryck.

Styrningen av den svenska skolan ar komplex. Aven om den politiska nivéan
har tydligt formulerade idéer om hur skolan ska organiseras, sa finns det manga
aktorer som historiskt har skaffat sig legitima intressen att paverka politikernas
ambitioner, saval i reformperioder som i tider mellan dem. Sadana aktorer kan
till exempel vara de bada inflytelserika fackforeningarna, Lararnas riksforbund
och Lararférbundet. Andra viktiga deltagare ar de svenska kommunerna, vilka
sedan kommunaliseringen av skolan i borjan av 1990-talet &r skolans huvud-
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man. De olika svenska skolmyndigheterna, framst Skolverket (fran 1996) och
Skolinspektionen (fran 2008), &r inte bara statens forlangda arm, utan har stor
sjalvstandighet mellan riksdagsvalen att tolka lagrummet for skolan och dér-
med handfast gripa in i larares arbete och arbetsvillkor. En syntetiserad fram-
stallning av dessa olika aktorers inverkan pa skolan véntar vi fortfarande pa.

I denna text kommer en liten del av policyformuleringen att analyseras. Jag
kommer att analysera det centrala begreppet larande. Argumentet &r att det satt
pa vilket begreppet har tolkats pa policynivan, har bidragit till att lararnas
arbetssituation har forsdmrats i den meningen att de har blivit mer ensamma att
hantera den externa pressen pa dem. For att ringa in larandebegreppet och dess
policyinnebdrd tar jag min utgangspunkt i den pedagogiska nyorientering som
skedde i samband med didaktikens aterintrade i svensk pedagogisk debatt och
darmed en nyorientering for policyformuleringen om larares arbete.

2.2 Profession och péatvingad professionalisering

En vanlig utgangspunkt i diskussioner om professioner ar den amerikanske
sociologen Talcott Parsons uppfattning i fragan. Den ansats dar Parsons ses
som ett centralt namn bendmns ibland den funktionalistiska. Thomas Brante
har sammanfattat den under rubriken det naiva perspektivet (Brante, 2014, 85).
Parsons, som var verksam fore och efter andra varldskriget, tilldelade de pro-
fessionella en nyckelroll i det moderna vésterlandska samhéllet, motsvarande
den roll som “kapitalismen”, "vélfardsstaten” eller den fria ekonomin” hade
for andra samhallsvetare. De professionella har kommit att utgéra ett samman-
hallande kitt i det moderna rationella samhéllet, menade Parsons. De har bildat
ett samhélleligt komplex, i vilket de professionella utfér specialiserade upp-
gifter for andra medlemmar i samhéllet (Parsons, 1978[1969], 40). | Parsons
efterfoljd uppstalldes olika attribut for att definiera en profession. | sadana
attributlistor ingick ofta saker som att den professionelle grundar sin yrkes-
kunskap i hogre utbildning, medlemmarna har en kansla av identitet och ge-
mensamma varderingar, starka etiska koder inom professionen styr handlandet
(Fauske, 2008). Tillsammans ger dessa attribut de professionella grupperna
autonomi, dels pa grund av deras arbete ar specialiserat och allmant betraktat
som svart, dels for att kontroll utifran praktisk sett ar otankbart eftersom
arbetets kvalitet bara kan bedomas av kollegor fran samma profession (Brante,
2014, 95). Perspektivet frammanar en bild av den professionelle som altruis-
tisk, som tjanande det allménnas bésta; den professionelle arbetar inte for att bli
betald, utan betalas for att arbeta. ’Every decision he takes in the course of his
career is based on his sense of what is right, not in his estimate of what is
profitable (Marshall, 1939; har fran Brante, 2014, 90).

10 IFAU - Léarande som policy



Den 6vergripande ideologin det naiva perspektivet byggde pa var att i den
vélfardsstat som véxte fram efter andra vérldskriget hade de professionella en
nyckelroll som forvaltare av en universell rationalitet, ytterst grundad i en teo-
retisk spetskunskap. Under slutet av 1960-talet borjade denna harmoniska sam-
hallsuppfattning att krackelera. Vietnamkriget, ungdomsupproret, uppmark-
samheten omkring den rika véarldens 6verflod i jamforelse med néden i vad
som fick beteckningen u-lander och de globala ekonomiska kriserna i bérjan av
1970-talet skapade en osékerhet omkring den vérldsbild inom vilken det naiva
perspektivet sokte sin ideologiska legitimitet. Pa universiteten, bastionerna for
den professionella kunskapen, spirade kritiken av den vésterlandska rationa-
lismen i olika former av positivismkritik. Forestéliningen om vetenskapens
vardeneutralitet och absoluta sanningsansprak fick sig en térn och ur denna
kritiska mylla skulle sa smaningom till exempel postmodernismen vaxa fram.

Professionsforskningen sokte sig i detta nya akademiska klimat nya vagar
och en del tog avstamp hos Max Weber och dennes centrala begrepp om social
stdngning. Den allménna innebdrden av detta begrepp &r att genom att utesluta
andra grupper i samhallet begransas tillgangen till beloningar och olika privile-
gier. ”Om en monopolisering av den sociala relationen vantas leda till en for-
battring for dem, &r de [medlemmarna i gruppen] intresserad av en sluten
[social] relation” (Weber, 1983, 31). Makt innebdr i den weberska sociologin
att ha makt 6ver begransade tillgangar genom sociala uteslutningsmekanismer.
For professionernas del, menade de av Weber inspirerade professionsforskarna,
sa ar en av de viktigaste uteslutningsmekanismerna utbildning. ’Professiona-
lization is thus an attempt to translate one order of scarce resources — special
knowledge and skills — into another — social and economic awards”, skriver
Magali Sarfatti Larson i inledningen till ett av de mest inflytelserika verken i
denna tradition (Sarfatti Larson, 1977, xvii). Genom lang utbildning, garna med
en statligt sanktionerad legitimation i slutet av utbildningen eller i direkt an-
slutning till den, skapas ett monopol for en viss grupp individer som utestanger
dem som inte har genomgatt samma utbildning. Den professionella organisa-
tionen kontrollerar de privilegier som de professionella har genom tydliga
gransdragningar gentemot dem som befinner sig pa gruppens utsida. Professio-
nalism blir i detta perspektiv en "viss typ av yrkeskontroll snarare &n ett uttryck
for speciella yrkens innersta natur. En profession ar saledes inte ett yrke utan
ett satt att kontrollera ett yrke” (Johnson, 1972, 104). Brantes bendmning for
detta perspektiv dr det cyniska (Brante, 2014).

De dominerande uppfattningarna om vad professioner ar for nagot och hur
de kan paverkas foljer samtidens ideologiska huvudfaror. Det cyniska och det
naiva perspektivet &r varandras spegelbilder. De lever vidare inom forskningen
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och i den allméanna forstaelsen av vad en profession &r och vad som driver en
professionell. Idag ar motséttningarna nedtonade, bland annat for att perspek-
tiven inte nodvandigtvis exkluderar varandra. En professionell &r inte bara
altruistisk, men drivs heller inte bara av att maximera sitt ekonomiska och
kulturella kapital, skulle sakert manga mena idag.

Fran cirka 1990-talet har ett nytt professionsbegrepp gjort sig géllande, som
pa ett grundlaggande plan skiljer sig fran de bada foregaende (Evetts, 2011,
410). Aven om det naiva och cyniska perspektivet i méanga avseenden &r
varandras motsatser forenas de visavi detta nya professionsbegrepp. Perspek-
tiven &r Overens om objektets ontologiska status. En profession &r ett objekt
som utmarks av autonomi, en professionell grupp halls ihop av ett gemensamt
sprak och gruppen har samma grundlaggande varderingar, bara for att namna
nagra. Det som skiljer de bada perspektiven at ar i forsta hand hur till exempel
autonomin ska forklaras och vilken social funktion den har. Det &r i grunden
fraga om en inomvetenskaplig kontrovers om hur studieobjektet ska forstas. |
detta avseende skiljer sig det professionsbegrepp som véxer fram under 1990-
talet. Det handlar inte om att forsta eller forklara vad professioner ar for nagot,
utan om att kontrollera de professionella. Den autonomi och det kunskaps-
monopol professioner (och yrken) har, som kan vara mer eller mindre om-
fattande, ar i sig ett problem fér dem som omfattar det nya professions-
begreppet. Det nya professionsbegreppet anvands for policyformulering. Det
vill séga, det anvénds i ett top-down sammanhang och har kommit att bli allt
mer vanligt. Benamningen for detta professionsbegrepp ar patvingad pro-
fessionalism (Lindblad, 1997).

Under 2000-talet har detta professionsbegrepp lierats med New Public
Management (NPM) som har fatt ett brett genomslag och paverkat i princip
hela den offentliga sektorn. Christopher Hood sammanfattade redan 1991 NPM
(Hood, 1991). Utmérkande for NPM é&r att den offentliga verksamheten ska
vara resultatorienterad och effektiv genom att resultaten ska kunna éversattas i
kvantifierbara termer och bedémningen av organisationerna och personalen ska
grundas i métbara prestationer. De myndigheter som har till uppgift att granska
de olika vélfardsorganisationerna utvecklar i linje med kraven pa kvantifier-
barhet kriterier for resultatmatning. Enskilda individers arbetsprestationer
forutsatts vara transparenta genom att arbetet dokumenteras i linje med det
Overordnade kravet om att resultaten ska kunna kvantifieras.

Med NPM har relationen mellan stat och professioner férdndrats: Staten
styrde tidigare genom professionerna, under senare ar har statens 6verordnade
ambition varit en styrning av professionerna. Harvidlag delar lararna samma
0de som andra valfardsprofessioner.

12 IFAU - Léarande som policy



Ett karakteristiskt drag for professioner ar att de i kraft av sin specialiserade
kunskap, tillagnad genom utbildning och yrkeserfarenhet, ar svara for utom-
staende att forsta eftersom deras innersta egenskaper ar dolda. Om detta &r de
flesta professionsforskare eniga, oavsett om de sager sig foretrada det ena eller
andra perspektivet. Det &r karakteristika som hor till grundelementen i objektet
profession. Denna professionens hemlighetsmakeri &r den patvingade pro-
fessionalismens mal att avsloja. Stravan efter 6kad kontroll Gver yrken drab-
bade ocksa lararna, tillsammans med de flesta andra yrken som ar och har varit
néra kopplade till valfardssamhallets grundldggande funktioner (Hasselbladh
m. fl. 2008). Det innebér att de professionella 6vervakas och styrs och det pro-
fessionella beteendet utvarderas (Nordegraaf, 2011, 468).

| Valérie Fourniers efterfoljd &r argumentet hdr att det professionalism-
begrepp som utvecklades under 1990-talet &r en policydoktrin, som djupast sett
har mycket lite att géra med de professionsbegrepp som utvecklats inom socio-
login (Fournier, 1999). Den patvingade professionalismen syftar till att ange
vilka aspekter i yrket som ska utvecklas. For lararnas del kom begrepp som
reflekterande praktiker, kompetens och kollegialitet, som alla har bidragit till
att i grunden forandrat var forstaelse av larande, att bli centrala i policy-
formuleringarna om lararnas uppgift och malséttningar. Det nya professions-
begreppet som policybegrepp, bryter saledes upp den svarta ladan i vilket yrket
forvarat sina specifika egenskaper, lyfter ut dem och ger dem ny betydelse,
lagger sedan tillbaka dem i en lada som inte ar svart utan genomskinlig, for att
sdkra att arbetets resultat dverensstammer med policyférvantningarna. Genom
att specificera inte bara forvantningarna pa arbetet, utan ocksa det satt pa vilket
arbetet som sadant ska utforas ar forhoppningen att samhallets resurser ut-
nyttjas pa bésta satt.

3 Den didaktiska vandningen och den nya
lararpolicyn

3.1 Inledning

| likhet med manga andra akademiska discipliner innebar 1970-talet en om-
provningens tid for pedagogiken. Overgripande fragor om dess position i det
akademiska systemet, dess funktion i relation till mottagarna i skolorna via den
inte alltid raka vagen genom lararutbildningen, om relationen mellan forskning
och utbildning, pockade pa nya svar. Pedagogikens nystart skedde i samband
med laroplansteorins utveckling under 1970-talet och fenomenografins fram-
vaxt under samma artionde. Ur dessa diskussioner har en rik flora av inne-
border av vad didaktik &r vuxit fram. De olika prefix som kopplats till termen
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anger detta: amnesdidaktik, fackdidaktik, allmandidaktik och didaktik, rétt och
slatt (Arfwedson, 1986). Lagg dértill de olika forskarskolor och forskarmiljoer
med didaktiska utgangspunkter som genom aren startats och fram tonar en bild
av en mangfasetterad akademisk aktivitet som pa det ena eller andra sattet har
didaktik som utgangspunkt.

Har kommer inte didaktikens framvéxt och dess roll for pedagogikens
utveckling att i detalj dissekeras, utan syftet med det avsnitt som féljer ar att
tillhandahalla en vetenskapshistorisk ram for de policyformuleringar om
lararens roll och uppgifter som diskuteras i de efterféljande avsnitten.

3.2 Didaktik: framvéaxten av ett nytt policyinstrument

Termen “didaktik” brukar forklaras med undervisningskonst eller undervis-
ningslara. Termen myntades 1619 av Wolfgang Ratke (1571-1635) och fick
sin forsta systematiska behandling hos Johan Amos Comenius (1592-1670),
som preciserade innebdrden: Didaktik &r en konst som syftar till att lara alla allt
med en metod som /.../ utmérker sig for tidsbesparing, tilltalande form och
grundlighet”(fran Kansanen, 1996, 28). Sedan 1600-talet har begreppet vidgats
och anvands idag i olika sammanhang dar undervisning &r central. Didaktiken
behandlar inte bara interaktionen mellan elev och larare, utan ocksa de sociala
och ekonomiska forutséattningarna for vaxelverkan.

Skillnaden mellan pedagogik och didaktik anges ibland med att pedagogi-
ken handlar om fostran av eleverna, didaktiken om den konkreta undervis-
ningssituationen. Utan att ga narmare in pa den i och for sig intressanta be-
greppshistorien ska bara ndmnas att under 1800-talet kom pedagogikbegreppet
att ta overhanden och omsluter idag i manga avseenden den ursprungliga
didaktikens omrade. Att definiera didaktiken fran pedagogiken pa rent inne-
héllsliga grunder torde darfor vara svart (Bengtsson, 1997, 245). Ett skl ar,
vilket tyska teoretiker redan under 1700-talet slog fast, att fostran och under-
visning inte pa ett enkelt satt gar att skilja at (Knecht von Martial, 1985, 33ff).
Undervisning &r i sig fostrande, och det gar inte att fostra utan att undervisa.

Det fostrande elementet har skrivits fram &nda sedan den forsta laroplanen
for grundskolan 1962. Skolan ska inte bara lara ut kunskaper i snav mening,
utan ocksa fostra barn och ungdomar i demokratiskt beteende, de ska tillagna
sig vissa grundlaggande vérderingar om medmaénsklighet och respekt for
miljon, for att bara ta nagra idag sjalvklara exempel. Detta fostrande inslag &r
ingalunda nagot sjalvklart. 1 USA var pedagogiken i den betydelse som har
anges fraimmande langt in pa 1900-talet. Kombinationen av pedagogik (fostran)
och didaktik (undervisning) i statligt sanktionerade laroplaner, har aldrig fatt
samma genomslag (Gundem, 1996, 49). Dar har fokus legat pa undervisnings-
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sidan och da framfor allt med tonvikt pa amnesstudier och undervisnings-
metoder, men inte med beteckningen didaktik, utan curriculum.

Didaktik beskrivs ibland med hjélp av en figur: en trekant déar hérnen repre-
senterar "larare”, “elev” och “larostoff”. | ”larostoffhornet” ingar det som
lararen ska undervisa om och det eleven ska ldra sig.

Didaktik har kommit att beteckna tva aspekter av undervisningssituationen.
Dels den ursprungliga, det vill sdga interaktionen mellan larare och elev. | ett
lararutbildningssammanhang ar denna form av didaktik normativ. Den talar om
hur lararen ska handla i den specifika undervisningssituationen. Denna l&rar-
centrerade tematisering har fatt sdllskap av larandeaspekten, som é&r den
centrala kategorin i denna text, det vill sdga hur eleven lar sig stoffet, det vill
sdga axeln mellan "larostoff” och "elev” i triangeln. S& smaningom har léro-
stoffhornet inkluderat kontextuella forutsattningar, som till exempel l&roplaner,
kulturella och sociala aspekter som anses paverka larandet. Dels handlar didak-
tik om det &mne som ska laras ut. Eller snarare, att didaktikern tar sin utgangs-
punkt i det &mne och innehall som ska laras ut. Ett satt bendmna de bada
omrédena ar allméandidaktik och amnesdidaktik.

Nar didaktiken fick en rendssans i Sverige pa 1980-talet var det i forsta hand
allmandidaktiska teman som debatterades. Med 00-talets Okade fokus pa
amneskunskaper i skolan har @mnesdidaktiken i l&rarutbildningen starkts.
Amnesdidaktikens forskningsfalt skapades under 1980-talet. Lee Schulman
introducerade 1986 olika slags fardigheter, kompetenser och kunskaper larare
har behov av fér att kunna bedriva god undervisning. En av dessa var pedago-
gical content knowledge som i Sverige kom att dversattas med dmnesdidaktik
(Schulman, 1986).

For den i pedagogikens historia oinvigde torde just amnesdidaktik vara den
mest tillgangliga: amnesdidaktik tar sin utgangspunkt i ett &mne och om hur det
ska ldras ut, prioriteringar av vad det centrala stoffet &r och varfér &mnet &r
relevant. For larare i sdval skola som pa universitetet, ar denna form av didak-
tik formodligen igenkénnbar, utan att den bendmns just didaktik. Besvarandet
av didaktikens tre grundfragor vad, hur och varfor ar en vanlig praktik i manga
universitetslarares vardag. Inte minst i samband med andringar av kurslitteratur
aktualiseras dessa fragor: vad ska undervisas om, hur lararen ska gora det och
varfor.

! Ocksd denna uppdelning har sina rotter i 1600-talet. Ch. Hellwig gjorde &r 1619 denna atskill-
nad med de latinska beteckningarna didactica generalis (allménna aspekter av undervisning) och
didactica specialis (undervisningens amnesaspekter). Knecht von Martial (1985) s. 17f. Se ocksa
Kansanen, Pertti (1995) "Tysk didaktik och amerikansk undervisningsforskning” i Didaktisk Tid-
skrift, nr. 3, s. 39.
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Till en borjan kan man skdnja ett smalt och specifikt didaktikbegrepp, inom
det som hér kallas allmandidaktik. Uppfattningen att laroplansteorin inte var en
del av didaktiken hade vid den hér tiden sina foretrddare. Didaktik innefattar
enligt Ference Marton tva principer: for det forsta att undervisningens innehall
maste vara var utgangspunkt nar vi diskuterar dess effekter och for det andra att
vi inte kan diskutera undervisningens effekter annat an mot bakgrund av den
process som har lett fram till dem”. Det Marton syftar pa gar under en annan
beteckning, namligen fenomenografi som uppméarksammar larandeinnehallet,
hur elever och studenter faktiskt tillagnar sig ett visst amnesinnehall pa en
detaljerad individuell niva. Laroplansteorin utgér en "egen tradition, mer orien-
terad mot utbildningssociologin, eller i vart fall i dess grannskap” som inte har
nagot med didaktiken att géra(Marton, 1986, 52). Snart vidgades dock didak-
tikens domén och blev ett slags paraplybegrepp som innefattade bade
fenomenografi och laroplansteori.

Det laroplansteoretiska perspektivet och fenomenografin ar inbdrdes olika
men de forenas i ambitionen att frigéra pedagogiken som ett slags tillampning
av sociologi respektive psykologi (Englund, 1996; Krantz, 2009, 81). Didak-
tikens varfor- och vad- fragor lokaliseras till den laroplansteoretiska polen,
medan hur-fragan tas om hand av den fenomenografiska. Till dessa bada
perspektiv sillade sig sa amnesdidaktiken som tar sin utgangspunkt i det
enskilda dmnets forutsattningar och kunskapsbas i en lararutbildnings- och
skolkontext. De hér fordndringarna berdrde forskningen, lararutbildningen och
policyformuleringar.

Tomas Englund tilldelade didaktiken en emancipatorisk roll och skrev in
den i en medborgarbildande diskurs (Krantz, 2009, 81). Det dr inte tillrackligt
att bara blottlagga strukturer (laroplansteori) eller analysera amnesinlarning pa
klassrumsniva (fenomenografi), utan for att de bada ansatserna ska fa ett
(didaktiskt) varde maste de forstas som arenor for “uttolkningskamper”
(Englund, 1996, 127). Perspektivet innebér att utbildningens innehall inte kan
kopplas till en specifik rationalitet, utan uppgiften for lararutbildningen och
skolan &r att aterféra makten Gver undervisningsinnehallet till den enskilde
lararen (Englund, 1996, 129; Englund, 2005, 65).

Vid den har tiden (1980-talet-mitten av 1990-talet) radde saledes en dyna-
misk och kreativ inomdisciplinar oklarhet omkring vad didaktik innebar. Med
didaktikens intag skapades ett sétt att tala om de villkor lararna arbetade under,
i ett samhalle som var i full gang med att séka sig nya vagar med avseende pa
valféardspolitik mot bakgrund av 1980- och 90-talens ekonomiska kriser. Kom-
munaliseringen av skolan i slutet av 1980-talet och de nya krav som den inne-
bar for lararna kunde genom didaktikens vokabul&r artikuleras.

16 IFAU - Léarande som policy



De demarkationslinjer och stridigheter som praglade den inomdisciplinéra
diskussionen suddades delvis ut nar didaktiken kom upp pa den politiska
scenen. Samtidigt med att detta skedde, fick begreppen som utvecklades inom
ramen for den didaktiska vandningen, en annan normativ klangbotten nér de
kom att ingd i policyformuleringarna om skolans framtid. Fenomenografi och
laroplansteori podngterar vikten av kontextualisering av undervisningens
problem och utmaningar. De kontexter som ansatserna poéngterar skiljer dem
at och ger naring at den inomdisciplinara diskussionen. Begreppsprecise-
ringarna och den empiriska mangfald didaktiken karakteriserades av i en veten-
skaplig kontext tunnas ut pa policynivan. Under 00-talet har d&mnesdidaktik
blivit ett viktigt policybegrepp genom att denna didaktikform bast rimmar med
intentionerna att skolan ska formedla &mneskunskaper.

3.3 Den reflekterande praktikern och den nya
kunskapsuppfattningen

Forandringar av skolsystemet tar lang tid. Grundskolan infordes 1962, forst i
boérjan av 1970-talet var reformen helt genomférd. | andra delar av systemet
levde i forhallande till grundskolans fundament foraldrade organisatoriska
strukturer vidare. Till exempel vilade lararutbildningen fram till och med 1988
pa olika kunskapsteoretiska fundament, antingen erfarenhetsbaserade traditio-
ner (klasslararutbildningarna) eller akademiska (&mneslararutbildningarna),
vilka var ett arv fran tiden da skolan var delad i realskola och folkskola. For att
narma de béada traditionerna till varandra kravdes en forandring av det teore-
tiska fundamentet for lararutbildningen. En policystravan att homogenisera
lararprofessionen kom har till uttryck. Didaktiken fick rollen att akademisera
de erfarenhetsbaserade delarna av lararutbildningen. Med stéd av hogskole-
reformen 1977 akademiserades metodiken, men ocksa det var en tidskravande
process och resultatet av akademiseringsprocessen ar inte entydigt (Calander,
2004).

Med Léroplanskommitténs utredning (SOU 1992:94) infor skapandet av en
ny laroplan for skolan (Lpo 94) introducerade med den didaktiska vandningen
som utgangspunkt en ny kunskapssyn och en ny policydoktrin om relationen
mellan larare och elever. Samma artionde bevittnade samtidigt en intensiv
policyformering kring en ny lararprofessionalism.

I detta avsnitt diskuteras nagra av dessa stromningar. Den sammanbindande
tematiken &r att policyformuleringen syftade till att skapa en enhetligare larar-
kar med en gemensam professionell kirna. Men eftersom policyformu-
leringarna skedde utefter olika argumentationslinjer och riktades mot olika
delar av skolsystemet, bidrog utvecklingen till att cementera forestallningen om
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lararkaren som reaktiv mottagare av policy, snarare an aktiv aktor i policy-
processen.

En viktig utgangspunkt i SOU 1992:94 ar att kunskap bor ses som en
komplex storhet. Den nya kunskapsuppfattningen lanserades som ett fyrdelat
begrepp: de berémda fyra F:en: fakta, fardighet, forstaelse och fortrogenhet.
Fakta och forstaelse ar nara forbundna. ”Fakta &r inte en forutsattning for for-
staelse, men samtidigt havdas det att fakta ar forstaelsens byggstenar”. Kritiken
riktas mot de laromedel dar komplexa begrepp reduceras till termer i en process
dar komplexiteten raderas ut, for att sedan definieras pa nytt. "Darigenom
reduceras forstaelsekunskapen till faktakunskap”. Vad galler fardighet far
lasaren till exempel veta att matematiska fardigheter omfattar ”en formaga att
utfora tankeoperationer”. Det kan knappast éverraska ndgon, men att “utfora
tankeoperationer” ses som en "praktisk kunskapsform” var férmodligen mer
ovantat. Som vi kommer att se i nasta avsnitt om det sociokulturella perspek-
tivet, ar dock en sadan formulering inte fraimmande for de policydoktriner som
under den har tiden borjade véxa fram. Vad teoretisk forstaelse, som forklaras
vara motsvarigheten till fardighet, innebér blir darfor inte alldeles genom-
skinligt. Det fjarde F:et, fortrogenhet, skiljer sig fran de andra genom att den &r
en osynlig kunskapsform, eller hor till den tysta dimensionen. ”Fortrogenhets-
kunskap innebar att man kan tillampa /.../ regler (for till exempel hur begrepp
kan anvéndas) pa olika sétt beroende pa det unika i situationen”(SOU 1992:94,
65f).

I samma hérad som de fyra F:en dok begreppet reflekterande praktiker upp
under 1990-talet. Donald Schéns studie The Reflective Practitioner (1983)
horde till standardreferenserna i kritiken av en teknisk rationalitet, som bygger
pa en strikt bodelning mellan teori och praktik, till forman for ett vidgat kun-
skapsbegrepp. Teori-praktik relationen ar tydligt hierarkisk till sin natur, dar
teorin &r dverordnades praktiken. Teori styr handling. Schons kritik av den tek-
niska rationaliteten stammar ur att han sag ett problem i att professionalism
kopplades till denna rationalitet. Men den tekniska rationaliteten uttémmer bara
en begrdnsad del av vad professionella gor. | synnerhet yrken som till exempel
arkitekter, sjukskdterskor och larare kan daligt beskrivas genom den tekniska
rationalitetens lins. Istallet for att forst tanka (teoritisera), sedan handla, sa vill
Schon med begreppet reflection-in-action, med sarskild betoning pa “in”,
hévda att praktikern (den professionelle) reflekterar samtidigt som han eller
hon utfdr handlingen. Handling och reflektion har en intim koppling och det
tdnkande som utmérker denna handlingsreflektion dger en annan komplexitet
an den som proklameras i den tekniska rationaliteten (Schon, 1991[1983], 61).
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"Reflekterad” anger att det inte ar det praktiska problemets l6sning som star
i fokus, utan att uppfatta och tolka problemet. Centralt &r inte vad han eller hon
gor i situationen, utan hur den professionelle ser problemet. Synsattet
reproducerar inte motsattningen mellan teori och praktik med omvanda for-
tecken, utan betonar att teori och praktik & émsesidigt beroende av varandra.

I en normativ rekommendation tanker sig Ingrid Carlgren att lararen i sitt
planeringsarbete pa forhand ska ta hansyn till alternativa l6sningar och fragor
som kan resa sig i genomforandet av den planerade lektionen. Graden av
reflektion i planeringen av undervisningen blir darfor ocksa ett slags gradering
av professionalism. Den person som inte lar sig nytt reflekterar inte, den som
inte reflekterar saknar professionalism (Carlgren, utan ar, 27).

Carlgren och manga med henne riktade detta perspektiv mot en tro pa att
varje utmaning och problem i skolan hade sin motsvarande 16sning, att arbetet i
klassrummet kunde féljas enligt ett slags recept. | perioder har olika metoder
varit i fokus for dessa losningar, under andra perioder var det elevernas tank-
ande och var det befann sig pa den forhand bestdamda aldersstegen, som styrde
Iésningen. Inget av dess perspektiv ar felaktigt, men ensamma ger de inte
undervisningens komplexitet rattvisa (Carlgren, utan ar, 26). Den reflekterande
praktikern maste i sin planering ta hjalp av olika teoretiska verktyg som direkt
ror planering och upplagg av undervisning, som till exempel laroplansteori,
didaktik, social- och gruppsykologi, sprakteorier, men ocksa direkta d&mnes-
kunskaper ar vasentliga for undervisningen.

Som metateoretiska begrepp adresserar de fyra F:en och den reflekterande
praktikern en ontologisk dimension, det vill sdga de anger vad saker och ting
djupast sett ar for nagot. Begreppen svarar inte pa hur- eller varfor-fragorna i
de befintliga kunskapsordningarna, utan pa vad-fragan. ”Den reflekterande
praktikern” &r ett svar pa fragan “vad ar yrkeskunskap (professionell kun-
skap)”? Svaret &r att en praktiker som reflekterar &r en professionell om
praktikern kombinerar teoretisk insikt med praktiskt kunnande. Ur ett pro-
fessionsteoretiskt perspektiv ar detta idag en truism. Begreppet “reflekterande
praktiker” anger vad den yrkesverksamme djupast sett gor med sina teoretiska
kunskaper i specifika situationer. Det introducerades som en kritik av positi-
vismens enstrangade kunskapssyn, med utgangspunkt i observationer av kun-
skapens faktiska mangdimensionalitet. Denna omstandighet ar central: Donald
Schon och andra gav en ny forstaelse till det inomvetenskapliga professions-
begreppet. Begreppet &r en artikulering och teoretisk beskrivning av pro-
fessionellas arbete inom olika omraden. Det ar alltsa inget nytt fenomen
begreppet anger, utan tillhandahaller en ny artikulation av kunskapsrelationer
som har funnits oartikulerade i professionerna under lang tid. Denna nya
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forstaelse har varit av stor betydelse for att bidra till en mer nyanserad kunskap
om relationen mellan teori och praktik, men ocksa i mer konkreta sammanhang
som till exempel att organisera och motivera verksamhetsférlagda utbildnings-
moment. Om vi Overger forestallningen om att praktiken &r nadgot annat an
forverkligande av teori, sa far praktikmomenten en annan status i utbildningen.
Problematiskt blir det forst nar denna nya forstaelse blir en del av policy-
propaer, det vill sdga nar den anvands for att tillhandahdlla normativa
anvisningar om vad lararna ska gora i framtiden. Det lamnar en deskriptiv niva
och blir ett led i den patvingade professionalismen. Begreppet pekar inte ut ett
nytt empiriskt fenomen, utan i mangt och mycket beskriver det erfarenheter och
praktiker som redan fanns i den empiriska vérlden. Lanseringen av de fyra F:en
syftade till att ge en ny teoretisk forstaelse av skolpraktiken, men som generella
rekommendationer till handling i klassrummet saknade de darfor precision.
Men de fick stort genomslag i den generella skolpolitiken och reformerna av
skolan i form av en ny ldroplan och i lararutbildningen 2001. Innan vi gar
vidare och i mer detalj granskar den reflekterande praktikern som policydoktrin
och dess mote med skolan, ska en annan betydelsefull teoretisk nyorientering
for var forstaelse for larandets forutsattningar uppmarksammas: det socio-
kulturella perspektivet, som del i policyformeringen av vad larare ska gora har
det perspektivet bidragit till att 6ka férvantningarna pa vad lararna ska klara av.

3.4 Det sociokulturella perspektivet

| det sociokulturella perspektivet ses larandet som en social aktivitet, eller mer
precist: det individuella larandet sker alltid i samspel med det sociala och
kulturella sasmmanhang i vilket individen ingar i. Karaktaren pa den omgivning
laroprocesserna utspelar sig i spelar en avgtrande roll for resultatet. | Skola for
bildning (1992) introducerades detta perspektiv och det har kommit att spela en
mycket stor roll for skolutvecklingen (SOU 1992:94, 71ff). Och som kommer
att diskuteras, for lararnas situation idag. Ryssen Lev Vygotsky (1896-1937) ar
perspektivets upphovsman och hans grundidéer har fatt stor internationell
spridning. Hans inflytande i vast tog manga ar pa sig. | samband med den
didaktiska v&ndningen 1970- och 80-talen fick hans idéer stort genomslag i
samband med uppbrottet mot tidens pedagogiska antaganden, om att barn
genomgar ett antal utvecklingsstadier och att lararens uppgift var att bygga sin
pedagogik pa den nyfikenhet barnet bar med sig. Detta perspektiv tillskrivs
som regel den schweiziske psykologen Jean Piaget (1896-1980). Den peda-
gogik som hade utvecklats ur Piagets teorier uppfattades som odynamisk och
okénslig for pedagogikens komplexitet som den didaktiska vandningen hade
lyft fram. Det sociokulturella perspektivet ar ett viktigt korrektiv till
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forestallningar om att elever och studenter kan léara sig vad som helst av vem
som helst n&r som helst och hade inte varit mojligt utan den breda forandring
pa pedagogikens problem som den didaktiska vandningen innebar. Det finns
inte ett satt att lara sig, utan en lang rad olika beroende pa den situation som
undervisningen forsiggar i.

| Skola for bildning (1992) liksom i manga av Vygotskys egna texter, moter
ldsaren honom som alternativet till den av Piaget inspirerade pedagogiken,
vilken hade haft stort inflytande dver det pedagogiska tdnkandet under lang tid.
Vygotskys diskuterar tre i hans samtid dominerande uppfattningar om rela-
tionen mellan larande och utveckling (Vygotsky, 1978[1935]; jamfor SOU
1992:94, 71ff). Den forsta menar att larande och utveckling ar oberoende av
varandra. De hdgre funktionerna att kunna tdnka deduktivt, att bemastra logiska
resonemang, forstaelse av kausala forhallanden i den yttre varlden, utvecklas av
sig sjalva i individen. Vygotsky identifierar Piaget som den framsta fore-
tréadaren for denna uppfattning (Vygotsky, 1978[1935], 80). Den andra uppfatt-
ningen som Vygotsky vander sig emot, identifierar larande med utveckling.
Uppfattningen utgar fran reflexbegreppet: Utveckling likstalls med att indivi-
den lar sig bemastra betingade reflexer, som ansags vara grunden for larande.
Larande innebér darfor en kontinuerlig utveckling (Vygotsky, 1978[1935],
80f). Den tredje uppfattningen, som &r Vygotskys, soker sig mellan dessa bada.

Vygotsky skiljer mellan medvetande i betydelsen av att vara medveten om
nagot, och medveten uppmarksamhet; ett medvetande som har medvetandet
sjalvt som objekt (Vygotsky, 1987, 395). Denna tankegang ar nara kopplad till
relationen mellan medvetandets naturgivna ursprung och social (eller
kulturella) paverkan pa medvetandet. Av naturen & medvetandet givet en gang
for alla; den kulturella paverkan skapar inte nagot nytt, utan utvecklar med-
vetandets funktionalitet (Vygotsky, 1994, 59). Mental utveckling handlar inte
om mognad av olika funktioner utan om forandringar i kopplingarna och
relationerna mellan dessa (natur)givna funktioner. Darfér menar Vygotsky att
medvetandet utvecklas som en helhet. Medvetandets fordndring innebér en
foréandring av individens kognitiva system, som i sin tur innebér att potentialer
for nya handlingar skapas.

Viktigt att halla i minnet ar att detta resonemang utgar fran att skillnader
mellan ménniskor &r givna av naturen, men att utvecklingen ju &ldre méanniskan
blir, i allt hogre grad bestams av den sociala kontext hon ingar i. Det ar i detta
sammanhang som Vygotskys ansats har varit sa attraktiv for pedagogiken.
Genom att arrangera inlarningskontexten ges mojlighet till att forma individens
kognitiva funktioner. Principiellt ar samspelet mellan den larande och om-
givningen oandligt, vilket vidgar pedagogikens och didaktikens verkningsfalt.
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Férmodligen ar det har kontrasten med en pedagogik influerad av Piaget &r som
storst: dar Vygotsky ser ett samspel mellan olika kognitiva funktioner hos
individen, vilka utvecklas i samspel med omgivningen, menade Piaget att de
kognitiva funktionerna utvecklades forst, for att individen skall kunna samspela
med omgivningen.

Roger Saljo har vidareutvecklat Vygotskys ansats i en svensk kontext, del-
vis betydligt langre an vad Vygotsky eventuellt hade varit tillfreds med. Séljo
menar att det inte ar larandet som sadant som é&r ett problem inom det
sociokulturella perspektivet, utan vad méanniskor lar sig. Manniskor kan inte
undga att lara sig oavsett vilken situation de befinner sig i. Nagot kommer alltid
in, fragan ar vad? “Den intressanta fragan blir att utréna varfor manniskor
engagerar sig i och motiveras av vissa laroprocesser, medan det ofta ar svart att
skapa ett sadant engagemang i andra sammanhang” (Séljo, 2014, 28). Det
vetenskapliga begreppet for denna ansats &r situerat larande. Det gar tillbaka
till Lave och Wengers bok Situated learning fran 1991.% Det centrala i detta
begrepp ar att laroprocessen sker i ett visst sammanhang, larandet &r situerat
och dess resultat bestams i hog grad av detta sammanhang. Det ar lattare att
behalla fokus pa Kants moralfilosofi i ett seminarierum &n pa en uteservering
en solig junieftermiddag. Larandets utfall och processen sker i ett kollektivt
sammanhang: I ett sociokulturellt perspektiv ar det darfor rimligt att, som ett
alternativ till den traditionella beskrivningen av tdnkande som en ’intern’ och
‘privat’ aktivitet, betona tdnkandets kommunikativa och kollektiva karaktar;
tankande ar nagot vi deltar i och kognition & nagot som finns mellan man-
niskor som /.../ & engagerade i gemensamma aktiviteter” (Saljo, 2014, 111).

Saljo driver denna tankegang langt. Han kritiserar Vygotsky for att halla fast
i begreppet “internalisering” for att ange individens tillagnelse av de sociala
och kulturella kunskaperna. Begreppet riskerar att reproducera den dualism
som de rationalistiskt och empiristiskt grundade inlarningspsykologierna utgatt
fran, namligen att det finns nagot yttre som ska ta sig in individens inre (Séljo,
2014, 106f). | detta avseende lag Skola for bildning (SOU 1992:94) narmare
Séljo, &n Vygotsky: matematiska tankeoperationer ses till exempel som en
praktisk kunskapsform. Istallet for inlarning och internalisering féredras be-
greppen artefakt, mediering och appropiering (Wertsch, 1998).

Runt om oss finns olika slags kulturella artefakter som kan vara materiella
eller immateriella. Intellektuella artefakter — begrepp, teorier, skonlitteratur,
vetenskapliga metoder etc. — har utvecklats i ett intimt samspel med de mate-
riella tingen. | de fysiska tingen finns lagrade intellektuella artefakter som vi

2 Presentationen har foljer i stort Saljo (2014). Fér en mer nyanserad framstallning tillsammans
med internationella referenser, se (Jakobsson, 2012).

22 IFAU - Léarande som policy



maste lara oss att beharska (Saljo, 2014, 29f). For att lara oss hantera dessa kan
vi inte hélla fast vid forestallningen att vi star i direktkontakt med var om-
givning. Var uppfattning om vérlden ar alltid medierad. Vart tankande och var
uppfattning om varlden ar framvuxen ur ett socialt och kulturellt sammanhang,
samtidigt som de féargas av kulturens intellektuella och fysiska artefakter (Sljo,
2014, 81).

Istallet for det problematiska begreppet internalisering av kunskaper,
anvands begreppet appropiering for att komma undan associationen att det &r
fraga om en enkel 6verforing fran en yttre dimension till en inre (Jacobsson,
2012, 158). Nar en person appropierar sa gor han eller hon nagot till sitt eget.
En skillnad mellan olika former av appropiering ar den mellan appropiering av
fakta och appropiering av medierande resurser. Det forra anger en reproduktion
av en empirisk realitet, som att foremal med hogre densitet an vatten sjunker i
vatten. Det senare anger sétt att tdnka systematiskt, som att tillagna sig for-
magan att losa ekvationer av ett visst slag, som innebar att manga olika
ekvationer kan lsas (Jakobsson, 2012, 158).

Det sociokulturella perspektivet &r ett alternativ, inte ett komplement till vad
Saljo kallar den "traditionella beskrivningen av tankande som en ’intern’ och
‘privat’ aktivitet”. Resonemanget utmynnar i foljande slutsats: "Detta leder till
att den forestallning om tiankande som fangar sadana processer inom ett
sociokulturellt perspektiv knappast kan vara den reflekterande individen
forsjunken i sina egna tankar”. Tankande ses som en form av kommunikativt
arbete (Séljo, 2014, 111).

Laroplanen 1994 tog i mangt och mycket avstamp i en kritik av Piagets
idéer om barns larande. S&ljos mer utvecklade kritiska resonemang om Piagets
tillkortakommanden som pedagogisk riktningsgivare har udden riktad mot
forestéliningen om att barn kan léra sig av sig sjalva. Denna uppfattning &r en
konsekvens av Piagets idé om att barn gar igenom ett antal utvecklingsnivaer
vilka inbordes ar kvalitativt atskilda. Gradvis tillagnar sig barnet ett allt mer
abstrakt tankande. Denna tankegang blev starkt kritiserad eftersom det var svart
att finna belagg for att tdnkandet ar sa linjart och homogent som Piagets modell
forutsatter.

Piaget utesl6t inte omgivningens betydelse for barns utveckling. Men, som
tidigare namnts, Piaget fOrutsétter att relationen mellan inlarning och ut-
veckling bygger pa att barnet forst erfar, sedan utvecklas. Saljé menar att denna
kausala relation passar val med en forestdllning om att barnet &r sjélv-
bestdimmande och kan utveckla sig sjalvt, vilket var en omhuldad demokratisk
uppfattning under efterkrigstiden. | Lgr 80 Laroplan for grundskolan (1980),
som Lpo 94 ersatte, heter det till exempel i ett centralt avsnitt om skolans
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arbetssatt att ”[u]tgangspunkten for arbete med olika stofformer bor vara
elevernas verklighetshilder. Lararen maste forsoka bygga vidare pa elevernas
nyfikenhet, lata dem formulera och soka svar pa egna fragor, stélla fragor som
eggar deras vetgirighet” (Lgr 80, 1980, 48 min kursivering). Den pedagogiska
progressionen kommer inifran barnet. Forestallningen var demokratisk mot
bakgrund av en universalistisk idé om att alla kan utvecklas givet sina egna
inneboende férutsattningar som i grunden ar gemensamma for alla. Men det
socialas och kulturellas betydelse for utvecklingen nedtonas alltfor mycket,
menar Saljo (Saljo, 2014, 62f.).

Det sociokulturella perspektivet gar har i forsvar for barnet. Med Séljos ord:
”Om barnet inte kan tillgodogdra sig undervisning, kan detta i en piagentansk
forestallningsvarld (liksom i alla mognadsteorier) forklaras med att barnet &nnu
inte natt det nddvandiga utvecklingsstadiet. Problemet forlaggs klart och tydligt
till barnet och till dess "kognitiva utveckling” (Séljo, 2014, 64). Lararen i ett
sadant tankesystem ska bara gora det mojligt for barnet att lara sig, men i dvrigt
inte ingripa i laroprocessen.

| det sociokulturella perspektivet har lararen, i motsats till inom ett peda-
gogiskt tdnkande inspirerat av Piaget, en betydligt mer aktiv roll att fylla. Och
som argumentet &r har, det sociokulturella perspektivet har gjort att pendeln har
svangt fran att ge barnen ansvaret for sitt eget larande, till att lararen ensam har
ansvaret for om barnet lar sig nagot eller inte. Bada positionerna ar dverdrivna,
men vi ska vara forsiktiga att lasta de teoretiska fundamenten for det socio-
kulturella perspektivet for detta, lika lite som Piaget kan lastas for de tolkningar
hans idéer utsattes for nar de fordes ut i utbildningssystem. Det dr nér
tolkningarna av de teoretiska positionerna sker i en policyformulerande process
konstigheter intraffar.

Innan jag kommer in pa det ska jag namna nagra invandningar som bor
riktas mot det sociokulturella perspektivet.

3.5  Teoretiska invandningar mot det sociokulturella
perspektivet

Som kritik av forestallningar om inlarning och larande som en fraga om blott

metod, grundade i en forestdllning om att elevernas inlarningsformagor i

princip & desamma oavsett bakgrund, ar det sociokulturella perspektivet ett

viktigt och nédvéndigt korrektiv. Genom att uppmarksamma det sammanhang i

vilket larandet sker har forstaelsen av larandets villkor fordjupats.

Styrkan ligger i att perspektivet betonar kopplingen mellan den sociala och
kulturella kontexten och individens ldrande. En konsekvens av att betona
kontextens betydelse &r dock att den individuella drivkraftsdimensionen
underbetonas. Eftersom, som visades tidigare, inldrning och internalisering ses
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som problematiska begrepp betonas tillagnelseprocessen, men elevens enskilda
forutsattningar och drivkrafter att tilligna sig undervisningen intar mérkligt nog
en undanskymd plats. Visserligen stracker sig Saljo sa langt att han talar om att
individer tar intryck av det vad de deltar i och att ”/.../ dessa erfarenheter bar
man sedan med sig som strukturerande resurser i framtida situationer” (Saljo,
2014, 151). | meningen efter gor Saljo det dock annu en gang tydligt att dessa
strukturerande resurser inte ska forvéaxlas med nagot slags fix och fardig mental
struktur som anvands pa mekaniskt vis i praktiken. | detta tar Saljo samtidigt
avstand fran Vygotskys sprakbruk. Vygotsky menade att inlarning eller skapan-
det av mentala strukturer forst forsiggar mellan individer, sedan inom
individen, som en internaliserad mental struktur. Aven om det finns anledning
att godta argumentet att de mentala strukturerna inte &r ofgrénderliga finns det
ocksa anledning att undra varfor inte de strukturerande resurserna far storre
utrymme.

Perspektivet betonar att larande handlar om att bli delaktig i kunskaper for
att anvanda dem pa ett produktivt satt i inom ramen for sociala praktiker (Saljo,
2014, 151). Manga skulle kanske invanda att forvisso ar det viktigt, men lar-
ande handlar ocksa om, inte minst i unga manniskors liv, att skapa en identitet.
Denna identitet ar foranderlig, men den ar bade en malsattning skulle manga
mena, och en forutsdttning for fortsatt larande. Det sociokulturella perspek-
tivets subjekts- och tidsdimension &r svagt ndrvarande. Delvis kan detta for-
klaras av att perspektivet i sina grundvalar delar postmodernismens allménna
skepsis och kritik mot vésterlandets solitdra rationella subjekt. Har &r Jean Lave
och Etienne Wenger, vars bok Situated learning fran 1991 har inspirerat
intresset for det sociokulturella perspektivet, mer nyanserade. De delar upp-
fattningen att forstaelse av nya fenomen som dyker upp i sociala situationer,
som i skolan, inte ska forstas som nagot som bara finns i individernas huvuden,
utan &r, som titeln pa deras bok anger, situerade i den sociala kontexten och de
relationer denna bestar av. Men de menar att personen (eleven) definieras av
situationen (den mest framtradande dimensionen i svensk pedagogik och
svensk skolpolicy) och bidrar till att definiera situationen. ”To ignore this
aspect of learning is to overlook the fact that learning involves the construction
of identities” (Lave & Wegner, 1991, 53). Detta kan jamforas med Biestas be-
toning pa att en subjektsdimension bor vara narvarande i ett utbildnings-
sammanhang, men som i larandediskursen ar marginaliserad (Biesta, 2010,
19ff).

Om inte denna identitetsformande aspekt tas i beaktande blir elevens
larande avhangigt hur artefakterna organiseras omkring eleven. Relationen
mellan elev och omgivning framstar darmed som fri fran konflikter. Trots
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betoningen pa det sociala och det kulturella, sa blir dessa en tyst fond mot
vilken identitetslosa elever utvecklas pa ett underligt abstrakt sétt.

Perspektivet tycks saledes 6verbetona lararens aktiva insats for att eleverna
ska lara sig nagot. Perspektivet ror sig mellan en samspelsdimension och inne-
hallsdimension; samspel mellan lararen och eleven, samt mellan det innehall
som ska tillagnas och lararen, medan elevens drivkraftsdimension spelar en
underordnad roll. Knud Illeris har varnat for att en sadan viktning att under-
visningen riskerar att bli starkt lararstyrd.

Illeris menar ocksa att problemet med den lararstyrda verksamheten ligger i
ett grundbegrepp hos Vygotsky, ndmligen hypotesen om den proximala utveck-
lingszonen som innebar ... avstandet mellan den aktuella utvecklingsnivan
som den kan konstateras vid individuell problemldsning och den potentiella
utvecklingsnivan som den kan konstateras vid problemldsning som sker med
handledning fran vuxna eller i samarbete med duktiga jamnariga personer”
(Vygotsky, 1978[1935], 86; llleris, 2006, 80). Nyckelfragan &r: vem definierar
den “potentiella utvecklingsnivan™?

| ett komplext system som skolan, finns det inget enkelt svar pa den fragan.
Och det ska det kanske heller inte finnas. | en demokrati boér skolan som beror
sa manga manniskor varje dag vara ett samhallssystem dar manga stammor kan
horas. Rimligt ar ocksa att havda att i mitten av systemet borde lararnas profes-
sionella omddmen vara agendaséttande. Historiskt har l&rarna dock inte haft
den positionen. Som kommer visas senare blev deras professionalitet en del av
policyformuleringen under 1990- och 00-talen, men inte hévdade av dem
sjalva. Den potentiella utvecklingsnivan har definierats av andra, med lite in-
flytande fran lararna. | den utvecklingen har det sociokulturella perspektivet
inte varit till nagon storre hjalp av tva skal. Dels har statsmakten aldrig gett upp
top-down perspektivet pa skolan. Under en period pa 1990-talet svepte en for-
andringens vind, men utan forberedelser med samtidiga ekonomiska nedskér-
ningar gynnades inte en forandring. Dels, och som en konsekvens av ett av
grundantagandena i det sociokulturella perspektivet, ar lararen den som ska ta
ansvar for elevens utveckling genom ett aktiv arrangerande av ldarandets arte-
fakter. Lararen blir som en konsekvens av dessa bada omstandigheter pa en
gang orsaken till och lésningen pa skolans problem. | tider av resursbrist far
kombinationen av dem stora konsekvenser for ldrarnas professionella
autonomi.

3.6 Forestallningar om lararnas arbetssituation

Under de bada decennierna fram till millenniumskiftet utvecklades vad Niklas
Stenlas har kallat en terapeutisk reformideologi. I centrum av denna ideologi ar
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elevens behov snarare an att fokusera pa elevens kunskapsutveckling, nagot
som SOU 1992:94 inte explicit férordade, men som texten inte heller direkt
motsade (Stenlas, 2011). Detta &r ett exempel pa hur policydoktriner lagras pa
varandra. Tagen for sig har Lpo 94 i hog grad ett storre fokus pa lararens roll
an den laroplan den ersatte, Lgr 80. Men samtidigt levde centrala teoretiskt
valgrundade aspekter som i Lgr 80 var tydligt framskrivna vidare pa ett
betydligt mer urvattnat satt, men likval centralt i policyformuleringarna om vad
lararen ska gora. | detta fall att elevernas individuella behov ska tillfredsstéllas,
men utan det centrala inlarningspsykologiska antagandet att barnet genomgar
en viss sekvens av utvecklingstillstdnd som forutsatter larandet. 1 kombination
med det sociokulturella perspektivets fokusering pa lararens ansvar fick detta
vittgaende konsekvenser for policyforvantningarna pa lararna.

Det ar en god strategi att inte dra for stora véaxlar pa vad generella policy-
beslut innebér for den enskilda elevens prestationer. Men den policy som mot
bakgrund av Lpo 94 och det sociokulturella perspektivets blinda flack omkring
elevens motivation, bidrog inte till att etablera forestallningen att studier
emellanat kan vara besvarligt. Inte desto mindre, ar det intressant att notera att
en av de punkter som OECD 2015 lyfter fram som anmérkningsvard i den
svenska skolan &r elevernas bristande uthallighet nar de konfronteras med sa-
dant de inte omedelbart klarar av. De svenska eleverna toppar har statistiken i
att ge upp och hellre forklara att deras resultat ar daligt med nagot annat an att
de inte har anstrangt sig. Korrelationen mellan uthallighet och bemastrandet av
initialt motstand och studieresultat &r stark (OECD, 2015, 37). | OECD:s
undersokning noteras ocksa av svenska larare (8 av 10) att det ar viktigare att
tanka pa processer for att losa ett problem &n att fokusera pa kursplanens inne-
hall (OECD, 2015, 37).

| den nu gallande laroplanen for grundskolan och gymnasiet ar arvet fran
Lpo 94 och det sociokulturella perspektivet nérvarande. Skolan ska skapa "for-
utsattningar for ett larande och en utveckling dar olika kunskapsformer ar delar
av en helhet” (Lgr 11, 10). Mer specifikt ska lararen ta hénsyn till den enskilda
elevens behov, forutséttningar, erfarenheter och tdnkande, samt stérka viljan till
att lara. Vidare ska lararen stimulera och handleda, samt se till eleven succes-
sivt far fler och storre uppgifter och ett okat eget ansvar” (Lgr 11, 14). En av
Vygotskijs centrala punkter var att skolans larare inte skulle uppfostra: "Upp-
fostran forverkligas genom elevens egen erfarenhet, som helt och hallet be-
stdms av miljon, och lararens roll reduceras till att reglera och organisera
miljon” (Vygotsky 1999[1926], 22). De sedan 2011 géllande laroplanerna har
fortsatt att omfamna denna hallning.
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Virt att notera i sammanhanget ar alltsa att det sociokulturella perspektivet
som var den barande undervisningsideologin for Lpo 94 ingalunda forsvann i
och med Lgr 11:s inférande. Nar Lpo 94 och Lgr 11 jamfors framhévs ofta
skillnaderna mellan dem, framfor allt med avseende pa den O6kade betoningen
pa amneskunskaper i Lgr 11 jamfort med Lpo 94. Men som visas har ar det
fraga om ytterligare ett krav som adderas till lararnas uppdrag.

En bakgrund till detta kan sokas i den policy som formulerades av Skol-
verket pa 1990-talet. | kursplanerna for skolan rensades anvisningar om d&mnes-
innehall ut. Skalet var att valet av "stoff och metoder ingar i lararnas yrkes-
kunnande och det ska goras tillsammans med eleverna i sitt lokala yrkes-
sammanhang” (Skolverket, 2000, 81). | SOU 1992:94 var en bérande tanke att
faktakunskaper har en kort livslangd i ett allt mer féranderligt och globaliserat
samhalle. Istallet ska elevernas "kommunikations- och organisationsférmaga,
analytiska formaga och formaga att ta initiativ och arbeta i lag” starkas (SOU
1992:94, 108). Utredningen forde decentraliseringstanken langt. Eleverna
skulle bli “friare att komponera sin egen studiegang. De far anledning att sjalva
arbeta med de grundfragor rérande vardering, urval, organisering och formed-
ling av vetande som tidigare i hdg grad har omh&ndertagits av den centrala
skoladministrationen och laromedelsforlagen” (SOU 1992:94, 57). Det tomma
larandebegreppet gjorde séledes har sitt intdg i policysammanhang pa be-
kostnad av vad Biesta kallar kvalifikationsdimensionen (Se ovan, avsnitt 1.3).

Skolans laroplan (Lpo 94) och de kursplaner som knéts till den karakte-
riserades av att faktakunskaper i sin traditionella innebérd av given och be-
standig kunskap om sakforhallanden, rensades bort. Detta var dock inte tanken
i regeringens proposition. | den, val att mérka borgerliga regeringens laro-
plansproposition 1992/93: 220, var de fyra F:en utgdngspunkt. | den decentra-
liserade skolan (som var en frukt av en socialdemokratisk regering) var mal-
styrningsprinciper nédvandiga. Darfor var propositionen noga med att skilja pa
den dverordnade laroplanen och de specifika kursplanerna. Arbetsformerna och
central reglering av de lokala skolorna var inte langre centralmaktens uppgift. |
gengald understryker propositionen att “storre krav kommer att stallas pa
klarhet, stringens och realism i skolans kursplaner” (Prop. 1992/93:229, 49).
Detta sista skedde dock inte. Skolverket fick i uppdrag att for varje &mne
specificera kursplanerna, men resultat i form av stringens och realism” som
propositionen efterlyste, blev det inte mycket av. Laroplanens évergripande
malsattningar skulle i kursplanerna konkretiseras, inte kopieras, vilket dock
enligt den mycket kritiska statliga utredningen Tydliga mal och kunskapskrav i
grundskolan vad som skedde (SOU 2007:28, 101; Nordin, 2012, kap. 6.1).
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Amnesmalen stannade pa laroplanens 6vergripande och mer abstrakta niva
och forlorade darmed i tydlighet. Varfor Skolverket, som hade i uppgift att
hantera detta, valde att rensa ut metodangivelser (vilket kanske ar mindre
problematiskt i sammanhanget) och innehallsaspekter, ar oklart. For att besvara
den fragan kravs en undersokning av arbetsformerna och de interna priorite-
ringarna pa verket under 1990-talet och 00-talet. Hur som helst lade Skolverket
stor vikt vid véardegrunden, det vill sdga det som formuleras i skollagen om att
verksamheten i skolan ska framja aktningen for varje manniskas egenvarde och
respekten fér den gemensamma miljon (Lpo 94). Vardegrund utgjorde ett slags
overgripande malséattning for skolans verksamhet. En invandning i samman-
hanget skulle kunna vara att vardegrunden sags som en malsattning och inte en
utgangspunkt for skolans arbete. Laroplanens overgripande malséttning kom
saledes att dominera dver de amnesspecifika malsattningarna. 1 den nationella
utvarderingen av grundskolan 2003 (NU 03) noterades till exempel att vérde-
grundsmalen hade slagit igenom, samtidigt som d@mneskunskaperna i svenska,
SO-amnen, NO-amnen och matematik forsamrats eller i basta fall 1ag kvar pa
samma niva som 1992 (Skolverket, 2004, 113ff).

Priset for att lata vardegrundsmalen dominera var att lararna i sina hander
fick oklara malbeskrivningar som de fick agna stor moda at att forsoka tolka
for att kunna valja metoder och d&mnesinnehall. Amnesinnehéllet frikopplades
darmed fran malstyrningen. En poang med decentraliseringen var att frigora
lararprofessionen, med avseende pa metoder och arbetssatt. Men det forhindrar
inte att innehallsliga aspekter kan vara centralt bestamda. | en kritisk kommen-
tar fran borjan av 2000-talet skriver Jorgen Tholin att “[a]lla barn i Sverige
forvantas ga i en nioarig grundskola. Detta samhallets krav finns till och med
reglerat i lag genom bestammelser om skolplikt. Men trots denna mycket langa
tid, nio ar, som ska innehall minst 6665 timmars arbete finns det alltsa inte
innehall angivet for nagot av grundskolans damnen som anses vara sa viktigt att
alla elever ska komma i kontakt med det” (Tholin, 2006, 176).

De flesta som har foljt det senaste decenniets skoldebatt kan se den otyd-
lighet som den borgerliga alliansen med Jan Bjorklund i spetsen gick till storms
mot i slutet av 00-talet. Men det &r inte entydigt att utvecklingen, eller pendel-
rorelsen fran kritik av amneskunskaper till att gora dem centrala for skolans
resultat, ar kopplad till en viss position pa den politiska hoger — vansterskalan.
Kommunaliseringen genomférdes av en socialdemokratisk regering, Lpo 94
med sitt kunskapsrelativistiska fundament inférdes av den borgerliga
regeringen 1992, den nationella utvarderingen av grundskolan NU 03 (2003)
genomfdrdes under en socialdemokratiskt ledd regering vari det framfordes
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samma typ av kritik som den i SOU 2007:2, som genomférdes snart efter den
borgerliga alliansens maktévertagande.

De oklara beddmnings- och betygsdirektiven for skolans larare skapade en
mojlighet for den borgerliga regeringen fran 2006 att lata pendeln sla i motsatt
riktning. Nu blev d&mnesstudier, helst sd langt det gar grundade i akademins
amnen, kdrnan i anstrangningarna att kontrollera skolan.

3.7 Lararnas nya professionalism

En viktig skillnad mellan lararutbildningsreformen 2001 och reformeran efter
andra varldskriget fram till reformen 1988, var ett helt annat fokus pa den
individuella lararen. Detta kom ocksa till uttryck i ett annat viktigt dokument i
upptakten till reformen, ndmligen i budgetpropositionen 1994. | ett alimént av-
snitt om skolvasendet, star det bland annat att "[d]et ar nu tid att mer kon-
sekvent rikta blicken mot det inre arbetet i skolan och relatera innehallet till
skolans uppgifter och verksamhetens former” (Prop. 1994/95:100, 19).
Kommunaliseringen av skolan i slutet av 80-talet innebar att den enskilde
lararen ute i skolorna fick ett storre ansvar: "Nar nu staten inte langre fore-
skriver lampliga arbetsomraden och arbetssétt utan mer entydigt an tidigare
lamnar Over det pedagogiska ansvaret till lararna ar forhoppningen att detta
skall frigora en kreativitet som far manga nya alternativ i undervisningen att
utvecklas” (Prop. 1994/95:100, 20). Denna skrivning berérde inte direkt lérar-
utbildningen, men bidrog till att riksdagens ledamoter kom att fora diskussioner
om skolans arbete och géda marken for att fa igenom en genomlysning av det
som fanns kvar under direkt statlig kontroll; lararutbildningen och darmed den
enskilda framtida lararens professionalism och kompetens.

Genom en forandring av lararutbildningen, som skulle fokusera pa den
individuella lararens kompetens, skulle pa sikt en forandring av det svenska
skolsystemet komma till stand (Lindberg, 2002, 109). Ett tydligt exempel i ut-
redningen Att lara och leda (SOU 1999:63) pa detta ar foljande: "Yrkes-
uppgifterna blir mer personliga an rollbestdmda. Snarare an att dverta en roll,
eller en tradition, sa maste varje larare erévra och fortjana sin egen roll — och
darmed sin auktoritet” (SOU 1999:63, 52). Men, som Owe Lindberg lakoniskt
fragar: Vad blir kvar av lararprofessionen om varje enskild larare maste upp-
finna rollen fran borjan? (Lindberg, 2002, 96). En fraga att analysera i
sammanhanget blir darfor att reda ut de underliggande standpunkterna som lag
till grund for detta slags formuleringar.

Utifran betraktat tedde sig lararutbildningen pa 90-talet som splittrad och i
avsaknad av en gemensam grundval. Som visats i det foregaende har larar-
utbildningens vetenskapliga kérna bdrjat formuleras kring didaktikbegreppet,
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medan professionalism- och kompetensbegreppen adresserade vilket slags
larare den didaktiserade lararutbildningen skulle producera.

1990-talets professionalismdiskurs var intensiv. Lararnas professionalism,
eller snarare den postulerade bristen pa densamma, blev ett viktigt tema i den
akademiska diskussionen, i det fackliga strategiarbetet (Lilja, 2013) och letade
sig s smaningom in i de statliga styrdokumenten for skolan och larar-
utbildningen. | en proposition fran den borgerliga regeringen 1991 stalls det
okade ansvaret pa den enskilde lararen i en kommunaliserad skola i relation till
larares professionalism. | huvudsak knyts professionalism till &mnes-
kunskaperna, vilket kan ses som en brygga mellan den borgerliga regeringen
1991 och den folkpartistiska reformen 2011: ”Nar det galler lararens och
skolans huvuduppgift &r dmneskunskaperna avgorande”. Men den didaktiska
utmaningen inom pedagogiken letade sig ocksa in i denna proposition: “For att
lararen skall kunna gora /.../ val av innehall och riktiga bedémningar av hur
detta skall presenteras ar didaktiska kunskaper viktiga”. For att 6ka professio-
nalismen maste "lararna tillerkdnnas en okad sjélvstandighet. Den fortgaende
decentraliseringen kraver samtidigt en hog grad av forstaelse for malen for
verksamheten. Dessa krav maste bilda utgangspunkten for professio-
naliseringen” (Prop. 1991/92:75, 9).

Professionsbegreppet knyts vid den hér tiden till amnet, vilket &r relevant
for bara en kategori larare, narmare bestamt amneslararna for arskurserna 7-9
och gymnasielararna. Amnesdidaktik som vi idag kanner det hade inte i borjan
av 1990-talet etablerat sig som lararutbildningens kérna. | takt med att léarar-
begreppet expanderade i diskussionen under 1990-talet, forandrades ocksa
forstaelsen av professionalism i styrdokumenten. Under resten av 1990-talet
skulle den exklusiva kopplingen mellan &mne och professionalism l6sas upp.

| slutet av 1990-talet kunde det istallet lata sa har: "De professionella
utformar genom sina kunskaper verksamheten enligt politikernas intentioner”
(SOU 1999:63, 60). Malstyrningsforutsattningen ar densamma, men “amne”
har ersatts av det vidare “kunskaper”. ”"Det innebdr att kunskap om det som
sker i verksamheten skall vara grunden for utveckling” (SOU 1999:63, 61).
Kunskap ar i sammanhanget amneskunskap, men ocksa nagot mycket mer.

| utredningen SOU 1999:63 sdgs det "att tyngdpunkten i lararutbildningen
maste laggas pa mera generella kunskaper, som ger grund for livslangt larande
inom lararyrket” (SOU 1999:63, 67). Denna tyngdpunkt sammanfattas i en ut-
forlig diskussion om den specifika lararkompetensen. Traditionellt beskrivs
lararkompetens genom en omfattande upprékning av olika innehallsomraden
(till exempel datakunskap, trafikkunskap, miljokunskap etc.). Detta slags kvan-
titativ bestdmning av kompetensbegreppet kompletteras i utredningen med att
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se lararkompetens som en dynamisk process: "[K]Jompetensen beskriver rela-
tionen mellan en individs formaga i olika avseenden och en viss uppgift eller
ett visst arbete” (SOU 1999:63, 69). En konsekvens av detta nya och vidgade
kompetensbegrepp dar att den traditionella indelningen av lararkompetensen i
undervisningsamnen, pedagogik, metodik, amnesdidaktik och praktik, maste
Overges, menar utredningsforfattarna (SOU 1999:63, 71).

SOU 1999:63 har en mycket stark skrivning i denna fraga: “Det ar inte
sjalvklart att dessa kompetenser dver huvud taget ar adekvata om lararens upp-
drag i 6kad utstrackning framst handlar om att skapa grund for livslangt larande
i ett larande samhélle” (SOU 1999:63, 71f min kursivering). Utrednings-
forfattarna far dock problem att specificera innehallet i lararkompetensen nar
den traditionella indelningsgrunden dverges. Texten landar i stéllet i en sjalv-
klarhet: "Det generella i lararkompetensen ligger i just att kunna forstd och
hantera det for sammanhanget specifika” (SOU 1999:63, 72). Detta ar en gene-
rell definition for professionellt arbete, vilket som helst och ar ingalunda nagot
lararna & ensamma om. Det & som om utredningsforfattarna inser detta och
hévdar i stycket efter att det finns en gemensam grundkompetens som galler for
alla larare, oberoende av sammanhang och situation. Denna grundkompetens
bestar av kognitiv, kulturell, kommunikativ, kreativ, kritisk, social och didak-
tisk kompetens (SOU 1999:63, 72). Men, med undantag for den didaktiska
kompetensen &r det ocksa har svart att forstd vad i denna grundkompetens som
skiljer lararyrket fran andra yrken. Med Joakim Krantz sammanfattning sa
frammanas har bilden av en larare som ”"maste vara flexibel och som standigt
demonstrerar sina kompetenser for att gora sig sjalv attraktiv pa arbets-
marknaden. L&raren positioneras som en serviceinriktad ndrmast ambulerande
kompetensnomad” (Krantz, 2009, 83).

3.8 Patvingad professionalism och kollegialitet

Kompetens, livslangt larande och reflekterande praktiker ar alla begrepp som
soker att fylla idén om larares professionalism med innehall. Denna patvingade
professionalisering ar en generell trend for stora delar av den offentliga sektorn.
Stravan efter en ny disciplindr kontroll av ldrarna och lararutbildningen &r
inbaddad i den heterogena rorelse som gar under bendamningen New Public
Management (NPM). | Valérie Fourniers efterfoljd &r argumentet hér att det
professionalismbegrepp som utvecklades under 1990-talet inte ar en frdga om
en term som soker sitt begrepp, utan en policydoktrin (Fournier, 1999, 281;
Hasselbladh m. fl. 2008). Patvingad professionalism &ar den term som har
anvénds (Lindblad, 1997).
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Generellt for professioner innebéar denna utveckling att de far legitimitet
genom extern kontroll i form av utvdrderingar av helst kvantifierade resultat
(Fournier, 1999, 288). Under 00-talet accelererade denna utvarderingspraktik
och for skolans del innebar den nya laroplanen 2011 en anpassning till denna
policy. Individerna i en organisation forvantas ta storre ansvar for sitt eget
arbete med hjélp av sjalvdisciplinerande praktiker (den reflekterande prak-
tikern) med ansvar for organisationens utveckling (Erlandson, 2005, 667). Den
traditionella professionella logiken ar inte kompatibel med detta da den syftar
till att den enskilde professionelle ensam har kontroll éver resultatet av sina
handlingar. Den professionalism som var i svang under 1990-talet var ett be-
grepp som syftade till att &ndra yrkesverksammas arbetssatt och lojalitets-
uppfattningar, men inte pa deras egna villkor.

Nar forskare och politiker talar om att lararna maste bli mer professionella
forutsatter det att de inte ar det. Ett argument for att lararna skulle &ndra sitt sétt
att arbeta var att de inte samarbetade tillrackligt mycket. Den patvingade pro-
fessionalismen &r ett utifrin kommande pabud att samarbeta. | sjalva verket ar
tvang utifran pa en grupp professionella att betrakta som ett ifrdgasattande av
gruppens och den enskilde professionelles autonomi.

Ett annat sétt att tydliggéra den patvingade professionalismen, ar vad som i
lararforskningen kallats for patvingad kollegialitet (eng. contrived collegia-
lity” Hargreaves, 1994, kap. 9). Kollegialitet syftar i sammanhanget pa olika
former av samarbete mellan larare. Den patvingade kollegialiteten har visat sig
vara behaftad med manga problem. Huvudproblemet &r att den ar just pa-
tvingad. Till skillnad fran den kollegialitet som véxer inifran i ett traditionellt
professionellt sammanhang undertrycker den patvingade kollegialiteten
spontant samarbete, relationerna blir reglerade och riskerar att upplevas som
irrelevanta for lararna, eftersom de inte kan styra innehallet. Mer specifikt
kannetecknas den patvingade kollegialiteten enligt Hargreaves av administrativ
reglering (den &r ett administrativt pabud som kraver samarbete), obligatoriskt
deltagande (lite utrymme for individualitet eller sjalvvald ensamhet),
implementeringsorienterad (den patvingade kollegialiteten blir ett instrument
for att implementera andras direktiv, fran till exempel skolledning eller natio-
nella skolmyndigheter), forutsdgbarhet (den péatvingade kollegialiteten syftar
till foérutsdgbara resultat, som manar ldrarnas egna initiativ i jorden)
(Hargreaves, 1994. 195f).

Mot denna administrativt initierade kollegialitet star uppfattningen att for att
fa till stdnd en varaktig forandring kravs att viljan till forandring kommer
underifran, vilket kraver ett visst friutrymme och spontanitet. | och med grund-
skolans inférande hade klasserna blivit mer heterogena och inte minst

IFAU - Lérande som policy 33



efterlystes en organisation som kunde hjalpa elever i svarigheter.® Det under-
visningsorienterade samarbetet skedde dock under mer informella former &n de
organiserade motena som upptogs av elevvardande fragor och de uppkom mer
eller mindre spontant i néra anslutning till arbetssituationen (Lindgvist, 1999,
kap.3).

Forskningen visar att det &r en myt att larare inte samarbetar och att det
definitivt &r en myt att de inte vill samarbeta. Problemet &r snarare vad l&rarna
vill samarbeta om och vad ledningen vill att de ska samarbeta om. Under 1980-
och 90-talen bildades arbetslag pa de flesta skolorna i landet. Resultatet av sats-
ningarna levde dock inte upp till i forsta hand arbetsgivarnas forvantningar
(Lindqvist, 1999, 125). | en bitande kritik av skolforskningen pa 1990-talet
staller sig Gerhard Arfwedson den hypotetiska fragan om larare skiljer sig sa
mycket fran andra yrken med avseende pa samarbete. For det forsta torde det
vara fa yrken dar umgéanget och méten med elever och kollegor &r sa dagligt
forekommande som i lararyrket. 1 en ytlig mening &r det riktigt att larare
arbetar enskilt, helt enkelt genom att de stdnger dorren till klassrummet och
arbetar till synes utan kontakt med andra larare. Men, inte minst elevernas
snabba informationskanaler om larares fortjanster och brister hindrar skapandet
av solitara varldar bakom lykta dorrar. Arfwedson fragar retoriskt: “[A]r larar-
yrket, som utmarks av standiga kontakter med saval unga som gamla man-
niskor, mer isolerat an t.ex. forskaryrket. Ett jasvar pa den fragan forefaller
ganska vagat” (Arfwedson, 1994, 101). Det vill saga, gar det att mot bakgrund
av hur en larares vardag ser ut, hdvda att lararyrket &r mer isolerat &n i andra
yrken, mer isolerade &n lokforare, snickare, tandlékare etc.? ”Svaret ger sig
néstan sjalvt”, skriver Arfwedson.

De som hévdar att larare inte samarbetar, gér det férmodligen av andra
orsaker &n att de har tagit del av den forskning som faktiskt undersoker de har
fragorna, menade Arfwedson. De som vill andra skolan bor naturligtvis inrikta
sig ocksa pa att forandra lararna. De samarbetsformer som introducerades

% Fragan om lararkollektiv har en I&ng historia. Redan i samband med utredningen om Skolans
Inre Arbete (SIA) SOU 1974:53 konstaterades att principen om en l&rare — en grupp elever borde
omprovas. Problemet definierades dock inte termer av professionalism, utan betraktades ur ele-
vernas perspektiv. | utredningen forordades att varje skola skulle delas upp i mindre enheter, sa
kallade arbetsenheter. Utredningen inférde begreppet arbetslag vars funktion skulle vara ett
alternativ till enlararsystemet (det vill sdga en larare skulle ha hela ansvaret for en Kklass).
Elisabeth Ahlstrand betonar i sin avhandling att arbetslag i SIA-utredningen inte ska likstéllas
med lararlag. | arbetslaget kunde ingé elevvardspersonal, inte bara larare. Det Gverordnade
syftet med arbetslaget var att lararna och skolan i en sddan organisation battre kunde ta sig an
elever med problem. Ahlstrand, Elisabeth (1995) Larares samarbete — en verksamhet pa tva
arenor. Studier av fyra arbetslag pa grundskolans hégstadium, Linképing: Linkoping Studies in
Education and Psychology No. 43, s. 1f.
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uppifran, som ett forsok att aterta central kontroll efter 90-talets
decentralisering, innebar att skolans utveckling skulle tillvaratas av lararna ute
pa skolorna. Det samarbete som da asyftades var inte det som lararna var vana
vid (och som kan hédvdas vara ett professionellt samarbete i traditionell mening
da det véaxte ur yrkesutovarnas egna erfarenheter och behov) utan ett som
syftade till att andra verksamheten (skolan) i en viss riktning. Om ldrarna
protesterade mot den patvingade professionalismen, kan det naturligtvis i en
reforminriktad forskares dgon ses som uttryck for isolationism.

Forskningen har under senare ar bekraftat Arfwedsons farhagor fran 1990-
talet. Med utgangspunkt i fragan om lararprofessionen, finns stor samstam-
mighet om att lararnas autonomi och forutsattningar att utdva sitt yrke pa egna
premisser har fordndrats med borjan under 1990-talet. Framfor allt har den nya
utvarderingsverksamheten intresserat skolforskarna. Ett resultat &r till exempel
att lararna pa grund av de nya organisatoriska villkoren har sett sin pro-
fessionella autonomi minska (Lindgvist m. fl. 2009; Lindgvist & Nordénger,
2007). Julia Evetts har formulerat en anvandbar distinktion for att forsta denna
forandring: yrkes- och organisationsprofessionalism (Evetts, 2006, 140f), som i
sammanhanget har nara sldktskap med Hargreaves analys av den patvingade
kollegialiteten. Yrkesprofessionalism utgar fran professionens logik och styrs
av kollegialitet och fértroende fran ledningens sida till de professionellas om-
domesformaga. Organisationsprofessionalismen utgar fran ledningsnivan och
syftar till att styra genom regler och arbetet ska sa langt som mojligt anpassas
till  organisationens malsattningar. Inom organisationsprofessionalismen
anvands i hog grad utvarderingar och externa mattstockar for att styra organisa-
tionen och de professionella i den. Karolina Parding noterar i en studie av
gymnasielarare med utgangspunkt i Evetts distinktion att det har utvecklats en
konflikt mellan de bada slagen av professionalism bland gymnasielarare.
Lararna i studien ser garna att de far organisera sitt arbete enligt yrkes-
professionalismens principer. De orienterar sin professionella identitet med
utgangspunkt i sina respektive @mnen "och att de i den organisationsprincipen
sjdlva mer kunde vélja nar och hur de skulle nyttja varandras kompetens”
(Parding, 2010, 106). Arbetslagsprincipen pafors lararna, ofta mot deras vilja,
av ledningen och &r ett uttryck for organisationsprofessionalismen. “Besluten
kring verksamhetens organisering verkar varken vara initierade av eller i
praktiken forankrade hos professionsutdvarna. Detta kan tolkas som att
ledningen inte har tillit till att professionsutdvarna sjalva reglerar verksamheten
pa basta satt” (Parding, 2010, 106). Pardings studie visar hur stark yrkes-
professionalismen &r bland dmneslararna eftersom det d&r samma reaktioner hon
noterar som Arfwedson pa 1990-talet analyserade.
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Joakim Krantz och Lena Fritzén har i en studie kunnat visa att omkring
2000 slar organisationsprofessionalismen igenom hos Lararférbundet, som
organiserar stora delar av lararkaren, med undantag for amneslararna. Krantz
och Fritzén har studerat Lararférbundets bada skrifter ”Pedagogiska Maga-
sinet” och "Lararnas tidning” och konstaterar att Lararforbundet fran 2000
bidrar “aktivt till att skapa en ny diskursiv ordning som ké&nnetecknas av
begrepp som transparens, kvalitetsutveckling och forstérkt resultatorientering
med hjélp av dokumentstyrning” (Krantz & Fritzén, 2013, 128).

Den patvingade professionalismen har fatt ett brett genomslag och har
kommit att fA genomgripande effekter for hela lararprofessionen, sérskilt med
avseende pa lararutbildningen och lararnas arbetssituation.

3.9 Fran social utjamning till utvardering

Ett centralt argument for grundskolans inférande 1962 var att skolan inte ska
harbargera sociala atervandsgrander.

Under 1960-talet fanns atminstone tva olika motiv for att gora utbildnings-
systemet mer enhetligt (Lindensj6 & Lundgren, 2000, 70 ff). Ett var att sam-
hallets utveckling mot allt storre social och ekonomisk mangfald stallde storre
krav pa att fler kan mer och olika saker. Ett annat var att skolan skulle bidra till
storre social jamlikhet mellan samhallets klasser. Jamlikhetsfragan kopplades
till status: Historiskt sett hade olika utbildningsval inneburit skillnad i social
status. Med en grundskola lika for alla, var de organisatoriska hindren for
social determinism undanrgjda. Den skola grundskolan ersatte innebar att ele-
verna var tidigt forutbestamda for hur hogt de skulle nd pa utbildningstrappan.
Aven om en gemensam skola for alla inférdes kravdes trots allt att man skiljde
eleverna at med avseende pa kunskaper, férmagor och intressen. Sa, d&ven om
grundskolan i sig rymde alla elever, var man tvungen att inom dess ramar gora
selektioner som riskerade att reproducera de skillnader som tidigare funnits
mellan de olika skolformerna.

Tankegangarna kopplades till varandra genom att om all utbildning hade
samma status skulle vem som véljer vad, inte langre spela nagon roll
(Lindensj0 & Lundgren, 2000, 70). Ett medel for att bryta ned status-
skillnaderna var saledes att andra den allméanna attityden att utbildningsvalen
inte skulle leda till olika slags status. I slutet av 1960-talet karakteriserade
OECD den svenska utbildningspolitiken med féljande ord: ”Ingen utbildnings-
vag ska ses som mera vérd an nagon annan och utbildningspolitiken bor ut-
trycka sin likvéardiga vardering av all utbildning” (fran Lindensjo & Lundgren,
2000, 188). Ocksa hogskolereformen 1977 kan férstas mot bakgrund av denna
tankegang. Genom att enhetliggora ocksa den hogre utbildningen och stopa all
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postgymnasial utbildning i samma form halls maximalt antal valméjligheter
Oppna.

Den statusutjamnade politiken nadde sa smaningom lararutbildningen, men
med en karakteristisk tidsforskjutning. Lararutbildningsreformen 2001 kan ses
bade som en kulmen och som en slutpunkt for 60-talets jamlikhetspolitik. Med
reformen samlades hela spannet fran forskola till gymnasium inom en och
samma utbildning. Tidigare hade forskollararutbildningar och gymnasieldrar-
utbildningarna reformerats for sig. Forskolan, grundskolan och gymnasiet fick
nu formellt en och samma lararexamen, med olika inriktningar. Men nar larar-
utbildningen med reformen 2001 kom ifatt i detta avseende, hade skolan sedan
dryga tio ar brottats med ett annat tema &n jamlikhet, namligen likvardighet.

Med kommunaliseringen, friskolereformer, skolpeng, malstyrning och
okade skillnader mellan skolorna som f6ljd, trangdes fragan om skolan som ett
slags jamlikhetsinstrument undan till forman for fragan om skolans likvardig-
het med avseende pa kunskapstillagnandet. Skolverkets och sedermera Skol-
inspektionens roll som statens kontrollorgan av skolornas nationella likvérdig-
het ar indikationer pa detta. Policynivans specifika forstaelse av yrkesverklig-
heten var om nagon gang i otakt, nar lararutbildningsreformen 2001 genom-
fordes.

Ett karakteristiskt drag i den svenska reformtraditionen &r att det séllan
riktas kritik mot tidigare reformer. Utredningen infor reformen 2011 innehaller
darfor i sammanhanget en anmarkningsvard notering: “Tidigare utredningar om
lararutbildningen har motiverats med faktiska forandringar i skolsystemet och
ett samhalle i snabb forandring. Denna utredning motiveras inte pa detta sitt,
vilket gor den originell historiskt sett. Istallet & motiven huvudsakligen konsta-
terade brister i lararutbildningen” (SOU 2008:109, 101). Detta &r en sanning
med modifikation. Reformen 2011 innebar en anpassning till nya forutsatt-
ningar som inte var nationellt betingade, utan till forutsattningar som Iag bort-
om det nationella systemets kontroll.

Lena Sjoberg har analyserat policydokument fran 1940-talet fram till idag
(Sjoberg, 2010). Reformerna i slutet av 1940- och 50-talen uppvisar stora lik-
heter med reformen 2011, med avseende pa kunskapssyn och lararens roll.

Under 1970-talet var fragan om social utjamning och att komma till ratta
med klassméssiga respektive kulturella skillnader, en 6verordnad malsattning
for skolan. Social utjamning var en overordnad ideologisk malsattning for
majoriteten av de foretradesvis socialdemokratiskt initierade reformerna fran
1970-talet till 1990-talets borjan, da en mer konkurrensorienterad policydoktrin
bérjade gora sig gallande (Askling & Almén, 1997). | takt med att den svenska
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utbildningspolicyn under 2000-talet anammat Europas generella utbildnings-
politik, har denna konkurrensorientering blivit &n mer uttalad.

Under 1990- och 00-talen har en forandring i utbildningsdiskursen skett,
bort fran ett medborgarideal, dar den grundldggande utbildningen ses som ett
sétt att fostra politiska subjekt, till att handla om att skapa konkurrenskraftiga
individer, som ska bidra till att starka nationens konkurrenskraft pa den globala
arenan. Pa ett globalt plan kan tre huvudsakliga kannetecken utlésas, som ocksa
har satt tydliga avtryck i den svenska utbildningspolitiken: en 6kad standardise-
ring av savél kunskapsinnehall som undervisningssatt, 6kat fokus pa basala
kunskapsomraden som las- och skrivkunnighet och matematik. Standardise-
ringen och de angivna kunskapsomradena har dessutom, for det tredje, lett till
en Okad utvarderingsaktivitet, som kommer till uttryck i de aterkommande
internationella  kunskapsmatningarna, till exempel PISA-utvarderingarna
(Sjoberg, 2010, 92). Maluppfyllelse som leder till att skolan presterar sa att
placeringen pa den internationella rankingen blir béattre, har blivit en viktig
framgangsfaktor.

Ibland tolkas skillnaden mellan lararutbildningsreformen 2001 jamfoért med
reformen 2011 som grundldggande, men vid narmare eftersyn finns det en
kontinuitet. Utredningen som foregick reformen 2001, SOU 1999:63, hade
fokus pa den enskilde lararens formaga att skapa forandringsvilliga larare i en
allt mer of6rutségbar omvarld. Decentraliseringen av skolan (och stora delar av
den offentliga sektorn) i slutet av 1980-talet underlattade och gjorde det logiskt
att individualisera ansvaret for larargarningen. Men SOU 1999:63 lutade sig
mer i sin allmanna ansats mot ett inkluderande ideal, dar alla elever ska kunna
vara delaktiga. Lena Sjobergs analys av skillnaden mellan SOU 1999:63 och
SOU 2008:109 (som var underlag for lararutbildningsreformen 2011) lyfter
fram att SOU 1999:63 4 ena sidan kan lasas i forlangningen av efterkrigstidens
medborgerliga diskurs, & andra sidan som att alla barn ska ldra sig att lara” for
att vara effektiva i samhéllet. Detta flexibilitetsideal ar dtminstone delvis kom-
patibelt med budskapet i SOU 2008:109. SOU 2008:109 valjer dock en annan
strategi for att uppna den nodvandiga flexibiliteten, genom att "fastlagga saval
den kunskap som skall ses som den ratta, i termer av basal kunskap /.../, men
ocksa pa vilket satt subjekten &r, i termer av anlag, mognad och stadier”
(Sjoberg, 2010, 90). Karakteristiskt for skolreformerna &r att det som ska and-
ras inte rensas ut, utan det gamla lever vidare och dverlagras med nya tanke-
figurer, vilket slutet av citatet visar, genom sin tydliga koppling till Piagets
tankevérld.

Den pastadda franvaron av referenser till samhéllet i SOU 2008:109 &r i en
sadan tolkningsram en chimar: samhallets behov av en specifik typ av larare ar
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forutsatt i en global och europeisk diskurs om vilken typ av kunskap som &r
Onskvard. En formulering i direktiven till SOU 2008:109 visar hur férand-
ringarnas vindar svept fram over lararutbildningarna. Ett av 1990-talets nyckel-
begrepp — reflektion - far i direktiven till SOU 2008:109 en ny innebord: ”Det
reflekterande forhallningssattet ar grundlaggande. Det stélls 6kade krav pa att
larare skall kunna utvéardera saval enskilda elevers utveckling som verksam-
hetens resultat” (SOU 2008:109, 463). Har ar det inte langre fraga om ldrarens
reflektion Over sin egen verksamhet, utan att reflektera dver relationen mellan
elev och resultat. Detta skulle kunna ses som utvérderingssamhéllets version av
“beprovad erfarenhet”: prévningen av erfarenheten &r vare sig kollegial eller
individuell, utan instrumentell givet utvarderingens kriterier. Och den gar ocksa
latt att koppla till den av Piaget inspirerade elevuppfattningen som levt vidare i
policydokumenten.

Med lararutbildningsreformen 2010 ska lararstudenterna forberedas for en
utvarderingsbar praktik. Krav om att skolan och dess verksamhet skulle bli mer
transparent foranleddes av en groende konsensus om att den svenska skolan
befann sig i kris. | krisstimningen har manga omstandigheter pekats ut. En var
att likvardigheten inom skolan blivit ett problem. Var skolan pa nationell niva
likvardig? Larde sig eleverna lika mycket i alla delar av landet? Ett skal till
denna osékerhet var att det betygssystem som hade inforts i samband med laro-
planen 1994, ansags vara otillforlitligt och missvisande (Mickwitz, 2015, 133f).
En annan krismarkor var, som redan namnts flera ganger, att den svenska sko-
lans resultat i internationella jamforelser hade dalat. Losningarna pa bada ut-
maningarna var att reformera betygssystemet och att géra ansvarsutkravandet
tydligare genom att inféra en l&rarlegitimation.

Policyformuleringarna kopplade saledes ihop tre internt relaterade problem;
likvardighetsproblemet, elevernas dalande kunskapsniva och ett otydligt an-
svarsutkravande. Med Larissa Mickwitz ord och sammanfattning: ”Den policy
som formulerades &ar darfor inriktad pa att det ar lararen som ska atgardas”
(Mickwitz, 2015, 134). Det samlade resultatet av den historia som har har
skisserats ar en alltmer kringskuren lararprofession och starkare discipline-
ringskrav i policyformuleringarna: Det sociokulturella perspektivets krav pa
den enskilde lararens formaga att arrangera undervisningen optimalt, tillsam-
mans med de forandringar som genomfordes i skolan med avseende pa betygs-
systemet och lararlegitimationen, har okat trycket pa lararna.
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4 Slutsatser

En slutsats som kan dras av den studerade perioden &r att policyformeringen
har skett utifran vad lararna ska vara och vad de ska gora, inte utifran deras
erfarenheter. Syftet med denna text har varit att kasta ljus 6ver det policybidrag
som har sin grund i en forandrad syn pa larande. Sitt ursprung har férandringen
i en vidgad uppfattning om larandets komplexitet, dar barnet inte far lamnas
ansvarig for sin utveckling. Léararansvaret accentuerades med Gvergangen fran
Piaget till Vygotsky som pedagogisk ledstjdrna i samband med reformerna
under 1990-talet. 1 kombination med forst en atstramningspolitik kopplat till
artiondets ekonomiska kriser, foljt av bristande maluppfyllelse som successivt i
saval nationella som internationella utvarderingar blev ett centralt problem i
skolpolicyn, riktades allt fler insatser mot ldararna. I sndv mening fick larande-
begreppet till konsekvens att lararen tillskrevs en mer aktiv roll i larar—elev-
relationen. | den 6kade policytrangseln under 00-talet transformerades lararens
roll till att ocksa vara motorn for skolans utveckling i en allt mer konkurrens-
utsatt skolpolitik. Det &r vésentligt att understryka att detta inte ska tolkas i
nagot slags kausala termer. Andringen av larandebegreppet orsakade inte den
bristande autonomin som manga larare idag har att hantera. Daremot bidrog
andringen av larandebegreppet till att legitimera andra policyforvantningar
(krav pa dokumentation, betygens allt viktigare roll som framgangsmarkor,
fokus pa akademiska kunskaper centrerade kring ett antal karnamnen) mot bak-
grund av den vetenskapligt forankrade positionen att lararen &r skolans
viktigaste resurs for pedagogisk framgang.

Nar de senaste decenniernas utveckling studeras ar det som om tva sepa-
rerade system — ett reformsystem och ett skolsystem — med jamna mellanrum
kolliderar pa initiativ fran reformsystemet. Naturligtvis kan ldrarna inte igno-
rera eller omdefiniera alla reformer, vilket kan skapa konflikter hos de indivi-
duella lararna. Mickwitz har pekat pa att det hos lararna finns en dikotomi
mellan en patvingad professionalism som har med de utatriktade och synliga
delarna av larararbetet att gora (framfor allt dokumentation av olika slag) och
uppdraget som grasrotshyrakrat som kommer inifran lararna sjélva (det egent-
liga lararuppdraget, som Mickwitz bendmner det) som omfattar elevkontakter,
planering av undervisning och undervisningen som sadan (Mickwitz, 2015,
260). Vad galler till exempel betygen &r det en fordel for lararnas integritet om
de &r klart och tydligt formulerade. Utan en reglering i form av tydliga betygs-
kriterier minskar lararnas forsvar for sin professionella identitet, /.../nér
elever, foraldrar och rektorer efterfragar hdga betyg” (Mickwitz, 2015, 260).
Problemet ar saledes inte att det finns extern styrning, policyformulering som
ar extern, utan snarare om policyn riktar sig mot de utatriktade delarna av
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larararbetet eller mot grasrotsnivan i arbetet och att lararna sjalva har varit
utestangda fran policyformuleringen.

"Det egentliga lararuppdraget” har sedan 1990-talet varit foremal for policy-
ambitioner. Under 1990-talet var det fraga om direkta interventioner i form av
olika anvisningar om hur arbetet skulle genomféras. Under 00-talet har
visserligen de direkta anvisningarna om dndringar i arbetsinnehallet inte varit
lika framtradande. Istéllet har den indirekta styrningen av arbetsséttet genom de
omfattande interventionerna i arbetsvillkoren kommit att paverka arbetet som
sadant, vilket inte minst kommer till uttryck i den upplevda bristen pa pro-
fessionell autonomi, som omtalades i inledningen. Har har inte Skolverkets och
Skolinspektionens paverkan pa arbetsforhallandena under det senaste decenniet
undersokts, men det &r en uppgift som ar angelégen.

En annan observation som bor lyftas fram ar att laroplansreformernas histo-
ria karakteriseras av att policyforvantningar pa lararna i den nya reformen
adderas till den foregaendes. Det vill séga att lararnas autonomi har successivt
kringskurits av nya krav pa vad de inom yrkets ramar ska klara av.

| OECD-rapporten Improving schools in Sweden (2015) lyfts en annan
yrkeskategori i skolan fram, som delar 6de med l&rarna: skolledarna. | jam-
forelse med andra OECD-lander lagger svenska rektorer betydligt mer tid pa
administrativa uppgifter och tillbringar mer tid pa méten. Detta avspeglar sig
ocksa i sattet som skolledare rekryteras. Kvalifikationerna som efterfragas
handlar mer om goda ledaregenskaper och administrativa kompetenser &n
pedagogiska. P& frdgan om svenska rektorer under en 12-manadsperiod har
tagit initiativ till att forbattra lararnas undervisningsférmagor, svarade 44 pro-
cent av de tillfragade rektorerna jakande. Detta ar betydligt lagre &n det genom-
snitt pd 69 procent bland de andra landerna dar liknande undersokningar har
gjorts (OECD 2015, 43). Samtidigt bekréftar de hdr siffrorna att det pro-
fessionella stodet, i betydelsen av att ledningen pé de enskilda skolorna har till-
racklig pedagogisk kompetens, till lararna ar eftersatt. Visserligen skulle man
kunna hévda att lararna darmed har en hdgre autonomi, men det motsatta blir
ofta fallet genom att stodet med utgangspunkt i kunskap om lararprofessionens
karnvérden saknas i ledningen, vilket skulle kunna hjalpa lararna att skydda
dessa varden.

Aven om det finns stora skillnader mellan policyn under 1990-talet och 00-
talet, &r dessa delar av ett och samma systemfel vars karna bestar i att lararnas
utanforskap i forhallande till den egna professionen har blivit allt mer uttrycklig.
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