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Redaktionellt

Nu var det 2004

Jean-Francois Lyotards bok The Postmodern 
Condition (1985) blev snabbt en central del 
i debatten om postmodernismen. Den cen-
trala tanken i hans bok, som i första hand är 
en studie av kunskapsutvecklingen i de väster-
ländska samhällena, är att vad han kallar�”de 
stora berättelserna”, dvs. olika metafysiska eller 
naturvetenskapliga teorier och föreställningar 
som gör anspråk på att förklara grundläggande 
aspekter av den så kallade �verkligheten� har för-
lorat sin legitimitet. Många menar att Nietz-
sche genom att deklarera �Guds död� föregriper 
Lyotards kritik. De stora berättelserna är, enligt 
Lyotard, enbart en del av den mångfald av olika 
språkspel (Wittgenstein) som kan användas för 
att nå kunskap om samhället. 

Forskning och forskarutbildning med inrikt-
ning mot lärarutbildning och pedagogisk yrkes-
verksamhet är inte förenlig med  ”de stora berät-

telserna”, därtill är verkligheten inom skola och 
undervisning alltför komplex. Vid Umeå uni-
versitet vilar denna forskning liksom forskarut-
bildningen på tre ben: pedagogik, ämnesdidak-
tisk forskning och pedagogiskt arbete, där som 
bekant pedagogiskt arbete är det senaste tillskot-
tet till denna låt oss kalla det treklöver.

Huvudtanken har varit att forskning och fors-
karutbildning skall bedrivas vid alla institu-
tioner som medverkar i lärarutbildningen. Vid 
pedagogiska institutioner måste då den forsk-
ning som explicit inriktas mot lärarutbildning 
och pedagogisk yrkesverksamhet identifieras. 
Därtill måste den förstärkas och ges en anknyt-
ning till fakultetsnämnden för lärarutbildning 
(eller motsvarande organ). Vid ämnesinstitu-
tioner måste forskningen ta fart. Den bör san-
nolikt i huvudsak ha en didaktisk inriktning. 
Utgångspunkten är naturligtvis det bidrag som 
universitetsämnet (t.ex. historia, litteraturve-
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tenskap, matematik, statsvetenskap) kan ge när 
det gäller undervisningen i det skolämne som 
universitetsämnesstudierna förbereder för. Det 
är allmänt känt att flera av de institutioner som 
haft sina uppgifter främst inom lärarutbildning 
också har saknat egen forskning och forskarut-
bildning. Dit hör institutioner med inriktning 
mot skolämnesmetodik och praktik, dit hör 
institutioner som inriktats mot förskolläraryr-
ket m fl, dvs. de traditionella ”lärarhögskolein-
stitutionerna”. 

I Umeå har konsekvenserna av detta resonemang 
blivit att forskning och forskarutbildning med 
inriktning mot lärarutbildning och pedagogisk 
yrkesverksamhet av universitetsstyrelsen identi-
fierats som ett eget fakultetsområde och att en 
fakultetsnämnd med totalansvar för lärarutbild-
ning tillkommit. Forskningen och forskarut-
bildningen har organiserats längs tre huvudlin-
jer som svarar mot de tre olika institutionstyper 
som historiskt och idag haft och har huvudan-
svaret för lärarutbildningen. Tre huvudsakliga 
forsknings- och forskarutbildningsinriktningar 
finns som ovan framkommit därför idag i Umeå: 
Pedagogik, ämnesdidaktiska studier förlagda 
till ämnesinstitutioner och pedagogiskt arbete 
som ett gemensamt examensämne förlagt till de 
institutioner som igår och idag har nära nog all 
sin verksamhet inom lärarutbildning

Det nya forskarutbildningsämnet pedagogiskt 
arbete liksom utvecklingen i övrigt har bland 
annat visat att det inte är en rätlinjig process att 
ur en seminariekultur utveckla en ny forsknings-
kultur. Visionerna och bilderna var många när 
arbetet för en forskarutbildning knuten till de 
tidigare ”lärarhögskoleinstitutionerna” var som 
intensivast för några år sedan. Därför blanda-
des också glädjen med bitterhet och besvikelse 
när väl de formella besluten togs för drygt fyra 
år sedan att inrätta en särskild fakultetsnämnd 
för lärarutbildning liksom ett nytt forskarutbild-
ningsämne, pedagogiskt arbete.

För vissa var det lätt att identifiera sig med 
den kritik som gjorde gällande att det forsk-
ningsområde som pedagogiskt arbete skulle 
utveckla redan höll på att utvecklas inom andra 
ämnen.

För andra var det frestande att söka sig till ett 
didaktikens trossystem, eller didaktiken som 
”den stora berättelsen”. Det kan ses som ett av 
flera uttryck för den brist på akademisk identi-
tet som fanns representerad inom lärarutbild-
ningen. Inte sällan innefattar detta ett sökande 
tillbaka i tiden, till dåtidens och nutidens stora 
tänkare eller med anknytning till Lyotard, de 
stora ”berättarna”. De utgörs av vad man kunde 
kalla skrivbordsdidaktiker, som gärna söker sig 
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ner i Platons grotta, fullt upptagna med att tolka 
skuggorna på väggen. 

Med en sådan utgångspunkt är det lätt att tro att 
man funnit lösningen på undervisningens och 
lärandets problem. Man reducerar forskningen 
till ett sorts bekräftelsesystem, där uppgiften 
inte är att utveckla ny kunskap, utan snarare 
att bekräfta teoretiska ståndpunkter som for-
mulerades under helt andra tider och i ett helt 
annat samhälle. Det är alldeles uppenbart att 
detta är främmande för universitet, vetenskap 
och forskning.

En sådan inställning rymmer i sig ett djupt 
förakt för den svårbegripbara och svårtydda 
verkligheten. Innehållet blir därmed också 
ofta ointressant. Formerna för undervisning 
och lärande hamnar på något konstigt sätt i 
fokus.

Detta är dessvärre inget annat än andra sidan av 
det mynt som tidigare gått under benämningen 
”seminariekultur”. Framträdelseformerna kan 
synas annorlunda, men världsbilden är den-
samma liksom motivet. Istället för att proble-
matisera, ifrågasätta och våga se komplexiteten 
och motsägelsefullheten, att dekonstruera, leder 
detta till motsatsen, dvs. att man eftersträvar 
det enkla och okomplicerade.

Om denna inställning får fotfäste kan lärarut-
bildningen åter fjärma sig från det vetenskap-
liga paradigmet och återvända till förebildlig-
hetens ökenvandring med sina stentavlor, där 
de didaktiska budorden står ristade. Ännu en 
gång riskerar man att reduceras till metodiker 
i Kejsarens nya kläder.

De didaktiska teorierna, ty det finns ju som 
bekant flera, är viktiga i all forskning med 
inriktning mot lärarutbildning och pedagogiskt 
yrkesverksamhet, men är inte de enda och fram-
för allt inte i form av ett trossystem. Forskning 
med inriktning mot lärarutbildning och peda-
gogisk yrkesverksamhet måste alltid förank-
ras socialt, filosofiskt och praktiskt. Didakti-
ken borde användas som en nyckel att låsa upp 
med, inte att låsa in sig med. I det vetenskapliga 
arbetet måste all teori möta verkligheten. Det 
är för att förstå verkligheten vi måste använda 
och utveckla teorier om denna. Teorierna kan 
själva aldrig få utgöra verkligheten.

Universitetets uppgift och därmed också den 
forskning som nu utvecklas inom lärarutbild-
ningen är att kritiskt granska och nagelfara, 
visa på svagheter och ifrågasätta det vedertagna, 
även om de berättelser som framträder saknar 
all form av linearitet. 
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Lösningen i Umeå representerar en lösning som 
vi tror kommer att vara fruktbar. Det viktiga är 
emellertid inte ämnet, utan att nu alla institutio-
ner som medverkar inom lärarutbildningen vid 
Umeå universitet ska bedriva forskning och fors-
karutbildning. Där ligger Umeå långt framme. 
Pedagogiskt arbete ägs gemensamt av fem insti-
tutioner. Tanken är dock att verksamheten ska 
växa och att profileringar kommer att ske. En 
organisk utveckling av nya ämnen ligger därför 
som en förutsättning i denna lösning.

Per-Olof Erixon

Illustratörens kommentar

En infallsvinkel som kan brukas till flera av de 
texter som jag har illustrerat här är ”föränd-
ringsarbete”. Skolan förändras ständigt, lärar-
utbildningen likaså; det känns ibland som om 
vi befinner oss på en byggarbetsplats.

Jag har haft privilegiet att få lyfta fram aspek-
ter ur denna textmassa av förändringsarbete 
och belysa det som intresserar mig mest. Det 
jag har intresserat mig för och velat skapa bilder 
av är bland annat den reflektera(n)de praktikern 
och resursslöseriet med förskollärarkompetens 
(i det senare fallet är bilden mer metaforisk än 
i det förra). En annan artikel väckte behovet 
av att teckna en profilerad bild över den forsk-
ning som bör bedrivas inom området Pedago-
giskt arbete, och till texten om slöjdens plats i 
kulturskolan ville jag bidra genom att rakt av 
slöjda lite själv.

Jag har läst dessa texter i stort och i smått och 
lagt till eller dragit ifrån efter eget huvud. Illus-
trationerna är subjektiva och kan gärna ses som 
privata ”inlägg i debatten” eller som komplet-
terande infallsvinklar till ett mer objektivt 
språkbruk.

Elin Magnusson
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Utbildning  

och kolonialism

Daniel Lindmark

Tidskrift för lärarutbildning och forskning, nr 3-4 2004 s 13–31 Umeå: Fakultetsnämnden för lärarutbildning. Printed in Sweden

Svensk skolundervisning i Sápmi på 1700-talet

Abstract

 This article analyses Swedish educational policy 

and practice in Sápmi (Lapland) from a theoretical 

perspective of colonialism as a relation of power and 

domination. The study is based upon the Saami 

School Instruction of 1735, which regulated the 

system of boarding schools established in the 1720s, 

and a description of educational practice in Jokkmokk 

Saami School in the 1760s written by a former school-

master. Following historian Richard Gawthrop’s study 

of the Pietist educational institutions of German Halle 

and the postcolonial theorist Valentin Yves Mudimbe’s 

analysis of Catholic priest seminars in 20th-century 

Congo, the article identifies similar characteristics 

in the Saami schools: the principles of isolation, 

surveillance and self-examination created favourable 

conditions for ideological indoctrination. Placed in a 

colonial setting, the Saami schools not only aimed at 

annihilating the religion and culture of the colonised, 

but also endeavoured to imprint suitable parts of the 

colonisers’ culture. By transferring standards of obedi-

ence and subordination, the Saami schools served the 

purpose of domesticating the colonised people.

”Varför är det så svårt att ta till sig Sveriges kolo-
niala förflutna?” frågar Rolf Sjöström (1999:53) 
i en artikel om den svenska slavhandeln i Kari-
bien. Det svar han själv antyder är att en sådan 
process skulle kräva att slaveriets mentala för-
utsättningar kom upp till ytan. Sannolikt är 
det så att vi svenskar inte vill bli påminda om 
den gradering av människor och kulturer som 
är en del av vårt historiska arv. Denna koloni-
ala världsbild skulle alltför tydligt utmana före-
ställningen om Sverige som frihetens, rättvisans 
och humanitetens högborg. För att upprätthålla 
en sådan självbild har det därför varit nödvän-
digt att förpassa störande inslag till historiens 
skräpkammare. Uppfattningen att Sverige aldrig 
uppträdde som någon kolonialmakt kan räknas 
till denna skönmålning av det förflutna. De fak-
tiska kolonier som Sverige innehade var antingen 
för marginella eller för otypiska för att Sverige 
skulle kunna hänföras till samma fålla som de 
”egentliga” kolonialmakterna Spanien, Portugal, 
England, Frankrike, Holland m.fl.1
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Dessa föreställningar har till och med präglat 
begreppsbildningen. I svensk historieskrivning 
används termen kolonisation för att beteckna 
den uppodling som skedde i lappmarken (om 
termen, se Forsgren, 2000). Denna nybygges-
verksamhet var resultatet av en medveten statlig 
politik som inleddes med 1673 års lappmarks-
plakat. Syftet med ”kolonisationen” var dubbelt: 
att utvinna lappmarkens rikedomar och sam-
tidigt befolka ett landområde som flera natio-
nalstater gjorde anspråk på. Gränsen gentemot 
Norge blev till exempel inte fastställd förrän år 
1751. Nybyggesverksamheten fick dock inte 
någon större omfattning förrän mot slutet av 
1700-talet. Med stöd av 1749 års lappmarks-
reglemente beviljades ett växande antal nybyg-
gen sedan samerna misslyckats med att över-
tyga de svenska myndigheterna om att deras 
näring skulle ta skada (Sörlin, 1988; Lund-
mark, 1998). 

Genom att beteckningen kolonisation har fått 
denna specifika innebörd av uppodling, har 
de koloniala maktrelationerna hamnat i bak-
grunden. I stället för att diskutera utveck-
lingen i Sápmi i termer av svensk kolonialism, 
har svenska forskare föredragit beteckningar 
som inre kolonisation (om termens ursprung, 
se Sörlin, 1988:198–200). Förutom innebörden 
av okontroversiell och snarast framsynt upp-

odling innehåller detta uttryck den implicita 
föreställningen om Sápmi som ett inomsvenskt 
område. Om man väljer att definiera Sápmi som 
en del av det svenska riket, väljer man samti-
digt bort möjligheten att sätta in den svenska 
politiken i Sápmi i ett kolonialt sammanhang. 
Då blir utvecklingen i ”den svenska lappmar-
ken” någonting väsensskilt från den kolonia-
lism som europeiska kolonialmakter utövade 
på andra kontinenter.

Att betrakta den svenska närvaron i Sápmi som 
uttryck för kolonialism innebär däremot att 
erkänna att relationen mellan svenskar och samer 
alltid har varit assymetrisk. Utifrån sin överlägsna 
maktposition har den svenska staten dikterat vill-
koren för samerna i den del av Sápmi som legat 
under svensk kontroll. Det var den svenska sta-
tens intresse att behärska området som motive-
rade utbyggnaden av den kyrkliga strukturen i 
Sápmi, och undervisningsinsatserna syftade till 
att domesticera samerna. Men trots att få frågor 
har blivit så genomlysta som undervisningsåt-
gärderna i Sápmi, har tidigare forskning aldrig 
placerat de koloniala maktrelationerna i centrum 
för analysen (se t. ex. Haller, 1896; Nordberg, 
1955; Widén, 1964, 1965; Öberg, 1978; Ander-
zén, 1992; Henrysson m.fl., 1993).



15

Utbildning och kolonialism

Utbildning i kolonialt perspektiv

Genom kolonialismens historia har kolonial-
makter använt utbildning som ett redskap för 
kolonialism. Utbildning har nyttjats till att 
överföra sådana kunskaper, värderingar och 
förhållningssätt som ansetts lämpliga för de 
koloniserade. Ett genomgående drag i kolonial 
utbildning har varit dess begränsade omfång 
(restricted curriculum).2 Som regel har under-
visningen varit inskränkt till grundläggande 
färdigheter i läsning, skrivning och räkning, 
ibland kompletterad med enklare yrkesutbild-
ning. Den koloniala undervisningen har inte 
bara kvalificerat eleverna för yrkeslivet genom 
att förmedla färdigheter, den har också överfört 
normer och värderingar i syfte att skapa en lydig, 
flitig och skötsam arbetarklass. Denna mora-
liska aspekt av undervisningen har både kom-
municerats öppet i läromedel och läroplaner 
(moral curriculum) och förmedlats informellt 
via undervisningens organisation (hidden cur-
riculum). Genom att skolarbetet har inskärpt 
dygder som ordning, noggrannhet, tidsdisciplin 
och lydnad, har skolan förberett eleverna för 
motsvarande krav i samhälle och yrkesliv. Ofta 
har dessa normer antingen förstärkts eller uteslu-
tande förmedlats via kristendomsundervisning, 
varför kolonial utbildning ofta har varit liktydig 
med religiös undervisning (religious eller evang-

elical curriculum). Även om undervisningen har 
haft motsvarande innehåll och organisation i 
de europeiska metropolerna, har den koloniala 
kontexten gett undervisningen dess speciella 
karaktär av kolonial utbildning. Genom att 
upprätthålla kolonialmaktens krav på lydnad 
och effektivitet har utbildningen bidragit till 
att skapa förutsättningar för politisk dominans 
och ekonomisk exploatering.

Den postkoloniale teoretikern Valentin Yves 
Mudimbe har genomfört en analys av den 
koloniala utbildningens funktion i 1900-talets 
Kongo som har stor relevans för svensk under-
visning i Sápmi på 1700-talet. I båda fallen 
handlar det om utbildningsinsatser som även 
riktas mot befolkningen i Europa men som i de 
koloniala områdena får funktionen av kolonial 
utbildning. Mudimbe (1994:120f.) urskiljer tre 
principer som är verksamma i 1900-talets katol-
ska prästseminarium i Kongo. För det första 
levde seminaristerna fullständigt isolerade inom 
internatskolans välavgränsade värld på behörigt 
avstånd från den övriga befolkningen. För det 
andra syftade isoleringen till att domesticera 
eleverna genom att fullständigt förändra elev-
ernas uppförande och grundlägga nya vanor. 
För det tredje placerade denna allmänna ackul-
turationspolicy eleverna medvetet i en position 
mellan deras koloniserade medbröder och de vita 
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kolonisatörerna. Om deras status inte skulle ha 
höjts, hade utbildningen löpt risken att skapa 
socialt missnöje, medan en fullständig assimi-
lation med kolonisatörerna skulle ha skapat 
anspråksfulla och krävande människor. 

Den ackulturation som den långa skolgången 
utsatte seminaristerna för byggde enligt Mudimbe 
på tre faktorer: rummet, tidsindelningen och 
medvetandets genomskinlighet. Skolmiljön 
utgjorde ett avskilt rum utan kontakt med det 
verkliga livet. I detta isolerade, spartanska och 
manliga rum motiverade systemet självt sin 
existens utifrån de byggnader och de föremål 
som dikterades av verksamhetens syfte. Dagens 
indelning följde klosterlivets fasta ordning, där 
ett återkommande schema markerade gränserna 
mellan bön, arbete och vila. Var sak hade sin 
bestämda tid. 

Slutligen lyfter Mudimbe fram skapandet av ett 
genomskinligt medvetande som en nyckelfaktor 
bakom ackulturationen. Seminariet åstadkom 
en dekonstruktion av individualiteten i syfte att 
bygga upp en ny identitet. Vid sidan av årliga 
retreater och andra system för andlig förnyelse 
skedde detta genom två tekniker: självrannsakan 
tre gånger per dag samt andlig självövervakning 
genom bikt och andlig vägledning. Mudimbe 
(1994:122) konkluderar:

 The coherence demanded by this spiritual 

deconstruction is total: the supplicant exposes 

himself completely. He has sinned in intentions, 

in speeches, and in acts; he then submits himself 

to a perfect and public humiliation: mea culpa, 
mea culpa, mea maxima culpa, ”it is my fault, 

my real fault.” And this ritual of selfdenigration 

happens at least three times every day.

 Thus space, time, and transparency of conscious-

nesses are ”essential” parts of a plan of domesti-

cation.

Mudimbes analys av det katolska prästsemina-
riets funktion i det koloniala Kongo visar att 
det är möjligt att anlägga koloniala perspektiv 
på utbildning som till innehåll och organisa-
tion överensstämmer med den undervisning 
som riktas mot befolkningen i  kolonisatörernas 
europeiska hemländer. I min analys av 1700-
talets svenska sameskola gör jag gällande att 
skolmodellen uppvisar slående likheter med de 
pietistiska skolanstalter som August Hermann 
Francke grundade i tyska Halle. Genom sin 
placering i ett kolonialt sammanhang fyller den 
svenska sameskolan inte desto mindre funktio-
nen av kolonial utbildning. 

Ideologisk indoktrinering i Sápmi

Redan på 1600-talet togs initiativ till undervis-
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ning av samerna. Den enda bestående insatsen 
blev Skytteanska skolan, som grundades i Lyck-
sele 1632. Först vid 1723 års riksdag togs dock 
ett samlat grepp om undervisningen i Sápmi. 
Färska rapporter om fortsatt bruk av samiska 
riter hade skapat oro för att den nationella sta-
biliteten skulle hotas. Enligt ortodox luthersk 
statsuppfattning utgjorde enighet i religionen en 
nödvändig förutsättning för en fungerande sam-
hällsordning. Också företrädare för pietismen 
framhävde behovet att omvända samerna till 
kristendomen, även om deras missionsmotiv var 
de individuella själarnas frälsning. Beslutet vid 
1723 års riksdag blev att inrätta en skola i varje 
lappmarksförsamling. Av olika skäl fördröjdes 
dock genomförandet, men år 1732 kunde same-
kolorna i Åsele och Jokkmokk tas i bruk, och 
vid seklets mitt var skolor i funktion i alla de sju 
lappmarkspastoraten. Det ekonomiska grund-
laget för skolverksamheten reglerades i 1729 års 
skolstat, och år 1735 utfärdades en läroplan för 
sameskolan, en s.k. skolinstruktion (Instruction, 
1735; Haller, 1896:148–155). 

Gerald Strauss (1978) och Richard Gawth-
rop (1993) har analyserat den religiösa under-
visningen från reformationen till pietismen i 
termer av indoktrinering (se även Gawthrop 
& Strauss, 1984). För att indoktrinering ska 
ha utsikter att lyckas, måste den som utsätts för 

dylik ideologisk påverkan isoleras från omgiv-
ningen och därmed göras oåtkomlig för icke 
önskvärt inflytande. I de hallensiska anstalterna 
skedde detta genom att barnen inackorderades 
i pålitliga pietistiska familjer eller placerades i 
skolans elevhem. Samma strategi tillämpades i 
fråga om sameundervisningen. Eleverna i de sju 
sameskolorna var helinackorderade vid skolan. 
Skolinstruktionen stipulerade en normalstudi-
etid på två år, efter vilken tid eleverna borde ha 
nått tillräcklig kunskap för att kunna hemför-
lovas. Under skoltiden skulle eleverna avhållas 
från kontakt med hemmet. På denna punkt är 
instruktionen till skolmästaren mycket klar:

 Pedagogen bör noga tillse, att disciplarna under 

ferie- och lovtiden så mycket som möjligt må 

hållas tillstädes och under hans ögon, såsom det 

ock skall vara alldeles förbjudet att dimittera 

någon skolelev till hans hemstad och föräldrar 

innan han erhållit så grundlig underrättelse i 

sin kristendom, som här nedanför vidare skall 

förmälas, för att ungdomen därmed måtte hållas 

i en jämn aga och kristendomsövning, och ej på 

varjehanda sätt bliva hindrad, till dess han genom 

Guds nåd erhållit en sådan upplysning, att han 

kan styra och handleda sig själv (Instruction, 

1735:10f.).
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Av citatet framgår att isoleringen från ursprungs-
miljön skulle upprätthållas också under loven, 
och att övervakning av eleverna var ytterligare 
en strategi som var förknippad med isoleringen. 
Den ständiga inspektionen av eleverna var en 
huvudprincip i de hallensiska anstalterna, och 
även sameeleverna skulle alltså i största möjliga 
utsträckning hållas under lärarens uppsikt. Hela 
det statliga skolsystemet i Sverige byggde på 
ständiga inspektioner. Också sameskolorna hade 
inspektorer förordnade som hade att genomföra 
årliga visitationer, från vilka berättelser sedan 
skulle sändas in till konsistoriet, som i sin tur 
hade att ansvara inför Direktionen över Lapp-
markens Ecklesiastikverk i Stockholm. Enligt 
skolinstruktionen skulle inspektor informera 
sig om såväl ”ungdomens undervisande, som 
allmänna leverne”. Detta skulle ske ”genom 
ett allvarsamt anställt förhör med skolpil-
tarna” (Instruction, 1735:8). Men sameskolans 
begränsning till sex elever, som dessutom stän-
digt bodde vid skolan, skapade särskilda förut-
sättningar för kontinuerlig uppsikt. Den pietis-
tiske prosten Nils Grubb i Umeå motiverade sitt 
förslag om flyttning av Skytteanska skolan till 
Umeå med de förbättrade möjligheter till över-
vakning som en sådan åtgärd skulle medföra. 
Han skriver att han skulle kunna ”hava bättre 
inseende på deras information, emedan jag då 
hade dem alla dagar under ögonen”.3

Till den organisatoriska modellen med inter-
natsundervisning hörde också tanken att så 
grundligt preparera eleverna, att dessa skulle 
kunna fungera som hjälplärare eller missionä-
rer när de väl hade återvänt till sin hemmiljö. 
Vid hemförlovning skulle eleven förmanas ”att 
alltid ha i minnet vad han lärt, och dagligen 
bruka detsamma till efterrättelse för sig och 
sina hemmavarande medbröder” (Instruction, 
1735:13). Redan vid antagandet till skolan 
skulle skolmästaren ha detta syfte i åtanke. 
Endast de elever skulle antas till skolan som 
”sedermera kan informera andra barn i lapp-
byarna” (Instruction, 1735:11). Det skulle 
dessutom åligga inspektor och kyrkoherde att 
övervaka att de utbildade eleverna nyttjades 
vid undervisningen i samebyarna. Från 1740-
talet institutionaliserades denna funktion i och 
med att särskilt lämpliga och extra preparerade 
elever anställdes som ambulerande hjälplärare, 
så kallade kateketer. Dessa kateketer hade också 
ansvar för att hålla byabön och kom dessutom 
ofta att genomföra nöddop, den normala formen 
av dop i lappmarken.

Att de hallensiska anstalterna hade samma 
intention är helt uppenbart. Franckes syfte med 
barnhemmet, fattigskolan, pedagogin, latinsko-
lan och universitetet var att utbilda människor 
som skulle föra missions- eller reformarbetet 
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vidare. Ytterst handlade det om att omvända 
människor, som Richard Gawthrop (1993:152) 
uttrycker det: ”Institutions such as the Halle 
Anstalten were intended to carry out God’s pur-
pose in this respect by preparing for conversion 
people from every sort of moral and social back-
ground and providing them with opportunities 
to help convert others.” 

För att detta syfte skulle kunna förverkligas, 
måste den ideologiska påverkan drivas till en viss 
nivå. Som framgått av citatet ur skolinstruktio-
nen, skulle den enskilda elevens isolering upp-
rätthållas tills undervisningen nått sitt mål: att 
eleven så helt tagit till sig undervisningen att han 
framdeles skulle låta sig styra av nya riktlinjer. 
Inte nog med det: eleven skulle så fullständigt 
internalisera de nya normerna, ”att han kan styra 
och handleda sig själv” (Instruction, 1735:11). 
Här framträder alltså den inifrånstyrda män-
niska som var den pietistiska pedagogikens mål. 
För att nå detta mål skulle skolmästaren und-
vika bestraffningar och kroppsaga av eleverna; 
istället ”må han med varjehanda tjänliga motiv 
och föreställningar uppmuntra dem, till dess de 
själva kan finna nödvändigheten av detta gud-
liga verk” (Instruction, 1735:12). Skolmästaren 
skulle inte bara undvika hårda bestraffningar, 
utan han förbjöds även att begära ersättning 
av eleverna, oavsett om det skulle ske i form av 

inskrivningspengar eller på annat sätt. Istället 
”må han genom sin flit och trogna omvårdnad 
om sina lärjungars andliga välstånd laga så, att 
envar i längden må erkänna det själv, och såle-
des godvilligt finna sig förpliktad till all möjlig 
tjänst emot den möda som läraren har ospard 
för sina barn” (Instruction, 1735:11). 

Den pietistiska pedagogiken byggde på en nega-
tiv människosyn. Människan var i sitt naturtill-
stånd så förblindad att hon inte var mottaglig för 
kristen uppfostran eller undervisning. I Franckes 
(1748:17f.) antropologi ingick två huvudkompo-
nenter: förstånd och vilja, där viljan erhöll en 
rangplats. Härmed skilde sig Francke klart från 
ortodox teologi, som såg förståndets upplysning 
som den kristna människans huvudsakliga kän-
netecken. Enligt Francke (1748:17) förbisåg den 
lärare som inriktade sig på förståndet det vik-
tigaste och mest fruktbringande: ”den Willen 
unter den Gehorsam zu bringen”, att föra viljan 
till lydnad. Kristendomsundervisningen skulle 
börja tidigt, men för att barnen inte skulle rabbla 
sina läxor som papegojor, krävdes att de vandes 
vid stillhet och att deras egenvilja bröts (Francke, 
1748:22). Francke eftersträvade nämligen 
”sowohl ein erleuchteter Verstand, als auch ein 
geheiligter Wille”, dvs. både ett upplyst förstånd 
och en helgad vilja (Welp, 1977:24). Den peda-
gogik som tillämpades i Halle inriktades på att 
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så tidigt som möjligt bryta den naturliga, onda 
viljan och ersätta den med Guds eller kanske 
snarare uppfostrarens vilja. Det är inte för inte 
som Margarete Welp kallar Franckes pedago-
gik för ”Willensunterweisung”. Astrid Norberg 
har visat hur den pietistiska pedagogiken gick 
ut på att få barnet att acceptera uppfostrarnas 
vilja som sin egen (Norberg, 1978). Detta mål 
kunde lättare nås om barnet förstod att uppfost-
rarens åtgärder dikterades av omsorg om barnets 
bästa. Den uppoffrande attityd som instruktio-
nen för sameskolan föreskriver för skolmästarna, 
syftade uttryckligen till att skapa skuldkänslor 
eller förpliktelse ”till all möjlig tjänst” för att 
motsvara lärarens uppoffringar. Skolinstruk-
tionen stipulerar till och med att eleverna på 
helgdagar eller övrig fritid självmant skall läsa 
sina läxor (Instruction, 1735:13). Här finns 
således exempel på både viljans manipulering 
och skapandet av det moderna samvetet, båda 
utmärkande drag i den pietistiska pedagogiken 
(Norberg, 1978:113–120). 

För att kristen fostran skulle ha utsikter att 
lyckas, krävdes att uppfostraren själv var en 
god kristen. Läraren skulle inte bara levande-
göra kunskaperna genom att tillämpa dem på 
livets olika förhållanden, utan han hade också 
att fungera som ett gott föredöme. Redan i lärar-
eden iklädde sig skolmästaren följande förplik-

telse gentemot eleverna: ”genom mitt eget före-
döme skall jag egga dem till fromhet, höviskhet 
och till en oförvitlig levnad”. Men skolinstruk-
tionen ville även att skolmästaren skulle utgöra 
ett exempel på levande kristendom. Läraren 
skulle inte bara delta i morgonböner, aftonbö-
ner och bordsböner, utan han skulle dessutom 
inskärpa vikten av ”en sann gudaktighet och 
bönens nödvändighet” så att eleverna skulle 
förstå att den kristna tron inte bestod av ”blotta 
läsandet och utvärtes åthävor, utan i en invärtes 
själens andakt” (Instruction, 1735:11f.).

Exemplets betydelse vid undervisningen fram-
hävdes starkt av Francke (1748:18ff.). Barnen 
ansågs mottagliga för både goda och dåliga 
exempel, varför de måste skyddas från skadliga 
förebilder och ställas under inflytande från goda 
föredömen. I betoningen av exemplets makt låg 
grunden för barnens isolering i de hallensiska 
anstalterna (Widén, 1969:8f.). När den förste 
läraren i Jokkmokks sameskola misskötte sin 
tjänst, var problemet från pietistisk utgångs-
punkt lika mycket att han genom sitt leverne 
utgjorde ett dåligt föredöme som att han för-
summade elevernas undervisning. Därmed 
kunde inte heller eleverna bibringas insikten att 
”sann gudaktighet” visar sig i ”en invärtes sjä-
lens andakt”. Innan detta mål hade nåtts, fick 
ingen hemförlovas från skolan, eftersom under-



21

Utbildning och kolonialism

visningen i sådant fall riskerade att visa sig vara 
bortkastad. Skolinstruktionen förbjöd uttryck-
ligen dimittering av elever som inte nått denna 
nivå. I stället skulle eleverna kvarhållas tills de 
fått ”tillräcklig kunskap om sin salighetsväg”. 
Genom den moraliska lagen skulle eleverna ha 
lärt känna sin synd och söka bot och bättring 
genom tron på Jesus Kristus, en tro som ”alltid 
bevisar sig i ett kristligt leverne i enlighet med 
Guds bud” (Instruction, 1735:12). Här visar 
sig tydligt den pietistiska pedagogikens yttersta 
målsättning: att åstadkomma omvända kristna 
av eleverna. Pedagogiken syftade till att för-
medla kunskaper, omforma viljan och ge rikt-
linjer för levernet. Det som vid sekelskiftet 1800 
uttrycks i formeln ”förståndets upplysning och 
hjärtats förbättring” eller ”hela människans för-
bättring till förstånd, vilja och leverne” är helt 
enkelt den pietistiska pedagogikens grundka-
tegorier. Kunskaperna var inte tillräckliga i sig 
– här finns den kända pietistiska polemiken 
mot den döda kunskapstron. Att omgestalta 
livet var inte heller tillräckligt, även om tron 
alltid skulle bevisa sig i gärningar. Endast när 
hjärtat och viljan hade blivit omskapade kunde 
kunskaperna hållas vid liv, levernets förändring 
bli varaktig och missionsverket föras vidare. 
Sameskolans verksamhet syftade till att åstad-
komma en invärtes förändring, helt enkelt en 
religiös omvändelse. Medan tidigare mission 

utifrån ortodox teologi hade inriktat sig på att 
förändra de religiösa riterna och förmedla kun-
skaper i den kristna tron, gick den pietistiska 
pedagogiken ett steg längre. Undervisningen 
syftade till fullständig internalisering av kris-
ten världsbild, kristen människosyn och kristna 
normer, strängt taget en total omdaning av per-
sonligheten. Det finns därför särskilda skäl att 
tala om sameskolans verksamhet på 1700-talet 
som ”en inre invasion” (Axtell, 1985).

Detta syfte med undervisningen framgår redan 
av inriktningen på den grundläggande lästrä-
ningen. Så snart eleverna kunde läsa någorlunda 
skulle de lära sig abc-bokens texter utantill, dvs. 
trosbekännelsen, de tio budorden, fader vår samt 
morgon-, afton- och bordsbönerna. Målet var 
att eleverna ”så snart som någonsin är möjligt, 
må kunna föras till praktik och utövning av sin 
kunskap” (Instruction, 1735:11). Bönerna skulle 
alltså brukas, men inte som yttre åthävor, utan 
som uttryck för invärtes andakt. I den pietis-
tiska pedagogiken intog bönen en viktig plats i 
undervisningen. Francke (1748:44ff.) menade 
att bönen var det kraftigaste medel som kunde 
förbinda hjärtat med Gud. Detta gör att Bill 
Widén (1969:11ff.) betecknar Franckes pedago-
gik som ”Gebetserziehung” – bönefostran.
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Omvändelsemotivet slår igenom på fler ställen i 
skolinstruktionen, som innehåller mycket detal-
jerade anvisningar om hur läraren ska under-
visa i katekesen. I fråga om plikterna mot Gud 
enligt de tre första buden av dekalogen fram-
håller instruktionen att läraren skall inskärpa 
Guds helighet och rättfärdiga vrede. Dessutom 
betonas att eleverna skall undervisas om ”Guds 
allseende öga som ser i deras själar och hjärtan 
och vet så ofta de i ringaste måtto överträder 
hans bud” (Instruction, 1735:12). Eleverna 
skulle inte tro att de kunde dölja något för den 
allvetande Gud vars vrede över synden brann 
”till nedersta helvetet” (Instruction, 1735:12). 
Beträffande de övriga budorden poängterar 
instruktionen den plikt som eleverna är skyldiga 
att visa gentemot föräldrar och överhet. 

Tidsdisciplinen var ett utmärkande drag för 
pietistisk pedagogik. Tiden i sameskolan reg-
lerades av ett schema som instruktionen före-
skrev. Undervisningen bedrevs under varda-
garna i fyra tvåtimmarspass med avbrott för 
raster och måltider: 6–8, 9–11, 12–14, 15–17. 
Onsdagar och lördagar ersattes det sista läspas-
set med rekreation och kroppsarbete. Skoldagen 
inleddes och avslutades med andakt, och skol-
instruktionen inskärpte även vikten av de åter-
kommande morgon-, afton- och bordsbönerna. 
Skolmästaren uppmanades vidare att ”förse sig 

med ett riktigt timglas” för att hålla ordning på 
tiden (Instruction, 1735:10). I de hallensiska 
anstalterna hade timglaset en stark laddning 
och stod som symbol för arbetsdisciplin, flit 
och ett rätt utnyttjande av ”nådatiden” (Osch-
lies, 1969:194ff.). Fliten var över huvud taget 
en omhuldad dygd i den pietistiska pedagogi-
ken. Enligt Ingrid Markussen (1995:33) syftade 
den pietistiska pedagogiken till att göra barnen 
”sandhedselskende, lydige og få kærlighed til flid 
og arbejde”. Detta var den pietistiska pedagogi-
kens huvuddygder (Francke, 1748:36ff.; Widén, 
1969:8). Också i den svenska sameskolan var 
fliten en kardinaldygd, som skolinstruktionen 
tilldelar en rangplats i sin bestämning av vad 
som bör utmärka de goda eleverna. Eleverna 
skulle nämligen vara ”flitiga, lydiga mot sin 
lärare, hövliga mot alla människor, kärliga och 
vänliga sinsemellan” (Instruction, 1735:13).

Kolonial utbildning i  
Kongo och Sápmi

Analysen av 1735 års instruktion för den svenska 
sameskolan avslöjar således stora likheter med 
den pietistiska pedagogiken och dess organisa-
toriska utformning i August Hermann Franckes 
anstalter i Halle. Detta gäller principerna om 
isolering och övervakning; lärarens betydelse 
som förebild; betoningen av flit, lydnad och 
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fogligt sinnelag som grundläggande dygder; 
strävan efter individuell omvändelse och inter-
nalisering av önskvärda normer; prioriteringen 
av övertalning framför kroppsaga; fostran till 
ett flitigt böne- och andaktsliv; samt målet att 
få eleverna att fungera som lärare och missionä-
rer. Jämförelsen mellan den svenska samesko-
lan och de pietistiska anstalterna i Halle har 
dock inte i första hand företagits för att kart-
lägga pedagogiska influenser. Huvudsyftet har 
i stället varit att utforska sameskolans funktion 
genom att lyfta fram sådana särdrag som i tidi-
gare forskning har uppfattats som väsentliga för 
den ideologiska indoktrinering som den pietis-
tiska pedagogiken har utövat. På motsvarande 
sätt kan en jämförelse med Mudimbes analys av 
det katolska seminariets funktion i det koloni-
ala Kongo tydliggöra den svenska sameskolans 
funktion i ett kolonialt perspektiv.

Flera av de principer och strategier som 
Mudimbe lyfter fram i sin analys av det katolska 
prästseminariet i 1900-talets Kongo visar sig vara 
verksamma också i den svenska sameskolan på 
1700-talet. De tre huvudprinciper som utmär-
ker seminariet är alla i funktion i den svenska 
sameskolan. Den mest påtagliga överensstäm-
melsen gäller isoleringen som grundläggande 
strategi. Både seminariet och sameskolan bildade 
avskilda världar där eleverna hindrades från 

kontakt med omvärlden. Genom att avskärma 
eleverna från oönskat inflytande från omgiv-
ningen, skapade skolformerna gynnsamma för-
utsättningar för indoktrinering och ackultura-
tion. Eleverna stod under ständigt inflytande 
från människor som upprätthöll de regler som 
genomsyrade internatskolans avgränsade värld. 
Syftet med isoleringen var i båda fallen att åstad-
komma en genomgripande förändring av elev-
ernas liv, att bringa såväl tanke som handling 
till fullständig överensstämmelse med skolans 
religiösa ideologi. Den tredje principen om pla-
ceringen av seminaristerna i en mellanställning 
förefaller också vara tillämplig på sameskolan. 
Även om alla elever enligt skolinstruktionens 
pietistiska intentioner skulle kunna fungera 
som missionärer i sin hemmiljö, var det kate-
keterna som via förlängd utbildning och en sär-
skilt avlönad lärarbefattning kom att höja sig 
över mängden. Medan huvuddelen av eleverna i 
sameskolan återvände till det traditionella livet i 
samebyarna, kom kateketerna att inta den mel-
lanposition som seminaristerna i Kongo uttryck-
ligen utbildades för.

Också Mudimbes tre faktorer bakom semina-
riets effektiva ackulturation kan utan svårig-
het identifieras i den svenska sameskolan. Det 
avgränsade rummets ändamålsenliga utform-
ning stod i nära samband med isoleringen som 
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princip. Skolans avskilda värld styrdes helt av 
sina egna regler vars strikta efterlevnad utgjorde 
ett viktigt medel för domesticeringen av elev-
erna. Både seminariet och sameskolan hade 
vidare en klar tidsindelning av dagen genom 
ett ständigt återkommande schema. Gemen-
samt för de två skolformerna var de upprepade 
andaktsövningarna.

Mudimbes analys av skapandet av det genom-
skinliga medvetandet är ytterligt intressant, 
särskilt som den fäster uppmärksamheten på 
principer som var rådande också i den svenska 
sameskolan. I anslutning till pietistisk teologi 
betonade sameskolans instruktion vikten av 
sinnesändring och ”en invärtes själens andakt”. 
Självrannsakan, självövervakning och fullstän-
dig syndabekännelse var inte unika inslag i det 
katolska seminariet i 1900-talets Kongo. Även 
i den pietistiskt präglade svenska sameskolan på 
1700-talet byggde ackulturationen på en total 
genomlysning av elevernas medvetande. Oavsett 
sin geografiska placering har katolska seminarier 
och pietistiska skolor varit slutna rum för auk-
toritär ideologiöverföring. Placerade i koloniala 
sammanhang har skolorna inte bara försökt 
utplåna de koloniserades religion och kultur, 
utan också strävat efter att inplantera de delar 
av kolonisatörens kultur som ansetts passande 
för en koloniserad befolkning. En viktig del av 

denna ackulturation har varit förmedningen av 
föreställningen om den västerländska kulturens 
överlägsenhet. Genom sin överföring av normer 
om lydnad och underordning har skolorna tjänat 
kolonialmaktens syften att domesticera den 
koloniserade befolkningen. Sameskolans kolo-
niala funktion som redskap för domesticering 
och ackulturation av samerna framgår tydligt 
i skolmästare Theophilus Grans berättelse om 
”lappdrängen” Anders’ omvändelse i Jokkmokks 
skola på 1760-talet.

Mission som ackulturation

I Theophilus Grans (1773) berättelse om för-
hållandena i Jokkmokk på 1760-talet framgår 
tydligt hur den pietistiska pedagogiken omsat-
tes i praktisk skolverksamhet. Gran verkade 
som komminister och skolmästare i Jokkmokk 
1757–68, men när han år 1773 författade sin 
skildring av ”kristendomens tillväxt” i Jokk-
mokk, var han kyrkoherde i Piteå (se vidare 
Lindmark, 1999b:167–174). I två långa och 
mycket avslöjande berättelser om eleverna Elsa 
och Anders visar Gran hur den religiösa omvän-
delsen och praktiserandet av ett kristligt liv 
stod i centrum för sameskolans verksamhet. 
I berättelsen om ”en lappdrängs omvändelse” 
redogör Gran för sitt idoga arbete med att 
bryta ned Anders motstånd mot kristendomen. 
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Mot Anders hårdhet och avoghet förslår dock 
inte de vanliga medlen, bokliga kunskaper och 
faderliga förmaningar. Först när Anders genom 
sjukdom ställs inför döden och i skrämmande 
visioner möter en pockande djävul, kan skol-
mästare Gran bryta ned hans motstånd. Under 
hela den utdragna omvändelseprocessen finns 
nämligen läraren till hands för att undervisa, 
tolka och leda. Därvid blir det också uppen-
bart hur den dagliga kontakten mellan lärare 
och elev, de dagliga andakterna och den dagliga 
läsningen utgör viktiga förutsättningar för att 
åstadkomma den förändring av elevens världs-
bild som Anders religiösa omvändelse innebär. 
Eller för att uttrycka det i andra termer: den 
totala isoleringen och den ständiga övervak-
ningen med läraren som övervakare och före-
bild, de återkommande uppmaningarna till 
underkastelse under den synliga och osynliga 
makten, de raffinerade metoderna för interna-
lisering av önskvärda normer, samt ett flitigt 
utövande av gemensamma ideologiska mani-
festationer åstadkom tillsammans en effektiv 
indoktrinering, varpå sameynglingen Anders 
omvändelse utgör ett talande bevis. 

Trots att berättelsen om Anders mycket nära 
ansluter till det mönster som utvecklats för 
den pietistiska omvändelseberättelsen (Lind-
mark, 1999b:183–198; 2003), och således med 

viss schablonmässighet framställer behovet av 
individuell omvändelse, är det också möjligt att 
läsa texten som en berättelse om ackulturatio-
nen av det samiska folket. De egenskaper som 
utmärkte Anders före hans omvändelse erhåller 
i en sådan läsning syftning på de hedniska sam-
erna i allmänhet, medan resultatet av omvän-
delseprocessen betraktas som en beskrivning 
av det uppnådda eller önskvärda resultatet av 
det svenska samhällets kulturella påverkan på 
samerna. När den 19-årige ynglingen Anders i 
februari 1764 kom till Jokkmokks skola upp-
fattades han av skolmästare Gran (1773:83) på 
följande sätt:

 Han var fullvuxen, medelmåttig till växten, och 

hade stadiga lemmar, han var händig, trogen, 

arbetsam, flitig vid boken, hade ordinärt minne 

och förstånd, så att, i anseende till detta, tyckte 

jag om honom. Men å andra sidan var han butter, 

tvär, argsint, oböjlig, utan medlidande, och 

kunde väl med gott mod se både sin nästa och 

hans egendom i nöd och fara, utan att på något 

sätt beröras därav, än mindre bidra till hans 

räddning.

Skolmästaren fick med andra ord en kluven 
bild av den nye eleven. Å ena sidan var Anders 
utrustad med goda fysiska och intellektuella 
naturgåvor; å andra sidan uppvisade han ett 
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synnerligen okristligt sinnelag. Gran påtalar 
särskilt den nye elevens buttra och aggressiva 
sturskhet. Anders saknade uppenbarligen den 
fogliga underdånighet och lydnad som Gran 
förväntade sig. I fråga om Anders bristande 
hjälpsamhet och empati lämnar Gran till och 
med ett par utförliga exempel. Detta talar för 
att den empatiska förmågan och förpliktelsen 
att hjälpa medmänniskorna uppfattades som 
centrala kristliga dygder. Värst var dock den nye 
elevens likgiltighet inför bibeln och den kristna 
tron. I sin undervisning försökte Gran övertyga 
sin elev om det fördärvliga i hans okristliga lev-
nadssätt och föreställde honom därvid nödvän-
digheten av uppriktig omvändelse. Endast en 
total sinnesändring kunde ge förutsättningar 
för ett kristligt liv:

 Vill du uppriktigt överlämna ditt hjärta genom 

bönen i tron till Herren och Frälsaren Jesus, som 

skapat och återlöst dig, så frälser han dig ifrån 

detta tillstånd, och gör dig genom sin Ande till 

en ny skapelse, som liknar hans egen avbild. Du 

får ett av Gud själv upplyst sinne, du får ett hjärta 

som älskar Gud och, för hans skull, nästan. Du 

tål då inte att uppsåtligt göra något ont eller 

försumma det goda, utan du gläds i din själ, när 

något tillfälle ges att få göra väl. Den naturliga 

motsträvigheten övervinns av kärleken till Gud 

och går mer och mer under, allteftersom din för-

nöjelse över att vara Guds egen tillväxer. Detta är 

ändamålet med din skolgång. Du skall här få lära 

Guds ord, i ordet se Guds vilja, och i gärningen 

leva därefter, samt således bereda dig att vara ett 

rätt Guds barn, och således lycklig i tiden och 

salig efter döden. Jag var knappt utgången, förrän 

han sade till de andra barnen: På sådant sätt blir 

inte många saliga. Varför ska vi inte få leva som vi 

vill? Finns det något liv efter detta, så får vi nog 

veta det, när vi kommer dit (Gran, 1773:85).

Det anförda avsnittet ur Grans berättelse är 
intressant, eftersom det så tydligt anger syftet 
med sameskolans verksamhet: genom kärleken 
till Gud skulle den naturliga motsträvigheten 
övervinnas. Med andra ord skulle kristianise-
ringen av samerna skapa civiliserade och lydiga 
undersåtar med så grundligt internaliserade 
normer att deras känsliga samveten styrde hand-
lingarna i önskvärd riktning. Även om behovet 
av omvändelse här ges en fullständigt inomreli-
giös motivering, fungerade den åsyftade anpass-
ningen av samernas beteende till kristna normer 
som en viktig del i ackulturationspolitiken.

Anders reaktion på skolmästare Grans omvän-
delseförsök uttrycker den koloniserade befolk-
ningens smärtsamma fråga inför kolonialmak-
tens arroganta civilisationsprojekt: Varför ska vi 
inte få leva som vi vill? Men inte nog med att 
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sameskolan fullgjorde sin civilisatoriska uppgift 
gentemot samerna genom att framhäva pietis-
mens kardinaldygder flit och lydnad (Instruc-
tion, 1735:13), de koloniserade förväntades 
t.o.m. visa tacksamhet för den inre invasion som 
skolundervisningen utsatte dem för. Detta fram-
går tydligt av ett annat samtal, där skolmästaren 
ställer sin elev inför följande fråga:

 Tackar du någon gång Gud af hjärtat för att du 

fått komma till skolan? Välsignar du vår kristliga 

och nådiga överhet, som har så mycken ömhet för 

detta folk, att ni blir både lärda, klädda och födda 

i skolan för intet? Rörs inte ditt hjärta, när du i 

kyrkan nu kan sjunga psalmer till Guds lov, och 

få se andra inte kunna ett ord? Tycker du inte, 

att du är lyckligare än dina förfäder, som levat i 

okunnigheten och vandrat i mörkret? Svaret blev 

detta: Inte är alla som kan läsa lyckliga heller. Jag 

[Gran] vill med detta endast visa hans kallsinnig-

het för religionen och ordet (Gran, 1773:85f.).

I sin iver att visa upp det motstånd som den 
kristna missionen hade att övervinna i Sápmi 
har Theophilus Gran bidragit till att ge de kolo-
niserade en röst. Författaren kunde helt säkert 
räkna med odelade sympatier för sin egen stånd-
punkt från en samtida läsekrets och ansåg sig 
därför inte behöva bemöta några invändningar, 
men den öppna beskrivningen av motståndet 

mot kristnandet inbjuder med nästan samma 
självklarhet en sentida läsare till en läsning av 
berättelsen ur Anders perspektiv.

Berättelsen om Anders förtjänar sin plats i The-
ophilus Grans redogörelse genom sitt förment 
lyckliga slut. Gran hade nämligen företagit sig 
att presentera positiva exempel på kristendomens 
tillväxt bland samerna (Lindmark, 1999b:179–
181). Under den utdragna omvändelseproces-
sen förändrades Anders såtillvida att han ”blev 
mycket flitig vid boken, kärlig i umgänge och 
ganska stilla i sin levnad” (Gran, 1773:90). 
Detta överensstämmer mycket väl med den 
uppförandekod som gällde för eleverna i same-
skolan. Som framgått ovan föreskrev skolin-
struktionen att eleverna skulle vara ”flitiga, 
lydiga mot sin lärare, hövliga mot alla männis-
kor, kärliga och vänliga sinsemellan” (Instruc-
tion, 1735:13). Det framhävs vidare att eleverna 
inte får hysa ”illvilja, hat och bitterhet”, precis 
de egenskaper som utmärkte Anders vid hans 
ankomst till skolan. Anders utvecklade vidare 
ett känsligt samvete för andras raljerande med 
andliga ting och hade ständigt sitt tidigare syn-
diga leverne i smärtsamt minne. Också sedan 
Gran hade lämnat Jokkmokk 1768 förspordes 
att Anders var ”mycket tystlåten och dygdig” 
(Gran, 1773:92). Med andra ord hade den 
sturskhet, hårdhet, oböjlighet och kallsinnighet 
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som utmärkt Anders vid hans inträde i skolan 
förbytts i sin totala motsats. 

Theophilus Grans berättelse om Anders omvän-
delse avslutas med att skolmästaren låter sin elev 
göra fullständig avbön för sitt tidigare liv. Gran 
refererar ytterligare ett samtal, där Anders t.o.m. 
uppfattar skoltvånget som det gudomliga medel 
som räddat hans själ undan förtappelsen: 

 Jag ville inte alls till skolan, och hade inte kommit 

hit, om inte min mor blivit ålagd att låta lära mig 

läsa. Och hon hade ingen annan utväg med mig. 

Jag [Gran] sade: Vad tycker du nu då? Han sade: 

Som en blind faller i gropen, så hade jag i min 

blindhet löpt, tills jag hamnat i förtappelsen, 

om inte Gud på detta sätt tagit fast mig (Gran, 

1773:92).

Citatet visar att Anders så fullständigt hade tagit 
till sig den världsbild som sameskolan förmed-
lade, att han uppfattade ackulturationen som en 
övergång från blindhet till seende, från under-
gång till räddning. Så total var sameskolans 
ideologiska indoktrinering, att själva indoktri-
neringen uppfattades som en gudomlig skick-
else av den som blivit indoktrineringens offer. 
Tydligare än så kan knappast konsekvenserna 
av kolonialismen framställas.

Det koloniala arvet 

De grunddrag som utmärkte sameskolan på 
1700-talet kom länge att prägla de svenska 
utbildningsinsatserna i Sápmi. Detta gäller både 
undervisningens begränsade omfång och dess 
religiösa inriktning. Uttryckt i internationella 
läroplansteoretiska termer kan den svenska same-
undervisningens historia således betecknas som 
både en restricted och en evangelical curriculum. 
Därmed uppvisar den svenska sameundervis-
ningen de karaktärsdrag som brukar förknippas 
med colonial curriculum. Men redan det faktum 
att undervisningen i Sápmi genomgående har 
speglat offentliga och enskilda svenska aktörers 
syn på vad som är lämplig undervisning för sam-
erna, utgör ett tillräckligt belägg för det koloniala 
arvets starka inflytande.

De ideologiska motiven bakom de utbildnings-
initiativ som har riktats mot samerna har växlat 
över tiden. 1700-talets pietistiska missionsideo-
logi följdes upp på 1800-talet av Svenska mis-
sionssällskapet som grundade ett antal missions-
skolor i Sápmi. Undervisningen i dessa skolor var 
begränsad till läsning och kristendomskunskap, 
sedermera utbyggd med skrivning och räkning 
till vad som kom att betecknas som folkskolans 
miniminivå. Missionsskolorna kom dock att spela 
en viktig roll för att utbilda den samepolitiska 
rörelsens pionjärer. Här avslöjar sig den koloni-
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ala utbildningens dubbla funktion. Inte minst i 
Afrika har missionsskolor varit betydelsefulla som 
plantskolor för den första generationens politiska 
ledare under den postkoloniala perioden.4

Folkskolans införande innebar för samernas vid-
kommande en undervisning som snarast motsva-
rade småskolans minimikurs. Därmed fullfölj-
des den praxis med begränsad undervisning som 
grundlagts på 1700-talet. Under andra hälften 
av 1800-talet kom synen på samerna att påver-
kas av kulturstadieteorier och rastänkande. Den 
nomadskolereform som genomfördes 1913 var 
tydligt präglad av idéer om den samiska rasens 
och kulturens underlägsenhet (Eriksson, 1992; 
Henrysson, 1993; Pusch, 1998; Karlsson, 2000). 
Endast genom att bibehållas på sin utvecklings-
nivå skulle den samiska kulturen ha möjlighet 
att överleva. Detta mål kunde bara uppnås om 
samerna segregerades från storsamhällets civili-
serade livsstil. Undervisningen anpassades därför 
så långt som möjligt efter fjällsamernas nomadi-
serande levnadssätt, och skolorna fick formen av 
ambulerande och fasta kåtor. Eftersom nomad-
skolan syftade till att bevara samerna på deras 
kulturnivå, blev innehållet i undervisningen 
både begränsat och särskilt anpassat till vad som 
ansågs vara samernas särskilda behov. Först under 
efterkrigstiden kom nomadskolan att ersättas av 
nya skolformer.

Skolpolitikens inriktning på fjällsamernas livs-
villkor låg i linje med den övergripande statliga 
sameplitiken vid 1900-talets början. Med fjäll-
samerns nomadiserande levnadssätt som modell 
skapades en bild av ”rätta” och legitima samer. 
Till denna kategori av ”egentliga” samer knöts 
renbeteslagstiftningens minoritetsrättigheter 
(Mörkenstam, 1999; Amft, 2000). De skogssa-
mer som livnärde sig på jakt och fiske blev i stäl-
let föremål för total assimilering. Den moderna 
staten krävde klara och entydiga kategorier, och 
den samiska kulturen fick omdefinieras utifrån 
detta behov. De politiska motsättningar som 
idag råder mellan renskötande samer och jakt- 
och fiskesamer är i hög grad en konsekvens av 
den svenska statens samepolitik.

Oavsett om den svenska skolpolitiken i Sápmi 
har syftat till assimilation, ackulturation eller 
segregation, har den dikterats av svenska intres-
sen att domesticera en koloniserad befolkning. 
Detta är det koloniala arvet i samernas under-
visningshistoria. Den svenska statens självtagna 
rätt att definiera vad samer är och bör vara är ett 
drag som förenar skolpolitiken med samepoliti-
ken i stort. Denna makt att definiera samiskhet 
och förändra samisk identitet bildar samtidigt 
ett grundläggande kolonialt förhållningssätt 
med anor från tidigare seklers missions- och 
undervisningsinsatser i Sápmi.
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Abstract

 Ett slöjdämne baserat på den materialspecifika 

uppdelningen i slöjdarter, textil- och trä- och 

metallslöjd innebär också i hög utsträckning att 

slöjdämnet uppdelas utifrån kön. Ett sätt att mot-

verka en polariserad genusstruktur kan vara att 

dagens slöjdämne i grundskolan relaterar djupare 

till ett designperspektiv. I artikeln diskuteras ett 

antal möjliga konsekvenser av ett designperspektiv 

på slöjden. Att lyfta fram ett designperspektiv på 

ämnet skulle stödja det förnyade intresset för design i 

samhället. Ett problem är dock att ämnet kan styras 

in mot ”teoretisk slöjd”, vilket skulle innebära att en 

”erosion” av kompetens ägde rum. En diskussion förs 

också om designperspektivets metodik i termer av 

problemlösande undervisning snarare än ”fritt ska-

pande” eller arbete utifrån arbetsbeskrivningar. Arti-

keln avslutas med förställningen om en ”kulturskola 

för alla”. Möjligheten av ett designperspektiv i allt 

fler ämnen diskuteras. Begreppet ´design´ används 

i artikeln såväl i snävare bemärkelse, som form- och 

mönstergivning, och i vidare bemärkelse innefat-

tande design av tjänster, processer och system.

Skolan och samhällsförändringarna

Skolinstitutionens tröghet gör att skillnaden 
mellan det som är innanför och utanför skolan 
är ett problem. Skolan är per definition avskiljd 
från samhället och utgör en egen kultur. I ett 
läge när samhället kraftigt förändras kan dock 
separationen från samhället i övrigt bli ett pro-
blem. Det lärande som äger rum utanför skolan 
kan ibland i en sådan situation vara mer effek-
tivt än lärande i skolan. Detta kan ses som en 
svaghet i skolan när kulturfrågor blivit allt vik-
tigare, eftersom olika kulturer (manliga och 
kvinnliga kulturer, ungdomskulturer, etniska 
kulturer etc.) ställs mot varandra och mot sam-
hällets tidigare dominerande helhetskultur. 
Skolan förmår ofta inte synliggöra kultur- och 
identitetsfrågor och saknar delvis ett samtida 
kulturklimat. Lena Aulin-Gråhamn och Jan 
Thavenius skriver i sin utredning av kulturens 
roll i skolan, Kultur och estetik i skolan: 

Ett designperspektiv  

på slöjden och ett 

kulturperspektiv på skolan

Anders Marner
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 Skolan har i informations- och mediesamhället 

förlorat sin gamla roll som självklar och domi-

nerande kunskapsförmedlare. Det behövs en ny 

kulturpolitik och ett nytt bildningsuppdrag om 

skolan ska kunna spela den allt viktigare roll den 

har som en demokratisk offentlighet för barn och 

unga i ett kulturellt heterogent samhälle. 1 

I utredningen kopplas demokrati och yttrande-
frihet naturligt ihop med ett estetiskt perspek-
tiv. ”Det är i gestaltandet vi blir offentliga och 
synliga”, hävdas det. Skolan ses som en kulturell 
mötesplats för alla barn och ungdomar.2

Ett annat perspektiv på samma innanför/utan-
förproblematik är att estetiska ämnen motsva-
ras av företeelser i samhället som blivit alltmer 
betydelsefulla. Bildämnet kan täcka upp de 
idag digitala bildmedierna och musikämnet 
kan behandla musikindustrin och den musi-
kelektroniska utvecklingen. Slöjdämnet kan 
belysa konstindustriell design, som i Sverige 
exemplifieras av företag som Hennes & Mau-
ritz, IKEA och Volvo. 

Mot bakgrund av att design blivit allt vikti-
gare inom näringsliv och samhälle krävs enligt 
propositionen Framtidsformer en ökad foku-
sering på design i skolan.3 Ytterligare ett för-
slag till ett nationellt handlingsprogram när 

det gäller design har på Näringsdepartementets 
uppdrag och med regeringens stöd lagts fram i 
februari 2003.4 Näringsminister Leif Pagrotsky 
(2002) har påtalat vikten av design i relation 
till svenska textilföretags framgångar. Design 
har blivit en konkurrensfaktor.5 2005 blir ett 
svenskt designår.6

Richard Florida, professor i regional ekonomisk 
utveckling vid Carnegie Mellon University, talar 
i The Rise of the Creative Class (2002) om den 
nya ekonomin som en kreativitetens ekonomi, 
där kreativitet lyfts fram som de anställdas vik-
tigaste bidrag. Han visar att kreativ verksamhet 
inte endast hör fritiden till utan att den allt mer 
präglar också yrkeslivet. I en post-industriell situ-
ation tar automatisering och robotar över delar av 
såväl den traditionella arbetarklassens som ser-
vice-yrkenas tidigare funktioner. Han ser i detta 
ett ökande behov av kreativitet i yrketslivet och 
han ser en ny klass växa fram.Florida skriver:

 The super-creative core of this new class includes 

scientists and engineers, university professors, 

poets and novelists, artists, entertainers, actors, 

designers and architects, as well as the thought 

leadership of modern society: nonfiction writers, 

editors, cultural figures, think-tank researchers, 

analysts and other opinion makers. Whether 

they are soft-ware programmers of engineers, 
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architects or filmmakers, they fully engage in the 

creative process. I define the highest order of crea-

tive work as producing new forms or designs that 

are really transferable and widely useful – such as 

designing a product that can be widely made, sold 

and used; coming up with a theorem or strategy 

that can be applied in many cases; or composing 

music that can be performed again and again. 

People at the core of the Creative Class engage in 

this kind of work regularly; it ś what they are paid 

to do. Along with problem solving, their work may 

entail problem finding; not just building a better 

mouse trap, but noticing first that a better mouse 

trap would be a handy thing to have. (s. 68f.)

Kring denna kärna av den kreativa klassen finns 
professionellt kreativa människor: 

 These people engage in creative problem solving, 

drawing on complex bodies of knowledge to solve 

specific problems. Doing so typically requires a 

high degree of formal education and thus a high 

level of human capital. People who do this kind 

of work may sometimes come up with methods 

or products that turn out to be widely useful, but 

it ś not part of the basic job description. What 

they are required to do regularly is think on their 

own. They apply or combine standard approaches 

in unique ways to fit the situation, exercise a great 

deal of judgement, perhaps try something radi-

cally new from time to time. (s. 69)

 Andelen verksamma inom arbetskraften 
som arbetar kreativt och med problem-
lösande, har ökat dramatiskt under 
1900-talet i USA (se Tabell 1). Om den 
s.k. kreativa klassen omfattade 10 % av 
arbetskraften 1900, 15 % 1950, 20 % 
1980 så uppskattar Florida siffran idag till 
30 %.7 ”The service class”, anställda inom 
serviceyrken, har också ökat, från drygt 15 

Tabell 1 Klasstrukturen 1900-1999 enligt Florida 
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% 1900 till ca 43 % 1999. Denna grupp 
har dock minskat sedan 1975. Mellan 
1950 och 1999 har arbetarklassen minskat 
från drygt 40 % till drygt 25 % och de som 
är verksamma inom jordbruk har minskat 
från ca 37 % 1900 till en försvinnande 
liten siffra idag. Arbetarklassens andel 
av arbetskraften är alltså mindre än den 
kreativa klassens. Utan att göra alltför stor 
affär av vare sig den kreativa klassens defi-
nition eller dess omfattning kan man dock 
föra fram vikten av Floridas iakttagelse av 
dessa samhällsförändringar. Iakttagelsen 
gör sannolikt att skolan tydligare måste 
ställa sig frågan om hur kreativiteten kan 
synliggöras där. När det gäller slöjdämnet 
behöver därför relationen hantverk-design-
teknik behandlas på ett djupare sätt. 

Estetiska skolämnen har traditionellt svårt att 
tydliggöra den s.k. nyttan med ämnena. Många 
tycks uppfatta nytta i skolan liktydigt med att 
lära eleverna matematik, engelska och svenska. 
Kanske kan ett yttrandefrihetsperspektiv och 
Floridas arbetslivsperspektiv på kreativitet ge 
argument för de estetiska ämnenas betydelse i 
ett vidare sammanhang, inte minst gentemot 
föräldrar, som ofta intar ett nyttoperspektiv på 
sina barns lärande i skolan.

Estetiska ämnen i skolan

Kulturellt och ekonomiskt betydelsefulla krea-
tiva verksamheter som t.ex. design belyses inte 
på ett tydligt sätt i skolan. Estetiska ämnen får 
stå tillbaka för andra s.k. viktiga skolämnen. 
De estetiska ämnena har delvis anpassat sig 
till en marginaliserad plats, ofta med fokus på 
traditionellt hantverk och traditionella konst-
arter, i stället för ett perspektiv som vidgar sig 
mot kreativitet, identitet, mediering, samhälle 
och samtid. Varken den demokratiska aspekten 
eller Floridas koppling mellan kreativitet och 
arbetsliv är synlig i de estetiska ämnena eller i 
skolan som helhet. 

Skolämnen som slöjd, musik och bild ses ofta 
som marginaliserade ”övningsämnen” eller 
”estetisk-praktiska ämnen” av företrädare för 
s.k teoretiska ämnen och skolledare. Båda 
dessa begrepp är dock sedan länge utrensade 
ur styrdokumenten. Trots det används de fort-
farande. Inom estetiska ämnen, om vi nu kan 
kalla dem så, bemöter man ibland margina-
liseringen genom att använda sig av samma 
polariserade modell, ställa praktik mot teori, 
men med omvänd värdering. Ett sådant sätt 
att tänka kan leda till att motsättningar mellan 
ämnen och mellan teori och praktik befästes. I 
slöjd kan ett vidgat kunskapsbegrepp innebära 
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såväl hantverk och varseblivning av form, som 
design, etnologi och matematisk beräkning. På 
samma sätt kan matematik omfatta olika steg, 
från ögonmått och former i naturen, via mate-
matiska bedömningar i vardagen till geometri 
och matematiska formler. På så sätt kan skill-
naden mellan ämnen minskas, och samarbete 
kan lättare äga rum. Såväl teori som praktik kan 
ses som betydelseprocesser som är relaterade till 
och beroende av varandra och den motsättning 
som finns i den västerländska kulturen mellan 
de bägge fenomenen är, eller snarare borde vara, 
överspelad. Praktik har sin egen kunskap, fär-
dighet och förtrogenhet. Teori växer ur prak-
tik, men återverkar också på och kan förbättra 
praktiken. Bland annat av det skälet är det inte 
relevant att dela upp skolans ämnen i teoretiska 
och praktiska ämnen.

Slöjdämnet har formats historiskt i ett för-
modernt samhälle som hotades av industria-
lismens processer. En fokusering på design 
skulle istället kunna innebära att samtidens 
teknik och samtidens kulturella frågor i högre 
utsträckning aktualiserades inom ämnet. Kan 
man, på liknande sätt som bildämnet utveck-
lats från teckning till bild, och strävar efter att 
inkludera också mediernas bildvärldar, tänka 
sig att slöjdämnet utvecklas mot design? Det 

skulle kunna innebära att kopplingen till vissa 
material minskar i betydelse och att den krea-
tiva processen fokuseras i än högre utsträckning. 
Det ibland snäva valet av material i traditionell 
slöjd kan vara en hämmande faktor för kreati-
viteten, eftersom utbudet av moderna material 
skapar nya möjliga kombinationer och därför 
ökar de kreativa möjligheterna.

En erosion av kompetens

För dagens industridesigner är överväganden 
inom ett flertal domäner innefattande eko-
nomi, estetik, ergonomi osv. en del av yrket. 
En typ av designer idag är en fristående och 
konsultbaserad yrkesperson, dvs. en som skaffar 
sig egna uppdrag som så småningom kan leda 
till industriell produktion. En sådan designer 
arbetar ofta med ett flertal medier och visuella 
tekniker, med andra förhandlingsmedel samt 
i regel med en mer flexibel samhällsoriente-
ring än slöjdarens mera traditionsbundna, och 
ibland regionala förankring. I förhållande till 
den för-moderne slöjdaren måste den samtida 
industridesignern behärska ett bredare spektrum 
av betydelseprocesser som komplicerar förhål-
landet mellan teori och praktik. Därmed inte 
sagt att den för-moderne slöjdarens material-
kännedom var ”enkel”.
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I det förindustriella samhället och delvis under 
industrialismen var ett stort antal verksamheter 
företrädesvis praktiska. Många av dem krävde 
egna överväganden, bedömningar och beslut 
baserade på djup erfarenhet och hantverks-
kunnande. En rationalisering av en sådan verk-
samhet som motiveras med ekonomiska argu-
ment kan leda till en ”erosion” av kompetens.8 
Exempel på detta är om snickarens eller söm-
merskans traditionella verksamhet delvis ersätts 
av maskiner, datorer och robotar. 

Hur kan man föra in ett designperspektiv i slöjd 
utan att förfalla till ”teoretisk slöjd” och till 
en ”erosion” av kunskap? Innebär ett fokus på 
design i slöjdämnet ett hot mot ämnets hant-
verksdel? Vilka aspekter av designerns kreativa 
process skulle kunna överföras till skolans slöjd-
verksamhet? Frågorna är komplexa särskilt i ett 
läge där skolan i allt högre utsträckning styrs av 
ekonomi och internationell kompatibilisering. 

Det förefaller klart att om design förenas med 
traditionellt hantverk kommer kompetensen 
hos aktörerna att öka istället för att erodera. 
Processer som är mer reflekterade kommer till 
stånd. Det framställda föremålet kan modifieras 
i högre grad eftersom förstadierna i arbetet upp-
märksammas i högre utsträckning. Att införa 
ett designperspektiv inom hantverkskunnandet 

innebär att det uppdateras eftersom nya objekt 
kan framställas parallellt med de gamla model-
lerna. De vedertagna processerna baserade på 
beprövad erfarenhet kan kanske också förkor-
tas med såväl reflektion som med nya verktyg 
och material. 

Slöjd är ett ämne som innehåller reflektion och 
generalisering eftersom slöjdprocessen gäller 
framställandet av föremål som eleven ännu inte 
sett. Eleven måste därför föreställa sig föremålet 
innan det är färdigt. Processen innebär också 
ett successivt bemästrande av olika moment i 
processen som gäller utöver den specifika hand-
lingen. Om slöjdämnet skulle bli ett immate-
riellt ämne i avsaknad av en skapande process, 
t.ex. om man ersätter slöjdsalen med en datorsal 
där eleverna sitter framför datorer i stället för 
att arbeta med händerna, skulle det sannolikt 
innebära att en erosion av kunskap ägde rum. 
Grundläggande för en designansats i skolan bör 
därför vara att görande utvecklas mot skapande, 
att teori och praktik och reflektion och bemäs-
trande förenas. Uppfattat så innebär ett design-
perspektiv en möjlighet snarare än ett hot. 

Slöjdprocessen

Om slöjd ofta lägger fokus på själva framställ-
ningen av artefakten skulle ett designperspek-
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tiv sannolikt ha ett bredare fokus; den process 
som föregår artefakten i relation till dess senare 
användning. Designprocessen med dess succes-
siva steg av skissande och prövande står i för-
hållande till presentation och utställningsme-
todik och artefaktens användning. Artefakten 
är därför ett objekt som kan ses från olika per-
spektiv, från såväl skaparens som användarens. 
Med ett kommunikationsteoretiskt synsätt, som 
är relevant här, skulle en relation mellan sändare 
och mottagare äga rum. Ett designperspektiv 
skulle förskjuta slöjdens fokus mot ett allt tyd-
ligare kommunikativt sammanhang.

I den Nationella utvärderingen 1992, i slöjd-
ämnets huvudrapport skriver man: 

 Många gånger kanske vi uppfattar dessa färdighe-

ter och kunskaper som enbart praktiska och utan 

intellektuella inslag. Kanske bidrar slöjdlärarna 

själva till denna begränsade självförståelse genom 

att i många fall ensidigt betona ämnets praktiska 

karaktär.9

I slöjdämnets huvudrapport framkommer 
vidare: 

 Eleven kan gå hela vägen från idé eller intryck 

via planering och konkretisering av idéerna till 

praktiskt arbete i hårda och mjuka material, 

för att slutligen nå fram till en diskussion av 

erfarenheter och kunskaper. Dessutom kan man 

värdera vad man lärt sig. Vi kallar denna process 

SLÖJDPROCESSEN.”10 

Problemet, sett ur ett kommunikativt perspektiv, 
är här att själva produkten och användandet av 
produkten ligger bortom ”slöjdprocessen” och blir 
så att säga osynlig. Inte sällan används begrep-
pet slöjdprocess med formuleringar som ”från 
idé till färdig produkt”. Kajsa Borg diskuterar 
i sin avhandling framväxten av detta begrepp, 
som ska förstås i förhållande till en äldre tids 
slöjd där man använde förlagor i arbetet, snarare 
än erkände processen som en helhet. Borg visar 
hur begreppet inte är entydigt och har använts 
olika under olika tider.11 Även i den Nationella 
utvärderingen 1992 används det på olika sätt. 
Dels förekommer det i termer av att Välja, Pla-
nera, Utföra och Värdera, dels förekommer det 
i termer av ”den process eleven genomgår i slöj-
den på sin väg från idé till färdigt arbete.” (s. 35) 
Kanske kan en lösning här vara att man i slöjd 
genomför gemensamma arbeten så att eleverna 
och skolan som helhet tillsammans också kan 
betrakta och använda det som skapas. Här kan 
man jämföra med ämnet svenska där skrivpro-
cessen diskuteras som pedagogisk idé. Man avser 
då elevernas kommunikation av autentiska texter 
med framlyft funktion.
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I bildämnet har kursplanen, vid sidan av fram-
ställningsaspekten också inkluderat ett recep-
tions- och kommunikationsperspektiv genom 
att betona bildsamtal, bildanalys och bildtolk-
ning. Ett motsvarande receptionsperspektiv i 
slöjd skulle kunna innebära att användningen av 
föremålet inkluderades i slöjdprocessen i högre 
utsträckning än tidigare. Det finns dock skäl att 
anta att man i såväl bild som slöjd fortfarande 
inte beaktar receptions- och presentationssidan 
tillräckligt mycket, och ofta nöjer sig med att 
beakta endast den ena sidan av kommunika-
tionsprocessen, skapandesidan. Genomföran-
det av designprojekt i slöjdundervisning kan 
tänkas inkludera gemensamma överväganden 
med avseende på funktion och användning i 
den egna skolan eller i närsamhället, inklude-
rande reklam, argumentation för och även för-
säljning av produkten.

Här finns sannolikt en outnyttjad potential när 
det gäller att föra ut de produkter som skapas i 
skolan i estetiska ämnen för att möta sina betrak-
tare, användare och lyssnare i den egna skolan 
och utanför skolan. Det betyder att utöver fram-
ställning/skapandeperspektivet och behovet av 
verkstäder, ateljéer, musik- och mediestudior 
så behövs också ett receptionsperspektiv, med 
såväl tid som ytor och platser för presentatio-
ner, utställningar och föreställningar i skolan. 

Utanför skolan kan ett köpcentrum användas 
till att presentera sina arbeten på, vilket kan 
varvas med visual culture-inspirerade studier 
av samma köpcentrum.12

Ett designprojekt kan omfatta olika faser. En 
början kan vara att ansökningar av projektme-
del eller av medel från sponsorer tillstyrks. Här 
kan kontakter i kommunens kulturnämnd eller 
med företag i närsamhället vara viktiga. Ett 
företag på orten kan ha intresse av att på olika 
sätt stödja skolverksamhet för att visa socialt 
ansvar. Skisser, ritningar, fotografier, videoupp-
tagningar och uträkningar kantar projektet, 
som fortsätter vidare i konstruktion och till-
verkning av produkter, och fullföljs i presenta-
tioner, utställningar, utvärderingar och rappor-
ter. Relationer mellan skola och verksamheter 
utanför skolan blir viktiga.

I konstvärlden och inom estetiska ämnen finns 
en föreställning om ”fritt skapande” som ett sätt 
att utan restriktioner frigöra den förmodade 
inneboende kreativiteten inom en människa. En 
sådan kvardröjande föreställning har sannolikt 
föga relevans i en designprocess och kan idag 
uppfattas som en kvarleva från en romantisk och 
subjektivistisk uttrycksestetik. Tvärtom är det 
ett problem som kan vara utgångspunkten för 
en designprocess vars genomförande förutsätts 
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lösa problemet och därmed förändra världen i 
någon aspekt. De föreliggande villkoren och 
ramarna förmodas övervinnas i den kreativa 
kombinationen av element. Ett designperspek-
tiv är därför snarare problembaserat än baserat 
på ”fritt skapande”.

Ett designperspektiv på slöjd innebär att koncep-
tualisering, visualisering och realisering i större 
utsträckning är en integrerad angelägenhet för 
den elev eller de elever som genomför ett pro-
jekt. Att använda färdiga arbetsbeskrivningar 
som en snitslad väg kan lättare undvikas om 
ett designperspektiv präglar undervisningen. I 
själva verket är standardiserade arbetsbeskriv-
ningar att betrakta som en kunskapserosion 
inom ämnet, medan en reflekterande hållning 
och ett experimentellt förhållningssätt hos 
eleven skapar en grund för utveckling av kun-
skap. Att bromsa upp och dröja inför realise-
ringen av den kristalliserade fantasin gynnar 
sannolikt kreativiteten. 

Relationen lärare och elev och elev och elev kan 
också utvecklas. Läraren kan i en instruktion 
uppmana eleven: ”Gör så här!” Om en sådan 
relation till läraren permanentas i en monolo-
gisk/enstämmig undervisning, skapas ett bero-
endeförhållande mellan lärare och elev som inte 
stimulerar designperspektivet. Läraren bekräftas 

visserligen om eleven hela tiden ställer frågor, 
men eleven visar samtidigt osjälvständighet i 
sina överväganden. Motsatsen kan vara läraren 
som i linje med det fria skapandet med entu-
siasmerande tillrop uppmanar eleven att vara 
kreativ. Här avstår istället läraren från att delta 
i dialogen. Ett dialogiskt mellanläge kan kanske 
vara när eleven ställer frågan ”Uppnår jag mitt 
mål om jag gör så här?” Frågan förutsätter en 
förförståelse, ett syfte och ett eget initiativ. 

Några slöjdprojekt med designinriktning är t.ex. 
Prio 1- projektet i Vännäsby skola som drivs av 
slöjdläraren Johan Söderling, Slöjd/Bild-klas-
serna vid Tegs Centralskola, Umeå, som drivs 
av Alfredo Castro och Peter Ohlsson, slöjdpro-
jekten vid Fullriggaren i Malevik i Kungsbacka 
och Öjersjö Storegård i Partille, samt i Island, 
Gisli Thorsteinssons arbete med ”innovations-
utbildning” i grundskolan, samt Svensk Indu-
stridesigns skoldesignprojekt.

Design i ett vidare sammanhang

Finns det generella aspekter på design och kre-
ativitet som är gemensamma för vardagslivets 
design, slöjd och industridesign? Estetiska läro-
processer som anknyter till design kan skapa för-
ståelse för att den värld vi lever i är skapad av oss 
själva. Det leder vidare till tanken att en sådan 
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värld också kan förändras av oss själva. Perspek-
tivet bör därför vidgas så att design inte endast, 
som ofta är fallet, omfattar s.k. ”god design”, 
utan också innefattar dess grund, förståelsen av 
att föremål är artefakter. De är infogade i män-
niskans livsvärld, är en del av människan och 
inte endast yttre ting. Ett designperspektiv kan 
vidare belysa teknikens relation till människan. 
Människors behov och önskningar kan ligga till 
grund för medieringar och tekniska innovationer 
snarare än den motsatta uppfattningen, som inte 
är ovanlig, att teknikers konstruktioner ligger till 
grund för de föremål vi omges av. Aktörens rela-
tion till artefakten eller medieringen är komplex 
och ibland konfliktfylld.

Ett designperspektiv på slöjden skulle kunna 
placera skolämnet slöjd i en delvis ny kontext 
bestående av bl.a. design, mode, konfektion 
och konstindustri. Genom att studera relationer 
mellan design, teknik och slöjd med avseende 
på kreativa processer och i ett vidare perspektiv 
av samhällsförändringar kan skolämnet/ämnena 
få en ny roll i skolan. Design och teknologi kan 
sannolikt belysa slöjdämnet så att ämnesföreträ-
darna ser ämneskonceptionen i ett vidare per-
spektiv som fördjupar de kreativa processer som 
förekommer inom ämnet. Designperspektivet 
sett i hela skolans perspektiv kan också innebära 
ett kvalitativt nytt sätt att se på skolan.

Inom ämnet slöjd kan ett designperspektiv möj-
liggöra nytänkande över traditionella ämnes-
gränser. Sett i skolans sammanhang kan de sam-
lade design- och slöjdresurserna förnya skolan 
i en mer kreativ riktning om de är utåtriktade. 
De kan möta utvecklingen i samhället genom 
att utveckla estetiska läroprocesser i relation till 
ett samtida samhälle. Samverkan i projekt med 
t.ex. bild, matematik, SO och teknik kan lätt-
tare genomföras. En ansats som innehåller fler 
medier än skriftspråket, en gemensam multi-
modal ansats, som innefattar skolans samlade 
kreativa resurser, kan ger mer slagkraft än vad 
varje ämne för sig kan ge. En grupp forskare 
under rubriken The New London Group har 
diskuterat ett sådant perspektiv. I stället för 
skriftspråkets färdighet i termer av literacy talar 
man om multiliteracies i skola och undervis-
ning. De meningsskapande processerna gäller 
inte endast lingvistiska, utan också visuella, 
ljudliga och rumsliga processer, som förhåller 
sig multimodalt till varandra. The New London 
Group använder design som paraplybegrepp för 
alla dessa processer.13

Ett samtida designbegrepp innefattar alltså inte 
endast produkter utan också tjänster, processer 
och system.14 Ett vidare perspektiv på design 
innefattar föreställningen om att inte endast verk-
tyget eller föremålet är skapat av människan utan 
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också idéerna, konsten och språket. Människan 
använder sålunda såväl tekniska, som intellektu-
ella och konstnärliga verktyg för att gestalta sin 
värld i dess helhet. I skolan talar man i linje med 
det idag om ett vidgat textbegrepp.15 En bredare 
syn på vad text och kunskap är, som innefattar 
inte endast skriftspråk som medium, kan öppna 
skolan för estetiska läroprocesser där ungdomars 
konstruktion av identiteter och kunskaper via 
olika typer av medieringar får allt större genom-
slagskraft. Om man i Lpo 94 hävdar att läraren 
tillsammans med eleverna lägger upp undervis-
ningen så skulle man mot bakgrund av ett sam-
tida designbegrepp kunna säga att eleverna deltar 
i designen av sin egen undervisning. 

Ett designperspektiv, en förstärkt estetisk profil 
och ett vidgat textbegrepp kan vidare innebära 
att skolans betydelse i samhället ökar, mot bak-
grund av att kulturfrågor idag blivit mer cen-
trala för samhällsförståelse och i arbetslivet. 
Den utvecklade kreativiteten kan riktas så att 
såväl skola och närsamhälle som samhället i dess 
helhet kan använda den i olika typer av verk-
samheter. Olika kulturer med olika profiler vad 
gäller gestaltande kan lättare synliggöras och 
mötas i skolan om den tillåter en mångfald av 
skapande och kommunikation. Erkänns dialo-
gen kommer integrationen att öka.

När man idag talar om f lerstämmighet i 
skolan så avses oftast utvecklingen av tal- och 
skriftspråk i form av ökad dialogicitet mellan 
lärare och elev och elev och elev i skolans alla 
ämnen.16 Ett designperspektiv kan bidra med 
vidare aspekter av flerstämmighet, på så sätt 
att tillförandet av en multi- och intermodalitet 
i skolan placerar språkandet i ett vidgat kul-
turperspektiv. Mångfalden av och relationerna 
mellan olika modaliteter innebär att språk, bild, 
design, musik och dans etc. kan jämställas som 
kommunikativa medieringar i skolans värld. 
Det skulle vidare kunna innebära att estetiska 
läroprocesser fick genomslag i fler av skolans 
ämnen. Inte minst kan kombinationen av text 
och bild, grafisk form, spela en viktig roll i sko-
lans användande och skapande av utställningar, 
digitala presentationer och hemsidor.

En kulturskola för alla

Kan föreställningen om en ”kulturskola för alla” 
vara en motpol till talet om en ”treämnesskola” 
i skoldiskussionen? Med kulturskola menas här 
en skola för alla med ett bredare spektrum av 
ämnen och med ökat fokus på estetiska läro-
processer. Med treämnesskolan avses en skola 
med fokus på de ”viktiga” ämnena, matematik, 
svenska och engelska som det krävs godkänt i för 
att påbörja gymnasieskolan. Man talar i medi-
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erna, och även i skolan, om dem som ”kärnäm-
nen”, trots att begreppet inte förekommer i grund-
skolans styrdokument. Men som arbetsgruppen 
Kultur i skolan, tillsatt av regeringen, uttrycker 
det ”skolan kan betraktas som vår största kul-
turinstitution eftersom den omfattar alla barn 
och ungdomar.”17

På ett olyckligt sätt har man i samhället skapat 
en klyfta mellan skola, konst- och kulturliv. 
Lärande kan enligt den uppfattningen inte äga 
rum inom kreativ och konstnärlig verksamhet. 
Lärande ses istället ofta alltför snävt, som kun-
skap från skolböcker eller förmedlat av lärare, 
och som tillägnas som formler. Vattentäta skott 
har skapats mellan s.k. vetenskapliga och este-
tiska ämnen. De estetiska ämnena marginalise-
ras. En sådan uppfattning bidrar till att skolans 
relevans för såväl elever som för det framtida 
samhället minskar, eftersom kultur- och iden-
titetsfrågor blir allt viktigare i ett samhälleligt 
mångfalds- och delaktighetsperspektiv. Såväl i 
samhället som i arbetslivet krävs idag, och i än 
högre grad i framtiden, kreativitet och egna ini-
tiativ i mötet med de moderna medierna och 
de olika kulturerna. Dagens skola präglas dock 
fortfarande i viss utsträckning av industrialis-
mens flit- och lydnadsideal och av den gamla 
skriftspråkskulturen.

Estetiska läroprocesser är en angelägenhet för alla 
ämnen, inte endast de i sig estetiska ämnena. I 
estetiska läroprocesser är eleven medskapande 
snarare än endast en behållare för obearbetad 
information. Läraren är en iscensättare av kun-
skapssituationer och handledare snarare än en för-
medlare av redan färdig kunskap. Kunskap finns 
i och genom olika medier och genrer snarare än 
endast inom skriftspråket och skolboken. Kun-
skap växer ur dialoger elev- elev och lärare- elev 
snarare än ur lärarens monolog och är engage-
rande och förvånande snarare än förväntad och 
från början given.

Eftersom som det finns ett underskott av ska-
pande verksamhet i skolan finns ett stort tryck 
från eleverna att få ägna sig åt skapande i de este-
tiska ämnena. Ämnena är små på timplanen och 
man kan anta att lärarna premierar produktions-
sidan i ämnena. En kulturskola för alla skulle 
innebära att alla ämnen har ett skapandeper-
spektiv. Trycket på de estetiska ämnena skulle 
då sannolikt minska och större utrymme för 
analys, kritisk granskning och reflektion skulle 
kunna finnas. 

Föreställningen om en kulturskola för alla 
kan utmana treämnesskolan och göra skolan 
mindre tråkig och mer angelägen. Kultursko-
lan kan lägga grunden för ett meningsfullt 
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lärande baserat på gestaltning och förståelse. 
Detta kräver dock att skolan i högre utsträck-
ning ses i ett kulturperspektiv. Oftast diskuteras 
skolan i medierna endast i termer av betyg och 
ekonomi eller om Sverige placeras lågt i inter-
nationella utvärderingar av språk- eller mate-
matikkunskaper. 

En kulturskola för alla innebär att användandet 
av de estetiska läroprocesserna utgör ett bärande 
inslag i skolans profil. Därmed avses i synnerhet 
att skolans elever i lärandet befinner sig i multi- 
och intermodala dialogiska relationer och kul-
turmöten. Det innebär vidare att produktion 
och reception av kultur blir centralt i lärandet, 
som äger rum såväl inom som utanför skolan, 
i kontakt med närsamhälle och kulturinstitu-
tioner. I en sådan skola skulle slöjdämnet med 
ett till ämnet kopplat designperspektiv vara ett 
mycket betydelsefullt inslag.
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På spaning efter  

den tid som flytt

Mytologier om skolan

Per-Olof Erixon

Abstract

 Den här artikeln tar sin utgångspunkt i skilda 

uppfattningar om vad skolan är och drömmar om 

vad skolan kunde och borde vara. Angreppssättet 

är detsamma som i en tidigare genomförd studie, 

Pedagogiskt arbete i romanens prisma. Upplevelser av 
den svenska folkskolan under ett omvälvande sekel, 
där inifrånskildringar av den svenska folkskolans 

innehållsliga och organisatoriska förändringar 

under 1900-talet fokuseras med hjälp av skönlit-

terärt material (Erixon, 2002). Den här artikeln tar 

på ett motsvarande sätt sin utgångspunkt i roma-

ner, men om en annan skolform: dels det gamla 

läroverket, dels det nya gymnasiet som infördes 

1966. Den första romanen, Hugo Swenssons Paul 
Hoffman, läroverksadjunkt (1935), tillhör de mer 

välkända skolskildringarna, medan den andra, 

Lektor Viktoria (1971), skriven av Lise Drougge, 

är mera okänd. I båda dessa romaner tematiseras 

uppfattningar som vi också känner igen från 

dagens skoldebatt, och som inte sällan handlar om 

att förändringar i skolan skapar oordning och ett 

förakt för verklig kunskap. Idéerna tycks emanera 

ur en längtan till en tid som flytt eller snarare aldrig 

funnits. De representerar, för att hänvisa till Bar-

thes (1970), mytologier om skolan. Avslutningsvis 

ställs frågan om mytologier också kan utgöra bilder 

för utveckling och framåtskridande. 

”Schooling” och ”education”

Ordet ”skola” kommer av det grekiska ordet 
”schole” och betyder ”lärda sysselsättningar 
under ledigheten” och beskrivs som en ”insti-
tution där – företrädesvis – barn och ungdom 
ges kunskaper, färdigheter och värderingar 
som skall gör det möjligt för dem att fungera 
som medborgare i samhället”. 1 Skolans upp-
gift framställs enligt denna definition som så 
mycket större än att förmedla kunskap eller ge 
utbildning i snäv mening. 

Tidskrift för lärarutbildning och forskning, nr 3–4 2004 s 49–70. Umeå: Fakultetsnämnden för lärarutbildning. Printed in Sweden
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Hamilton (1989) tar sin utgångspunkt i detta 
förhållande och gör en åtskillnad mellan å 
ena sidan “schooling”, som på svenska betyder 
”skolbildning” alternativt ”skolunderbyggnad”, 
men också i ålderdomlig betydelse ”upptuk-
telse” och ”läxa” och å den andra “education”, 
dvs. uppfostran, bildning, undervisning och 
utbildning.2”Schooling”, dvs. den verksam-
het som bedrivs i skolan, beskriver han som en 
utvecklad mänsklig institution, som började 
utvecklas under europeisk medeltid till att bli 
en mer allmänt förekommande institution på 
1700-talet, bland annat i England och Frank-
rike. Historiskt har ”schooling” sedan blivit ett 
formbart och fogligt instrument för att sociali-
sera in den yngre generationen i samhället. Med 
denna utgångspunkt leder skolgång automatiskt 
inte till ”education”. 

I skärningspunkten mellan olika föreställ-
ningar om vad skolan historiskt sett har varit 
och därmed också vad den huvudsakliga borde 
vara, och där ”schooling” och education” utgör 
några av referenspunkterna, utvecklas med 
hänvisning till Barthes (1970) mytologier om 
skolan. Statistiskt sett, menar Barthes, befinner 
sig myten till höger:

 Där är den essentiell; välnärd, lysande, medelsam, 

pratsam utvecklas den ständigt. Den omfattar 

allt: rättsväsendena, moralerna, estetiken, diplo-

matiena, hushållsredskapen, litteraturen, teatern 

(Barthes, 1970: 247-248).

Myten har olika framträdelseformer. En av dem 
är vad Barthes kallar ”[F]rånvaron av historia’ 
(250). Det innebär att myten berövar det före-
mål det talar om all historia. Till detta lägger 
Barthes en annan form, nämligen ”kontraste-
randet” (253). I det avseendet liknar myten ord-
språket. Myten vägrar att förklara något. 

Begreppen ”schooling” och ”education” kommer 
fortsättningsvis att få utgöra en fond, mot vilken 
innehållet i den särskilda form av källmaterial 
som här utgör utgångspunkten, nämligen två, 
vad jag kallar skolromaner från 1900-talet, 
delvis kommer att förstås. I båda dessa romaner 
utvecklas, som jag menar, myter om skolan.

Fiktion och historiskt berättande

Diktverk från tidiga perioder i människans 
utveckling kan betraktas som uttryck inte bara 
för konstnärliga ambitioner, utan också som 
källmaterial för kultur-, religions- och social-
historia som har bevarats (Furuland, 1997). När 
det gäller modern tid och moderna diktverk har 
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Martin Kochs romaner framhållits som oum-
bärlig källa när det gäller att förstå den svenska 
arbetarrörelsen (Andersson, 1957). Utan dessa 
diktverk hade vår kunskap om den tidiga arbe-
tarrörelsen varit mer begränsad. 

Zola försökte som bekant att använda natur-
vetenskapsmannens objektiva metod när han 
analyserade sina ämnen. Av honom har vi lärt 
oss att diktaren ser naturen genom ett tempe-
rament (Furuland, 1974). De svenska arbetar-
skildrarna byggde vidare på den naturalistiska 
traditionen. På försättsbladet till sin roman 
Kvinnor och äppelträd (1933) menar Moa Mar-
tinson att hon kommer sanningen närmare i en 
roman än i en biografi. Förklaringen är, menar 
hon, att hon i biografin, av hänsyn till släkt och 
bekanta inte kan skriva hela sanningen. Det 
kan man i en roman, där namn och platser är 
”camouflerade” med andra namn.

Både historiker och romanförfattare kan sålunda 
vara överens om att skönlitteratur utgör viktigt 
källmaterial när det gäller att förstå historien. 
Med hjälp av romaner från 1900-talet kan vi, 
menar jag, bättre förstå hur förändringar i det 
svenska skolsystemet under samma århund-
rade mottogs av dem som arbetade i skolan, 
dvs. lärarna själva.

Men det föreligger också vissa problem när det 
gäller att använda skönlitteratur som historisk 
källa. Litteratur och konst för med sig former 
och teman från det förgångna, som inte nöd-
vändigtvis är det kollektiva medvetandets frågor 
och inte heller enbart uttryck för ett tempe-
rament. Litterära och konstnärliga verk lyder 
under koder som är mer eller mindre obero-
ende av timliga omgivningar (Le Goff, 1978). 

Det är inte bara författarens upplevelse av en 
samtid som utgör ämnet för den skolroman han 
eller hon skriver. De krav som romanen ställer 
i egenskap av litterär genre måste författaren 
också beakta.

En tendens hos exempelvis Vilhelm Moberg är 
hans benägenhet att förgylla barndoms- och 
ungdomsminnen. Det är framför allt Mobergs 
tidiga uppväxt som står i ett ”förklarat sken” 
(von Platen, 1978). Det finns också hos Moberg 
och hans generationskamrater, Ivar Lo-Johans-
son, Gustav Sandgren, Albert Viksten, Rudolf 
Värnlund m fl, en benägenhet att renodla och 
förstora de svåra omständigheterna. Detta 
aktualiserar förhållandet att diktaren inte bara 
hämtar uppslag ur livet utan också ur litteratu-
ren. Arbetarförfattarna hade flera gemensamma 
läromästare som alla hade gestaltat liknande 
miljöer: Zola, Hamsun, Gorkij, Jack London 
med flera.
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Från ett metahistoriskt perspektiv kan man 
betrakta allt historiskt berättande som en sorts 
språklig fiktion, som en verbal artefakt, som ger 
sig ut för att vara en modell för strukturer och 
processer långt tillbaka i tiden. Därför har det 
historiska berättandet också mer gemensamt 
med litteraturen än med vetenskapen (White, 
1978). Det glöms lätt bort att inget händel-
seförlopp, bekräftat av de historiska källorna, 
konstituerar en berättelse. Vi lever inte histo-
rier. Redogörelsen för ett historiskt händelse-
förlopp kan konstnärligt arrangeras och ordnas 
på många olika sätt och med skilda tolkningar 
och betydelser.

Det är fel att tänka sig historia som en modell, 
exempelvis i likhet med en skalmodell till ett 
flygplan eller en bil. Vi kan inte kontrollera 
om historikern på ett adekvat sätt reproducerat 
den i sitt berättande. Historiskt berättande är 
inte modeller för händelser och processer som 
varit, utan metaforiska påståenden som föreslår 
en likhetsrelation mellan sådana händelser och 
processer och den typ av berättelse vi vanligtvis 
använder för att förse händelserna om våra liv 
med kulturellt sanktionerad betydelse. 

Vi kan betrakta det historiska berättandet som 
en utvidgad metafor; som en symbolisk struktur 
som säger oss i vilken riktning vi ska tolka och 

tänka kring de händelser som berättas. Histo-
rikern laddar dessa händelser med en symbolisk 
betydelse, dvs. översätter på detta sätt fakta till 
fiktion. Distinktionen mellan fiktion och his-
toria, i vilken fiktion betraktas som represen-
tation av det tänkbara och möjliga och historia 
som representation av det verkliga, måste såle-
des ge plats åt föreställningen att vi bara kan 
veta något om det faktiska genom att likna det 
vid det tänkbara.

Varje genre gör ett sorts urval bland dessa och 
gör en modell av världen. Att resa frågan om 
berättandets natur är detsamma som att inbjuda 
till en reflexion över den mänskliga naturen 
själv (White, 1981). Så naturlig är impulsen att 
berätta, och så naturnödvändig är berättandets 
form. För att förmedla och själva förstå och ta 
till oss mänsklig erfarenhet måste vi kläda det 
i berättandets form, som är generellt mänsklig 
snarare är kulturspecifik. Berättandet finns med 
andra ord i alla kulturer.

Skolromanen

Det finns olika typer av romaner med skolinslag; 
från romaner som tematiskt fokuserar helt på 
skolan till romaner som enbart innehåller någon 
enstaka scen förlagd i skolmiljö. Olika sorters 
romaner representerar olika erfarenhetsperspek-
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tiv på skolan och man kan tänka sig bilden av 
en kärna, kring vilken olika skikt eller lager 
finns. Ju längre bort från kärnan desto längre 
bort från skolromanen kommer man. 

Det jag valt att kalla skolromanens kärna utgörs 
av skolskildringar, skrivna av författare som 
arbetat och/eller utbildat sig till lärare. ”Skolro-
manen” betraktar jag således som en romantyp, 
snarare än en fast och enhetlig litterär genre, 
som tematiserar ”skolmiljön”. Det innefattar 
den officiella och formella sidan av skolans eller 
lärarutbildningens verksamhet, dvs. rektorns, 
lärarens, kollegernas och elevernas göranden, 
bestämmelser, reglementen, didaktiska debat-
ter etc. I områdets utkanter finner vi rektorn, 
läraren och eleven som privatpersoner vid pri-
vata fester och bjudningar. 

Skolromanens författare hade vid romanernas 
tillkomst inte sällan de erfarenheter de gestaltar 
ett gott stycke bakom sig. I flera fall kan man 
finna romaner som utspelar sig under vad som 
antydningsvis synes vara ett specifikt decen-
nium, men som helt eller delvis skrivits flera 
decennier senare, då opinionsbildning och skol-
debatt fått en annan inriktning. Min utgångs-
punkt är att skolromanerna uttrycker såväl en 
mer ursprunglig uppfattning om skolan, aktuell 
för den samtid som skildras, som ett komplet-

terande perspektiv, mer grundat på de uppfatt-
ningar författaren gör till sina när romanpro-
jektet koncipieras. Det är inte möjligt att iso-
lera dessa två element från varandra i ett visst 
textavsnitt eller i en hel roman. 

Liksom i min tidigare studie anknyter jag teo-
retiskt till livshistorieforskningens tradition. 
Historia är alltid upplevd av någon. Allt histo-
rikerna redovisar som fakta är fakta ur någons 
synvinkel (Jarrick, 1989). Det sätt på vilket 
läroplaner, skolplaner och kursplaner mottas 
och implementeras borde vara föremål för kon-
tinuerlig forskning, menar Goodson (1996), 
en av de mer kända företrädarna för life story-
traditionen.

Livshistoriens värde som historiskt dokument 
bestäms å ena sidan av självbiografen som delta-
gare å den andra sidan av historikern som tolkare. 
Självbiografin är därför inte bara en berättelse om 
förflutna händelser, utan en berättelse i vilken det 
förflutna ses i ljuset av en samtid. Den självbio-
grafiske författaren fungerar således både som 
berättare och huvudgestalt i den socio-kulturella 
kontexten av händelser (Hodysh, 1994). 

De subjekt som studeras i livshistorieforsk-
ningen är inte några fria tänkare, utan delar 
av en kultur. Goodson (1996) konstaterar att 
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skolminnen synes vara instuderade och välre-
peterade. Det verkar som om talaren vet att 
berätta något som åhöraren förväntas vilja höra. 
Goodson påvisar inte bara ett anpassat kollektivt 
minne, utan också ett mer oppositionellt och 
mer individuellt format, vad han kallar, ”kri-
tiskt minne” (Goodson, 1996:106) Det utgör en 
privat kärna av inre erfarenhet som har ett slags 
autonomi. Det stora värdet i skolminnen, menar 
Goodson, är att det i dem återigen blir tillå-
tet att uttrycka den undertryckta spänningen 
mellan ’vad alla vet’ om undervisning och vad 
man själv verkligen har varit med om.

Med de förändringar skolan genomgått både 
till formen och innehållet, kan man anta att 
synen på skolans och lärarens uppgift liksom 
bildningsideal växlat och förändrats. Det är i hur 
bilden av skolans och lärarens roll och uppgift 
i samhället, liksom hur synen på kunskap och 
bildning har förändrats i läroverket och sedan 
gymnasiet under 1900-talet, och då specifikt 
hur detta kommer till uttryck i romanens form, 
jag här tar min utgångspunkt. 

Paul Hoffman,  
läroverksadjunkt (1935)

Författaren till romanen Paul Hoffman, läro-
verksadjunkt (1935), Hugo Swensson (1879-

1957) tog själv studenten 1897 och kom 32 år 
gammal 1911 till Skara, där han var verksam 
som läroverksadjunkt fram till sin pensionering 
år 1944. När romanen om Paul Hoffman utkom 
var Hugo Swensson 56 år gammal. Romanfi-
gurens verksamhet som läroverksadjunkt sam-
manfaller tidsmässigt med 1900-talets första 
decennier. Det var en tid då läroverket kvanti-
tativt expanderade: skoltidens längd utökades, 
kursernas innehåll och lärarnas utbildning för-
ändrades, antalet elever i klasserna ökade, skol-
forskningen utvecklades etc. Samtidigt stärk-
tes banden med staten och kyrkans inflytande 
försvagades (Richardsson, 1970). Som uttryck 
för statens ambition att medverka i skolans 
utveckling kan man nämna inrättandet av en 
överstyrelse för rikets allmänna läroverk 1904, 
upprättandet av en folkskoleöverstyrelse 1914 
och en skolöverstyrelse, i vilken läroverksöver-
styrelsen ingick från 1920.

Debatterna om läroverket hade under 1800-
talet mycket handlat om latinets plats och roll 
i utbildningen. Under 1880-talets moderna 
genombrott fördes en livlig debatt om läro-
verket, och trots flera reformer, då latinet fått 
ge viss plats åt moderna språk, matematik och 
naturvetenskapliga ämnen, ansågs latinet fort-
farande uppta en alltför stor plats i utbildningen 
på läroverket. I grunden handlade det om att 
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skapa en skola inte enbart för en elit, som hade 
en säker framtid inom statlig och kyrklig verk-
samhet att se fram emot, utan en skola för ett 
samhälle som genomgick snabba och genom-
gripande förändringar. För den nya medvetna 
medelklassen framstod läroverken som föråld-
rade. Latin och prästerskap hade inte mycket 
att erbjuda när industrialismen utan hänsyn till 
både moral och klassisk bildning omformade 
vårt samhälle.

Det läroverk som Hoffman är verksam i är 
resultatet av 1905 år läroverksstadga (Erixon, 
1997). I skolhistorien beskrivs det som en för-
siktig anpassning till nya förhållanden. Med den 
får vi en nedre latinfri avdelning, realskolan. 
Även den övre avdelningen, gymnasiet, får en 
latinfri linje. Paul Hoffman undervisar bland 
annat i modersmålet, det ämne som efter latinets 
mindre framträdande plats på skolschemat blir 
det centrala bildningsämnet (Thavenius, 1991). 

Under 1800-talet hade modersmålet företrädes-
vis varit ett språkämne, men blir med den nya 
stadgan ett litteraturämne och därmed också 
ett medel för det nyhumanistiska bildningsi-
dealet, som överlevt både sekelskifte och läro-
verksstadga.

Enligt det nyhumanistiska bildningsidealet är 
uppfostrans yttersta mål bildning, den harmo-

niska personligheten. Läsningen av de stora dik-
tarna, och dit hör inte bara de klassiska diktarna, 
utan också kanoniserade svenska författarskap, 
verkar som ett ”andligt bad”. Därför får under-
visningens innehåll inte inriktas på det nyttiga. 
Det gäller framför allt att utveckla ynglingens 
kunskapsförmåga, inte att ge honom ett bestämt 
mått av kunskaper. Liksom i Tyskland förenas 
nyhumanismen i Sverige med nationella ström-
ningar (Tarschys, 1955). 

Romanen inleds med att Paul Hoffman under 
en morgonbön ser tillbaka på ett över 30 år långt 
liv som läroverksadjunkt i det svenska lärover-
ket. Han närmar sig pensionsåldern och detta 
faktum ger honom anledning att se tillbaka på 
och för läsaren redogöra för sitt liv som läro-
verksadjunkt. Romanens innehåll utgör således 
en rekapitulation av Hoffmans liv som lärare. 

Yrkesvalet synes ha varit förhållandevis enkelt 
för Paul Hoffman. Efter sin kandidatexamen 
hade han velat studera vidare, men skulderna 
var för stora. I det läget hade han haft tre yrkes-
val: journalist, skådespelare eller läroverkslä-
rare. Efter en noggrann genomgång av de olika 
yrkenas för- och nackdelar kommer han till 
slutsatsen att det nog är lite för mycket tjäns-
teman i honom och att han därför bör söka sig 
till lärarbanan.
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Efter många års tjänstgöring tycker sig Hoff-
man se saker och ting i ett förklarat ljus och den 
splittring och sammanhangslöshet som präglat 
många av de slitsamma åren ute i små landsorts-
städer synes övergå i tydliga mönster. I något 
som skulle kunna liknas vid en uppenbarelse 
ser Hoffman hur han under sin tid som lärare 
inte enbart tjänat en herre, utan tre.

Den förste var Staten, av Hoffman också kallad 
”pappersguden.” För sitt välbefinnande krävde 
han massor av papper, rapporter, tabeller, pro-
tokoll och intyg samt punktlighet. Det utmär-
kande för staten är, enligt Hoffmans, att den 
bara bekymrar sig om det kvantitativa, inte det 
kvalitativa. För detta betalar staten lön, som i 
gengäld inte tycks kräva annat än ordning och 
punktlighet. Kraven på begåvning och kunskap 
var blygsamma. Det är uppenbarligen skolan 
som institution för disciplinering och ett aktivt 
verktyg i statens eller samhällets tjänst, ”schoo-
ling”, Hoffman här avser. 

Den andre herren, Riket, hade en tung och for-
drande blick och representerar bland annat kun-
skap, kraft och heder, dvs. mer ”education” än 
”schooling”. Han var en barsk herre som inte 
tålde krumbukter och undanflykter. En upp-
muntrande klapp på axeln gav ny kraft. Han var 
utan självbelåtenhet och fåfänga och tog inte, 

till skillnad från Staten, emot smicker. Hans 
påbud gick rakt in i hjärtat, och sådana herrar 
var Hoffman villig att tjäna ärligt och med lugn 
tillit. Paul Hoffman tänker sig att både Staten 
och Riket en gång inte varit alldeles isolerade 
ifrån varandra. Nu hade de emellertid inte sär-
skilt mycket med varandra att göra. I förställ-
ningen om att Staten och Riket en gång varit 
mer sammanfogade ligger en föreställning om 
att skolan en gång i tiden stod förhållandevis 
självständig i förhållande till det samhälle det 
var en del utav. I bilden av Riket framträder 
lätt också bilden av en Gustav Vasa, rikslika-
ren, och den utveckling han var en del av. Som 
Hamilton (1989) framhåller var det den kyrka 
som Gustav Vasa lade grunden för som ’tänkte 
ut’ det som blev skola. 

När Hoffman beskriver den tredje herre han 
tjänar, Phoibos Apollon, är det med ord som en 
gud och kanske Gud själv. Han representerar 
andens värld, böckernas värld, där vise talade 
och skalder sjöng och kunniga män utredde 
de dunkla. I de sammanhangen såg Hoffman 
sig själv som en undantagen, en benådad, och 
katedern blev honom som en predikostol och 
skolan som ett tempel. 

Lagern var som bekant i den grekiska mytolo-
gin helgad åt Apollon, vishetens gud de sköna 
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konsternas och stridskonstens gud (Florin & 
Johansson, 1993). Lagerkransar gavs åt trium-
ferande fältherrar i det romerska imperiet. Först 
under medeltiden kom lagern att förknippas 
med lärdom, och sedermera blev det dokto-
rerna vid de filosofiska fakulteterna som kom 
att bekrönas med lagerkransen. Lagerkransen 
blev således en symbol som de bildade grup-
perna kunde använda för sin självbespegling. 
Den symboliserade både deras kunskaper och 
den maktställning som dessa kunskaper gav. 
Likheten mellan skolans symbolsystem, student-
tågets vajande fanor och krigiska attribut å ena 
sidan och de romerska fältherrarnas triumftåg 
å den andra är ingen tillfällighet.

Apollo representerar den sällsamma lyftningen, 
som inte kunde förklaras förnuftsmässigt och 
inte hade med plikt eller kärlek till ungdom eller 
”fallenhet för lärarkallet” att göra (s 195). Förut-
sättningarna för att han skulle kunna uppleva 
den ”lyftning” som Apollon representerade var 
flera; dels undervisning på ett högre läroverk, dels 
uppgiften att undervisa i modersmålet. Till sin 
hjälp har han kanon i den svenska litteraturen 
vid den här tiden: Tegnér, Runeberg och Fröding. 
Konst i alla dess former, menar Hoffman, är en 
vida djupare tolk för vad livet är, än den splittrade 
och tillfälliga s.k. verkligheten (s 199). Både den 
form och det innehåll som förbinds med Phoibos 

Apollon, leder tankarna till undervisningsformer 
som föregår inrättandet av skolinstitutionen och 
där ”education” i dess alla renaste form var målet. 
Tankarna leder lätt till Rafaels målning ”Skolan 
i Athen”, där Platon och Aristoteles samspråkar 
i närvaron av sina lärjungar. 

Staten och hierarkierna

Staten är för Hoffman odjuret, och således orsa-
ken till alla de missförhållanden och brister som 
utmärker läroverksadjunktens liv. Hoffmans 
karriär i Statens tjänst kan bland annat beskrivas 
som en klättring i en hierarkiskt verksamhet.

Det är början av 1900-talet och kandidat Paul 
Hoffman med nära tio tusen kronor i studie-
skulder skickar in en provårsansökan. Någon 
lön kan han inte förvänta sig, utan provåret 
måste finansieras med lån. Han väntar ivrigt 
på ”kallelsen” från Kungliga Ecklesiastik-
departementet. Detta var innan skolväsendet 
fick sitt eget ämbetsverk, dvs. 1904, då Över-
styrelsen för rikets allmänna läroverket inrät-
tades. När kallelsen från det höga ämbetsverket 
kommer känner Hoffman Statens fångstarmar 
omkring sig. Vid sidan av auskultation och egen 
undervisning med handledning skulle Hoffman 
också genomgå en så kallad ”provårskurs”.
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Samtidigt som provåret är ett steg framåt för 
Hoffman är det också ett steg tillbaka. Under 
provårstjänstgöringen på Centrala läroverket får 
han ånyo ”känna sig som en skolpojke” (s 19). 
Med Hoffmans egna formuleringar skulle man 
som ”provis” (s 21) känna sin absoluta intighet 
för att sedan småningom i mån av pedagogiska 
förtjänster höjas till medvetande om sitt rela-
tiva värde.

Läroverkets kollegierum var direkt utformat och 
möblerat utifrån de gränser som fanns mellan 
skolans olika lärarkategorier. Högst upp åter-
fanns lektorerna. Den hierarki som växer fram 
inför Hoffmans ögon har följande utseende, 
med början nederst: provårslärare, extralä-
rare, adjunkter, lektorer och högst upp rek-
torn, naturligtvis. Men också provisarna var en 
inbördes heterogen grupp med sin hierarkiska 
ordning. Längst ner stod de med kandidatexa-
men följt av licentiaterna, doktorerna och slut-
ligen docenterna.

Efter provårets ”förnedring” kan Hoffman 
kliva upp ett steg i hierarkin. Men ännu har 
han en lång väg att gå innan han kan förvänta 
sig trygghet, dvs. ordinarie tjänst. Det första 
förordnandet är tillfälligt, ”extra”, och innebär 
att han inte lyfter lön utan ”arvode”. Här får 
”kandidat” Hoffman av rektorn också som det 

yttre tecknet på upphöjdheten erbjudandet att 
säga ”du”. Nu blev det också kollegium; Hoff-
mans första.

”Extralärareländet” hängde samman med att 
antalet fasta lärartjänster reglerades centralt av 
regeringen, och tematiseras från olika utgångs-
punkter i romanen. De som erhöll en ordinarie 
tjänst var försörjda livet ut, de övriga stod utan-
för, utan trygghet. Med en ordinarie tjänst hade 
Hoffman till slut blivit kunglig svensk tjäns-
teman med garanterad brödföda för sitt åter-
stående liv och därmed också oavsättlig. Med 
den fasta tjänsten var också ”försiktighetens 
tid” förbi och han själv lika självständig som 
en ”sjökapten på egen skuta” (166).

Staten och reformerna

Staten bygger inte bara fasta hierarkiska struk-
turer, utan tar också initiativet till skolrefor-
mer och förändringar. Allt sådant tycks störa 
det krav på oföränderlighet som Hoffman har. 
Under ett av sina tidiga vikariat på ett läroverk 
får Hoffman känna på hur Staten skapar kaos 
och oordning i ett system som tycks stått opå-
verkat av tidens förändringar. 

Skurken träder fram i lektor Collins skepnad. 
Han representerar allt det negativen i tiden som 
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Paul Hoffman och hans skapare avskydde. Han 
var naturvetare och gammal Verdandist och 
föraktade konsekvent den traditionella mora-
len, men höjde med förtjusning dess fana, när 
det föll sig bekvämt, något som bättre än annat 
vittnade om en opportunistisk läggning, enligt 
Hoffman.

 Det var det omsider segrande latinhatet, det 

var radikalismen, som fick tillfälle att stuka en 

konservativ, det var halvbildningen, som gav 

lärdomsskolan ett tjuvnyp, och det var den alle-

städes förekommande mer eller mindre latenta 

föräldraanimositeten mot lärare, som fick tillfälle 

att lufta sig. (s 102)

För Staten, i skepnad av Centrala undervis-
ningsstyrelsen, var lektor Collin mannen med 
de nya idéerna; vänsterpamp och medlem i 
diverse styrelser. Han var med Hoffmans ord, 
”inte bejakad med några sympatier för den klas-
siska bildning, som var ett hinder för framåt-
skridande” (142).

Centrala Undervisningsstyrelsen hade under 
tiden konstituerats med chefer och råd och 
övriga ämbets- och tjänstemän och stenogra-
fer och maskinskriverskor och oerhörda skåp 
för de massor av papper, som det skulle bli 
Styrelsens uppgift både att själv producera och 

att infordra från rikets läroanstalter. Nu skulle 
den gamla självständighetsslentrianen brytas, 
och allt skulle bli likadant överallt. Skolan 
omorganiserades, enligt Hoffman, i syfte att 
knäcka dess alltför intellektualistiska prägel, 
som ansågs skadlig för modern ungdom. Man 
flyttade ämnen upp och ned, avskaffade vissa 
latinska stofiler och främjade de s.k. exakta 
vetenskaperna. Nu skulle alla bli ingenjörer och 
jägmästare. Och man övade ungdomen i att 
skriva växlar. Principen ”non scholae sed vitae” 
(97) skulle på allvar genomföras. 

Collin, representant för det moderna och spe-
cifikt även för en ”modern pedagogik”, för-
ändrar inte bara den fysiska skolmiljön på flera 
sätt, utan också den andliga. Den ordning som, 
underförstått, tidigare varit rådande på lärover-
ket höll på att övergå i oordning. Pojkarna blev 
”vårdslösa” och ”nosiga”.

Collins styre ledde fel och en återgång till mer 
traditionell ordning och reda var nödvändig. 
I ett försök att stävja oordningen blev Collin 
tvungen att tala allvar till gossarna och hela hans 
uppträdande visar en förnedrad Collin, avklädd 
in på bara kroppen på både idéer och visioner. 
Men odjuret Staten, i Collins skepnad, tycks 
bara vara tvingad till en tillfällig reträtt. 
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Någon gång ”i den långa och sega efterkrigspe-
rioden” skulle det folkliga och något yrvakna 
parti som kommit till makten, dvs. socialdemo-
kratin, göra förändringar i skolväsendet som lika 
påtagligt upprör läroverksadjunkt Hoffman. 
Det onda personifieras nu av Abdon Älgemyr. 
Att det var en förklädnad var för Hoffman all-
deles uppenbart och det på ett mycket konkret 
sätt: Älgemyr hade tidigare hetat något så van-
ligt och alldagligt som Svensson och i Hoffmans 
minne framträder han som ”den där slappfete, 
publikfriande herrn med slagorden” (210). Den 
kamouflerade Älgemyr, i verkligenheten sanno-
likt den socialdemokratiske Artur Engberg, var 
en hel ”programförklaring”.3 

Läroverket ett kraftverk

Biskopen liknar vid något tillfälle läroverket vid 
ett kraftverk. Det är stora och högtidliga ord, 
som inbegriper sinnet för gammal hävd. Hoff-
mans beundran för biskopen är reservationslös 
och framstår för en nutida läsare som obegrip-
lig. Biskopen, som också benämns Hans Hög-
vördighet, har i Hoffmans beskrivning något 
gudalikt över sig. 

Läroverkets uppgift är inte främst att utbilda 
ungdomen till olika yrken, utan att bilda de 
unga gossarna till människor. Enligt Hoffmans 

synsätt är människan enbart människa, dvs. 
de sociala kategorierna framstår som ointres-
santa. Detta blir särskilt tydligt när Hoffman 
sent i sin yrkeskarriär inbjudes till en återsam-
ling med gamla elever. När kvällen är till ända 
står han och ser ryggtavlorna av sina före detta 
elever försvinna i mörkret:

 Det var skolans verk, ett bland de svenska 

läroverkens goda verk, att den förmögne, adlige 

kavalleristen och den lille lantprästen, fiedi-

kommissarien och bondpojken, gingo där som 

jämbördiga utan tanke på annat än kamratskap 

och gamla minnen. (254-55)

Då är man också sig själv och skolan en 
”organisk helhet” (272), såsom också staten i 
Boströms stadslära var ett organ. Bilden impli-
cerar uppfattningen att skolan är en kropp med 
olika samverkande kroppsdelar. Alla delar är 
nödvändiga för att man ska kunna tala om en 
helhet. Men delarna har olika funktioner. 

Metaforen implicerar också att de ingår i ett 
sorts balanssystem. Man kan inte ändra på 
någon del i enheten utan att helheten ändras. 
Hoffman ger på detta sätt uttryck för en kon-
servativ uppfattning, vars samhällsåskådning 
just karakteriseras av respekt för det hävdvunna 
och strävan att bevara.



61

På spaning efter den tid som flytt

Lektor Viktoria (1971)

Författaren till romanen Lektor Viktoria heter 
Lise Drougge. Hon har skrivit flera romaner 
som hämtar miljöer från skolan och var under 
flera år verksam som lärarutbildare vid Lärar-
högskolan i Malmö. Lektor Viktoria Natteus, 
huvudgestalten i Lektor Viktoria, är verksam i en 
skola som på många och avgörande sätt skiljer 
sig från den skola Paul Hoffman är verksam i, 
nämligen i det från 1 juli 1966 omorganiserade 
gymnasiet samt den nyinrättade, två-åriga fack-
skolan. Anledningarna till gymnasiets omor-
ganisation och fackskolans inrättande var den 
starkt ökade tillströmningen till högre läroverk 
och samhällets behov av en mer tidsenlig utbild-
ning (Landquist, 1965). 

Det nya gymnasiets mål var bland annat att ge 
eleverna kritisk skolning, social och kulturell 
orientering, vana att planera och självständigt 
genomföra en uppgift och teknisk och natur-
vetenskaplig skolning. Det treåriga gymnasiet 
fick fem linjer, geografi försvann från schemat, 
filosofi uppdelades i två ämnen, filosofi och 
psykologi, betygsskalan blev densamma som i 
grundskolan, 1-5, och betygen i uppförande och 
ordning avskaffades. Den nyinrättade facksko-
lan var tvåårig. Dessutom upphörde studentexa-
men. Istället infördes standardiserade prov och 

eleverna fick betyg vid avgången. Censorerna, 
denna fläkt från den akademiska världen, för-
svann till förmån för mer administrativt inrik-
tade gymnasieinspektörer. 

Romanen Lektor Viktoria (1971) skildrar livet 
i den svenska gymnasieskolan vid denna tid, 
de förändringar den genomgår och de reaktio-
ner och förhållningssätt som utvecklas när den 
nya läroplanen sjösätts hösten 1966 och några 
år framåt. Det talas om den ”nymodiga vind” 
(s 8) som bröt in över kollegiet och om ”våld 
utifrån som slår in kilar” (s 8).

I centrum för berättelsen står den nytillträdda 
lektorn i matematik, Viktoria Natteus. Till skill-
nad från berättelsen om Paul Hoffman skildrar 
romanen bara ett utsnitt av vad som normalt 
hör till ett yrkesliv. Romanen spänner över tre 
läsår; från höstterminen 1966, då allt elände 
börjar, fram till och med vårterminen 1969. 
Då har saker och ting befästs, men någon för-
sonlig inställning till det nya är svårt att finna. 
Lektor Viktoria Natteus flyr till ett vikariat på 
en Lärarhögskola, med förhoppningar om att 
det ska vara bättre där.

Det mest utmärkande för den känsla som förfat-
taren Lise Drougge försöker gestalta är frustra-
tion och främlingskap. Man kan säga att roma-
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nen börjar med ett frustrerat skratt. Miljön är 
personalrummet på skolan, där lektor Norberg 
sitter tillsammans med de nya och yngre lärarna. 
Lektor Norberg har tidigare hört till dem som 
hållit på titelbortläggning, bestämda platser i 
kollegierummet efter rang, ordnar och värdig-
het, kort sagt allt det som hört till den gamla 
ordningen och som Paul Hoffmans interiör-
bilder, framför allt från provårets tid, givit så 
många exempel på. Istället för att med sakna-
dens svårmod längta tillbaka till flydda tider har 
nu lektor Norberg vänt sin kappa 180 grader. 
Han har lierat sig med de unga i kollegiet och 
sitter nu och skrattar och tjattrar på ett sätt som 
i romanen framställs inte bara som en degenere-
ring utan också som uttryck för den frustration 
som romanen i övrigt tematiserar. 

De hierarkier som Paul Hoffman så noggrant 
redogjort för tycks bara ett par år innan den nya 
läroplanen sjösätts ha varit förhållandevis oan-
frätta av tidens tand. Viktoria Natteus tänkte 
sig kollegiet på följande sätt när en av hennes 
kolleger, Jane Collin, gjorde entré två och ett 
halvt år tidigare, en tid då det ”nya gymnasiet 
låg utopiskt i framtiden”.(37)

 Man får föreställa sig att kollegiet satt här, grup-

perat efter de stränga sociala principer som vid det 

laget ännu fungerade: rektor i den stora snidade 

karmstol som var hans högsäte, och med skolans 

sekreterare, numera studierektor, vid sin sida på 

en vanlig stol, därefter lektorerna: docenten, 

doktorerna, licentiaterna, och så de ordinarie 

adjunkterna placerade efter antalet tjänsteår vid 

skolan med vissa undantag, så extraordinarie och 

sist extra adjunkter. Man kan gissa att lärarna i 

övningsämnen slagit sig ner helt utanför kretsen, 

starkt medvetna om att vara sämre betalda och 

ha längre arbetstid än sina kolleger i teoretiska 

ämnen, vilket gav lägre status. (38)

Med det nya gymnasiet framträder denna 
hierarki i något modifierad form. Det talas i 
något sammanhang om ”de tongivande lekto-
rerna”(139), som tycks gå särskilt hårt åt studie-
rektorn. Men klockan tycktes slagen och nivel-
leringens timme antydningsvis snart inne. Fem 
grupper kunde urskiljas. Den mest tongivande 
gruppen tycktes företrädesvis bestå av män 
med höga akademiska titlar och med vackra 
ordnar, som de älskade att visa. Dit hörde den 
i början av romanen frustrerade och citerade 
lektor Stig Norberg. Detta ”tongivande gamla 
garde”(22) var inte lättillgängligt då det alltid 
tycktes inta en avvaktande hållning. De höga 
akademiska titlarna och tjänsterna samman-
föll med hög ålder, dvs. den linje utmed vilken 
gränserna mellan de olika grupperna i hierarkin 
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drogs. En annan grupp, strax under den ”ton-
givande”, utgjordes av ordinarie lärare i yngre 
medelåldern och ytterligare en av icke-ordi-
narie lärare. De tillhörde den grupp som man 
åtminstone förr alltid kunde finna i ett kolle-
gium: pratarna. De som hade fått dåliga sche-
man med många håltimmar att fördriva. Och 
så fanns ”de allra yngsta”, av vilka flera var ute 
i tjänst för att tjäna ihop pengar till fortsatta 
studier. Det var den gruppen lektorn slöt sig 
till, kvinna som hon var.

I romanen Lektor Viktoria kämpar två visioner 
om skolan mot varandra; dels en som pekar 
framåt och som formulerats i de nya läropla-
nerna, dels en som är riktad bakåt och till 
tider som flytt. Lektor Viktoria Natteus läser 
första dagen ur läroplanen för eleverna; om 
den undersökande inställningen som finns till 
de nya kunskaperna, att man ska lära sig att 
granska sakuppgifterna, om skolans sociala 
fostran och elevernas allsidiga utveckling, dvs. 
den icke-auktoritär anda som utmärker den 
nya läroplanen.

Men Viktoria Natteus läser in en ovilja hos 
eleverna, som tycks missuppfatta den nya anti-
auktoritära andan och skolkar. Hon menar att 
den nya skolan är allvarligare än den gamla, 
och att ingen elev längre är en del av en oan-

svarig hop. Eleverna fortsätter att skolka. Sär-
skilt problematiska framställs de ”skräniga”(55) 
teknisterna, inför vilka Viktoria Natteus känner 
sig främmande: 

 Hon vände sig om och tittade på pojkarna och 

tyckte att hon såg ett främmande folkslag med 

vilket hon hade en enda beröringspunkt: deras 

gemensamma övningar i den sköna konsten att 

lösa matematiska problem. (64-65)

Viktoria Natteus irriteras också över elevernas 
tålamod och tolerans. Hon tycker sig finna pas-
sivitet och likgiltighet; att eleverna avskärmar 
sig, genomlider och sitter av det meningslösa. 
Allt detta förargar henne. Hon föreställer sig 
att de skolkande eleverna lever under protest 
- för att de inte kan godta de värderingar som 
bjuds. Hon tycks på detta sätt projicera sin och 
de andra lärarnas frustration på eleverna. Varför 
kan inte eleverna göra det lärarna inte kan göra, 
tycks hon tänka inom sig, dvs. göra uppror och 
ifrågasätta allt detta nya.

Annars har Viktoria Natteus, med anspelning 
på berättelsen om Paul Hoffman, företrädesvis 
en herre att tjäna: inte Staten utan Kommunen. 
Han är lika grym och oförstående för det arbete 
som läraren har att utföra som det odjur Paul 
Hoffman tänker sig i statens gestalt. Lärarna 
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är ytterst kritiska till att de fått kommunen till 
huvudman.

Men det är inget dolt odjur, utan det framträ-
der i konditor Evert Hallongrens skepnad. Han 
är skolstyrelsens ordförande, i romanen kallad 
”enmansstyrelse”(81). I alla frågor handlar skol-
styrelsens ordförande med benäget bistånd från 
lokalpressen. Viktoria Natteus och hennes kolle-
ger skulle ha föredragit att få vara ”tjänsteman åt 
den anonyma staten”. Men samtidigt vill hon inte 
göra politik av skolan; hon säger att egentligen 
inte har med den saken att göra, dvs. vem som 
styr skolan. Förklaringen är att hon är i skolan 
”för att lära barn räkna, det är det hela”

Lektor Viktoria utpekar liksom Paul Hoffman 
socialdemokraterna som bärare av en misstro 
och ett missnöje med skolan. Underförstått 
menar hon att socialdemokraterna gör politik 
av något, dvs. skolan, som man inte ska göra 
politik utav. 

 Lärare är ett slags upplysningsmänniskor, det 

tror på ljuset som skall skingra okunnighetens 

mörker och göra människan bättre. För dem är 

undervisning något fint och viktigt, och att vara 

lärare är att ha ett viktigt och ansvarsfyllt jobb, 

där man aldrig får spara på sig själv (27) 

Det låter nästan som Paul Hoffman, som också 
menar att skolans och lärarens uppgift är så 
mycket större än att utbilda för ett samhälle som 
antas ligga någonstans där utanför skolan. Det är 
bildning, inte utbildning. För Viktoria Natteus 
tycks övertygelsen rymma en föreställning om 
samhället som något skilt från skolans verksam-
het. Samhället blir ett störande moment; som när 
det tränger sig på skapar oro och okunskap. 

Allt det nya som förestår inbegriper också pedago-
giska nymodigheter. Företrädaren för ett pedago-
giskt utvecklingsarbete, lektor Berggren, beskrivs 
som en liten rund man, flintskallig och med glas-
ögon, dvs. lika löjlig som projektet antas vara.

I ljuset av de nya erfarenheter som lärarkollegiet 
fått erfara med konditor Hallengren som ansva-
rig har lektor Natteus lätt att idealisera den tid 
då staten var ansvarig. Även om bilden av det 
gamla läroverket också innehåller mindre ljusa 
sidor framställs det gamla i ett förklarat ljus:

 För tio år sedan var det här en liten skola i en stad 

där alla kände alla, man körde i gamla trygga 

hjulspår med välkända kurser, små klasser och 

få klasser. På den tiden fick alla plats på en gång 

i den gamla aulan/.../ (12)
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Förr kunde det vara riktigt fullt av lärare i kol-
legierummet under raster och håltimmar. Där 
satt de behagligt kringflutna av cigarretternas 
rökslingor och lät pratet flöda. Trygghet, social 
gemenskap, vänlighet etc. framstår som det 
utmärkande för den gamla ordningens skola, 
även om den gamla skolan också framställs som 
en sluten enhet. Till och med cigarrettröken i 
lärarrummet får något idylliskt över sig.

Nu är alla på språng, man hälsar knappt på var-
andra, sociala kotterier som innesluter och ute-
stänger bildas och förströddheten griper kring 
sig. Med det nya gymnasiet har också lärarens 
uppgift förändrats och försämrats. Förr var 
det ett bra jobb, säger Viktoria Natteus till en 
yngre kollega.

Liksom Hoffmans odjur tycks också Kommu-
nen enbart efterfråga papper. Om den gamle 
rektorn sägs att ”den nya skolan”/…/översväm-
mat hans domäner och lämnat honom bakom 
sig i en svallvåg av papper”(12). Den tilltagande 
mängden papper som ska hanteras blir det syn-
bara uttrycket för denna nya tingens ordning. 
Från den nyinrättade tjänsten som studierek-
tor och hans expedition strömmar papper med 
intern information, kallelser till konferenser, 
skriv- och vaktscheman, upplysningar, cirku-
lärskrivelser och, eftersom skolan saknar cen-

tralhögtalar, meddelanden som skall lämnas 
till klassen eller enskilda elever m.m. Att stu-
dierektorn är en kugge i ett stort maskineri blir 
tydligt när hans apparition beskrivs:

 Han är en spenslig, välklädd man, något böjd och 

med axlarna uppdragna till skydd och har en låg, 

timid röst, med vilken han envist upprepar de para-

grafer och bestämmelser han åberopar/.../ (13)

I likhet med Viktoria Natteus och många andra 
i kollegiet går också studierektorn ner för räk-
ning. Det sker under den sista terminen i berät-
telsen. Boken slutar med en betraktelse över hur 
allt förändras:

 Allting ändras, om man vill det eller inte. Det som 

är bra och gott ändras och det som är dåligt också. 

Det som har varit, finns bara kvar inne i en själv, 

omgjort och förändrat kanske, men det är i alla 

fall enda upplagan. Man hittar inte tillbaka till 

det, om man nu skulle vilja något sådant. (205)

Avslutning: På spaning efter den tid 
som alltid flytt

En genomgång av de två skolromanerna Paul 
Hoffman, läroverksadjunkt (1935) och Lektor 
Viktoria (1971) visar på en rad intressanta lik-
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heter och skillnader. Man finner exempelvis att 
både Paul Hoffmans och Viktoria Natteus möte 
med skolverkligheten på flera och avgörande 
punkter inte tycks motsvara den bild de själva 
haft inför sina yrkesval. Det är som om förut-
sättningarna för lärarverksamheten hastigt och 
opåkallat förändrats. De tycks utsatta för krafter 
de inte är förberedda på. Det innebär också att 
de inte heller tycks få syssla med det de anser 
sig vara utbildade för: att undervisa. Man kan 
också säga att de förnekar skolans inskolande 
funktion, ”schooling” och enbart fokuserar på 
”education”, undervisning och utbildning.

Hotet kommer från lärarnas utgångspunkt uti-
från, dvs. samhället och staten, och det skapar 
obalans i ett system som i de verksammas 
föreställningar en gång befunnit sig i balans. 
Läroverket är inte den skyddande miljö Hoff-
man uppenbarligen hade tänkt sig att det var. 
På olika sätt påverkas arbetet av politiska och 
samhälleliga krafter. Det upprättas i romanens 
kontext ett samband mellan statligt oberät-
tigat inflytande och bristande begåvning och 
kunskap. Fortsättningen i denna logik är att 
allt som påverkar det relativa lugn som trots 
allt och under lång tid tillåtits råda påverkar 
arbetet negativt, med både bristande kunskap 
och ordning som följd. Hoffman talar om att 
pojkarna blivit mer vårdslösa och ”nosiga” när 

den klassiska bildningen får lämna plats åt ”de 
exakta vetenskaperna” och den moderna peda-
gogiken

Samma förhållande upprättas också i Lektor Vik-
toria. De nymodigheter som introduceras med 
det nya gymnasiet får liknande effekter. Elev-
erna förväntas ta ett större ansvar för sina stu-
dier. Det är ett stort ansvar som de inte riktigt 
mäktar med. Från huvudgestaltens synvinkel 
är de inte beredda att anta den utmaning som 
ligger i läroplanens förväntningar. Teknisterna 
framstår som främmande och skränande fåglar 
i gymnasiemiljön. Viktoria Natteus tycker att 
de inte riktigt passar in i sammanhanget. De 
får också rykte om sig att skolka mer än andra 
elevgrupper. På ett subtilt och närmast otydligt 
sätt framförs här en undran över vilken inrikt-
ning gymnasiet egentligen ska ha. Det finns ett 
samband mellan Hoffmans förbannelser över de 
exakta vetenskapernas inträde i läroverket och 
Viktoria Natteus lite nedlåtande inställning till 
teknister och det de representerar.

Papperet står som sinnebilden inte bara för de 
utifrån kommande krafterna, utan också för det 
som inte är innehåll, utan bara form. Papper i 
mängd blir metaforen för allt det onödiga arbete 
som dels Staten i fallet Hoffman och hans kolle-
ger lägger på läroverkslärarna, dels kommunen, 
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personifierad av den lede konditor Hallenberg, 
lägger på Viktoria Natteus och hennes kolle-
ger i Lektor Viktoria. Mängden papper rymmer 
bilden av en maskin som gått sönder och som 
i oändliga mängder spottar ut papper. Som ett 
förkvävande lager lägger det sig sedan över verk-
samheten i skolan.

Hoffmans bildningsideal ligger nära det nyhu-
manistiska bildningsidealet. I arbetet med att 
bilda människorna har litteraturen för Hoffman 
en viktig roll att spela. För Hoffman handlar 
det inte om utbildning till yrke och samhälls-
liv, utan bildning av människor. Även om det i 
Lektor Viktoria är mindre explicit uttryckt går 
liknande uppfattningar om skola och undervis-
ning som en underström i romanen. Det sägs 
att lärarna är ett slags upplysningsmänniskor, 
med vilket i första hand avses att de har i upp-
gift att bilda människan, inte utbilda. Samhäl-
lets inflytande framstår också här som oönskat 
och som orsaken till allt det onda och oönskade 
som händer. Kaos och okunskap följer i dess 
spår. Det är otvetydigt så att det gamla läro-
verket står som modell för något mycket fint 
och ses i ett sorts förklarat ljus. Viktoria Nat-
teus betraktar ju också särskilt teknisterna som 
främmande element som kräver sin plats i det 
nya gymnasiet.

Närmare betraktat är därför skillnaderna mellan 
Paul Swenssons och Lise Drougges roman kanske 
inte så stora, även om lektor Viktoria aldrig skulle 
kläda sin uppfattning om skola och undervisning 
i samma klassiska dräkt som Paul Hoffman. Den 
idyllisering som sker av det gamla läroverket ligger 
i linje med detta. Kampen mellan det nyhuma-
nistiska och reala bildningsidealet pågick således 
långt in på 1960-talet.

Det finns uppenbara likheter mellan den mora-
liska läroplanskoden i den gamla folkskolan i 
början av 1900-talet och den klassiska koden i 
det gamla läroverket. Likheten ligger i att man 
tillskriver det förflutna ett stort värde, vilket 
även innefattar en flykt från samtiden. Man 
söker det andliga. I folkskolan var det Gud och 
kyrkan, i berättelsen om Paul Hoffman kläds 
det idéer och ord som hämtar näring ur en klas-
sisk tradition. Det gäller inte enbart Athena och 
Apollon, utan också i bilden av skolan som ett 
”tempel”. Det var en annan kallelse än den som 
omfattade folkskollärarna, för vilka skolan mera 
hade funktionen av en kristen och lutheransk 
kyrka. I Lektor Viktoria får detta inte sitt expli-
cita uttryck. I drömmen om det som en gång 
varit antyds det försiktigt.

Det talas i Hoffmans läroverk aldrig om att man 
ska förbereda eleverna för det eviga livet, såsom 
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var fallet i folkskolan (Erixon, 2002). Det eviga 
är mer förbundet med den klassiska kulturen. 
Här är det inte Gud, nåden och synden som 
står i fokus, utan de upphöjda klassiska verken, 
förmedlade av ett modersmålsämne med en 
annan missionerande funktion. Läroverkslära-
rens uppgift är att bilda människorna; att lära 
dem att se ljuset, det sanna ljuset. Hoffmans 
syn på biskopen grundar sig i första hand inte 
på biskopens roll som själasörjare i den kristna 
lutheranska kyrkan, utan som beskyddare av 
läroverkets tradition. Detta blir andra sidan av 
det mynt som framställer samhällets rättmätiga 
inflytande som roten till oordning och okun-
skap i skolan.

Lika lite som man kan tänka bort skolinsti-
tutionens framväxt som en kvalitativ förändring 
i det sociala lärandets historia kan man tänka 
bort de läroplaner som styr skolinstitutionens 
utformning och innehåll. Dessa byggs, för att 
anknyta till Lundgren (1979) upp utifrån en 
serie principer kring ”hur omvärlden organise-
ras”, dvs. uppfattningar om hur världen ser ut, 
om vad som är möjligt att veta och värt att veta 
och de framträder i utbildningens mål, innehåll 
och metoder. 

De mönster som låter sig urskiljas i de två roma-
nerna med miljöerna förlagda i läroverks- och 

gymnasiemiljö känner vi delvis igen från dagens 
skoldebatt. Skolan är en prisma där olika poli-
tiska ideologier bryts; motståndare till genom-
förda skolreformer tycks gärna lyfta fram att de 
leder till disciplinupplösning och till att sko-
lans kunskapsförmedling hamnar på undantag. 
Detta blir en myt, vars uppgift, med hänvisning 
till Barthes, bland annat är att förvränga verk-
liga förhållanden:

 Historien försvinner i myten; det är en sorts 

idealisk tjänarinna: hon gör i ordning, bär fram, 

ordnar, då husbonden kommer försvinner hon 

tyst/…/ (Barthes, 1970:250). 

På detta sätt töms verkligheten, som vad gäller 
skolans utveckling i Sverige, inneburit en lång 
politisk kamp, och blir ett sorts avpolitiserat 
tal. De krav på kunskap, ordning och inställda 
reformer som tematiseras i de två här presente-
rade romanerna, liksom i delar av dagens skol-
debatt, rymmer i första hand inte en omsorg om 
skolan och inte heller enbart en längtan till en 
tid som alltid flytt, utan dessvärre också till en 
tid som knappast heller aldrig funnits. 

Slutsatsen aktualiserar förhållandet mellan 
śchooling ,́ samhället och pedagogiska föränd-

ringar i skolan. Hamilton menar att ”schooling” 
inte enbart reproducerar förutbestämda sociala 



69

På spaning efter den tid som flytt

strukturer, utan också kan frigöra sig från förelig-
gande sociala strukturer och bli självständiga plat-
ser för vad han kallar ”educational innovations”. 
De möjligheter till förändring och utveckling 
som finns inom historiskt givna skolstrukturer 
innefattar i detta sammanhang en blick som är 
riktad framåt, mot framtiden, dvs. visioner som 
kan vara möjliga att förverkliga. 

Men kan visioner också inbegripa längtan till 
tider som har flytt i det att de båda är “ insepa-
rable aspects of the same social process” (Hamil-
ton, 1989:154)?
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Abstract

 Syftet med den här artikeln är att belysa framväxten 

av pedagogiskt arbete som forskarutbildningsämne 

och den eventuella identitet ämnet har idag. För 

att bättre kunna förstå framväxten av pedagogiskt 

arbete kommer jag att diskutera tidigare forskning 

och vad som kan ha utgjort hinder i de akademiska 

strukturerna för att utveckla kunskap inom områ-

den av betydelse för lärarutbildning och pedagogisk 

yrkesverksamhet. Jag kommer även att undersöka 

vilka intentioner som uttryckts i formandet av det 

nya forsknings- och forskarutbildningsämnet peda-

gogiskt arbete för att därigenom närma mig frågan 

om vad pedagogiskt arbete är. Frågan kommer 

även att belysas genom en analys av den forskning 

som bedrivs inom ramen för avhandlingsarbeten i 

pedagogiskt arbete. Avslutningsvis gör jag en jäm-

förelse mellan vad som fokuserats i konstituerandet 

av pedagogiskt arbete och den forskning som växer 

fram inom ramen för pedagogiskt arbete. 

Bakgrunden till framväxten av ett nytt forsk-
nings- och forskarutbildningsämne i Sverige, 
emanerar ur ett behov av att utveckla lärarut-
bildningen liksom ett behov av att främja skol-
utveckling (Utbildningsdepartementet 1996; 
Kommunförbundet et al. 1996; Finansdepar-
tementet 1996/97; Skolverket 2000). Ytterst rör 
det lärarutbildningens vetenskapliga grund och 
skolans behov av ny kunskap. Men det handlar 
också om ansvarsfördelningen mellan akademin 
och skolan, liksom mellan forskning och sko-
lans eget utvecklingsarbete. Varken skolan eller 
akademin har hittills lyckats särskilt väl när det 
gäller att utveckla kunskap för skolans praktik 
(Carlgren, 1996b; Erixon Arreman 2002). Inom 
akademin är det i första hand pedagogikämnet 
som ansvarat för forskningen för lärarutbildning 
och pedagogiskt yrkesverksamhet (Carlgren, 
1996a; Ahlström & Kallós 1996).

Pedagogiskt arbete

Monika Vinterek

Tidskrift för lärarutbildning och forskning, nr 3–4 2004 s 73–91. Umeå: Fakultetsnämnden för lärarutbildning. Printed in Sweden

Ett forskningsområde börjar anta en tydlig profil
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Det har dock länge funnits ett behov av en lärar-
utbildning med nära koppling till forskning 
(Englund 1996). Bristen på egen forskning har 
varit ett problem. En central tanke i främjandet 
av skolutvecklingen är att ge lärare möjlighet att 
formulera frågor och problem i anknytning till 
det egna arbetet och att skapa en närmare kon-
takt med forskningen. Det har inte varit möjligt 
inom de gamla strukturerna i akademin. Ambi-
tionen är också att denna kontakt skall kunna 
skapas med hjälp av en förändrad lärarutbild-
ning med en tydlig koppling till forskningen 
(Utbildningsdepartementet 1996; Carlgren, 
1996b; Holmberg & Nilsson 1996).

Strukturella hinder  
och tidigare forskning

Det är ofta ämnet pedagogik som diskuteras när 
det gäller forskning med relevans för lärarutbild-
ning och skola. Men det bedrivs också forskning 
med inriktning mot lärarutbildning och peda-
gogisk yrkesverksamhet inom andra ämnen. Det 
gäller ämnesdidaktisk forskning av olika slag som 
bedrivits och bedrivs inom en rad olika ämnen: 
språkinstitutioner, historiska institutioner, natur-
vetenskapliga institutioner m.fl. 

En snabb översyn ger dock vid handen att de 
didaktiska frågor som aktualiserats vid de insti-

tutioner som erbjuder en speciell ämnesdidaktisk 
inriktning är begränsade. Inom det historiska 
fältet har frågor om historiesyn och historiemed-
vetenhet länge varit dominerande. Frågeställ-
ningar som specifikt avgränsas till ett undervis-
ningssammanhang i skolan är få. Undantag finns 
naturligtvis och det ser också olika ut mellan olika 
ämnen. Forskare som sysslat med mer skolrela-
terade didaktiska frågor har lätt kunnat känna 
sig utanför i den mer traditionellt och specifikt 
ämnesrelaterade forskningsmiljön. För att skapa 
en stark miljö krävs ett kollektiv av forskare med 
någorlunda gemensamma intressen. Avsaknaden 
av sådana miljöer kan vara en förklaring till att 
vi haft få ämnesdidaktiska forskare inom de tra-
ditionella ämnesinstitutionerna. Det är av stort 
intresse för lärarutbildning och pedagogisk yrkes-
verksamhet att den ämnesdidaktiska forskningen 
inom olika discipliner kan utvecklas.

Skolan har inte heller lyckats särskilt väl med 
att utveckla kunskap om den egna verksamhe-
ten. Till en del kan det kanske förklaras med att 
det inte finns så många vetenskapligt utbildade 
inom skolan. Detta förhållande kan delvis bero 
på att lärarutbildning inte gett tillträde till fors-
karutbildning inom andra områden än de under-
visningsämnen som skolan har till uppdrag att 
undervisa i. Den möjligheten har varit begrän-
sad till ämneslärare av olika slag, dvs. lärare med 
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behörighet för grundskolans senare årskurser och 
gymnasielärare med studier om minst 60 poäng 
i något akademiskt ämne. För att vara behörig 
till forskarstudier i pedagogik har det för alla 
lärarkategorier krävts ytterligare studier utöver 
vad som ingått i den reguljära lärarutbildningen 
(Lärarutbildningskommittén, 1999). 

Trots att lärarutbildningen varit införlivad i hög-
skolan alltsedan 1977 har lärarexamen inte gett 
tillträde till forskarstudier för de allra flesta. Det 
är mot denna bakgrund man kan förstå inrättan-
det av ett nytt forskarutbildningsämne, peda-
gogiskt arbete, som ger alla som genomgått en 
lärarutbildning om minst 120 poäng behörighet 
att söka till forskarutbildning i detta ämne. För-
utom två års yrkesverksamhet inom det peda-
gogiska fältet krävs dessutom att man skrivit ett 
examensarbete om minst 10 poäng. Ambitionen 
är att skapa en forskarutbildning som anknyter 
till viktiga problemområden inom lärarutbild-
ning och pedagogiskt yrkesverksamhet. 

Pedagogikämnet har inte kunnat motsvara 
lärarutbildningens behov av vetenskaplig 
utveckling (Murray 1996). I en sammanställ-
ning av olika utredningar och utvärderingar 
visar Erixon Arreman (2002) ”att pedagogik-
ämnets forskningsinriktning inte haft tillräck-
ligt fokus på skolans inre verksamhet och liv”. 

Detta framkommer också i Leif Lindbergs och 
Britt-Marie Berges studie av tillträdande pro-
fessorers installationsföreläsningar i pedagogik. 
Gerd Lindberg och Leif Lindbergs genomgång 
av ”Pedagogisk forskning i Sverige 1948-1971” 
visar på samma förhållanden. En granskning av 
avhandlingar inom pedagogik under de senast 
föregående decennierna förstärker denna bild 
ytterligare. Av de 109 avhandlingar som skri-
vits inom ämnet pedagogik mellan åren 1983 
och 1988 behandlade majoriteten skeenden som 
ligger långt ifrån den direkta undervisningsverk-
samheten i skolan. Eklund (2000) drar med 
hjälp av titlarna i en bibliografi av Åke Bjurstedt 
slutsatsen att mindre än 20 % av dessa var stu-
dier av metodisk karaktär. 

Eklund (1995; 2000) har själv granskat svenska 
avhandlingar i pedagogik mellan åren 1988-
1997. Av de 124 avhandlingar som presenterades 
fram till 1992 hämtade 73 primärt sin empiri 
från skolområdet. Under perioden 1993-1997 
ökade antalet avhandlingar i pedagogik till 165. 
Av dessa var 108 primärt knutna till skolsek-
torn. Andelen skolrelaterade avhandlingar steg, 
men ca 40 % av de studier som bedrevs inom 
pedagogikämnet under den här tioårsperioden 
behandlade ämnen som låg långt från en skol-
praktik. Eklund (2000) bedömer att de flesta 
av de skolinriktade studierna tog sin utgångs-
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punkt i ramfaktorteorin. År 1997 publicerades 
en rapport genomförd på uppdrag av Humanis-
tisk – samhällsvetenskapliga rådet (Rosengren 
& Öhngren, 1997), där en rad kända interna-
tionella forskare granskat och utvärderat peda-
gogisk forskning i Sverige inom universitet och 
högskolor, som visar på hur ramfaktorteorin 
dominerat svensk pedagogisk forskning.

Det är också värt att notera att 46 stycken eller 
25% av de totalt 181 avhandlingarna som är 
skolinriktade under perioden 1988-1997 rör 
vuxenutbildning (Eklund, 1995; 2000). Detta 
skall ses mot bakgrund av att universitetens 
grundutbildningsuppdrag vad gäller utbild-
ning av lärare nästan uteslutande rör sig om 
utbildning av lärare för barn och ungdom. En 
genomgång av svenska avhandlingar i pedago-
gik i början av 1990-talet visar att en mycket 
liten del av avhandlingarna lyfter fram prakti-
kens aktörer (Reimer-Eriksson 1999). 

Inrättandet av pedagogiskt arbete som ett forsk-
nings- och forskarutbildningsämne skall ses 
som en ambition att förstärka den vetenskapliga 
grunden inom lärarutbildningen och möjlig-
göra en kunskapsutveckling som står nära den 
pedagogiska praktiken. Genom att bygga upp 
en forskarutbildning som en direkt förlängning 
av lärarutbildningen med en egen forsknings-

miljö skapas möjligheter att utveckla en forsning 
som sätter lärares arbete och lärandet i skolan 
i fokus. Visionerna har varit att ett nytt ämne 
skall kunna åstadkomma detta. På ett organi-
satoriskt plan handlar det om att skapa möjlig-
heter för dem som utbildas för pedagogisk verk-
samhet att lättare än tidigare kunna gå vidare 
med forskning och forskningsutveckling och 
därmed stärka banden mellan den praktiska 
verksamheten i skolan och akademin. 

Vad är pedagogiskt arbete?

Pedagogiskt arbete har inrättats som forskar-
utbildningsämne vid tre lärosäten: Linköpings 
universitet, Umeå universitet och Karlstads uni-
versitet. Det var i februari 1996 som fakultets-
nämnden för Filosofiska fakulteten vid Linkö-
pings universitet beslutade att tillsätta en utred-
ning om forskning och forskarutbildning med 
avseende på skola, lärande och undervisning 
som ett led i en nyorganisering. 1997 publice-
rades den färdiga rapporten Lärarutbildningens 
forskningsförankring. Pedagogiskt arbete – vid-
gade perspektiv och ökad tillämpning. Målet för 
omorganiseringen uttrycktes enligt följande: 
All ”grundläggande utbildning skall ha nära 
kontakt med forskning” (s.18). 
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År 1998 utlystes en professur vid Umeå univer-
sitet som kommit att betraktas som den första 
professuren i det nya ämnet pedagogiskt arbete. 
Professuren skulle vara ”inriktad mot undervis-
ningens och lärandets teori och praktik” (Umeå 
universitet, Registrator). I denna skrivning och 
i själva genomdrivandet av professuren kan vi 
utläsa en del av de visioner som fanns kring 
skapandet av ett nytt forskarutbildningsämne. 
Undervisningens och lärandets teori och prak-
tik betonades.

Året därpå utarbetades ett program för peda-
gogiskt arbete som ett nytt ämne i forskarut-
bildningen vid Umeå universitet daterat 1999-
03-05.

 Forskningen och forskarutbildningen i pedago-

giskt arbete behandlar […] såväl den pedagogiska 

praktiken som dess ramfaktorer. […] både studier 

av innehåll och former (metoder) för den peda-

gogiska praktiken är viktiga. (s.3)

Ser man på de skrivningar som tillkommer i 
”Studieplanen för forskarutbildning i pedago-
giskt arbete vid Umeå universitet”, fastställd 
i maj år 2000, betonas att forskningen skall 
ta sin utgångspunkt i den pedagogiska yrkes-
verksamhetens teori och praktik och att forsk-
ningen skall: 

 […] bidraga till ökad vetenskapligt baserad 

kunskap och teoribildning om kunskapsbildning, 

pedagogiskt yrkesverksammas arbete, elevers 

inlärning och socialisation och hur dessa proces-

ser är formade av de ekonomiska, politiska och 

sociala sammanhang av vilka de är en del. (s. 1)

Linköpings universitet valde även att göra peda-
gogiskt arbete till ett grundutbildningsämne. 
En lokal forskarskola startades hösten år 2000. 
I samband med detta utlyste man två profes-
surer i pedagogiskt arbete.1 Tillsättningspro-
grammet för dessa professorstjänster beslutades 
redan hösten 1998.

Vid Karlstads universitet inrättades forskar-
utbildningsämnet pedagogiskt arbete hösten 
2001 av den nyligen inrättade fakultetsnämn-
den Lärande i skola och arbetsliv. I studiepla-
nen för forskarutbildning i pedagogiskt arbete 
står bland annat följande att läsa:

 En viktig ambition är att utveckla teorier och 

forskningsmetoder som tillåter de praktiskt 

yrkesverksamma att själva kritiskt undersöka, 

granska och problematisera betingelser och 

innehåll i verksamheten. (s. 3)

År 2001 inrättades också den Nationella Fors-
karskolan i Pedagogiskt Arbete (NaPA) som 
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ett led i en nationell utbyggnad av forskning 
och forskarutbildning i anslutning till lärar-
utbildning och pedagogisk yrkesverksamhet. 
Regeringen utsåg Umeå Universitet till ”värd-
högskola” och därmed huvudansvarig för fors-
karskolan. Karlstad universitet, Linköpings 
universitet, Örebro universitet, Malmö hög-
skola, Högskolan Dalarna och Lärarhögsko-
lan i Stockholm utsågs som partnerhögskolor. 
I efterhand har även Högskolan i Kristianstad 
anslutit sig. I studieplan för forskarutbildning 
vid Nationella forskarskolan i Pedagogiskt 
Arbete skrevs följande in under ”Mål och syfte 
med utbildningen”:

 Pedagogiskt arbete som område för forskning och 

forskarutbildning avser den pedagogiska yrkesverk-

samhetens praktik inom det verksamhetsfält som 

bygger på genomgången lärarutbildning. (s.1)

Det som genomgående betonas i dessa olika cen-
trala dokument är den pedagogiska praktiken.

Den pedagogiska praktiken

I den pedagogiska praktiken är undervisning 
och fostran centrala begrepp. Undervisning 
och fostran är skolans övergripande uppdrag.2 
All undervisning har ett innehåll och det finns 
även alltid ett innehåll i fostran. Vi undervisar 

om något, exempelvis skolämnen och vi fostrar 
alltid till något – jämställdhet, demokratiskt 
förhållningssätt, miljömedvetenhet, kamrat-
skap, etc. Innehållsrelaterade frågor är också 
frågor om vem som skall undervisas och lära ett 
visst innehåll, när och varför samt vem som har 
makten att fatta beslut i dessa frågor. Effekter 
och upplevelser av det innehåll som undervisas 
och fostras (lärande) är också aspekter av den 
innehållsliga dimensionen av undervisning. 

Undervisningen har också alltid en form och 
det finns likaså en form för fostran. Det finns 
former för utövande, exempelvis undervisnings-
former samt former inom vilken den pedago-
giska praktiken utövas. Sådana former har jag 
valt att benämna skolans formspråk. Till dessa 
hör klassform, stadieindelning och utformning 
av den fysiska miljön, men också olika typer av 
förhållningssätt. Den etik, disciplinering etc. 
som formar en undervisningsmiljö är också 
delar av skolans formspråk. 

Hur-frågor relaterade till vem som skall under-
visas/fostras, var och när är centrala. Vem som 
har rätten och makten att utforma undervis-
ningen/fostran är också en fråga att beakta 
liksom varför-frågor, exempelvis varför en viss 
form förordas eller vinner företräde. Effekter 
och upplevelser av olika undervisningsformer 
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och former för fostran liksom effekter och upp-
levelser av skolans formspråk är också aspekter 
av en formsida.

Till detta kan läggas sådana ramfaktorer utan-
för skolans praktik som, interreagerar på den 

Innehåll Undervisningens/fostrandets och lärandets innehåll relaterat till olika aspekter av den 
pedagogiska praktiken samt till erfarenheter av undervisning och fostran med ett visst 
innehåll.

Form Former för utövande 
Former för undervisning/lärande och fostran relaterat till olika aspekter av den pedago-

giska praktiken samt effekter och erfarenheter av former för utövande.

Skolans formspråk 
Former inom vilka den pedagogiska praktiken utövas och relationer mellan skolans form-
språk, undervisning/fostran och lärande samt effekter och erfarenheter av skolans form-
språk.

Ramfaktorer Ramfaktorer utanför skolans praktik som interreagerar på den pedagogiska praktiken 

pedagogiska praktiken. Hit kan vi föra ideo-
logiska och utbildningspolitiska frågor, syften, 
motiv och beslut på kommunal och statlig nivå. 
Schematiskt kan följande faktorer lyftas fram 
som viktiga att fokusera i studiet av den peda-
gogiska praktiken. 

Utifrån de faktorer som lyfts fam som viktiga att 
fokusera i stadiet av den pedagogiska praktiken  
är det studier av undervisningens och fostrans 
innehåll och form, relationer mellan undervis-

ningens och fostrans innehåll och form samt 
effekter och upplevelser av dessa relationer som 
främst kan visa på en närhet till praktiken. 
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Forskning som bedrivs under  
rubriken pedagogiskt arbete

Den fråga som fortsättningsvis kommer att 
behandlas är om man kan finna något eller några 
utmärkande drag för den forskning som nu i 
olika avhandlingsprojekt bedrivs inom ramen 
för pedagogiskt arbete. I det följande kommer jag 
därför att kortfattat presentera och diskutera de 
avhandlingsarbeten som för närvarande bedrivs 
inom pedagogiskt arbete.3 Jag kommer att göra 
det mot bakgrund av begreppet ”den pedagogiska 
praktiken” som är ett centralt begrepp i de offici-
ella dokument som finns skrivna i anknytning till 
forskningsområdet och forskarutbildningsämnet 
pedagogiskt arbete. Forskning som idag bedrivs 
av forskare inom pedagogiskt arbete behandlas 
inte. Avhandlingsprojekten är av särskilt intresse, 
eftersom doktorandernas forskningsplaner gran-
skas och godkänns i förhållande till hur de över-
ensstämmer med de tolkningar som idag görs av 
forskningsfältet och ämnet pedagogiskt arbete. 
De utgör utan tvivel forskning i pedagogiskt 
arbete och utgör tillsammans grunden för fram-
växten av pedagogiskt arbete som ett nytt fors-
karutbildningsämne. 

I maj 2003 fanns sammanlagt 57 forskarstude-
rande och en disputerad i pedagogiskt arbete 
vid fyra universitet och fyra högskolor i Sverige. 

Vid universitetet i Umeå fanns sammanlagt 38 
registrerade doktorander i pedagogiskt arbete. 
27 av dessa var verksamma i Umeå, varav sex var 
antagna i den Nationella Forskarskolan i Peda-
gogiskt Arbete. Övriga 11 doktorander tillhörde 
den nationella forskarskolan, inskrivna i Umeå 
i pedagogiskt arbete men verksamma vid andra 
lärosäten. Högskolan i Dalarna och Högskolan 
i Kristianstad har vardera fyra av dessa dokto-
rander, Malmö högskola två och Lärarhögsko-
lan i Stockholm en. 

Vid Linköpings universitet fanns 17 doktorander 
i en lokal forskarskola för pedagogiskt arbete. Av 
dessa tillhörde två även den nationella forskarsko-
lan. Karlstads universitet hade en lokalt antagen 
doktorand och en som tillhörde den Nationella 
Forskarskolan i Pedagogiskt Arbete.4 

Kategoriseringen av den forskning som dokto-
randerna i pedagogiskt arbete bedriver bygger 
på mycket översiktliga beskrivningar av deras 
avhandlingsarbeten. Många av de doktoran-
der som bedriver sina forskarstudier inom den 
nationella forskarskolan har tidigare publicerat 
beskrivningar av sina avhandlingsämnen.5 I arbe-
tet med en avhandling sker dock ofta föränd-
ringar av fokus och en del doktorander har redan 
omformulerat sig en eller flera gånger. Genom 
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Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt Arbete 
har jag haft tillgång till beskrivningar av pågå-
ende avhandlingsarbeten. Jag har också kontaktat 
de allra flesta av doktoranderna personligen och 
på så sätt fått en beskrivning av avhandlingens 
fokus. Vissa beskrivningar har dock varit högst 
preliminära vid tillfället för mina frågor. Det 
innebär också att resultaten av mina analyser 
inte skall läsas med fokus på de enskilda avhand-
lingarna. Syftet är att få en samlad bild av den 
forskning som bedrivs inom ramen för forskar-
utbildningsämnet pedagogiskt arbete. 

De kategorier som används för att sortera de olika 
avhandlingarna utgår från begreppet ”den peda-
gogiska praktiken” och då specifikt utifrån vilka 
frågor jag bedömt att de främst fokuserar i anknyt-
ning till undervisningens innehåll, form eller ram-
faktorer enligt den modell som presenterats ovan.6 
Det som främst fokuserats har varit studiernas 
närhet till praktiken. Det kan gälla förutsättningar 
som ligger mycket nära det dagliga pedagogiska 
arbetet med undervisning och fostran, men det 
kan också gälla ramar på systemnivå.

Kategorierna hade naturligtvis kunnat utfor-
mas på annat sätt. När Harald Eklund under-
sökte vilka ämnesområden som behandlats i 
svenska avhandlingsarbeten i pedagogik åren 
1988-1997 har han främst intresserat sig för i 

vilken omfattningen metodstudier fanns repre-
senterade. När han redovisat hur studierna för-
delar sig på olika ämnesområden har han valt 
att gruppera dessa i två huvudkategorier, dels 
”studier av metoder för pedagogiskt arbete”, dels 
”studier av betingelser för pedagogiskt arbete”. 
Eklund studerar sedan avhandlingarna i varje 
kategori för sig med avseende på en rad fakto-
rer. Syftet med den här genomgången är delvis 
annorlunda och jag har därför valt en annan 
kategorisering. Det faktum att jag inte kunnat 
studera färdiga avhandlingsarbeten har också 
inneburit att en förfinad kategorisering varit 
svår att genomföra. Jag menar dock att den bild 
av pedagogiskt arbete som framträder sannolikt 
inte skulle vara väsentligt annorlunda även om 
jag använt mig av andra kategorier. 
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Avhandlingsprojekt  
i pedagogiskt arbete

Med utgångspunkt i den uppställning som tidigare pre-
senterats med huvudrubrikerna ”Innehåll”, ”Form” och 
”Ramfaktorer” fördelar sig de olika avhandlingsprojekten 
inom pedagogiskt arbete på följande sätt: 7

Innehåll Studier med fokus på undervisningens, lärandets och fostrandets innehåll relaterat till 
olika aspekter av den pedagogiska praktiken samt till erfarenheter av undervisning och 
fostran med ett visst innehåll.

Eva Bolander.    Ungdomars sex- och samlevnadsundervisning utifrån bland annat ett 
genus och sexualitetsperspektiv.

Ronny Högberg.    Klass i relation till utbildning. Förhållningssätt och upplevelser av 
kärnämnena bland gymnasieelever på yrkesinriktade program.

Ron Mahieu.    Om företagsamhet och entreprenörskap i skolan, drivkrafter och kon-
sekvenser. Att få förståelse om hur och varför det kom till skolan, utifrån ett aktörs- och 
strukturperspektiv.

Kenneth Nordgren.    Hur historiemedvetande konstrueras och kommuniceras på kollektiv 
och individuell nivå. I fokus står ungdomar med invandrarbakgrund, invandrarorganisationer 
och frågan om hur historia som skolämne fungerar i ett mångkulturellt samhälle.

Constanta Olteanu.    Algebra på gymnasienivå, en studie av undervisning och elevers 
lärande. Hur elevers tänkande i och kring algebra utvecklas med hjälp av undervisning. Hur 
lärare tänker kring sin undervisning i algebra.

Gunnar Sjöberg.    Matematikdidaktik – belysa och kartlägga specifika inlärningsproblem 
i matematik. Elever i åk 8, 9 samt åk 1 på gymnasiet ingår i projektet. 

Tommy Strandberg.    Musikskapande i skolan. Möte mellan fritid och skola. Lärare och 
elevers förståelse av sin praktik. 

Ann-Sofi Wedin.    Lärares förkovran i yrket. Vad som initierar lärandet och vad det består 
av och hur detta lärande går till i en komplex arbetsmiljö.

  Doktorand vid den lokala forskarskolan i  
pedagogiskt arbete vid Linköpings universitet 

 Doktorand i den Nationella Forskarskolan  
i Pedagogiskt Arbete (NaPA)

   Doktorand som inte tillhör NaPA vid  
institutioner vid Umeå universitet 

  Doktorand som inte tillhör NaPA vid  
Karlstads universitet 

Tecknen före doktorander markerar doktorander  
inom och utom forskarskolorna.
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Form Former för utövande

Liselott Borgnon.  ”Det forskande barnet” En dekonstruktion av begreppet. ”Det forskande 
barnet” så som det skrivs fram i den internationella utbildningsvetenskapliga och italienska 
förskolepraktiken. Pröva en annan slags empiricism i teoretisk och praktisk mening.

Kerstin Bygdesson-Larsson.  Kollektivt erfarenhetslärande i arbetslag på daghem om 
samspelsprocesser mellan barn och mellan vuxna och barn. Teoretiska utgångspunkter är 
verksamhetsteori och Winnicotts begrepp för lek och samspel. Metoden bygger på fors-
kar- praktikersamverkan inom en arena av reflekterande samtal över tid

Elza Dunkels.  Nätkulturer – Vad gör barn och unga på nätet? Barn och vuxnas strate-
gier för att förstå det positiva och motverka det negativa på Internet.

Lena Granstedt.  Aktionsforskning för att utveckla den mångkulturella skolan. Utveck-
landet av arbetssätt som passar det mångkulturella klassrummet.

Niklas Gustavsson.  Samarbete för lärande. En analys av kunskaps- och lärandepro-
cesser hos lärare i grundskolan.

IngaMaj Hellsten.  Lärarkunskap, IT och kön – vilka samband finns? En etnografisk 
studie av lärares erfarenheter av IT som ett verktyg för lärande. 

Anita Håkansson.  Lärares egenförståelse av skolformsspecifik kompetens med fokus 
på vuxnas lärande. Lärares egna uppfattningar om vuxenpedagogisk kompetens och hur 
de själva erhållit sådan.

Camilla Hällgren.  Swedkid – hur tolerans kan främjas och hur främlingsfientlighet kan 
motverkas med hjälp av ny teknik.

Carin Jonsson.   Läs- och skrivinlärning med öga och öra. Bild- och textskapandets 
betydelse för barns läsutveckling genom och i den kommunikativa praktiken.

Eva Leffler.  Entreprenörskap och Företagsamhet i skolan – hinder och möjligheter att 
utveckla ett företagsamt lärande i skolan.

David Lifmark.  Det demokratiska uppdraget i det mångkulturella klassrummet. Hur lärare 
resonerar om och beskriver hur de levandegör den värdegrund som beskrivs i läroplanen.
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Form Patrik Lilja.  Relationer mellan elevernas (gy. program) aktiviteter och informationstek-
nologi. Ett elevperspektiv på vilka villkor för lärande och utveckling som skapas. 

Berit Lundgren.  Jag går i dumgruppen – mönster för språktillägnandet och skriftspråks-
inlärningen hos några vuxna analfabeter med annat modersmål än svenska.

Agneta Lundström.7   Female and male teacher approaches to antidemocratic behav-
iour in schools.

Ulf Lundström.  Utveckling av lärarprofessionen på gymnasieskolan betraktad genom 
exemplet projektarbete. Möjligheter och svårigheter som finns i lärarnas professionsut-
veckling utifrån ett lärarperspektiv. 

Eva Nyström.8   Aktionsforskningsprojekt i tre gymnasieskolor. Undersökning tillsam-
mans med lärare hur genus konstrueras i det naturvetenskapliga klassrummet och hur de 
naturvetenskapliga skolämnena kan göras mer genusinkluderande.

Eva Skåreus.   Den Digitala Spegeln - bildsemiotiska analyser av studentbilder. En studie 
i om och i så fall hur lärarstudenter kan undersöka, forma och omforma sin kommande 
yrkesroll via bildarbete på datorn.

Inger Tinglev.   Likvärdig språkutveckling – Skola utan timplan/olika elevgruppers möj-
ligheter att nå målen i svenska. En etnografiskt inspirerad fallstudie.

Monika Wahlstedt.  Vidarutbildning – ett sätt att möta förändringar. Hur pedagoger 
tolkar och gestaltar Montessoripedagogiken. Vad pedagoger söker och finner i Montes-
soripedagogiken.

Berit Östlund.  Interaktivt lärande i distansutbildning: En studie om interaktion och 
lärande i IKT-baserad lärandemiljö. Empirin hämtas från tre olika fortbildningskurser för 

lärare, vid Umeå och Kalmar Universitet.
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Form Skolans formspråk

Former inom vilka den pedagogiska praktiken utövas och relationer mellan skolans formspråk, 
undervisning/fostran och lärande samt effekter och erfarenheter av skolans formspråk.

Katarina Ayto.  Barns användning av och förståelse av skola ur ett socialantropolo-
giskt perspektiv.

Kenneth Ekström.  Förskolans pedagogiska praktik. Beskriva och förstå arbetet i förskolan. 
Hur förändringar under 1900-talet påverkat och förändrat den pedagogiska praktiken. 

Inger Erixon Arreman.   Tradition och förändring i lärarutbildningen. En beskrivning av 
hur institutionaliserade förändringar påverkat lärarutbildare i Umeå 1945-2002. Analys av 
lärarutbildares erfarenheter.

Josefin Brüde Sundin.  Att vara (kvinnlig) rektor i dagens skola. Skolledarskapet i var-
dagen och i relation till den omgivning i vilket det utövas.

Kristina Hellberg.   Asperges syndrom ur ett pedagogiskt perspektiv. Gymnasie-
elever med diagnosen Asperges syndrom, studeras i skolsituationen med betoning på 
interaktion.

Anders Holmgren.  Klassrummets relationsetik – Ett etiskt perspektiv på lärare-elev-
relationen. Skolans demokratiska uppdrag i termer av ansvar och rättvisa i människors 
möten ansikte mot ansikte.

Mari Jedemark.  Lärarprofessionen i en decentraliserad skola Lärares strategier för att 
hantera de förändrade förutsättningarna i skolvardagen. Hur skolans professionella kun-
skapskultur påverkas av ett förändrat styrsystem.

Yvonne Karlsson.  Pedagogiska situationer i specialklassen. Hur barn skapar mening 
och förstår den lilla specialpedagogiska undervisningsgrupp som de går i. 

Ann-Marie Markström.  Socialiserings- och normaliseringsprocesser i förskolan. Skär-
ningspunkten mellan hem och institution. Etnografiskt inriktad studie.

Mari Niklasson.  Föräldrar och lärare om den mångkulturella skolan – ideal, förvänt-
ningar och konflikter. Föräldrars och lärares upplevelser/beskrivningar av den mångkultu-
rella skolan och deras förståelse av begreppet mångkulturell skola.

Gunbritt Tornberg.  Lärare som värdebärare. En belysning av hur det utbildningspoli-
tiska målet ”en skola för alla” tolkas och förverkligas i skolan. Mångfald, delaktighet och 
jämlikhet är centrala begrepp.
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Form Maria Wester.   Uppförandenormer och sanktioner i den svenska skolans senare års-
kurser. En studie av brytningspunkter mellan vad lärare och elever säger om uppföran-
denormer och hur de handlar.

Eva Nikolajsen.  Fler lärtillfällen vid fler lärställen. Lärare och elevers visioner av ideal-
skolan. Ett försök att identifiera när lärande sker och under vilka omständigheter.

Lottie Lofors- Nyblom.  Samverkan skola - fritidshem. Fokuserar vad elever i grund-
skolans lägre årskurser tycker är ”barns bästa” jfr. FN:s barnkonvention) inom ramen för 
den samlade skoldagen mot bakgrund av omsorg och lärande. 7-10-åringars erfarenheter 
av och förväntningar på sin skoldag i dag och vilka kunskaper, i vid mening, de tycker att 
skolan ska bidra med under deras första år i skolan.

Benita Hjerppe.  Tre arbetslag möter flyktingbarn i svensk förskola. Ett bidrag till förståel-
sen av förskolans praktik genom att utforska hur barnomsorgspersonal tänker och handlar 
i mötet med flyktingbarn som skall inskolas och integreras i det svenska samhället.

Mikaela Nyroos.   Skola utan nationell timplan. Beskriva, kritiskt analysera och pröva 
olika förklaringsmodeller för hur den lokala timplanen formas och förverkligas i skolor inom 
och utanför försöksverksamheten med friare tidsfördelning i grundskolan. 
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Avslutning

En genomgång av avhandlingsprojekten inom 
pedagogiskt arbete visar att de alla är relaterade 
till skolsektorn. Flertalet av avhandlingsprojek-
ten placerar sig inom de kategorier som har en 
mycket tydlig koppling till den pedagogiska 

praktiken. Den praktiknära forskningen har 
därmed fått ett rejält genomslag inom forskar-
utbildningsämnet pedagogiskt arbete, vilket 
också varit en tydlig ambition i framskrivandet 
av pedagogiskt arbete. Endast nio avhandlings-
projekt går att hänföra till kategorin ramfak-
torer. Pedagogiskt arbete har således en tydlig 
profil mot skolrelaterade frågor med anknytning 
till den pedagogiska praktiken. 
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Göran Sparrlöv.    Vi manliga lärare. Manliga folkskollärare mellan 1920 och 1963. Själv-
uppfattning och syn på kvinnliga kollegor relaterat till intresset för folkskolläraryrket.

Pär Widén.   Ungdom och ungdomskultur i omvandling under efterkrigstidens Sverige. 
Om Statens ungdomsråd och dess kulturfostrande roll 1950-1990.  

Ulrika Wigg.   Det meningsskapande i mötet mellan rektorer, politiker och tjänstemän. 
Brytningen mellan politik och praktik.



88

Pedagogiskt arbete

Det utmärkande för pedagogiskt arbete är att 
det som fokuseras studeras i nära anslutning till 
denna praktik, där frågor kopplade till undervis-
ning och lärande uppträder i ett sammanhang. 
Det framgår också av översikten att många olika 
perspektiv belyses i den forskning som pågår 
inom ramen för pedagogiskt arbete. På skolnivå 
finns studier som tar tillvara olika elevgruppers, 
lärarkategoriers, skolledares samt även föräld-
rars erfarenheter och syn på den pedagogiska 
praktiken. Det bör dock noteras att de avhand-
lingsarbeten som grupperats under rubriker rela-
terade till undervisningens innehåll och form 
kan skilja sig väsentligt åt vad gäller närheten 
till den direkta undervisningen. Bilden av hur 
denna närhet gestaltas och prioriteras vid olika 
lärosäten skulle kunna diskuteras och analyse-
ras mer ingående.

Genomgången säger ingenting om var man 
hämtar sitt teoretiska inflöde eller vilka metoder 
som främst kommer till användning, något som 
också ger profil och identitet åt ett ämne. I de 
dokument som ligger till grund för framskriv-
ningen av pedagogiskt arbete uttrycks också 
en ambition att pedagogiskt arbete skall bidra 
till teori- och metodutveckling i studier av den 
pedagogiska praktiken. Idag är det för tidigt att 
kunna utläsa någonting sådant.

Den samlade bild av pedagogiskt arbete som 
håller på att växa fram visar att ämnet har möj-
lighet att på ett konstruktivt sätt kunna bidra 
till den vetenskapliga utvecklingen av lärarut-
bildningen och den pedagogiska yrkesverkam-
heten. Ämnet kommer förhoppningsvis också 
att kunna generera kunskap som den pedago-
giska praktiken kan hämta stöd från. 
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Abstract

 This article describes a pilot study in which 

we talked with pre-school children, told them 

fairytales and listened to their conversation 

in order to describe and analyse their verbal 

communications. From our own previous 

observations we were aware of the importance 

of studying the development of reading and 

mathematics concurrently as the base of both 

subjects is verbal language communication. We 

therefore observed the verbal communication of 

the children while they solved problems both in 

and out of the mathematical context. In this pilot 

study we attempted to determine expressions in 

the children’s language that showed a connection 

between their primary linguistic ability and their 

thought processes. In examining the language 

used by the children in their discussions we were 

guided by the following questions: How did they 

express themselves? Which words did they use? 

Did they use a variety of expressions? We consid-

ered both the structure of their sentences and the 

logistics of their thought processes. We watched 

for those linguistic structures which indicated 

the children’s ability to “hold a clear line”. We 

therefore also observed for syntactic structures 

in the language, which the children used, which 

indicated their ability to do so. One criterion, 

which indicates maturity in the development 

of verbal communication is the ability to think 

before talking. In the study we approached the 

analyses of the children’s discussions so as to 

understand their process of problem solving so 

that we could better understand their thought 

processes in arriving at their results. The findings 

have been useful in helping us refine a method of 

data collection which we can apply to, for further 

research of this type. 

Som lärarutbildare har vi tidigare intresserat oss 
dels för den förberedande matematikinlärningen 
(Bergström, 2000), dels för den förberedande 
läs- och skrivinlärningen (Selmersdotter, 2001). 
Våra studier inom dessa områden har givit oss 
insikten om värdet av att studera läs- och mate-
matikutveckling gemensamt, då de båda drar 
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nytta av samma bas, nämligen den muntliga 
språkliga förmågan. 

I den här artikeln beskriver vi en studie vi genom-
fört i en förskoleklass. Det empiriska materialet 
innefattar observationer samt utskrifter av ljud-
bandinspelningar av barnens sätt att uttrycka sig. 
Vi har observerat och analyserat barnens munt-
liga språk och försökt fånga vad i deras språk som 
visar på kopplingen mellan den primära språkliga 
förmågan och deras egna tankar. Vår avsikt har i 
första hand varit att få möjlighet att testa under-
sökningsmetoden. Vi konstaterade att den metod 
vi använde och som beskrivs senare i artikeln kan 
vidareutvecklas men att den i allt väsentligt kan 
användas för en större studie.

Frågan vi ställde oss var hur barnet uttrycker sig 
när det ställs inför en problemlösningsuppgift: 
Vad kan vi se i det muntliga språkets uppbygg-
nad hos det enskilda barnet som har betydelse 
för förmågan att sätta ord på tankar och bear-
beta en uppgift? 

Forskningsorientering

Den språkliga utvecklingen hos barn har under 
lång tid intresserat forskare. Enligt Vygotskij 
(2001) lär vi oss språk bäst genom att använda 
det för autentisk kommunikation. Han beto-

nar det meningsbärande innehållets och sam-
manhangets betydelse för allt lärande. Aktuell 
forskning som är inspirerad av Vygotskij finns 
publicerad i ett flertal sammanhang och vi har 
funnit hans teorier värdefulla för vår studie då 
de bygger på det dynamiska samspelet mellan 
språk och tanke.

Flera vetenskapliga studier visar på betydelsen 
av en språklig medvetenhet som en förberedelse 
för läs- och skrivinlärning samt matematikin-
lärning (Sterner & Lundberg, 2001, Widebäck, 
1998, Malmer 1990). Även det muntliga språ-
kets betydelse understryks, men aktuell forsk-
ning fokuserar särskilt på förmågan att tillägna 
sig och tolka symbolerna, d.v.s. bokstäver och 
siffror. Vi har funnit att det ofta görs en uppdel-
ning mellan muntligt språk, vilket är en primär 
språklig förmåga samt skriftspråk/symbolspråk 
som är en sekundär språklig förmåga. Den sekun-
dära språkliga förmågan kräver en förståelse hos 
individen av den egna primära förmågan och dess 
betydelse innan utveckling kan ske. Denna för-
ståelse uttrycks i Widebäcks avhandling (1998) 
som språklig medvetenhet1. I vår studie har vi 
fokuserat hur det muntliga språket nyttjas innan 
barn lär sig läsa och skriva, för att om möjligt 
få syn på hur de uttrycker sina tankar. Vi har 
dock inte analyserat den språkliga medvetenhe-
ten enligt Widebäcks definition.
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Tidigare forskning har i många fall visat på 
att det som är viktigt för total språkutveck-
ling också är viktigt för intellektuell utveck-
ling. Denna forskning tydliggör, som tidigare 
nämnts, uppdelningen av den totala språkut-
vecklingen i talat språk och i skriftspråk/sym-
bolspråk. Den senare delen innehåller såväl läs-
ning och skrivning som matematiskt symbol-
språk. Som vi redan konstaterat understryks det 
muntliga språkets betydelse som en viktig förut-
sättning för den totala språkutvecklingen.

Genom kommunikation måste barnet beskriva 
och förklara sina egna ställningstaganden, vilket 
i sin tur tvingar dem att bearbeta sin egen för-
ståelse kring problemställningen. Härigenom 
lockas barnet att uttrycka känslor, tankar och 
idéer och därmed sin kommunikativa kompe-
tens. Detta är viktigt inte minst för att kunna 
uttrycka sig klart och övertygande (Vygotskij, 
2001). Det muntliga språket blir på så sätt ett 
verktyg för att tydliggöra sitt eget tänkande.

Corden (2000) lägger stor vikt vid barns fria 
berättande. Han talar om det fria berättandet 
som en mer ”utvecklad form” än då man så 
ordagrant som möjligt återberättar.. Detta kan 
genomföras genom att barnen återberättar en 
historia och försöker inta en annan berättar-
roll än i originalet. Enligt Corden får det till 

följd att barnet kan prestera en mer varierad 
muntlig text och ett utbyggt språk. Här synes 
ett samband mellan det muntliga språket och 
den möjlighet som ges att sätta nya ord på sina 
tankar kring en berättelse. 

Den tidiga läsinlärningen
Språk, tänkande och inlärning har intresserat 
även Smith (2000). Han pekar på meningsfull-
het och lust som de mest verkningsfulla fakto-
rerna för en positiv språkutveckling. Smith är 
kritisk till att fokus för språkinlärning lagts så 
mycket på symbolspråket. Vi kan konstatera 
att Smith till skillnad från flera andra forskare 
inte alls inriktat sig mot symbolspråket. Däre-
mot ansluter han sig till dem som anser att den 
pedagogiska miljön är en viktig förutsättning 
för att utveckla den språkliga medvetenheten, 
t.o.m. viktigare än att lägga tyngdpunkten på 
enskilda läsmetoder.

I Garme (1997) beskriver Lindö sitt intresse 
för att pedagogiskt skapa en brygga mellan det 
talade språket och symbolspråket i stället för 
att fokusera på olika läsinlärningsmetoder och 
olika arbetssätt. Liberg (1995) pekar också på ett 
samband mellan god utveckling av det muntliga 
språket och en positiv utveckling av symbolsprå-
ket. Samtidigt som hon visar på detta samband 
pekar hon på pedagogens möjlighet att skapa 
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en länk mellan det muntliga språket och sym-
bolspråket, men hon kommer mycket snabbt in 
på användandet av symbolspråket.

Söderbergh (1997) har visat på att det finns 
principer för talspråksinlärning som är jäm-
förbara med skriftspråksinlärning och första 
punkten är interaktion med andra individer. 
Hon menar att individen genom att muntligt 
använda språket i dialog med andra också lär 
sig dess struktur. Trots detta har hennes forsk-
ning nästan uteslutande handlat om små barns 
läsinlärning, symbolspråket. 

Hjälme (1999) är kritisk till den polarisering 
av läsinlärningsmetoder som har kommit i för-
grunden i debatten och menar att det nu är dags 
att lyfta fram något annat än metoder för läs-
ning och skrivning i den fortsatta forskningen. 
Hjälme understryker därmed värdet av att utgå 
från den totala språkutvecklingen. 

 Mina slutsatser, som kan tyckas självklara, men 

i realiteten ändå inte är brett accepterade och 

praktiserade, innebär att det är dags att utifrån en 

granskning av polariseringen på det svenska läs- och 

skrivfältet skörda och plocka hem de vinster som 

kan finnas och sedan plöja djupare för ny, förhopp-

ningsvis mindre laddad, användning (s. 272).

Här kan vi således tolka in en önskan om att 
inta ett nytt förhållningssätt vid studiet av indi-
viders språkinlärning.

Hjälmes forskning visar på att det finns ett glapp 
mellan forskares syn på språkutveckling och det 
de i sin forskning fokuserar på. Man talar å ena 
sidan om vikten av att utveckla det muntliga 
språket men forskar å andra sidan nästan ute-
slutande på inlärning av symbolspråket. Som 
vi tidigare nämnt har även vi i den litteratur vi 
hittills studerat funnit att fokus legat på språk-
lig medvetenhet medan den primära språkliga 
förmågan, det muntliga språket, inte behand-
lats i lika stor utsträckning. I vår studie ville vi 
belysa barns förmåga att använda det muntliga 
språket som ett stöd i lärandeprocessen.

Det tidiga lärandet i matematik
Då det gäller det tidiga lärandet i matematik 
poängteras inom pedagogisk forskning det munt-
liga språkets och tänkandets stora betydelse. Den 
betoning av språklig förståelse som forskning i 
dag anlägger på lärande i matematik, liksom läs- 
och skrivinlärning, har bidragit till behovet av att 
utreda förskolans arbete med det muntliga språ-
ket och språklig medvetenhet. Det är ett nödvän-
digt medel att bygga upp och utveckla begrepp 
och föreställningar om matematiska förhållan-
den, menar Malmer (1990). Troligen har man 
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tagit allt för lite hänsyn till elevernas primära 
språkutveckling och språkliga status i den tidiga 
undervisningen i matematik, enligt Malmer. De 
språkliga inslagen i den grundläggande mate-
matikundervisningen måste av naturliga skäl 
ägnas stor uppmärksamhet. Många elever upp-
fattar matematiken som ett ”främmande språk” 
och något som tillhör skolan, inte verkligheten 
(Doverborg och Pramling-Samuelsson, 1999). I 
intervjuer med förskolebarn visar det sig mycket 
tydligt att vid matematiskt formulerade frågor 
är det just de muntliga inslagen som ger barnen 
svårigheter. Om vi betraktar matematiken som 
ett ”nytt språk” är det viktigt att inse att det tar 
tid att överbrygga klyftan mellan det konkret 
upplevda och det abstrakt formulerade, vilket 
motiverar Malmers ställningstagande mot att för 
tidigt införa de matematiska symbolerna. 

Även Johnsen Höjnes (2000) understryker vikten 
av den muntliga språkliga förmågan. Dess stora 
betydelse för barnets möjligheter att i samtal 
och dialog ”prata” matematik visar på vikten av 
att finna tillfällen att stimulera barns språk när 
de berättar, beskriver och förklarar något. Hon 
beskriver detta som att arbeta i språkformer som 
barnet redan kan, det muntliga språket. Barnen 
kommer då också att nyttja ett sätt att tänka som 
hör hemma i detta språk. Genom att utveckla den 
språkform barnen redan kan utvecklar de sin för-

måga att sätta nya ord på sina tankar. Det vik-
tigaste är inte ”hålla undan talen”- det formella 
matematikspråket, utan att ge barnen en möj-
lighet att behandla problemlösningen och talen 
inom ett språkbruk som är känt för dem. Forsk-
ning också utanför Norden, Sinclair (1981), har 
kommit fram till att barn hellre löser matema-
tiska problem utan att nyttja den formella mate-
matiken. De använder kunskaper och informella 
strategier som de utvecklat utanför den formella 
matematikundervisningen.

Ahlberg (1992) presenterar sin undersökning där 
hon studerat hur lågstadieelever upplever och för-
står matematisk problemlösning. Hon konstate-
rar att matematik är ett kommunikativt ämne 
och att det därför är av stor vikt att eleverna ges 
tillfälle att använda sitt eget språk vid matema-
tisk problemlösning. Att diskutera och argumen-
tera på matematiklektionerna borde därför vara 
naturligt. Ahlberg menar dock, med hänvisning 
till nationella utvärderingar i matematik, att sam-
arbete och diskussioner vid matematiklektioner 
inte förekommer särskilt ofta.

Runesson (1999) har studerat olika lärares 
sätt att behandla undervisningsinnehållet i 
matematik i årskurserna sex och sju. Även hon 
poängterar det muntliga språkets betydelse 
för matematikundervisningen. Hon anser att 
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i undervisningssammanhang har ofta behovet 
av att använda andra representationssätt än de 
symboliska uppmärksammats. I den senaste 
läroplanen (Lpo 94) framhålls på olika sätt att 
undervisningen ska vara ”konkret” i bemärkel-
sen att den ska relateras till praktiska situationer. 
Runesson hävdar att den begreppsliga utveck-
lingen sker utifrån användningen av konkret, 
laborativt material via det vardagliga språket till 
användningen av symboler och matematisk ter-
minologi. ”Om eleven alltför tidigt får lämna 
det konkreta materialet, kan det fortsatta arbe-
tet komma att vila på osäker grund” (Läroplan 
för grundskolan 1969, s.138).

Vi kan alltså konstatera att forskare inom såväl 
läs- och skrivinlärning som matematikinlärning 
lyfter fram vikten av att utveckla det muntliga 
språket. Här finns således en samsyn. Som vi 
tidigare nämnt har vi dock inte funnit att någon 
av dem analyserat den språkliga primära förmå-
gan för att undersöka om det finns en koppling 
mellan det muntliga språket och barnets för-
måga att finna ledtrådar till det egna tänkandet 
och sin egen problemlösning. 

Tillvägagångssätt

Vi ville undersöka på vilket sätt det muntliga 
språket stödjer individens möjlighet att upp-

fatta sitt eget tänkande i problemlösningsproces-
sen och har därför lyssnat på och samtalat med 
barnen. Avsikten var att ge möjlighet för dem att 
tydliggöra den egna tanken och därigenom ville 
vi försöka fånga problemlösningsprocessen. Det 
fanns hos oss ett intresse att få veta hur barnen 
egentligen tänkte. Då tänkandet inte kan obser-
veras, måste barnen på något sätt förmedla hur de 
tänker (Alexandersson, 1994). Eftersom vi utgick 
från att detta tänkande var grundläggande för 
problemlösningsprocessen behövde vi ett verktyg 
för att analysera det språk som barnen använde 
för att tydliggöra sitt tänkande.

En viktig resurs för att utveckla muntlig språk-
lig förmåga är kommunikationen mellan såväl 
vuxna/barn som barn/barn (Garme, 1991). En 
ömsesidig kommunikation är en förutsättning 
för att barn ska utveckla en förståelse för olika 
aspekter i sin omvärld, d.v.s. att båda riktar sin 
uppmärksamhet mot samma fenomen. Detta 
gör man automatiskt om man delar en värld med 
andra och är engagerad i något (Pnina Klein, 
ref i Doverborg & Pramling, 1999). 

Då vår avsikt var att studera förskolebarns varie-
rade sätt att uttrycka sig formulerades två berättel-
ser med anknytning till barnens erfarenheter och 
föreställningsvärld. Dessa berättelser var tänkta 
att stimulera barnen till att själva berätta, beskriva 
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och förklara. Vi har skapat en egen modell för 
att studera och analysera barns muntliga språk. 
Vi är medvetna om att detta inte kan betraktas 
som en mall utan mer som ett sätt att gripa oss 
an vår forskningsfråga. För att optimera möjlig-
heterna att skapa en tydlig bild av hur barnen 
muntligt uttryckte sig varierades undersöknings-
kontexten på följande sätt: Den ena berättelsen 
innehöll inga aritmetiska inslag och det behövdes 
således inte några numeriska beräkningar för att 
bearbeta uppgiften. Den andra hade enkla arit-
metiska inslag men ingen given lösning. En av 
oss hade huvudansvaret för berättelse och frågor 
till barnen medan den andra skötte bandspelaren 
och skriftliga noteringar. 

I vår studie arbetade vi med en grupp barn i 
en förskoleklass som bestod av 15 barn och två 
pedagoger. För att kunna studera och analysera 
barns muntliga språk, enligt ovan beskrivna 
modell, när de berättade, beskrev och förkla-
rade, indelades barnen i mindre grupper. Barnen 
var inte grupperade på samma sätt vid varje 
inspelningstillfälle. En positiv konsekevens av 
detta var att barnen ville berätta för varandra 
vad som hänt vid föregående berättartillfälle. I 
och med det uppstod ett spontant berättande 
barnen emellan som vi fick ta del av. Det vi inte 
kan bedöma är vilken påverkan de varierade 
grupperingarna haft för resultatet. 

Pedagogerna i förskoleklassen var inte närva-
rande vid berättarstunderna som bandades och 
hade inte ansvaret för någon del av genomför-
andet. Detta var ett medvetet metodval från vår 
sida utifrån bl.a. de erfarenheter som Widebäck 
(1998) redovisar i sin avhandling. Hon beskri-
ver där svårigheter i sitt forskningsprojekt som 
uppstått p.g.a. att skolans personal av olika 
anledningar lämnade projektet och ersattes av 
vikarier. Vår aktiva medverkan i berättarstun-
derna kan ha påverkat resultatet, men av prak-
tiska och ovan angivna skäl valde vi ändå att 
genomföra studien på detta sätt.

Som tidigare nämnts omfattar det empiriska 
materialet både observationer och utskrifter 
av ljudbandsinspelningar av barnens sätt att 
uttrycka sig. Dessa inspelningar har skrivits 
ut och analyserats. Den kvalitativa analysen av 
materialet består dels av innehållsanalyser dels av 
analyser av språkets struktur och komplexitet. Vi 
har således nyttjat en kvalitativ metod där ”Utsa-
gor sker verbalt och instrumenten består av det 
traditionella ́ ordet´” (Backman, 1998, s. 31). Vi 
sökte efter strukturer i språket som kunde visa på 
barnens förmåga att hålla en röd tråd samt deras 
sätt att variera språket. Vid analysen av språkets 
struktur undersöktes dessutom det muntliga språ-
kets syntaktiska uppbyggnad samt hur och om 
barnen komprimerade sitt framförande med hjälp 
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av exempelvis bisatser. Användandet av bisatser 
ger enligt Garme (1991) en indikation om att ett 
barn har en utvecklad förmåga att tänka innan 
hon/han talar. Vi gjorde en enkel syntaktisk 
analys enligt Stroh-Wollins (1998) beskrivning 
av komplexa satser2. Som vi tidigare påpekat kan 
tänkandet inte observeras utan att barnen på 
något sätt förmedlar hur de tänkt. Detta skulle 
således kunna vara ett sätt på väg mot en större 
förståelse för hur barnen tänkte.

Vad såg vi i vår studie?

I vår pilotstudie, har vi valt att fokusera på det 
muntliga språket när barnen löser problem både 
med och utan matematiskt innehåll, för att 
försöka fånga hur barnen tänker i problemlös-
ningsprocessen och hur de muntligt uttrycker 
sitt eget tänkande.

Med följande exempel vill vi visa hur vi med 
hjälp av Garme och Stroh-Wollin har analyse-
rat barnens autentiska tal.

 - Vet du, vad jag tycker att det är? Det kan ju 

va så, att katten blev lite arg, så gick han in i 

rabatten, och där bakom rabatten kan det finnas 

en hund. Och så hade dom bråkat, så det blev 

stökigt i rabatten, och sedan hade dom bråkat 

med varandra.

Elin visar med hjälp av de många orden och 
språkets struktur en logisk följd i sin berättelse. 
På det sättet får berättelsen en röd tråd och det 
blir lätt att följa hennes tanke. Hon nyttjar såväl 
huvudsatser som bisatser som enligt Garme är 
ett tecken på att hon i tanken hinner planera 
sitt spontana tal innan hon framför det. I Elins 
berättelse kan vi se en hierarkisk uppbyggnad där 
bisatserna i de två inledande meningarna är direkt 
underordnade huvudsatsen. Detta är enligt Stroh-
Wollin ett nyttjande av komplexa satser som gör 
att språket får en tydligare struktur och därmed 
blir lättare för lyssnaren att förstå.

Per lägger upp sin berättelse på ett annat sätt.

 - Då hinner han sparka bort den till målvakten, 

så får han en tjock boll i ansiktet, för blåvalen 

är så stor, så när han trycks in i målet kan han 

inte vända sig, utan … utan katten och hunden 

springer bara in, inte här utan på den andra sidan 

för annars blir det bara ett stopp. 

Pers berättelse består också av många ord men 
han hjälper inte lyssnaren att finna den röda 
tråden. Detta beror dels på att Per nyttjar nästan 
uteslutande huvudsatser, som han staplar på 
varandra, dels på att han saknar förtydligande 
bindeord mellan sina satser, och den logiska 
följden i berättelsen går därmed förlorad. Han 
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förefaller inte hinna att i tanken planera sitt 
spontana berättande. Enligt Garme är förmå-
gan att planera sitt berättande ett kriterium på 
språklig mognad. Per saknar direkt underord-
nade bisatser som kan hjälpa till att förklara 
sammanhanget för åhöraren. En definition av 
ett komplext språk är enligt Stroh-Wollin att 
autentiskt tal innehåller såväl förstagrads- som 
andragradsbisatser som är direkt underordnade 
huvudsatsen. Detta saknar Per i sin berättelse.

Spontant berättande, talat språk, kan ses som 
en aspekt på lärande vilket Piaget (1971) bely-
ser när han för fram dialogen som en viktig 
del för tänkande och problemlösning. Genom 
att föra dialog blir barnet varse att andra, såväl 
vuxna som barn, tänker och löser problem på 
olika sätt. 

Ett exempel på detta var David som var prat-
glad och med stor inlevelse och kreativitet kom 
med förslag på många lösningar.

 - Men om man bygger in hela huset och stänger, 

då kan dom inte hoppa in, för hela huset har dom 

byggt in. Dörren är gjord av galler, dom har byggt 

in hela huset, och sedan galler på utsidan. 

Det märktes tydligt att han genom de många 
orden försökte beskriva hur han tänkte. Han 
problematiserade även sitt eget alternativ på 
lösning.

 - Ja, men om det var katten, kan han hoppa över 

stängslet.

Annika gav oss många exempel på hur berät-
telsen gav henne möjlighet att sätta nya ord 
på sina tankar. Hon var en flicka som njöt av 
att använda ord, många ord. Hon hade en tal-
språklig form men visade att hon kunde nyttja 
såväl huvudsatser som bisatser utan att få syft-
ningsfel. Hon kunde i korthet redogöra både 
för sin egen och för andras problemställningar. 
Att det handlade om någon av kamraternas 
åsikter visade hon, genom att använda sig av 
en inskjuten bisats, för att förtydliga vem hon 
talade om. 

 - Ja, vi har pratat jättemycket om det. För jag sa 

att det var någon, som ville vara dum, eller typ ge 

igen eller sådär. Och så att hunden, när han var 

borta så kunde han ha gjort det. Och så var det en 

katt på baksidan av blommorna, det sa Elisabet, 

och så försökte han att fånga katten, och så höll 

dom på sådär ganska så länge.
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I inledningen till ”Literacy and learning through 
talk” beskriver Corden (2000) det muntliga 
språkets viktiga roll ….”children use spoken 
language to develop their knowledge and under-
standing” (s. 3). 

Att det är pedagogens eller den vuxnes ansvar 
att skapa möjligheter för en muntlig språk-
lig utveckling har Garme fångat i förordet till 
boken ”Ut med språket” (Garme, red.1997). 
Hon frågar sig ”Hur kan pedagoger skapa goda 
miljöer där barn och unga kan utveckla sina 
många språk med genuin kommunikation som 
utgångspunkt?”

I nedanstående exempel visar Erik på ett stort 
behov av samtalsstöd i form av frågor och samtal 
med kamrater för att uttrycka sina tankar. Då 
han fick ett sådant samtalsstöd svarade han 
oftast med fullständiga satser och inte som fler-
talet kamrater, vilka gav svar i form av enstaka 
ord. Han gav alltså svar på frågan men fort-
satte sällan samtalet spontant. På frågan om 
vad hundar och katter brukar göra när de är 
ute, svarade Erik:

 - dom springer runt och busar 

pedagogen bekräftar Eriks svar

 - ja, rätt ofta 

Erik fortsätter 

 - därför min, en av pappas kompisar, en av pappas 

släktingar, han har en hund

pedagogen följer upp genom att fråga

 - så du har sett hur han gör?

Då svarar Erik

 - ja, han springer runt i snön.

När det gällde det aritmetiska problemet visade 
Erik dock tydligt hur han tänkte och berättade 
hur det kom sig att hans siffra inte blev den 
samma som de andra barnens. 

 - nej sju, han skulle titta noga ifall någon fallit ner. 

(Här menade Erik att berättelsens pappa skulle ha 

plockat in även glasspinnar som fallit ner på marken 

och inte självklart endast de som låg på bordet)

Ett annat exempel på vikten av stöd i form 
av frågor och inlägg från såväl pedagog som 
kamrater, visade Cecilia. Hon var inte natur-
ligt en ivrig talare men lockades så småningom 
in i berättelsen och visade då på ett ordförråd 
som innehöll ord som inte är helt vanliga för 
hennes ålder. 
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 - som förtrollad eller något, typ hypnotiserad

Något senare kom hon med hjälp av kamraternas 
berättande igång med sitt eget ”prat” och talade 
då sammanhängande och med fullständiga satser. 
Hon uttryckte sig klart om vad hon visste och 
visade även tydligt vad hon menade. Hennes 
språk hade inte många underställda bisatser. 

 - Nej, utan djur kan inte tänka, som vi. Till 

exempel katter, vi har en katt hemma, och pappa 

säger, att han tänker inte alls som vi. Han kan 

inte tänka. Han bara gör det.

Söderbergh (1997) understryker vikten av inter-
aktion och menar att barnet genom att munt-
ligt använda språket i dialog med andra också 
lär sig dess struktur. 

Frida hade ett talspråk som i mångt och mycket 
liknade skriftspråket. Hon använde ofta full-
ständiga satser med både subjekt och predikat 
och nyttjade flitigt bisatser. Hennes språk blev 
på detta sätt kompakt och innehållsrikt. Hon 
pratade ofta inspirerad av den spontana inter-
aktionen i gruppen och behövde inte direkta 
frågor från pedagog eller kamrater för att för-
tydliga hur hon tänkte.

 - Jag tror det var katten eller hunden, jag vet inte 

vem som heter vem, som hade gjort det, när han 

var borta.

Hon problematiserade även där hon tydligt 
sökte i sitt medvetande för att se om hon möj-
ligen förbisett något alternativ. 

 - Någon av de två tror jag, eller kan det vara någon 

annan?

Som vi redan understrukit har kommunika-
tionens innehåll och i vilket sammanhang den 
nyttjas stor betydelse för allt lärande. I vår pilot-
studie har vi sett att de barn som nyttjade kom-
plexa satser, d.v.s. huvudsatser som innehöll 
bisatser direkt underordnade huvudsatsen, på ett 
tydligt och fullständigt sätt kunde redogöra för 
hur de tänkte. Studien gav oss därmed en möj-
lighet att få inblick i det muntliga språkets upp-
byggnad hos det enskilda barnet, det språk som 
barnet använde för att sätta ord på sina tankar 
och bearbeta uppgifter. För att utveckla en för-
ståelse för olika synsätt, bl.a. vid problemlösning, 
är en ömsesidig kommunikation en viktig för-
utsättning där såväl vuxna/barn som barn/barn 
utgör viktiga resurser. I studien kan vi se kon-
kreta exempel på att barnen har nytta av varan-
dra då de skall berätta, beskriva och förklara sina 
ställningstaganden. 
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Avslutande reflektioner

I vår bearbetning av det empiriska materialet från 
vår studie har vi gjort en enkel syntaktisk analys 
enligt Stroh-Wollins (1998) beskrivning av kom-
plexa satser2, utan att göra en fullständig satsana-
lys. Stroh-Wollin använder begreppet komplexa 
satser för att beskriva satser där både huvudsatser 
och bisatser ingår. Vårt material är dock alltför 
begränsat för att utgöra grund för en fullstän-
dig syntaktisk analys. Vi menar att de resultat 
vi fått från vår studie visar att vårt analysverktyg 
är möjligt att nyttja i en större studie. Ytterligare 
ett stöd för vår bearbetning har Garmes (1991) 
analys av språkets struktur varit. 

Våra erfarenheter från studien visar alltså att 
metoden kan nyttjas men behöver utvecklas. 
Dels kan vi konstatera att ljudinspelningar inte 
är tillräckligt för att tillfredsställande fånga bar-
nens spontana berättande. Med enbart ljudin-
spelningar finns risk för att barnens röster för-
växlas och analysen därmed försvåras. Dels vill 
vi på ett effektivare sätt nyttja de allmänt före-
kommande gemensamma samlingsstunderna3 
för insamlandet av data. I en framtida studie har 
vi därför för avsikt att nyttja såväl ljudinspel-
ningar som videokamera. För att kunna göra 
en fullständigare analys har vi också för avsikt 
att öka mängden data. 

Vår föresats att studera hur barns muntliga språk 
kan vara en del av förberedelsen för såväl läs- och 
skrivinlärning som matematikinlärning kvar-
står. Vi menar att den skarpa skiljelinjen som 
råder mellan matematik och svenska såväl inom 
skolan som inom forskningen har mycket att 
tjäna på att luckras upp. Malmer (2002) anser 
att den uppdelning mellan ämnena svenska och 
matematik som fortfarande finns i ungdoms-
skolan kan medföra att klyftan mellan ämnena 
får negativa effekter, om man inte vidtar åtgär-
der för att överbrygga dem. Detta gör att vår 
undersökning bör vidareutvecklas inte minst för 
forskning inom lärarutbildningen. Det är därför 
angeläget att gå vidare och utvidga och fördjupa 
studien för att få bättre underlag för analys. 
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Noter
1 I enlighet med Widebäcks definition (1998) har vi 

i vår studie använt begreppet språklig medvetenhet 
som en förmåga att flytta sin uppmärksamhet till olika 
former av språket. Individen har då uppnått dels en 
förmåga att skilja mellan form och innehåll samt en 
förmåga att dela meningar i ord, såväl stavelser som 
ljud. Begreppet språklig förmåga delas upp i primär 
och sekundär språklig förmåga. I denna studie är fokus 
lagd på den primära språkliga förmågan.

2  ”Om man ska göra syntaktisk analys på autentisk text 
måste man känna igen bisatser, och man måste kunna 
ta ut satsdelar på komplexa satser, d.v.s. huvudsatser 
som innehåller bisatser. All autentisk text, om den 
inte är mycket kort, innehåller nämligen bisatser”. 
Ulla Stroh-Wollin, Koncentrerad nusvensk formlära 
och syntaxövningar med facit, 1998.

2 Med de allmänna samlingsstunderna avser vi i denna 
text de dagliga tillfällen då förskolans egna pedago-
ger ansvarar för aktiviteterna. Vid de bandade och 
observerade berättarstunderna ansvarade vi som 
genomförde pilotstudien.
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Abstract

 Skollagskommittén föreslår att förskollärare 

ska ansvara för undervisningen i förskolan. I 

förskolan arbetar förskollärare och barnskötare 

tillsammans i arbetslag. Av tradition och utifrån 

läroplanens föreskrifter ansvarar båda yrkesgrup-

perna gemensamt för samtliga arbetsuppgifter i 

förskolan. Trots att förskollärare har en försko-

lepedagogisk utbildning som barnskötare saknar 

delar man också ansvaret för den pedagogiska 

verksamheten. Visserligen säger förskoleminister 

Lena Hallengren att hon anser det självklart att 

förskollärarna är de pedagogiska ledarna men 

eftersom en arbetsdelning utifrån utbildning är 

en känslig fråga bland förskolepersonal är detta 

inte så självklart. Staten har också agerat tvetydigt 

i denna fråga. I artikeln diskuteras den betydelse 

Skollagskommitténs förslag har för att få till stånd 

en arbetsdelning och hur detta kan främja att 

förskollärarnas förskolepedagogiska utbildning 

bättre tas tillvara. 

Inledning

I skollagskommitténs betänkande Skollag för 
kvalitet och likvärdighet (SOU 2002: 121) före-
slås att det införs samma behörighetsbestämmel-
ser för undervisning1 i förskolan som i skolan 
och att förskollärare ska ansvara för undervis-
ningen i förskolan. I förskolan arbetar förskol-
lärare i arbetslag tillsammans med barnskötare. 
Sedan barnstugeutredningens betänkanden i 
början av 1970-talet (SOU 1972: 26-27) har 
principen för arbetslaget varit att både förskol-
lärare och barnskötare ansvarar för samtliga 
arbetsuppgifter i förskolan. 

I olika statliga dokument från 1980- talet och 
framåt har det dock framhållits som önskvärt att 
förskolepersonalen har den förskolepedagogiska 
högskoleutbildning som förskollärare har och 
att barnskötare bör vidareutbilda sig till förskol-
lärare. I vissa statliga dokument har det också 
förespråkats att enbart förskollärare bör arbeta 
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i förskolan (Se t ex Socialstyrelsen 1982). För-
skollärarutbildningen har ansetts viktig för en 
hög kvalitet i förskolans verksamhet. 

Från 1990-talet och framåt har förskolans 
utbildningspolitiska uppdrag kraftigt stärkts. 
Det kan därmed tyckas än mer angeläget att 
förskolepersonalen har en förskolepedagogisk 
högskoleutbildning. Under senare år har dock 
staten i allt högre grad satsat på barnskötarna. 
Förskoleminister Lena Hallengren anser att både 
förskollärare och barnskötare behövs i försko-
lan men hon säger också att hon ser det som 
en självklarhet att förskollärarna är de pedago-
giska ledarna i förskolan (Lärarnas Tidning nr 
18/2003 s 4). Undersökningar visar dock att 
arbetsdelning utifrån utbildning är en känslig 
fråga i förskolan. Arbetsdelning utifrån utbild-
ning har heller inte stöd i läroplanen. 

Förskollärarnas fackförbund har sedan länge 
krävt att det införs behörighetsbestämmelser 
i förskolan. Staten har dock inte visat något 
intresse för detta. Inte heller när barnomsorg- 
och skolkommittén i samband med införan-
det av läroplanen för förskolan föreslog att för-
skollärare skulle ansvara för den pedagogiska 
verksamhet som läroplanen föreskriver visade 
staten något intresse för en arbetsdelning uti-
från utbildning. 

I artikeln diskuteras Skollagskommitténs för-
slag om behörighetsbestämmelser i förskolan i 
relation till förskolans stärkta utbildningspoli-
tiska och pedagogiska uppdrag och i relation 
till statens agerande angående yrkesgrupperna 

i förskolan2. 

Enbart förskollärare i förskolan

I olika statliga dokument har det allt sedan 
1980-talet förespråkats att det ska satsas på en 
personalkategori, förskollärare, i förskolan. I 
rapporten Utvecklingsplan för förskolan (1982) 
föreslog också Socialstyrelsen att barnskötare 
bör få bra möjligheter att vidareutbilda sig till 
förskollärare. Barnskötare med minst fyra års 
yrkeserfarenhet har också haft möjlighet att 
utbilda sig till förskollärare via en förkortad 
utbildning. Förslaget om en personalkategori 
genomfördes däremot som bekant inte. 

När man i de statliga dokumenten förespråkat 
det är önskvärda med enbart förskollärare i för-
skolan har man hänvisat till att man finner det 
angeläget att personalen är förskolepedagogiskt 
utbildad, vilket förskollärare men inte barnskö-
tare är. I Pedagogiskt program för förskolan (Soci-
alstyrelsen 1987:3) kan vi till exempel läsa: 
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 Förskolans verksamhet bör ledas av förskolepe-

dagogiskt utbildad personal med såväl teoretisk 

som praktisk kompetens (ibid: 72). 

I regeringens proposition 1993/94:11 stärks 
kravet på att personalen bör ha en förskollä-
rarutbildning ytterligare och regeringen fram-
håller också vikten av att personalen är hög-
skoleutbildad: 

 …det bör vara en strävan att successivt öka 

andelen högskoleutbildad personal och att på 

sikt ha en mer enhetlig personalstyrka inom 

barnomsorgen (ibid: 40).

I Barnomsorgen i Socialtjänstlagen (Socialstyrel-
sen 1995: 21) upprepas såväl kravet på att per-
sonalen bör ha en förskolepedagogisk högsko-
leutbildning som att barnskötare vidareutbildar 
sig till förskollärare. Detta anses viktigt för att 
höja kompetensen i förskolan. 

Från 1990-talet och framåt stärks förskolans 
utbildningspolitiska uppdrag kraftigt. Ansva-
ret för förskolan överförs från social- till utbild-
ningsdepartementet. Regleringen av förskolan 
överförs från Socialtjänstlagen till Skollagen. 
Det införs en läroplan, Lpfö 98, för förskolan 
och den allmänna förskolan införs. Förskolan 
betraktas som ett första och viktigt steg i utbild-

ningssystemet. Därmed framstår det som än 
mer angeläget att personalen har en förskole-
pedagogisk utbildning. 

Under 1990-talet upphör också barnskötarut-
bildningen, vilket kan tolkas som en konkret 
åtgärd för att börja verkställa kravet på att för-
skolepersonalen bör ha förskollärarutbildning. 
Under 1990-talet konverteras också flera barn-
skötartjänster till förskollärartjänster och i de 
ofta förekommande nedskärningarna drabbas 
vanligtvis barnskötartjänster hårdare än förskol-
lärartjänster (se t ex Svensson 1998: 92, Skol-
verket 1999: 45). Också möjligheten till för-
kortad förskollärarutbildning för barnskötare 
kan ses som ett exempel på en konkret åtgärd 
för att nå målet att all personal i förskolan är 
förskollärarutbildad.

2001 införs den allmänna förskolan, vilket ytter-
ligare markerar den betydelse regeringen tillmä-
ter förskolans pedagogiska och utbildningspo-
litiska uppdrag. Med den nya lärarutbildning 
som infördes 2001 har också förskollärare 60 
poäng gemensam utbildning (det allmänna 
utbildningsområdet) med grundskole- och 
gymnasielärare. Detta ska förbättra samarbe-
tet lärargrupperna emellan och deras respektive 
pedagogiska verksamheter. 
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I förskolan arbetar dock förskollärare i arbets-
lag med barnskötare, vilka inte omfattas av den 
nya lärarutbildningen. Därmed är det svårt att 
i förskolan realisera det ökade samarbete och 
den förbättrade verksamhet som är tänkta att 
uppnå med lärarutbildningens allmänna utbild-
ningsområde (Berntsson 2001). Samtidigt väljer 
regeringen också att frångå intentionerna att all 
personal i förskolan bör vara förskollärare. Man 
vill också satsa på barnskötarna och därmed blir 
syftet och fördelarna med en delvis gemensam 
utbildning för alla som arbetar med barn och 
ungdomar från förskole- till gymnasienivå än 
svårare att uppnå i förskolan. 

Bristen på förskollärare

Regeringen har således frångått de tidigare 
intentionerna om att det enbart bör finnas för-
skolepedagogiskt utbildad personal, förskollä-
rare, i förskolan. Detta beror dock inte på att 
förskollärarnas förskolepedagogiska utbildning 
nu anses mindre viktig än tidigare. Däremot har 
det förutom några år i början av 1980-talet varit 
ständig brist på förskollärare. Därmed har det 
varit svårt att realisera intentionerna att all per-
sonal bör ha en förskollärarutbildning. 

Förskollärarnas fackförbund har drivit krav på 
att fler förskollärare utbildas. Periodvis, inte 

minst i slutet av 1970-talet och under 1980-
talet, utökades också dimensioneringen av för-
skollärarutbildningen markant men samtidigt 
byggdes också förskolan kraftigt ut och bristen 
på förskollärare bestod. 

Under 1980-talets stora utbyggnad av försko-
lan ifrågasätts om utbyggnaden ska ske enligt 
planerna när det inte finns tillräckligt med 
förskollärare. Britt Marie Hurtig, dåvarande 
SFRs (Sveriges Förskollärares Riksförening) 
vice ordförande, tillhör dem som anser att man 
bör hejda utbyggnaden på grund av bristen på 
förskollärare. Hon argumenterar för att utan 
förskollärare blir det ingen förskola, det blir 
barnpassning. 

Utbyggnaden fortskred dock och bristen på för-
skollärare bestod och gör så än idag. Med den 
nya lärarutbildning som infördes 2001 väljer 
också allt färre att utbilda sig till förskollärare. 
Utbildningen till lärare för de yngre skolbar-
nen är lika lång som förskollärarutbildningen 
men leder till ett yrke med högre lön och bättre 
arbetstidsvillkor varför allt fler väljer den utbild-
ningen istället för att utbilda sig till förskollä-
rare (Se t ex Östros T 2002).

Samtidigt har förskolan ytterligare byggts ut. 
Den allmänna förskolan, som ger alla barn 
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från fyra år rätt till en förskoleplats tre timmar 
om dagen, infördes 2002. Dessutom har barn 
vars föräldrar är arbetslösa eller föräldralediga 
för yngre syskon rätt till förskoleverksamhet 
viss tid. Allt fler barn har rätt till förskoleplats 
och allt fler förskollärare behövs. Enligt SCBs 
prognoser kommer det dock att saknas 20 000 
förskollärare år 2008 (SCB 2001).

I senaste valet lovade regeringen att 6 000 nya 
tjänster skulle tillföras förskolan men när man 
nu ska börja realisera löftet så säger förskolemi-
nister Lena Hallengren att det avser både för-
skollärare, barnskötare och andra vuxna. Hon 
säger också att: 

 Det är varken rimligt eller önskvärt att vi skulle 

ha 100 procent förskollärare (Lärarnas Tidning 
nr10/2003 s 19, min kursivering). 

En förändrad inställning till  
förskolans personal

Med tanke på att bristen på förskollärare inte 
tillfredsställande åtgärdats kan man förstå att 
det inte är ”rimligt” med enbart förskollärare i 
förskolan. Men enligt Lena Hallengren är det 
heller inte ”önskvärt”. Det har alltså skett en 
svängning i de statliga intentionerna angående 

hur önskvärt det är med förskolepedagogiskt 
utbildad personal i förskolan. Denna svängning 
markerade regeringen redan när läroplanen för 
förskolan, Lpfö 98, infördes 1998. Lpfö 98 foku-
serar förskolans utbildningspolitiska uppdrag. 
Barnomsorg- och skolakommittén föreslog 
också i sitt betänkande att förskollärarna ska 
ansvara för att verkställa läroplanens pedago-
giska och utbildningspolitiska uppdrag (SOU 
1997: 157). Regeringen beslutade dock, tvärt 
emot Barnomsorg- och skolakommitténs förslag 
att arbetslaget, det vill säga både förskollärare 
och barnskötare, ska ansvara för att verkställa 
de uppgifter läroplanen föreskriver. 

Dåvarande utbildningsminister Ylva Johansson 
förklarar beslutet med att eftersom förskollärare 
och barnskötare arbetar tillsammans i arbetslag 
ska de också dela ansvaret för förskoleverksam-
heten (Förskolan 4/1998 s 4). Ylva Johansson 
betonar också att:

 Jag vill inte ha en enhetlig yrkeskategori i försko-

lan heller. Där ska finnas plats för både förskol-

lärare och barnskötare (Ibid: 7).

Samma linje driver regeringen nu. Istället för 
de tidigare intentionerna att satsa på att all per-
sonal ska ha en förskolepedagogisk högskoleut-
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bildning sker nu en satsning på barnskötarna. 
Utbildningsminister Tomas Östros deklarerar 
också att 

 …barnskötare inte är någon nödlösning i väntan 

på annat (Lärarnas Tidning nr 6/2003 s 8).

Regeringen vill också satsa på en eftergymnasial 
utbildning för barnskötare, där de kan utveckla 
sin kompetens som barnskötare. Nu handlar det 
alltså inte längre om att barnskötare ska vidare-
utbilda sig till förskollärare utan de ska vidare-
utbilda sig inom barnskötaryrket. Detta syftar 
visserligen till att barnskötarna, vilka har mycket 
varierade utbildningar, ska få en mer likvärdig 
kompetens och att kompetensen i förskolan 
därmed ska förbättras men det syftar också till 
att stärka barnskötarnas anställningstrygghet 
(Hallengren & Thörn 2003).

Att stärka en yrkesgrupps anställningstrygg-
het är naturligtvis en viktig åtgärd men samti-
digt kan man undra hur det i detta fall går att 
förena med de tidigare statliga argumenten att 
personal med en förskolepedagogisk högsko-
leutbildning är bäst lämpad att bedriva en bra 
förskoleverksamhet. 

Arbetslag och arbetsdelning  
i förskolan 

Regeringen har alltså frångått planerna på att 
all förskolepersonal bör ha den förskolepeda-
gogiska högskoleutbildning som förskollärare 
har. Både barnskötare och förskollärare har 
enligt Lena Hallengren en ”viktig roll för bar-
nens utveckling” (Hallengren & Thörn 2002). 
Också barnskötare anses ha en viktig kompe-
tens. De bör enligt regeringen också ges möj-
lighet att utveckla sin kompetens som barn-
skötare. När det gäller önskemål om försko-
lepersonalens kompetens handlar det således 
i dagens statliga dokument inte längre om att 
all personal ska vara förskollärare utan det som 
framförallt framhålls är hur viktigt det är med 
kompetensutveckling. Och regeringen anser 
således att både inom förskollärar- och barn-
skötaryrket finns en för förskolans verksamhet 
viktig kompetens att utveckla. 

Lena Hallengren ser det dock som en självklar-
het att förskollärarna är de pedagogiska ledarna 
i förskolan (Lärarnas Tidning nr 18/2003 s 4). 
En sådan arbetsdelning är dock ingen själv-
klarhet i förskolan. Dels beslutade regeringen 
så sent som vid införandet av läroplanen 1998 
att förskollärare och barnskötare gemensamt ska 
ansvara för förskolans pedagogiska verksamhet. 
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Dels finns i förskolan en lång tradition av ett 
arbetslagsarbete där förskollärare och barnskö-
tare ansvarar för samma arbetsuppgifter. Dessa 
omständigheter kan tänkas försvåra möjlighe-
terna att yrkesgrupperna själva genomför en 
arbetsdelning utifrån utbildning.

Går vi tillbaka till 1980-talet visar också en 
studie angående arbetslag i förskolan att per-
sonalen i arbetslagen tenderade att anpassa sig 
till den i arbetslaget som hade lägst utbildning 
eller erfarenhet. Personalen undvek att ta ini-
tiativ eller driva frågor och höll tillbaka delar 
av sin kompetens på grund av att de inte ville 
riskera att uppfattas som dominerande. Man 
var mer noga med att bevara goda relationer 
i arbetslaget än att framhålla sin kompetens 
(Boalt Boëthius 1985). Om så fortfarande är 
fallet finns en risk att den förskolepedagogiska 
utbildning som förskollärarna har inte tas till-
vara på bästa sätt. 

Karen Davies finner dock i en undersökning 
tio år efter Boalt Boëthius studie ”inga belägg 
för att personalen lade band på sin kompetens, 
tvärtom” (Davies 1996:117). Också Boalt Boët-
hius får detta resultat i en ny studie hon genom-
för senare under 1980-talet (refererad i Davies 
1996). Davies menar att skillnaderna i resultat 
kan förklaras av att andan på förskolorna änd-

rats och att det blivit mer acceptabelt att driva 
sina egna uppfattningar. 

Samtidigt visar en undersökning av Pirjo Bir-
gerstam att de manliga förskollärare som ingår 
i hennes studie inte är ”rädda för att träda fram 
med sina kunskaper, förmågor och ambitio-
ner men att när de så gör så pratar de kvinn-
liga förskollärarna om makt (Birgerstam 1997: 
56). Kanske tyder detta på att det fortfarande 
finns en tendens att förskollärare undviker att 
framhålla sin kompetens. Det antagandet får 
också stöd av en undersökning från 1996 där 
förskollärare uttrycker att de inte vill hävda 
den högre kompetens de anser sig ha gentemot 
barnskötare, eftersom de inte ”vill trampa barn-
skötarna på tårna”. De fackliga representanter 
som intervjuades ansåg att detta var en tämli-
gen vanlig uppfattning bland förskollärarna. 
Förskollärarna i undersökningen anser också 
att det bästa sättet att komma ifrån detta pro-
blem är att låta enbart förskollärare arbeta på 
förskolor (Berntsson 1996). 

I en enkätundersökning från 2003 bland 265 
förskollärare i Västra Götaland uppger också 
förhållandevis få förskollärare att man i deras 
arbetslag delar arbetsuppgifter utifrån utbild-
ning. Bara en dryg fjärdedel av förskollärarna 
uppger att man i deras arbetslag brukar dela 
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arbetsuppgifter utifrån utbildning. En dryg 
tredjedel delar aldrig eller sällan arbetsuppgif-
ter utifrån utbildning och knappt 38 procent 
gör det ibland (Berntsson 2004).

Detta kan stödja uppfattningen att förskollä-
rarna har problem med att hävda sin utbild-
ning. Intressant är också att tre fjärdedelar av 
förskollärarna uppger att de ofta eller alltid 
delar uppgifter utifrån intressen medan endast 
tre och en halv procent uppger att det sällan 
eller aldrig sker. Måhända är det mindre käns-
loladdat att ge uttryck för olika intressen än för 
olika kompetenser. 

Behörighetsbestämmelser och 
arbetsdelning

I ovan nämnda undersökning uppger således 
bara en fjärdedel av förskollärarna att man i 
deras arbetslag brukar dela arbetsuppgifter uti-
från utbildning. Undersökningen visar dock 
också på ett samband mellan arbetsdelning 
och yrkeskategorier i arbetslaget. I arbetslag där 
barnskötare ingår är det mindre vanligt att man 
delar arbetsuppgifter utifrån utbildning än i de 
arbetslag där skollärare ingår. Förskollärarna 
som arbetar i arbetslag där skollärare ingår arbe-
tar i förskoleklass eller skola. I dessa skolformer 
föreskriver också Skollagen att undervisning ska 

drivas av de yrkesgrupper ”som har en utbild-
ning avsedd för den undervisning de i huvud-
sak skall bedriva”. Här är alltså arbetsdelning 
utifrån utbildning reglerad i Skollagen. 

I förskolan finns istället en lång tradition av ett 
arbetslagsarbete där förskollärare och barnskö-
tare ansvarar för samma arbetsuppgifter. Detta 
har också stöd i såväl läroplanen som i tidigare 
styrdokument. Dessa omständigheter kan tänkas 
försvåra möjligheterna att yrkesgrupperna själva 
genomför en arbetsdelning utifrån utbildning. 
För att en sådan arbetsdelning ska ske är antagli-
gen Skollagskommitténs förslag om behörighets-
bestämmelser i förskolan en viktig åtgärd. 

Vad tjänar då en arbetsdelning och behörighets-
bestämmelser i förskolan till? Förskollärarnas 
fackliga förbund har sedan länge drivit kravet att 
det ska införas behörighetsbestämmelser i försko-
lan. De har argumenterat för hur viktigt detta är 
för kvaliteten i förskolan. Att facket driver dessa 
krav kan också uppfattas som en strategi för att 
förbättra förskollärarnas status och ställning. 

Samtidigt har det också i olika statliga utred-
ningar, riktlinjer, propositioner osv framhållits 
att en förskolepedagogisk utbildning är viktig 
för en bra kvalitet i förskolans verksamhet. 
Denna utbildning är det enbart förskollärare 
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som har. Med tanke på förskolans stärkta peda-
gogiska och utbildningspolitiska uppdrag fram-
står förskollärarnas förskolepedagogiska utbild-
ning som en än mer viktig kompetens i försko-
lan. Men om det finns förskollärare som inte 
vill framhålla sina specifika yrkeskompetenser i 
rädsla för att försämra relationerna i arbetslaget 
(eller av andra orsaker) finns en risk att förskol-
lärarnas förskolepedagogiska kompetens inte tas 
tillvara på bästa sätt i förskolan. 

Att arbetsdelning utifrån utbildning är vanli-
gare i förskoleklass och skola där det finns behö-
righetsbestämmelser för undervisning kan tyda 
på att om det införs behörighetsbestämmelser i 
förskolan som föreskriver en arbetsdelning där 
förskollärarna ska ansvara för förskolans peda-
gogiska verksamhet så skulle förutsättningarna 
att tillvarata den specifika kompetens förskollä-
rarutbildningen ger kunna förbättras. 
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Noter
1  Skollagskommitténs förslag att benämna verksamhet 

i förskolan för undervisning har mött kraftigt mot-
stånd. Den debatten lämnas här därhän men det ska 
uppmärksammas att begreppet undervisning inte 
avser traditionell skolundervisning utan att det avser 
den förskolepedagogiska verksamhet som bedrivs i 
förskolan.

2  Regeringen arbetar för närvarande med utformandet 
av en proposition angående Skollagskommitténs 
betänkande. 
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Abstract

 Riksdagens beslut om en förnyad lärarutbildning 

(från och med ht 2001) kan ses som ett försök 

att förena två traditioner, seminarie- respektive 

universitetstraditionen. Det tar sig uttryck i dess 

betoning av dels verksamhetsanknytning, dels 

forskningsanknytning. I artikeln beskrivs med 

utgångspunkt från erfarenheter vid Högskolan i 

Skövde hur dessa båda traditioner och aspekter 

kan förenas och ses som inflätade i varandra. Att 

öka forskningsanknytningen, att ge mer teoretisk 

kunskap, att formulera etiska principer i och för 

läraryrket etc. ses i artikeln inte som mål i sig 

utan snarare som medel. Den centrala frågan i ett 

lärarutbildningsperspektiv är vilka möjligheter 

studenten ges för att utveckla sådan kunskap i 

relation till den egna lärarpraktiken. Författaren 

hävdar att det finns ingen inbyggd automatik, 

dvs. att lärarkompetensen skulle öka med antalet 

veckor i praktiken. Lärarutbildningens uppgift 

är att problematisera och utmana, inte att vara 

normativ. 

Bakgrund

Lärarutbildningen i Sverige har historiskt sett 
haft skilda ideologiska utgångspunkter. Det 
senaste förslaget om förändring (SOU 1999:63) 
och riksdagens beslut innebär en strävan mot att 
förena både en tydlig verksamhets- och forsk-
ningsanknytning. Kortfattat innebär riksdagens 
beslut en förstärkning av den verksamhetsför-
lagda delen i utbildningen (VFU) och starkare 
krav på en vetenskaplig bas i den förnyade lärar-
utbildningen, med start ht 2001. I vilket avse-
ende får detta konsekvenser för progressionen i 
lärarutbildningen? Progressionsfrågan har allt-
sedan lärarutbildningen startade vid Högskolan 
i Skövde ht 1999 utgjort en central ideologisk 
fråga. Schematiskt kan lärarutbildningens his-
toriska utveckling beskrivas på följande sätt:

Progression  

i lärarutbildningen

Kennert Orlenius

– det yrkesprofessionella projektet

Tidskrift för lärarutbildning och forskning, nr 3–4 2004 s 117–131. Umeå: Fakultetsnämnden för lärarutbildning. Printed in Sweden
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 Seminarietradition Universitetstradition

Bärande idé: Utbildning Bildning 
 Mästare-lärlingmodellen Tillämpad teori

 Praktik/konkretion Teori/abstraktion

LUK 1 Verksamhetsanknytning Forskningsanknytning

 
LU i Skövde   Det yrkesprofessionella projektet

Bärande ide:  Samhällsuppdraget 

  Den reflekterande praktikern 

  Praktik/teori interagerar  

  Praktikgrundad teori

 

Fig. 1. Lärarutbildningstraditioner och dess bärande idéer
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Progression

Begreppet progression kan förstås på olika sätt. 
Med termen progression avses ”jämn ökning 
eller utveckling; matematisk serie” enligt ord-
boken (Bonniers 1996). Progression kan alltså 
knytas till både en gradvis utveckling och en 
linjär talföljd. Synonymordboken (Norstedts 
1999) anger att termen progressiv har med 
fortskridande att göra; framåtsträvande, fram-
stegsvänlig, reformvänlig, samhällstillvänd. Det 
innebär att begreppet progression kan knytas 
till en följd av något som bygger på det föregå-
ende och samtidigt successivt stiger uppåt till en 
högre nivå. Det antyder också att det häri kan 
inrymmas en medvetenhet, vilken kan beskri-
vas som förändringsbenägenhet. Den engel-
ska termen ’progress’ översätts ”att göra fram-
steg, framskridande och utveckling” (jämför 
det utbildningsfilosofiska begreppet progressi-
vism). Sammantaget skulle detta kunna inne-
bära att idén om progression i lärarutbildningen 
kan knytas till hur olika delar organiseras och 
bygger vidare på varandra i linjär mening, men 
den kan också diskuteras i mer cirkulär mening, 
dvs. progression som utveckling hos individen 
i form av successivt vidgade perspektiv (se fig 
2 och 3). Här handlar det om ett lärande som 
dels kretsar runt en kärna (det yrkesprofessio-
nella projektet) och inte lämnar sitt fokus, dels 

vidgar sig och omfattar allt större fält. Från ett 
ganska snävt och smalt perspektiv vidgar sig 
ramarna och fältet blir både bredare och dju-
pare. Symboliskt kan detta också förstås som 
att lärandet är cirkulärt – eller möjligen spiral-
format – i betydelsen att lärandet inte är fram-
åtriktat utan bygger på att man går tillbaka till 
tidigare erfarenheter men vidgar perspektiven 
(Orlenius 1999). ”Det okända blir känt först när 
det får en relation till det redan kända” (Anders-
son 1986). Konkret kan dessa utgångspunkter 
innebära att progressionsfrågan kan knytas till 
organisation av utbildningen, det mer specifika 
innehållet i kurser eller till individen och dennes 
lärande och kompetensutveckling.

Fig. 2. Progression i organisering av kurser 

A-nivå

B-nivå

C-nivå
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Fig. 3. Progression av studentens kompetens  

(vidgade perspektiv)

En rad frågor kan väckas med utgångspunkt 
från det ovan angetts:

 - Är det relevant att tala om kurser i A-C-nivå? 

Hur är lärarutbildningarna organiserade beträf-

fande det allmänna utbildningsområdet (AUO) 

och inriktningar i detta avseende? (fig. 2)

 -  Hur är skilda kurser innehållsligt relaterade 

till varandra inom respektive kunskapsfält (AUO, 

inriktningar och specialiseringar)? Progression 

enligt fig. 2 avseende litteratur, examinations-

uppgifter etc.?

 -  Kan en inriktning om 40 p utgöras av fyra-åtta 

kurser på A-nivå etc.? 

 -  I vilket avseende sker forskningsanknytning i 

ämnesstudierna?

 -  Ska examensarbetet i lärarutbildningen ligga 

på C-nivå?

 -  Bygger kurserna inom det allmänna utbild-

ningsområdet respektive inriktningar vidare på 

varandra och utgör en helhet i utbildningen? I så 

fall – i vilket avseende? (jämför fig. 2 och 3!)

 -  Examensarbetet ska ge grundläggande behö-

righet för forskarutbildning. Vilka krav ställer 

detta på grundutbildningen? Vilken slags kom-

petens hos den blivande läraren ska utvecklas som 

kan utgöra en sådan grund? 

 -  I vilket avseende kan examensarbetet utgöra 

en led i yrkeskompetensen? 

 -  I vilket avseende kan lärarutbildningen som 

helhet sägas utgöra en grund för fortsatt forskar-

utbildning? Vari består i så fall progressionen i 

lärarutbildningen?

 -  Vilka möjligheter ges för studenten i lärar-

utbildningen att problematisera och reflektera 

utifrån sina erfarenheter?

 -  Vilka kvaliteter utvecklar studenten under sin 

utbildning?
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Verksamhetsanknytning:  
att hantera och förstå praktiken

LUK betonar verksamhetsanknytningen i lärar-
utbildningen. ”Skövdemodellen” bygger på att 
studenterna finns i verksamheten kontinuerligt 
redan från första terminen. Måndag-tisdag är 
under större delen av första läsåret avsatt som 
tid för VFU och onsdag-torsdag under andra 
läsåret. Några sammanhängande veckor finns 
också för att studenterna ska ges möjlighet att 
erfara helheten under en vecka i verksamheten. 
Sista terminen genomförs en längre samman-
hängande period om fem veckor, dvs. totalt 15 
veckor inom det allmänna utbildningsområdet. 
Eftersom variation och mångdimensionalitet är 
nyckelord i sammanhanget uppmuntras studen-
terna att ta del av så olika delar i verksamheten 
som möjligt. Det betyder att de inte ska följa en 
enskild handledare utan snarare ska vara en del i 
ett arbetslag och deras kontinuerliga arbete, även 
om det ibland av naturliga skäl är en i arbetsla-
get som har huvudansvaret. De erfarenheter som 
studenterna erhåller i skolans praktik ligger till 
grund för uppföljning vid seminarier, för exa-
minationsuppgifter och analys/diskussion av 
litteraturen. Utformningen är baserad på dis-
kussioner om hur utbildningen kan utformas 
på bästa sätt så att praktik och teori interagerar 
och inte separeras i utbildningen. 

Vid Högskolan i Skövde är strävan att studen-
ter ska ges tillfälle att kontinuerligt bearbeta de 
intryck, erfarenheter och problem som erfars. Vi 
tror alltså inte på att det finns någon inbyggd 
automatik i lärandet. Man utvecklar alltså inte 
lärarkompetensen bara för att man finns i verk-
samheten. Det kan i värsta fall innebära mot-
satsen.2 Lärarutbildningen ska vara utmanande, 
inte konserverande, vilket dock inte betyder 
att den ska vara normativ. Vår modell bygger 
alltså på strävan att motverka dualismen prak-
tik/teori och snarare ta utgångspunkten i idén 
om det yrkesprofessionella uppdraget, såsom det 
bland annat beskrivs i LUK. Såväl verksamhe-
ten i skolan som i högskolan utgör en form av 
praktik, var och en präglad av sina traditioner 
och former. På samma sätt kan verksamheten 
i skolan och högskolan beskrivas och förstås i 
teoretiska termer. Det övergripande syftet är att 
innehållet i utbildningen ska ge en god grund 
för att lära sig ”hantverket” och möjlighet att 
utveckla en egen praktikgrundad yrkesteori. 
Det senare förutsätter att yrkesrollens komplexi-
tet problematiseras, tematiseras och analyseras. 
Frågan om hur VFU organiseras är inte ovik-
tig, men den centrala frågan är hur innehållet 
i VFU på bästa sätt befrämjar utvecklingen av 
yrkeskompetensen. Därför är det mer relevant 
och intressant att tala om verksamhetsanknyt-
ningen än enbart verksamhetsförlagd utbild-
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ning. Konkret innebär detta vid Högskolan i 
Skövde att teman som rör frågor om t.ex. elev-
ers lärande, den egna yrkesrollen, arbetslag, 
utvecklingssamtal och skolutveckling behandlas 
under det första läsåret i utbildningen. Lärarna 
anger ramarna (teman), men det är i hög grad 
studenternas frågor och erfarenheter som styr 
innehåll och form av seminarierna. Studenterna 
leder flertalet seminarier och deltagarna med-
delar via First Class i förväg till seminarieleda-
ren vilka frågor som de önskar ska behandlas. 
Seminarierna är obligatoriska. Studenterna som 
är seminarieledare formulerar därför frågor till 
den som missat seminariet utifrån innehållet i 
seminariet och redovisningen skickas till ansva-
rig lärare. Grupperna är permanenta (13-15 per 
basgrupp) med studenter från olika inriktningar 
etc., men lärarna byter i regel grupper för att de 
ska kunna tillföra nya och varierande perspektiv 
utifrån sina skilda erfarenheter. Genom denna 
utformning är målet att studenten ska ges möj-
lighet att utifrån verksamheten i skolan, littera-
turen, egna undersökningar och kompletterande 
föreläsningar ge en grund för god handlingsbe-
redskap och utmanas i sina föreställningar om 
yrkesprofessionen, dess villkor, problem och 
möjligheter.

”Hantverket” lär sig studenten främst i VFU-
delen i utbildningen. För att utveckla en yrkes-

profession måste denna kunskap emellertid 
klädas i ord. Det är härigenom en kollektiv 
medvetenhet, yrkeskårens profession, utveck-
las. Därför behöver studenten utveckla teorier 
och begrepp för att kunna formulera, reflektera 
över och diskutera sin yrkespraktik. Vår strävan 
är också att examinationsuppgifter ska ha en 
sådan tydlig inriktning, dvs. där problem/frågor 
formuleras med anknytning till verksamheten i 
skolan och med belysning utifrån framför allt 
forskningsbaserad litteratur. Dessa erfarenheter 
från fältet, problem och utmaningar, dokumen-
teras i studentens VFU-portfolio (loggbok).

Erfarenheterna vid Högskolan i Skövde av denna 
modell kan nu summeras efter planering och 
genomförande under en första femårsperiod. 
Modellen har inte betraktats som statisk utan 
utvecklats mer eller mindre inför varje läsår, men 
grundidén finns kvar. Ett exempel på föränd-
ringen är att studenterna idag är betydligt mer 
involverade och ansvariga för både innehåll och 
form. Resultatet från tre olika, externa utvärde-
ringar – av Göteborgs universitet (2000), Hög-
skoleverket samt Högskolan Trollhättan-Udde-
valla – styrker de i allmänhet positiva erfaren-
heter och bedömningar som lärare, studenter 
och kommunala företrädare uttryckt vid skilda 
tillfällen. Vår bedömning är att den dock behö-
ver förankras och diskuteras ytterligare bland 



123

Progression i lärarutbildningen

såväl lärare på fältet som lärare vid högskolan. 
Nämnda uppföljande seminarier ligger främst 
inom AUO (termin 1-2 samt sista terminen), 
men alltfler studenter efterfrågar nu motsva-
rande tillfällen vid studier inom inriktningarna. 
Berörda och ansvariga lärare och uppenbarligen 
också många studenter ser seminariet som navet 
i utbildningen. Ambitionen är att seminariet 
ska vara ett dynamiskt forum för reflektion och 
bearbetning av erfarenheter från verksamhe-
ten. Dessa erfarenheter kan ”stötas och blötas” 
i samspelet med andra delar i utbildningen. I ett 
pågående avhandlingsarbete i Skövde kommer 
frågan om spänningsfältet mellan högskoleför-
lagd och verksamhetsförlagd utbildning att stu-
deras mer ingående (Gustavsson 2003).

Forskningsanknytning: att utveckla 
ett vetenskapligt förhållningssätt

Forskningsanknytningen i lärarutbildningen 
inrymmer en rad olika aspekter. Här diskute-
ras frågan med utgångspunkt från idén om det 
yrkesprofessionella projektet, dvs. på vilket sätt 
kan utbildningen stödja studentens utveck-
ling av ett vetenskapligt förhållningssätt? Det 
bör observeras att verksamhetsanknytningen i 
utbildningen också är en dimension av forsk-
ningsanknytningen enligt det synsätt som här 
redovisas. 

Det är en självklarhet och ett krav (enligt hög-
skolelagen 1 kap 9§) att all högskoleutbildning 
ska vara vetenskapligt baserad. Men därmed 
finns ingen garanti för att studenter utveck-
lar ett vetenskapligt förhållningssätt. Avgörande 
är både undervisningens utformning, exami-
nationsuppgifters karaktär, val av kurslittera-
tur, examensarbetets omfattning och karaktär 
etc. Det kan ses som en del i en utbildning av 
professionella lärare. I begreppet professionell 
lärare inryms inte bara professionalism i bety-
delsen skicklighet utan också professionalise-
ring som inkluderar aspekter som autonomi, 
yrkesspråk (begrepp och teorier) och yrkesetik 
(Colnerud & Granström, 2002; Carlgren & 
Marton, 2000). 

Hur utvecklas ett vetenskapligt förhållnings-
sätt på bästa sätt i lärarutbildningen? Listan 
kan göras lång: innehållet ska baseras på forsk-
ningens senaste rön, forskarutbildade lärare ska 
aktivt delta i undervisningen, träning i veten-
skaplig metod, samtal i ”disputationsform” där 
argument och ståndpunkter prövas etc. Kanske 
den mest centrala frågan i ett långsiktigt per-
spektiv emellertid är följande: väcker lärarut-
bildningen lust och nyfikenhet, förmåga att 
problematisera och reflektera över lärararbetets 
komplexitet och mångdimensionella karaktär 
(Carlgren 1999)? Ahlström (1993) hävdar att 
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om denna disputationsform präglar lärarutbild-
ningen som helhet utvecklas ett vetenskapligt 
förhållningssätt. I så fall torde utbildningen i 
sig ge en god grund även för fortsatt forskarut-
bildning. Kan lärarutbildningen generera bli-
vande lärare som både är forskningsmedvetna 
och yrkeskunniga? Utrymmet medger inte att 
beskriva hur detta konkretiseras i utbildningen 
vid Högskolan i Skövde. Sammanfattningsvis 
kan dock sägas att vi arbetat med en progres-
sion inom kurserna i enlighet med fig 2, där 
examinationsuppgifterna syftar till att utveckla 
ett kritiskt, analytiskt förhållningssätt samt för-
måga att genomföra egna undersökningar och 
dokumentera dessa. Det betyder att vi i kur-
serna systematiskt och gradvis försöker stödja 
studentens möjligheter att utveckla förmågan att 
problematisera och formulera frågor. Därmed 
läggs en grund för ett examensarbete med god 
kvalitet. Examensarbetet ska vara förberedande 
för forskarutbildning men det är dock inte ett 
mål i sig. Målet handlar om de kvaliteter som 
utvecklas i examensarbetet, vilka kan ses som 
centrala delar i lärarkompetensen. Det betyder 
i sin tur att examensarbetet bör betraktas som 
en del av det yrkesprofessionella projektet (fig. 
3). Inte minst viktigt är att i anslutning till det 
betona förmågan att kommunicera sina erfa-
renheter och argumentera för sina ståndpunkter 
kring didaktikens vad, hur och varför-frågor. 

Än en gång bör det framhållas att examensar-
betet inte vare sig är ett mål i sig eller synonymt 
med forskningsanknytningen. Men examens-
arbetet bör inför lärarutbildningens utveckling 
uppmärksammas och diskuteras:

 - Hur kan examensarbetet vara en del i både 

verksamhetsanknytningen och forskningsan-

knytningen?

 - Vilken syn har studenterna på examensarbetets 

innebörd och roll? (Lendahls Rosendahl 1998) 

 - På vilket sätt kan examensarbetet bidra till 

att fördjupa studentens kunskap och producera 

ny kunskap? (Ses examensarbetet enbart som 

kompensatoriskt, dvs. en möjlighet att lära sig 

något om det man inte erhållit kunskap om i sin 

lärarutbildning?)

Mot bakgrund av den korseld som den enskilde 
studenten ofta tycks befinna sig i lärarutbild-
ningen, dvs. mellan olika traditioner och för-
svarare av å ena sidan det vetenskapliga ämnet 
och å andra sidan yrkespraxis, så torde det inte 
vara oproblematiskt för studenten hur syftet 
med examensarbetet ska förstås.
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Det yrkesprofessionella projektet

I diskussionen kring progression i lärarutbild-
ningen talas ibland om ”yrkesrelaterad och 
vetenskaplig progression”. Denna diskurs kan 
vara förrädisk om syftet är att se lärarutbild-
ningen som en helhet, med strävan mot integre-
ring och utbildningen som en resa mot yrkespro-
fessionalitet. Det kan vara funktionellt att göra 
en sådan avgränsning, men samtidigt tycks den 
uppdelningen också vara ett uttryck för en dua-
lism som har klara paralleller till den klassiska 
uppdelning som oftast görs mellan praktik och 
teori.3 Här argumenteras för att yrkesrelaterad 
och vetenskaplig progression i princip utgör ett 
och samma fenomen. I det yrkesprofessionella 
projektet utgör de kvaliteter som inkluderas i 
ett vetenskapligt förhållningssätt också centrala 
aspekter i begreppet lärarkompetens.

Att utveckla ett vetenskapligt förhållnings-
sätt innebär att… 

 - ha förmåga att se förhållanden och fenomen 

utifrån olika perspektiv

 - vara inställd på att ständigt ompröva, utveckla 

och variera strategier i sin verksamhet

 - äga ett yrkesspråk, en begreppsapparat som 

möjliggör att diskutera och förstå skilda erfaren-

heter och synsätt

 - inta en sökande och reflekterande hållning 

 - bygga upp sin verksamhet med tydlig struktur 

och systematik, med stöd för sitt handlande och 

argument för val (vad - varför?)

 - kunna problematisera och formulera frågor 

till sin egen praktik, samla erfarenheter och dra 

slutsatser i syfte att utveckla kunskap till gagn 

för alla

 - ha förmåga att relatera praktik och teori till 

varandra, ha en teoretisk förankring i det man 

gör och kunna göra det ”osynliga synligt”

 - skapa ordning och mening

 - ha en etisk medvetenhet, en fördomsfri och 

öppen inställning

…och härigenom kunna förstå och hantera 
praktiken, dvs. ett vetenskapligt förhåll-
ningssätt = central lärarkompetens!

Sammanfattningsvis betyder ovanstående att 
lärarutbildning bör handla om det yrkespro-
fessionella projektet. Frågan är emellertid hur 
utbildningen i sin utformning och inriktning 
kan stödja individens kompetensutveckling. 
Progressionen i yrkesrollen och det vetenskap-
liga förhållningssättet förutsätter varandra, 
enligt våra principiella utgångspunkter, och 
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går inte särskiljas. När den blivande läraren 
t.ex. står inför valet av metod i undervisningen 
eller forskningsmetod i examensarbete är det 
samma principiella förhållningssätt som bör 
vara utgångspunkten. För att fördjupa reso-
nemanget behöver begreppen lärarkompetens 
liksom praktik och teori förtydligas.

Lärarkompetens

Kompetens avser enligt Ellström (1997) 

 en individs potentiella handlingsförmåga i rela-

tion till en viss uppgift, situation eller kontext. 

Närmare bestämt förmågan att framgångsrikt 

(enligt egna eller andras kriterier) utföra ett 

arbete, inklusive förmågan att identif iera, 

utnyttja och, om möjligt, utvidga det tolknings-, 

handlings- och värderingsutrymme som arbetet 

erbjuder (a.a., s. 21).

Lärandet ses som en förändring av individens 
kompetens. Kompetens ska då ses som en hand-
ling eller handlingsförmåga relaterat till en 
given situation. Det betyder att kompetens är 
ett begrepp som snarare handlar om en relation 
än en given egenskap, vilket innebär att kompe-
tens är ett relativt begrepp och bara kan förstås 
i relation till ett visst sammanhang. Kompe-
tensutveckling handlar mer om fokus på att bli 

medveten om vad och varför man gör som gör 
än på hur man gör. Det handlar om hur man 
formulerar och tolkar problem som uppstår i 
praktiken snarare än hur man löser praktiska 
problem. Detta uppfattande utvecklas både mot 
bakgrund av teoretisk kunskap men också mot 
bakgrund av personlig erfarenhet av liknande 
situationer. Motsatsen, ett oreflekterat förhåll-
ningssätt, dvs. läraren som teknisk-rationell 
problemlösare, är att alltid utgå från enbart den 
kunskap man har, att se problemen på samma 
sätt som man alltid gjort och använda samma 
lösningar. Det kan också beskrivas som att man 
kan ha ett års erfarenhet 20 gånger istället för 20 
års erfarenhet. Läraruppdraget ser idag annor-
lunda ut än förr. Idag ställs krav på förmågan 
att inte bara arbeta i utan också utanför klass-
rummet, att argumentera för och kommunicera 
ett tänkande om innehåll och utformning av 
undervisningen, principer för kunskapsbedöm-
ning, lokalt utvecklingsarbete etc. (Carlgren & 
Marton, 2000; SOU 1999:63).

 Från att tidigare ha varit ett yrke där man haft 

i uppdrag att utföra vissa uppgifter under givna 

betingelser och på vissa sätt, har det alltmer fått 

karaktären av att utforma, pröva och förändra 

verksamhet i syfte att förverkliga vissa syften 

(Carlgren & Marton 2000, s. 84).
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Den ideologiska grunden för lärarutbildningen 
vid Högskolan i Skövde bygger mer på idén om 
den s.k. reflekterande praktikern än mästare-lär-
lingidén och idén om den tillämpade teorin. 
Den reflekterande praktikern söker bli allt mer 
medveten om grunderna för sitt eget agerande. 
Modellen för VFU, såsom den här är utfor-
mad, innebär också att större krav ställs på den 
enskilde studentens initiativförmåga och enga-
gemang än vad som gällt traditionellt, där man 
följer och arbetar tillsammans med en enskild 
handledare. Studenten ges möjligheter att kon-
tinuerligt se, pröva och uppleva. Det som är 
avgörande är emellertid hur dessa erfarenheter 
bearbetas och vilka redskap studenter tillägnar 
sig för att förstå och tolka praktiken.

Lärarutbildningens mål skulle därmed kunna for-
muleras som kompetens i att hantera det oförut-
sedda. Enligt Dreyfus & Dreyfus (1986) tilläm-
par inte experten i första hand teorin, utan ställer 
frågor, ser problematiken som inte novisen gör. 
Denne litar i högre grad till sin intuition och ser 
helheten. Novisen sätter sin tillit till explicit kun-
skap samt givna regler och former för hur man 
bör agera. Annan forskning inom området tyder 
på att den erfarne har en inre representation eller 
schema mot vilken bakgrund problem hanteras 
och tillåter integration av fler detaljer (Bromme 
1985, ref. i Jank & Meyner (1997b). 

Poängen i lärarutbildningen blir därmed inte i 
första hand att sträva efter att öka forskningsan-
knytningen, ge mer teoretisk kunskap, att for-
mulera etiska principer läraryrket etc. Däremot 
handlar det om att utveckla sådant i relation till 
den egna lärarpraktiken. Det är lätt att slänga 
Piaget och Vygotskij i halsen på studenterna. 
Det kan vara svårare för lärarutbildare att ställa 
frågan ”hur ska man som lärare hantera arro-
ganta elever”? Hur organiseras en utbildning 
som på bästa sätt befrämjar en inriktning där 
studenten inte bara har fokus mot själva ageran-
det utan också grunderna för detsamma? Inom 
de ramar och resurser som funnits att tillgå 
vid Högskolan i Skövde har den senare frågan 
utgjort en utgångspunkt för den modell som 
här skisserats. Samtidigt måste frågan självkri-
tiskt ställas om detta är rimligt inom ramen för 
utbildningen, där trots allt den verksamhetsför-
lagda delen utgör en mindre del. Några sådana 
avgörande aspekter rör kvaliteten (inkluderat 
erfarandet av variationerna) i det som sker på 
fältet och studentens möjlighet att bearbeta sina 
erfarenheter samt i vilken grad studenten utma-
nas i sina föreställningar om yrkesrollen.

Relationen praktik – teori

”Lärare bevisar varje dag att de klarar av att hålla 
igång ruljangsen även om ingen i detalj kan för-



128

Progression i lärarutbildningen

klara hur de gör” hävdar Jank & Meyner (1997a, s. 
22) angående det pedagogiska arbetet i klassrum-
met. Detta konstaterade för övrigt Schleiermacher 
redan för ca 200 år sedan, men med samma till-
lägg som Jank & Meyer: teorin kan också befrukta 
praktiken. Vad ska läraren ha teorin till? Schleier-
macher konstaterade att ”praktikens dignitet (dess 
värde och giltighet) är oberoende av teorin, men 
praktiken kan genom teorin bli mera medveten” 
(ref. i Jank & Meyer, 1997a, s. 20f).

Teorin knuten till pedagogiskt arbete är alltid, 
med nödvändighet, en förenkling av verklighe-
ten. Problemet – som vi vid Högskolan i Skövde 
försöker motverka – är att se teorin som något 
absolut, en given typologi som ska överföras och 
tillämpas i skolans vardag. Teori bör i stället ses 
som ett redskap för att kunna kritiskt granska 

och förstå den komplexa vardagliga verklighe-
ten. Teorin kan hjälpa läraren att ifrågasätta 
och reflektera över handlingar och fenomen 
i yrkesarbetet. ”Bra teorier har kvaliteter som 
generalitet, förmåga att knyta samman sken-
bart disparata företeelser…” (Rolf, Ekstedt & 
Barnett, 1993, s. 51).

Relationen praktik – teori är en komplex fråga 
som diskuterades redan under antikens dagar. 
Platon lär ha varit den förste som angav krite-
rier för sann och säker kunskap (episteme) vilket 
han ansåg vara skilt från tyckande och åsikter 
(doxa) (Gustavsson 2002). Aristoteles vidgade 
sedermera kunskapsbegreppet. I litteraturen 
refereras ofta till den klassiska uppdelning som 

kan härledas till Aristoteles:

 Innebörd Karaktär

Episteme  Vetenskaplig, teoretisk kunskap Beskriver och förklarar omvärlden 
 (vetande) (människan, naturen, samhället)

Techne Praktisk, produktiv kunskap Rör tillverkning, skapande (hantverket) 
 (kunnande)

Fronesis Praktisk klokhet Handling knuten till dygdetik ,inrymmer 
 (visdom) en etisk dimension, värde och omdöme. 
  Vad är ändamålet (meningen)?
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I västerländsk tradition har teorins dignitet vida 
överglänst praktikens (Molander 1997). Under 
de senaste decennierna har emellertid intres-
set för praktiska kunskapstraditioner väckts. 
Donald Schöns tankar om den reflekterande 
praktikern, Polanyis syn på tyst kunskap och 
svenska ”ideologer” som Ingela Josefsson, Bo 
Göranzon m.fl. är bara några i raden. 

Förhållandet teori – praktik är inte oproblema-
tiskt i relation till kompetensbegreppet och indi-
videns kompetensutveckling. Forskning kring 
detta s.k. transferproblem tyder på att lärandet i 
formella utbildningssituationer inte med automa-
tik appliceras i yrkeslivet. Ellström (1992) hävdar 
att det tycks vara väldigt lite som kan överföras 
och utnyttjas som grund för det praktiska hand-
landet i arbetet och vardagslivet. Detta resone-
mang bygger dock på idén om den tillämpade 
teorin (fig 1), dvs. den idé som i hög grad format 
universitetets utbildningstradition. Den centrala 
frågan i detta sammanhang blir vilken potential 
för lärande som ligger – och kan ligga i – en for-
mell och organiserad utbildning. Såsom utbild-
ningen i Skövde beskrivits ovan innebär det att 
en grund skapats för studentens lärande genom 
att de kan utgå från erfarenheter och ges möj-
lighet att reflektera över dessa och härvid också 
utmanas i sina föreställningar. Det implicita kan 
göras explicit, det osynliga kan bli synligt.

Kan yrkesprofessionen utgöra grun-
den för forskarutbildning?

Riksdagen har bestämt att lärarutbildningen 
i sig ska ge en grundläggande behörighet för 
forskarutbildning. Men vilka reella möjligheter 
skapas i undervisningen som ger studenten en 
grund för sådan fortsatt utbildning?

En utgångspunkt i den diskussionen kan vara 
att ta fasta på hur kurser organiseras och på 
vilka nivåer (A-C) dessa läses i grundutbild-
ningen. Utifrån detta synsätt riktas fokus mot 
kvaliteten i examensarbetet och att det genom-
förs med kvalitetskrav som kan sägas gälla för 
C-nivå (fig. 2). En annan utgångspunkt är att 
diskutera frågan utifrån yrkesprofessionen och 
den kompetensutveckling i utbildningen som är 
knutet till denna (fig 3). Vid Högskolan i Skövde 
vill vi främst föra diskussionen om forsknings-
anknytningen utifrån de krav som yrkespro-
fessionen idag och inför framtiden kommer att 
ställa. Det betyder att frågan om yrkesrelaterad 
å ena sidan och vetenskaplig progression å andra 
sidan är irrelevant. Det kan i stället ses som två 
aspekter som är inflätade i varandra. Den cen-
trala frågan är i stället vilka realistiska möjlig-
heter som studenten ges för att kunna utveckla 
en kompetens som ovan beskrivits. Det är vår 
övertygelse som utbildningsansvariga att vare 
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sig kurser på A-C nivå eller examensarbetet i 
sig utgör den väsentliga frågan utan det hand-
lar främst om vilka möjligheter studenter ges 
inom ramen för innehåll och former i utbild-
ningen som helhet att bearbeta sin kommande 
yrkesroll. Seminariet (”disputationen”) och att 
studenten själv systematiskt ges rika tillfällen att 
problematisera och dokumentera torde vara en 
nyckel i detta sammanhang. 

 Vid Högskolan i Skövde har vi i lärarutbild-
ningen påbörjat detta arbete och kommit en bit 
på väg, men vi står också inför många utma-
ningar. Redan vid starten ht 1999 fastlades 
den s.k. ”Skövde-modellen” för verksamhetsan-
knytningen och att examensarbetet ska ligga på 
C-nivå, eller snarare de kvalitetskrav som kan 
förväntas för studier på den nivån. Det bety-
der att strävan funnits att ”hålla ihop” och syn-
kronisera de olika delarna så långt som möjligt. 
Samtidigt har det inneburit begränsningar för 
den enskilde studentens möjligheter för val av 
individuell studiegång. Och vad kommer den 
s.k. Bolognaprocessen och ett beslut om gemen-
sam policy för all högskoleutbildning i Europa 
att innebära? 
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Estetiken i skolan
Lena Aulin-Gråhamn, Magnus Persson & Jan 

Thavenius (2004). Skolan och den radikala 

estetiken. Lund: Studentlitteratur.

Anders Marner & Hans Örtegren (2003). En 

kulturskola för alla – estetiska ämnen och läro-

processer i ett mediespecifikt och medieneutralt 

perspektiv. Stockholm: Myndigheten för skolut-

veckling. Forskning i fokus, nr. 16.

Två böcker har utkommit som på olika sätt och 
med olika utgångspunkter fokuserar den este-
tiska verksamhetens plats i skolan. Lena Aulin-
Gråhamn, Magnus Persson & Jan Thavenius, 
lärare, lärarutbildare och forskare knutna till 
lärarutbildningen vid Malmö högskola står som 
författare till boken Skolan och den radikala 
estetiken. I form av en forskningsöversikt har 
Anders Marner & Hans Örtegren, båda verk-
samma som lärare och forskare i pedagogiskt 
arbete vid lärarutbildningen vid Umeå univer-
sitet, skrivit boken En kulturskola för alla – este-

tiska ämnen och läroprocesser i ett mediespecifikt 
och medieneutralt perspektiv. Det är ett angelä-
get ämne som behandlas, dvs. estetikens plats 
och roll i skolan, och då inte minst mot bak-
grund av de farhågor som finns att de estetiska 
ämnena riskerar att komma i kläm i en skola 
utan timplan. Det talas i debatten ofta om den 

så kallade ”treämnesskolan”.

Boken Skolan och den radikala estetiken ema-
nerar ur en utredning om hur lärarutbild-
ningen skulle kunna stödja utvecklingen av 
fältet ”Kultur i skolan”, publicerad under titeln 
Kultur och estetik i skolan (2003). Skolan och 
den radikala estetiken består av åtta olika texter 
av tre författare. Två begrepp är av betydelse 
för framställningen; dels den modesta estetiken, 
dels den radikala estetiken, dvs. det som skrivs 
fram som alternativet för kulturens plast och 
roll i skolan. I bokens förord formuleras syftet 
med boken:
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 ”Skolan och den radikala estetiken handlar om 

kultur, estetik och lärande. Den handlar också 

om yttrandefrihet, offentlighet och demokrati. 

Med bokens centrala begrepp ’den radikala 

estetiken’ binder vi samman dessa skilda fenomen 

/…/”(9)

Författarna önskar skapa en förbindelse mellan 
å ena sidan konst och estetik och å den andra 
offentlighet och demokrati. Skolan skulle, menar 
man, kunna vara en demokratisk offentlighet 
med en egen yttrandefrihet. Estetiken är ett spe-
ciellt sätt att skapa bilder av verkligheten. Till 
skillnad från skolboksvetande släpper konsten, 
menar man, fram det osäkra, ofärdiga, motsägel-
sefulla och mångtydiga i våra kunskaper. Konsten 
har plats för känslor och stämningar, det person-
liga och subjektiva, för konflikter och dilemman 
etc. Det finns inget rent innehåll oberoende av 
formen. Det estetiska är en aspekt av all kunskap. 
Det finns således ett viktigt och grundläggande 
estetiskt perspektiv som gäller allt som sker i 
skolan; det estetiska hänger samman med sko-

lans kultur och med elevernas lärande.

Det modesta är tråkigt och traditionellt, åter-
hållsamt och saknar liv. En aspekt av vad som 
framstår som den modesta estetiken i skolan 
framträder i första kapitlet, där Lena Aulin-
Gråhamn konstaterar att det fortfarande finns 

en snäv definition av det estetiska som något 
särskilt i skolan; något extra och därmed vid 
sidan av, hänvisat till de praktiskt-estetiska 
ämnena. I en genomgång av ett antal kultur-
i-skolan-projket menar Aulin-Gråhamn att de 
som kommer utifrån och arbetar med kultur 
i skolan, och de har genom åren varit många, 
inte sällan har betonat sitt utanförskap – mot 
skolan, inte för den.

Thavenius konstaterar att den modesta este-
tiken bland annat representeras av diskurser 
om kultur, estetik och skola som är uppbyggd 
kring motsättningen mellan lek och allvar. Den 
modesta estetiken bär, med Thavenius formule-
ringar, på en kluvenhet som den inte vet hur den 
ska handskas med: å ena sidan vill den gärna tro 
att det estetiska har ett värde i sig oberoende av 
om man lär sig något eller blir klokare. Å den 
andra sidan vill den också göra anspråk på att 
konsten har ett instrumentellt värde. Man kan 
i det sammanhanget tala om konstens läkande 
och terapeutiska funktioner.

Det är i bokens fjärde kapitel, ”Den radikala 
estetiken” som alternativet till den modesta 
estetiken, skrivs fram. Det innefattar en utma-
ning i att på allvar förena handen och hjärnan, 
estetikens kunskap och intellektets. Skolan lär 
eleverna att hantera saker lösryckta från sitt 



135

Recension

konkreta sammanhang. Konsten skulle i bästa 
fall kunna lära eleverna att se saker i konkreta 
sammanhang. Styrkan hos konsten är att nyfi-
kenheten och frågorna, motsägelserna och osä-
kerheten får finnas. Thavenius skriver:

En radikal estetik skulle inte utesluta det kon-
fliktfyllda eller oförutsägbara. Den skulle kunna 
utmana konventionerna och vanetänkandet 
genom att främmandegöra sådant som vi upp-
fattar som självklart, vända på perspektiven och 
ställa saker på huvudet.” (120)

Anders Marner och Hans Örtegren har i boken 
En kulturskola för alla – estetiska ämnen och läro-
processer i ett mediespecifikt och medieneutralt 
perspektiv ett annat anslag, även om framställ-
ningen många gånger kan kännas svår för den 
oinvigde. Författarna säger sig ha en dubbel 
ambition med sin kunskapsöversikt. Dels vill 
de beakta ett perspektiv som ger aktörerna i 
skolan en tydlig roll och dels vill de föra fram 
ett teoretiskt perspektiv på området estetiska 
ämnen och estetiska läroprocesser. Den andra 
ambitionen framstår i sammanhanget som den 
viktigaste, och ska ses mot bakgrund av lärar-
utbildningens forskningsutveckling.

Marner & Örtegren utmanar vad de kallar 
ett vertikalt/hierarkiskt medieringsbegrepp, 

som ser skriftspråket som den mest betydelse-
fulla medieringen i skola och samhälle. Språk-
dominansen, pan-linvisticismen, tar sig uttryck 
i en tänkt fylogenetisk (människosläktets) och 
ontogenetisk (individens) utveckling från mer 
elementära erfarenheter till det mer komplexa 
språket, som på ett eller annat sätt antas ersätta 
erfarenheter med begrepp. Mot detta ställer de 
ett vad de kallar horisontellt medieringsbegrepp, 
som innebär att man beaktar medieringarnas 
olika funktioner, konstarter och genrer. Mot 
bakgrund av att skriftspråket dominans allt-
mer ifrågasätts introduceras det i internatio-
nell forskning förekommande begreppet mul-
timodalitet. 

En modern socio-kulturell teori bör bygga på 
ett horisontellt medieringsbegrepp, snarare än 
ett vertikalt/hierarkiskt, menar man. Vi är som 
individer en del av en större helhet, en semio-
tisk ekologi, ur vilken betydelse genereras, för 
att tala med semiotikern Sonesson. Verklighe-
ten är redan tolkad och vi är inskolade i den. 
Marner & Örtegren menar att den kognitiva 
utvecklingen är knuten till ett bredare spektrum 
av representationsformer och att olika former av 
representation har olika potential och olika kog-
nitiva möjligheter. I det sammanhanget medger 
kroppen, språket, bilden, musiken, föremålet, 
datorn eller den matematiska formeln olika 
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typer av medieringar för att skapa olika typer 
av betydelser. I de olika betydelsesystemen kan 
olika typer av kunskap medieras. Det ena mediet 
upphäver inte det andra. Alla har sin plats i en 
multi- eller intermodalitet. Dikotomin mellan 
verbal och icke-verbal kunskap kan på detta 
sätt upplösas. 

Utifrån det faktum att musikämnet har sin 
grund i musik, bildämnet sin grund i bild och 
slöjd har sin grund i artefakter introducerar 
Marner & Örtegren också andra produktiva 
begrepp. Varje estetiskt ämne har ett eget hem-
medium. Det innebär att ett estetiskt perspektiv 
kan förekomma inom olika hemmedium, som 
till exempel musik, språk och bild. Skönlitte-
ratur sedd som estetisk genrer/estetiska genrer 
har sålunda språk som hemmedium, precis som 
bildkonst har bild som sitt hemmedium etc.

Estetiken eller konsten blir obrukbar utifrån 
Marners & Örtegrens perspektiv om det leder 
till föreställningen om att lärande förbundet 
med en konstform är densamma som för en 
annan konstform. Ett allmänt tal om kultur i 
skolan kan bli alltför medieneutralt, menar man. 
Då kan lärarkompetensen för ett enskilt este-
tiskt ämne ifrågasättas. Dansen skapar ökade 
medvetenhet om kroppen och rörelsen, musi-
ken ökar kompetensen att lyssna etc. 

Därför menar Marner & Örtegren att det medie-
specifika bör definieras tydligt i respektive kurs-
plan. Då kan ämnet formulera en kärna och ett 
mål som inte modifieras i en handvändning 
när utbildade lärare saknas eller när resurserna 
krymper. På det sättet blir icke-verbal kunskap 
inte längre ett enhetligt begrepp. Det blir också 
lättare med samarbete mellan olika ämnen – 
skillnaden mellan olika ämnen kan minskas. 

Istället för att som Kress diskutera multimodali-
tet menar Marner & Örtegren att man kan tala 
om ”intermodalitet. Med multimodalitet avses 
mångfalden av ”modes” och intermodalitet avser 
relationen mellan dessa. Multi- och intermoda-
litet innefattar flerstämmighet och dialogicitet 
i skolan. Med detta kan skolan öppna sig utåt 
för olika typer av aktivitet, som innefattar såväl 
produktion som presentation.

Sammanfattningsvis konstaterar jag att båda 
böckerna har ett angeläget ärende. Framställ-
ningarna skiljer sig åt på flera olika sätt. Skolan 
och den radikala estetiken är mer programmatisk 
än vetenskaplig; mer politisk till sin inriktning 
än Marner & Örtegrens bok. Det medieneutrala 
perspektivet, för att citerar Marner & Örtegren, 
utgör, som jag ser det, grunden för framställ-
ningen i Skolan och den radikala estetiken. Tha-
venius eleganta och lite återhållsamma sätt att 
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formulera sig på är tilltalande, men skapar också 
en känsla av distans. Det är de stora orden, den 
stora önskelistan över hur saker och ting skulle 
kunna vara. Det är programamtiskt och politiskt 
bra, men konkretionen och den vetenskapliga 
analysen blir mer rudimentär. Vad man saknar 
är det vetenskapliga och lite mer sökande ten-
tativa i framställningen. 

Marner & Örtegren utgångspunkt är att den 
praktiska och estetiska verksamheten inte präg-
las av någon större vetenskaplig begreppsmässig 
klarhet. Snarare vilar den på beprövad erfaren-
het eller konstnärlig grund. Styrkan i Marner & 
Örtegrens framställning är att de med en sorts 
vetenskaplig envishet skärskådar verkligheten, 
snarare än uttrycker en önskan över hur sakernas 
tillstånd skulle kunna eller borde vara.  

Tillsammans utgör dessa båda böcker dock ett 
viktigt inlägg i debatten om skolan och de este-
tiska ämnena. Att begreppsbilda ett område, 
som gör det möjligt att på ett mer vetenskap-
ligt sätt diskutera dessa frågor är en angelägen 
uppgift. Båda böckerna bidrar med ett antal 
fruktbara begrepp som jag tror kommer att vara 
betydelsefulla i den fortsatta diskussionen om de 
estetiska ämnenas plats i samhälle och skola. Till 
dessa hör exempelvis ”den modesta estetiken, 
”den radikala estetiken”, ”vertikalt/hierarkiskt 

respektive horisontellt medieringsbegrepp”, 
”hemmedium”, ”utbildningssemiotik”, ” etc.

Studierna ska ses i det sammanhang att lärarut-
bildningen håller på att utveckla en forskning 
och forskarutbildning med relevans för lärar-
utbildning och pedagogiskt yrkesverksamhet. 
Då är det också viktigt att verksamma lärare 
ser dessa sammanhang och syften bakom stu-
dier av detta slag och inte låter sig förskräckas 
av en terminologi som i första hand inte har till 
syfte att fördunkla, utan att problematisera och 
utveckla en verksamhet. 

Det är till gagn för utvecklingen av både skolan 

och läraryrket.  

Per-Olof Erixon
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