Abstract

What does learning to become a professional mean and how can the scientific study
of various forms of professional education help those institutions that educate teach-
ers understand better what becoming a professional teacher means in contemporary
Swedish society? In this inauguration lecture as new professor of education at Malmo
University, | argue that the traditional understanding of what it means to enter a pro-
fession that we find in the subdiscipline “the sociology of professions,” has had an
unfortunate tendency to overestimate the importance of scientifically grounded
knowledge and underestimate other forms of relevant knowledge and experience. In
order to conceptualize such an alternative view of analyzing professional education
and learning, | suggest the concepts of “creativity regimes” and “hybrid modernity.”
Whereas the former concept helps us to clarify how professional education can help
students to cope with new situations in a creative manner within their own profession,
the concept of hybrid modernity suggests that the professional education of teachers
can also gain from studying other types of professional education, as this could
broaden the creative competence of future teachers. What | am suggesting is thus
that rather than trying to prepare teachers for a career as researchers — which repre-
sents a particular creativity regime where critique is the dominant norm in which
students are professionally socialized — the education of teachers should be orga-
nized around the dominant norm of the pedagogical creativity regime, which is dia-
logue. Teaching has its own role expectations, norms and identity, but in a society
which is increasingly hybridized, being inspired by other models is both a virtue and
necessity This role-modeling should not drive out the core competence of teaching
but rather supplement it.
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Lararuppdragets egenart och rolimodeller:
kreativitetsregimer i hybridmoderniteten:

Feiwel Kupferberg

En installationsforeldsning ér ju en marklig blandning av & ena sidan nagot
oerhort traditionellt, ett slags ritual med sina fasta forvéntningar, normer,
beteenderegler, & andra sidan nagot som min favoritsociolog, den ameri-
kanske mikrosociologen Ervin Goffman (1959) skulle ha sagt, en form for
upptradande, en sjalvpresentation med tydliga drag av iscensittande. Bade
ritualer och sjilvpresentationer upptrader typiskt i professionella kontexter.
Da jag sjalv kommer frén en lite annan kultur dn den svenska och med en
annan social bakgrund dn den akademiska — min mor var sémmerska och
min far var frisor — har det har med de ritualer och sjélvpresentationer som
hirskar i de akademiska yrkena och de utbildningsinstitutioner som ger in-
tradesbiljett till de professionella virldarna alltid fascinerat mig.

Bildningshistoria och forskningsintresse

Jag har i min yrkeskarridr, redan fran borjan, utan att jag visste det den
gangen, varit ett slags deltagande observator. Efter aren pa laroverket i Es-
kilstuna, som den gangen var nagot oerhort och frimmande for en arbetar-
grabb som mig, hann jag avverka tvd ar som civilingenjorstuderande pa
Kungliga Tekniska Hogskolans kemilinje i Stockholm. S& borjade jag lasa
vid Stockholms Universitet och senare ocksa Goteborgs Universitet — Filoso-
fi, Pedagogik, Sociologi, Ekonomisk Historia, Litteraturvetenskap. Senare da
jag sjélv trddde in i det akademiska yrket, har jag undervisat i en rad olika
professionsutbildningar. Vid Aalborg Universitet var jag till en borjan place-
rad pd gymnasieldrarutbildningen i samhéllskunskap, men da undervisningen
det forsta aret var tvarvetenskaplig, det s.k. basisaret, motte jag ocksa dagli-
gen studenter och ldrare med en annan professionsinriktning, bl.a. historiker,
jurister, socialarbetare, administratorer, foretagsekonomer. D& forskningen
ocksa var tvarvetenskapligt organiserad, dtminstone de forsta tva decennier-
na, motte jag ocksd pa institutionsniva naturvetare och ingenjorer av olika
slag men ocks& humanister.

Da jag blev installerad som professor vid DPU, Danmarks Pedagogiska
Universitet for cirka fyra ar sedan, motte jag slutligen ocksa karnan i peda-
gogprofessionen, dvs. forskoleldrare, fritidspedagoger, grundskoleldrare och
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special — och socialpedagoger. Det var nu det langsamt borjade ga upp for
mig att den forskning jag holl pd med och det som intresserat mig hela tiden
var just professionsutbildningar.

Det var dock forst i borjan av 90-talet att jag borjat sdtta mig grundligt
in i professionsforskningslitteraturen. Hér spelade en rad uppehall som géast-
forskare vid Max Planck Institut fiir Bildungsforschung i Berlin en viktig
roll. Men grunden for det jag vet om professionsutbildningar bygger pad min
egen bildningshistoria eller yrkesutbildningsbiografi. Pé sétt och vis kan man
sdga att valet av forskningsfalt ar ett forsok att forsta mig sjalv och varfor jag
har blivit den jag &r.

Lérarprofessionens egenart och rolilmodeller

En av de professionsutbildningar som har intresserat mig mycket pé senare
ar, inte minst mot bakgrund av att min dldste son tagit steget att utbilda sig
till bildkonstnér, dr de konstnarliga utbildningarna. Hér pé lararutbildningen
utbildar vi ju egentligen ocksa manniskor som forstar sig pa konst. Vi utbil-
dar dem till ldrare i1 de s.k. estetiska dmnena, dvs bild, musik, drama, medier
etc. Men vad ar egentligen skillnaden mellan att utbilda sig till ldrare i de
konstnérliga &mnena och att utbilda sig till konstnéar? Innehallet ar ju i stort
sett detsamma. Likval vet vi att skillnaderna ar enorma. Men varfor egentli-
gen?

Vissa professionssociologer som Etzioni (1968) hivdar att lararyrket
inte alls dr en profession. Det dr en semi-profession ty ldrare saknar den grad
av autonomi och det vetenskapliga forhallningssétt som kravs for att en yr-
keskategori ska kalla sig for en “riktig” profession. Hér i Sverige maste né-
gon i Hogskoleverket ha last Etzioni och tagit intryck, ty idag star det veten-
skapliga forhallningssattet i centrum for all ldrarutbildning. Men &r det
egentligen det vi ska utbilda ldrare till? Ar kédrnan i ldraryrket att sitta lingst
bak 1 klassrummet och observera vad som hénder, kunna utféra sma enkéter
med fordldrarna och genomfor kvalitativa intervjuer med de andra ldrare
enligt vetenskapskonstens alla regler och normer? Eller dr problemet snara-
re att larare idag behdver dessa vetenskapliga redskap och den tillhdrande
metodologiska reflektionen for att kunna hantera de nya utmaningar som
lararyrket stéller i ett globaliserat samhélle? Detta dr detsamma som att fra-
ga: Vad handlar ldrarrollen egentligen om? Vari bestar sjdlva lararuppdraget
och vari bestar de rollmodeller man som larare kan 1ara mycket av for att bli
en bittre, mera kreativ larare?

Men om det forhaller sig pa det sattet att lararyrket dr sin egen profes-
sion med sitt eget, specifika uppdrag, s& kan man ju fraga varfor det uteslu-
tande ska vara det vetenskapliga forhéllningsséttet som alla kommande lara-
re ska lédra sig att kunna behérska som en del av larargdrningen. Varfor inte
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lara sig lite av de andra professionsutbildningarna? Ta exempelvis utbildning
till larare i historia. En historieldrare maste naturligtvis vara vil insatt i de
historievetenskapliga landvinningarna.

Men historiker idag utmérker sig ju inte bara av ett vetenskapligt for-
hallningssitt, som i denna speciella vetenskapliga profession framfor allt
betyder kunskap och fardigheter i hur man hittar runt i arkiven och lar sig
kunna vérdera och jamfora olika slags kéllmaterial for att komma fram till en
sjalvstandig och kritisk tolkning. Vissa mycket framstidende historiker har
funnit att for att beskriva en historisk héndelse pa ett sant eller autentiskt
sétt, kan det vara en fordel att kdnna till de estetiska gestaltningsformer som
konstnérer, speciellt dramatiker och forfattare anvéander sig av.

Verkligheten kan alltid ses ur manga olika aktorers perspektiv samti-
digt, men hur kan vi infanga denna méngstdmmighet i en vetenskaplig fram-
stillning om vi inte anvénder oss av det den ryske litteraturforskaren Micha-
el Bachtin kallar romanformens inneboende dialogicitet, det att manga olika
roster far lov att horas samtidigt (McKeon, 2000), i stillet for den monologi-
citet som karaktariserar vetenskapliga texter dar det bara ar en person, fors-
karen som far lov att tala och tinka.

For att vaga sldappa in mera gestaltande i de icke litteraturvetenskapliga
eller estetiskt praglade lararutbildningarna, behover vi dock veta mera om
vad konst och estetik egentligen dr. Hér kan ett professionssociologiskt per-
spektiv visa sig vara utomordentligt fruktbart.

Professionssociologi och kreativitet

Men detta reser foljdfragan: kan man verkligen tala om konst som en profes-
sion? Hér stoter vi ater pa vissa begriansningar i professionssociologin som
redan visar sig i behandlingen av ldraryrket som ju enligt professionssocio-
login inte ar en riktig profession men en semi-profession. Da vi kommer till
konstnérer har professionssociologin ingenting att sdga. Den amerikanske
konstsociologen Victoria Alexander (2003) framhéver saledes att trots att
kreativitet star helt centralt i konstnérsprofessionens sjilvpresentation och
ritualer, forbigar konstsociologer denna centrala aspekt av konstprofessionen
med total tystnad.

I basta fall sorterar konstnérer, enligt den ledande konstsociologen Ho-
ward Becker (1982) under samma kategori som murare och plétslagare.
Konstnérer utfor sitt jobb liksom ett byggjobbarlag, de gor det de gor till-
sammans med andra, ”doing things together” som Becker uttrycker det. Dér-
emot har Becker inte mycket till 6vers for det konstnérer sjdlva uppfattare
som det centrala och specifika i deras egen verksamhet, det att det de sysslar
med nyskapande, att deras arbete kdnnetecknas av stridvan efter kreativa
uttrycksformer och estetiskt gestaltande.
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Att en sa framstdende professionsforskare som Becker har svart att ta
begreppet kreativitet i sin mun ar egentligen underligt, men illustrerar den
svarighet sociologin som disciplin generellt har haft att studera detta feno-
men. Sociologer ar inte mycket for att studera kreativitet, de dverlamnar det
helst till psykologer (Etzioni, 1988). And4 finns det en viss podng med att
inte lata psykologerna helt och hallet dominera den moderna kreativitets-
forskningen som hittills har varit tillfallet. Det finns ndmligen vissa dimen-
sioner av kreativitetsfenomenet som psykologer av professions-sociologiska
skal heller inte &r sa bra pa att infanga. Som alla professioner blir psykologer
socialiserade till att tdnka pa ett visst sdtt som skérper blicken for vissa
aspekter av tillvaron och gor andra aspekter oskarpa.

Det den psykologiska blicken saknar, dess “trained incapacity” som
Veblen (1952) uttrycker det, ar att se tydligt den roll som professionskontex-
ten sjdlv har for att definiera vad kreativitet &r, vilken typ av kreativitet som
anses vara vardefull (Lasswell, 1959; Boden, 1994) och vilken typ eller form
av kreativitet som “inte hor hemma hédr.” Att forsoka identifiera just dessa
betingelser — hur uppfattar eller konstruerar olika professioner vad man upp-
fattar och accepterar som exempel pa nytdnkande eller nyskapande — kraver
att vi omformulerar professionssociologin eller stiller en annan typ av fraga
dn den som utgar fran den traditionella sociologiska definitionen, dér ju gra-
den av vetenskaplighet dr helt utslagsgivande. Enligt en sddan definition
lever séledes lararyrket endast delvis upp till de kriterier man kan stilla pa en
profession och konstnirsprofessionen lever inte upp till den alls.

Men tdnk om det inte ar verkligheten det ar fel p4 men att tankefelet
ligger 1 de teorier professionssociologer traditionellt har anvint for att be-
skriva och analysera denna verklighet? Vad hiander om vi i stillet for veten-
skapen sitter kreativiteten i centrum? Det &dr bara vetenskap som kan vara
vetenskaplig fullt ut men alla professioner dr och kan vara kreativa, skapa
nya, intressanta kombinationer.

Om vi formulerar problemet pé det séttet, dr det inga hinder for att de-
finiera lararyrket eller konstnirsyrket som professioner. Det krdver bara att
vi mera forutsittningslost ndrmar oss fragan om vad som utgor dessa profes-
sioners egenart.

Detta synsitt utesluter inte att professioner ocksa utvecklar rollmodeller
utanfor sig sjdlv som de forsoker efterlikna. Sociologin forsdkte exempelvis
i manga ar att lagga sig sa titt pa den naturvetenskapliga metodologin som
mojligt. Jag vet, ty jag blev utbildad vid Sociologiska Institutionen vid
Stockhoms Universitet som den géngen, i slutet av 60- och borjan av 70-talet
utgjorde centrum for den positivistiska traditionen i Sverige. Pa senare ar har
sociologin bdrjat ndrma sig litteraturen och konsten, jamfor exempelvis
Norman Denzins vilda sociologi i Urbana/Champagne i Illinois. Men Nor-
man Denzin och hans elever forblir dock trots allt sociologer i sin yrkesiden
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titet, oavsett hur manga dikter de ldser upp eller draman de uppfor som led i
gestaltningar av vissa delar av verkligheten som traditionella sociologiska
metoder inte dr védldgnade att utforska.

Just darfor ar det ur vetenskaplig, empirisk-analytisk synvinkel, viktigt
att skilja skarpt, dvs begreppsmaéssigt mellan & ena sidan yrkesidentiteten,
det egna uppdraget och & andra sidan rollmodellerna, nyfikenheten pa det
annorlunda, 6ppenheten for att betrakta verkligheten pa att annat sitt 4n med
de verktyg som ar den egna professionen egna, det som definierar den som
profession.

Kreativitetsregimer

Det &ar har begreppet “kreativitetsregimer” (Kupferberg, 2003a; 2006b)
kommer in. Begreppet hdrstammar, som jag redan antytt, inte frdn sociolo-
gin 1 det att sociologin, dtminstone tills nyligen, har skytt kreativitet (och
speciellt dess rena barare, nimligen konstnérsprofessionen) som pesten, men
frdn mina egna studie- och yrkeserfarenheter, dvs min bildningshistoria. Om
det dr ndgot jag har lart mig i mina géstbesok i otaliga typer av professionel-
la utbildningsmiljoer, sa ar det att det ar viktigt att vara trygg i sin egen pro-
fessionsidentitet for att vaga 6ppna sig och ta emot impulser fran andra pro-
fessionsfilt (Carlgren, 1999).

En av de mest kreativa professionsutbildningmiljéer jag kdnner dr han-
delshogskolor. Just for att ingen kan ifragasétta vad man héar utbildar sig till,
kan man ocksa tillata sig att gora i stort sett vad som helst. Exempelvis kan
man ju ocksad studera humanistiska &mnen som fraimmande sprak pd han-
delshogskolorna och ménga foretagsekonomiska forskare studerar idag ivrigt
konstnérer, forfattare och filmregissorer for att bli battre, dvs mera nyfikna
och 6ppna och nytdnkande i sitt professionsutdévande. Det man utbildas till
pa en handelshogskola har att géra med att hur man kan leda foretag sa de
kan Overleva, vixa, anstdlla medarbetare och ge utdelning till aktiedgarna
och inkomster till starten. Alltsammans aktningsvirda mal som kraver stor
professionalitet.

Men det betyder ju inte att den pedagogiska professionaliteten, lararyr-
kets speciella professionalitet, skulle vara mindre viard. Den ar bara annor-
lunda. Den vetenskapliga utmaningen for pedagogiken som vetenskap ér,
som jag ser det, att forklara hur och varfér den pedagogiska professionalite-
ten dr annorlunda. Hur skiljer sig den specifika pedagogiska kreativiteten
fran den typ av kreativitet vi finner bland konstnérer, forskare och foretags-
ledare? Det ar for att svara pa denna typ av fragor att vi behover en ny typ
av professionssociologi, det jag har valt att kalla en kreativitetssociologi
(Kupferberg, 2006a).
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Kreativitetssociologi och pedagogik

Jag talade nyss om handelshogskolornas intellektuella 6ppenhet och ny-
fikenhet pd omvérlden. Jag kan inte se varfor lararutbildningarna inte skulle
kunna gora detsamma. Ocksé vi maste 6ppna oss och bli nyfikna pa den rika
och dynamiska professionsvirld i vilken skolan verkar och som den forbere-
der barn och unga att trdda in i. Men det kraver att vi forst blir sdkra och
trygga i var egen identitet. Detta dr huvudtanken i att beskriva lararyrket och
speciellt utbildningen av larare utifran ett kreativitetssociologiskt perspektiv.

Kreativitetssociologin handlar dock inte bara om vad det dr som skiljer
olika professionsutbildningar &t, men ocksa vad som forenar dem. Vi vet att
vissa utbildningsmiljer ar battre pa att frimja ett kreativt forhéllningssétt dn
andra miljoer. Hur ser saddana kreativa professionsutbildningsmiljoer egent-
ligen ut och vad &r det som gor dem till kreativa utbildningsmiljéer? Fokus
ligger hdr mindre pd den professionella kontexten som sddan an péa sjilva
larandet. Finns det nagra mera generella monster har som kan hjélpa oss att
forsta varfor ett visst bestdmt sétt att undervisa framjar ett kreativt forhall-
ningssétt bland elever eller studenter béattre 4n andra?

Detta ar ju ett problem som har varit underforstatt i all modern pedago-
giskt tdnkande. Fragan har besvarats olika, men har samtidigt statt i centrum
hos pedagogiska pionjirer och nytidnkare sdsom Dewey, Piaget och inte
minst Vygotsky (1995). Fordelen med en kreativitetssociologisk approach ar
att den starkare dn de flesta larteorier lyfter fram just det som adr mélet for all
professionell pedagogisk verksamhet i en modern kontext, ndmligen att
frimja och utveckla ett kreativt forhallningssatt hos eleverna (Kupferberg,
2003b; 2004). Men vad ar egentligen ett kreativt forhallningssétt och hur kan
man i en professionsutbildning frimja detta, hur uppbygger man profes-
sionsutbildningsmiljéer som framjar kreativt larande?

En kreativitetssociologisk approach har, till skillnad mot det traditionel-
la pedagogiska tiankandet, den fordelen att den placerar fragan om det mo-
derna ldrandets mal, det kreativa forhallningssattet i centrum av det pedago-
giska uppdraget (Kupferberg, 2006¢c; 2006d). Det &r detta som lararutbild-
ningar men ocksa professionsutbildningar i allménhet syftar till och kretsar
omkring, kreativiteten och inte vetenskapen som tidigare hdvdats. Kreativitet
och inte vetenskap bor sdledes vara navet i modern pedagogisk forskning
och kdrnan i dess krav pa att utgoéra och bli erkdnd som en sjilvstindig ve-
tenskap.

Kreativitetssociologi som vetenskapligt kunskapsfalt

De fragestéllningar jag har berdrt ovan ar speciellt relevanta for en lararut-
bildning, men de har samtidigt en mera generell karaktér. Fragan om vari det
pedagogiska uppdraget bestar och hur vi kan utvecklar kreativa larmiljoer ar
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fragor av en mera allméngiltig karaktar. Tanken dr att den kreativitetssocio-
logiska approachen ska kunna anvindas i studiet av alla slags professionsut-
bildningar, inte bara lararutbildningen.

Jag har ju blivit installerad i en professur i pedagogik och pedagogiska
teorier och metoder kdnnetecknas ju bl.a. av att de stravar efter en viss grad
av allméngiltighet och universalitet. Det pedagogiska forskare intresserar sig
for ar vissa allméngiltiga monster och regler for yrkesidentitet och ldrande
som &r anvandbart bade i forskning och undervisning. Denna stravan efter en
viss grad av allméngiltighet géller all vetenskap, inte minst de vetenskapliga
ansatser och perspektiv som star pedagogiken néra. Freud baserade visserli-
gen sin bok Dromtydning pa anteckningar fran sina patientjournaler och
delvis egna drommar, men hans ambition var ju att utveckla en allmént an-
vindbar teori och metod for hur man studerar drommar. Den psykoanalytis-
ka teorin gick langt bortom Freuds egna begridnsade erfarenheter av kulturell,
historisk och genusfixerad art.

Som den store vetenskapsmannen Karl Popper (1974) papekade, ska vi
inte blanda ihop frdgan om den speciella kontext i vilken nya tankar och
ideer, dvs vetenskapliga upptiackter uppstar, med fragan om deras allméngil-
tighet, detta ar tva olika aspekter av vetenskaplighet. En vetenskaplig upp-
tackt uppstar alltid i en bestdmt historisk, kulturell och genuskonstruerad
kontext, men stravar samtidigt efter att befria sig fran sina egna epistemolo-
giska begransningar.

Ta ett annat exempel, Michel Foucault, som spelar en central roll inom
modernt pedagogiskt tdnkande. Ur idéhistorisk synvinkel dr det ganska tyd-
ligt att Foucaults franska intellektuella bakgrund liksom hans djupt personli-
ga erfarenheter av avvikarrollen i hog grad forklarar Foucaults val av forsk-
ningsproblem, avgransning av forskningsfilt, metodologisk approach och
sdregna sitt att stdlla oartiga fragor. Det ar just denna speciella nationalstat-
liga och livshistoriska bakgrund som har gjort att Foucault har kunnat se och
borra sig ned i djupa skikt av kunskap som tidigare har varit odtkomliga i de
vistliga samhillena vars pastddda humanism innan Foucault kom pa banan
kdnnetecknades mera av ideologisk sjalvtillracklighet dn kritisk granskning.

Ar de resultat Foucault har kommit fram till i sina idéhistoriska studier
av detta skdl mindre allméngiltiga? Skulle Foucault ha igangsatt detta enor-
ma forskningsprojekt om han inte menade att den kunskap han utforskade
hade en allméngiltig betydelse for hur vi ser pa fragor som hur subjekt egent-
ligen formas i politiskt och marknadsliberala samhéllen, hur kunskap om
subjektivitet i dessa moderna samhéllen uppstar och hur detta ger innehavar-
na av denna kunskap, vilket just ar professionerna (lakare, jurister, fingelse-
reformatorer, alla utrustade med sin speciella, professionsformade blick)
legitim makt 6ver individen och rétt att forma detta subjekt i riktningar vars
sanningsvarde bestdms av det epistéme och den fronesis som till envar tid ar
gillande for att vara sann och riktig av professionen sjalv?
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Uppkomsten av nya vetenskapliga discipliner

Everett Hughes, grundaren av yrkessociologin, uttrycker det sé att varje pro-
fession bygger sitt krav om maktutévande och social status pa tanken om
“esoterisk kunskap” (Hughes, 1964). De traditionella professionernas roll
var just dr att monopolisera denna kunskap och hiar kom den vetenskapliga
legitimiteten dem val tillpass. I sjdlva verket handlar vetenskapliga ansprak
lika mycket om professionspolitik. Andrew Abbot (1988), en av de Chica-
gosociologer som gatt i Hughes fotspar, talar om att professioner historiskt
uppréttar en jurisdiktion dver ett visst kunskapsomrade.

Men hur uppstar egentligen ett nytt kunskapsomrade? Hur startar en ve-
tenskaplig disciplin? Detta dr en central kreativitetsociologisk fraga som
Foucault har forsokt besvara péa ett bestdmt sitt. Han hdvdar i Vetandets
arkeologi att nya vetenskapliga discipliner som uppkommer i en epok liknar
varandra. De lanar varandras drag. Saledes pavisar Foucault intressanta lik-
heter mellan sprakvetenskapen, nationalekonomin och Darwins utvecklings-
lara. Foucaults huvudtes dr med andra ord antagandet om ett slags inre
spraklig kod, en uppdykande epistéme, som gor det mojligt att tdnka ting pa
ett nytt satt.

En svaghet i en sddan funktionalistisk och strukturalistisk utgdngspunkt
dr dock franvaron av sensibilitet for individers och aktdrers meningsskapan-
de verksamhet. Foucault blev senare starkt paverkad av Nietzsche men hans
formativa utveckling skedde i efterkrigstidens franska intellektuella liv och
den var, som Raymond Aron pépekade, djupt priglad av de tva giganterna,
sociologen Durkheim och antropologen Levi-Strauss (Colquhoun, 1986).
Det den tyske sociologen Max Weber kallar ”Verstehen” - metoden accepte-
rades inte av den franska intellektuella véirlden och dirmed vad ett alternativt
synsitt pa vetenskapligt pionjdrarbete uteslutet i Frankrike. Det blev portlagt
med yrkesforbud och Foucault som pé alla andra omraden var en intellektu-
ell rebell rittade in sig i leden, ty det var dock hir, i sitt dlskade Frankrike,
som han 6nskade att gora professionell karriar.

Pionjararbeten inom olika kreativitetsregimer

Foucaults professionssociologiska arbeten, liksom i &vrigt Kuhns (1962/
1973) vetenskapssociologi, utgor viktiga forarbeten men de der inte en till-
racklig grundval for att konstituera en vetenskaplig disciplin som kan kallas
kreativitetssociologi. En sddan disciplin méste som en av sina forskningsom-
raden just studera och forsoka systematisera det delfilt inom kreativitetsso-
ciologin vi kan kalla pionjararbeten. Ett viktigt och nybrytande arbete dr har
Howard Gardners bok Creating Minds: An Anatomy of Creativity Seen
Through the Lives of Freud, Einstein, Picasso, Stravinski, Eliot, Graham and
Gandhi.
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Det ar en djupt fascinerande bok med manga intressanta neddykningar i
vad som konstituterar pionjararbete. Bl.a. pekar Gardner pa de stora risker
som pionjarer utsitter sig for i det att de utmanar ett helt omrade med sina
djarva tankar. Han pekar pa att nya tankar tar lang tid att utveckla och att
nyskapande darfor ocksa innehaller en investeringsaspekt, frukterna skordas
forst i framtiden. Han pekar ocksa pé starka personliga drivkrafter, motiva-
tionsaspekten dr viktig, ndgot som ju stodjer Teresa Amabiles (1988; 1996)
tankar om “intrinsic motivation”, det att kreativitet eller nyskapande forut-
sétter en koncentration pa sjalva uppgiften och sjilvkontroll, inte yttre styr-
ningar eller hagrande beloningar.

Likval framstar Gardners studie ur kreativitetssociologisk synvinkel
som otillfredsstdllande. Detta giller inte minst Kriterierna for urvalet, det
sociologer kallar ”samplet”. Hur dr detta sample sammansatt, utifran vilka
kriterier? Varfor blev det just dessa sju personer och inga andra? Det visar
sig vid ndrmare granskning att Gardners urvalskriterium inte dr sdrskilt
nyskapande. Han imiterar sig sjilv, eller nirmare bestimt, han bygger vidare
pa de sju intelligenser han identifierade i boken Frames of Mind som utkom
tio ar tidigare.

Gardners teori om de sju intelligenserna bygger pa ett nytt och bredare
sétt att definiera begévning. Tanken ar att vi kan vara begdvade pa manga
olika sitt. Vissa dr begdvade i matematik, andra i spraklig eller bildge-
staltande formaga. Bakgrunden till Gardners uppdelning visar sig saledes
vara de traditionella skoldmnena och de personer Gardner har valt att studera
som pionjarer inom respektive omrade representerar olika begdvningar inom
skolans traditionella &mnen. Det forklarar varfor det inte finns en enda peda-
gog med i samplet, trots att John Dewey nog gjort mera for pedagogiken én
Martha Graham gjort for dansen. Inte heller hittar vi en enda foretagsledare
eller industriell entreprendr, heller ingen filmskapare, formgivare, arkitekt
eller romanforfattare. Varken Louis-Ferdinand Céline, Charlie Chaplin,
Frank Lloyd Wright, Irving Thalberg, Thomas Edison eller Henry Ford har
fatt plats i Gardners sample.

Ordning som prestation

Detta tyder pa en viss generell svaghet i kreativitetspsykologin (Gardner,
1993; Boden, 1994; Czikszentmihalyi, 1996) och psykologiska ansatser ge-
nerellt. Dessa dr nog bra pa att framhéva kognitiva strukturer och emotionel-
la aspekter som paverkar individers tdnkande och handlingar. Det psykolo-
gin som vetenskap dr mindre bra pa ar att fokusera pa den enorma betydelse
som institutioner har for strukturering av ménskligt handlande och menings-
skapande. Institutioner tillhandahéller bestimda normer och vérderingar men
ocksa, mera eller mindre forstrukturerade forvantningar knutna till roller.
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Att trdda in i en given roll dr dock i sig sjélv inte nagot som &r givet pa
forhand, Ervin Goffmans livsverk bestéar just i detta att visa att det d4r minst
lika viktigt hur vi spelar de roller vi trdder in i och i en viss mening erovrar
dem (Burns, 1992). En ldrare som tréder in i ett klassrum blir alltid observe-
rad av en publik och om denne skiddespelare inte formaér att spela rollen rik-
tigt, om denne inte kan presentera sig sjalv pa ett adekvat satt, definiera situ-
ationen pa ett tillitsvdackande séitt och uppritthédlla den dramaturgiska kon-
trollen, bryter forestdllningen samman, den mister sin trovardighet.

Goffman var den forste sociolog som gav begrepp at en sociologisk fo-
reteelse andra sociologer ignorerat, ndmligen att social ordning kraver ett
enormt arbete fran de involverades sida for att framsta som trovardig. Hu-
vuddelen av detta arbete sker pa det Goffman kallar back stage” dvs under
repetitionerna (Goffman, 1959). De som var narvarande pa Malmo Hogsko-
las hogtidliga arsdag sag inte ménga misstag men vi som befann oss pé sce-
nen om formiddagen vet i vilken grad det var frigan om en iscensatt fore-
stéllning.

Goffmans poédng ar att det moderna livet i hdg grad bestér just av sada-
na iscensatta forestidllningar som med stor méda och manga misstag har
Ovats innan. I en viss mening skulle man kunna séga att de fyra éar de flesta
tillbringar i en professionsutbildning utgér en forberedelse till att kunna
iscensitta professionella forestdllningar. Sett ur studentens synvinkel &r en
professionsutbildning ett langt generalrep, en vistelse pa backstage. Ur hog-
skoleldrarens synvinkel dr det nagot helt annat, hir befinner sig ldraren pa
frontstage det mesta av tiden.

Fragan &r dock vad det 4r man lar sig i dessa professionsutbildningar.
Och i vilken mening kan det man lar sig sdgas var nagot kreativt? De flesta
forestéller sig val att kreativitet hor hemma i de kreativa 4&mnena i skolan.
Dessa forbereder, i bésta fall, till en yrkesverksamhet inom ndgon av kons-
tens vérldar. Men ar detta korrekt? Lar man sig inte att arbeta kreativt pa
matematik- och fysiklektionerna, i historia- och samhéallskunskap, i engelska
och svenska etc? Och hur hdnger det ihop med professionsutbildningarna i
dessa &mnen?

Det ar hidr en kreativitetssociologisk, dramaturgisk, synvinkel kan bidra
till en klarare precisering av vad vi egentligen gor i professionsutbildningar i
allménhet och lararutbildningar i synnerhet. Det intressanta med konst ur ett
dramaturgiskt, Goffmanskt perspektiv, ar att konst kan betraktas som speci-
ell typ av rollspel och rollupptradande som delvis liknar men ocksé skiljer
sig fran det vetenskapliga rollspelet.

En viktig skillnad kan vara franvaron av krav om vetenskaplig bevisfo-
ring, men ocksd frigan om kunskapens forankring. Bade konstnérlig och
vetenskaplig verksamhet dr i grunden sokande och utforskande, men dar
forskaren alltid méste forankra sina pastadenden i den vetenskapliga traditio-
nen, hdnvisa och referera och reflektera 6ver hur forskarens tillgdng liknar
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och skiljer sig fran andra forskares, dr konstndrens utgangspunkt dennes
egen personlighet. Skélet till att vi ldser en bok av Hemingway eller studerar
en tavla av Chagall eller ser en film av Ingmar Bergman &r att vi ar intresse-
rade av dessa konstndrers djupt idiosynkratiska, personligt unika men likval
allméngiltiga tolkningar av vérlden. Konst ar den objektiva verkligheten som
den betraktas med en bestimd, unik konstnérs 6gon.

Konst dr darfor inte detsamma som vetenskap, den &r ett rollspel med
sina egna regler och normer (Kupferberg, 2006¢). Bade konstnérer och fors-
kare forvintas att upptrdda med nya tankar och idéer, men deras upptriddande
skiljer sig patagligt at. Det ar av detta skil vi kan kalla konst och vetenskap
for tva kreativitetsregimer med skilda normer for upptradande och sjalvpre-
sentation. Dramaturgin, forsoket att uppratthalla och skapa tillit omkring
personen som upptrader, men ocksa de typer av forberedelser som dger rum
pa backstage innan vi upptrader pa frontstage ar helt annorlunda. Det handlar
i bagge fall om kreativitet men iscensittningen av dramat dr annorlunda. Det
ar fragan om tva helt olika kreativitetsregimer.

Begrepp som sjdlvpresentation

Men kreativitet finner vi ju inte bara inom konstens och vetenskapens vérl-
dar. Ta hela detta samhalleligt oerhort viktiga falt som vi kan kalla industrin.
Det karaktéaristiska for industrin ar att den erbjuder standardiserade 16sningar
till stora och i huvudsak anonyma grupper av méanniskor som vi kallar kun-
der. Det kan knappast rdda nagot tvivel om att man inom industrin dgnar
oerhort mycket kraft och energi at att behalla existerande kunder och erdvra
nya kunder fran konkurrenterna. Denna verksamhet dr det industrieckonomer
kallar innovation.

Men vad ar egentligen syftet med dessa innovationer? Betyder det att
kreativiteten har dndrat karaktdr och har blivit oegennyttig som antyds av
begreppet “kunskapsekonomin® och att den industriella epoken har 6verlevt
sig sjdlv som antyds i begreppet “det postindustriella samhillet” (Bell,
1976)? Eller ar det snarare sa att dessa begrepp dr mystifierande mera &n
klargorande i det att deras egentliga uppgift ar att legitimera och inte under-
soka forutsattningslost vad det ar fragan om?

Industriella produktionsmetoder och inte minst den kommersialisering
av olika livsomraden som industriell verksamhet i vistliga samhéllen alltid
har statt for har ju aldrig varit populdr bland de intellektuella. Redan Schum-
peter (1945/1979) pekade pa ett legitimitetsunderskott som kapitalismen och
den marknadsorganiserade industriella verksamheten led av. Ett begrepp
som kunskapssamhille antyder att det som intresserar Hennes & Mauritz,
Volvo, LM Erikson, AstraZeneca, Tetrapak o.s.v. dr hur industrin genom sin
forskning kan bidra till stérre kunskap om klddsmak, bilsdkerhet, mobiltele-
foni, huvudvérkstabletter, mjolkkartonger etc.
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Sa dr det ju inte alls. Industriella organisationer &r inte kunskapsorgani-
sationer dven om de delvis lever av ny kunskap. De ar affarsorganisationer,
deras samhilleliga uppdrag &r att hitta pa, producera och silja varor och
tjanster till hdgade konsumenter och 6vertyga oss konsumenter dels att vi har
ett brinnande behov eller 6nskan av just den produkt just det foretaget pro-
ducerar och marknadsfor, dels att de villkor som det egna foretaget kan er-
bjuda kunderna i termer av pris och kvalitet dr 6verldgset konkurrenternas.

I hybridmoderniteten ar det dock inte tillrackligt att enbart tinka pa det
egna uppdraget. Darfor tar den industriella kreativitetsregimen ocksa intryck
av, later sig inspireras av vetenskap, men ocksd av konstens och pedagogi-
kens vérldar. Vi har inte enbart biokemiska foretag, vi har ocksa nadgot som
kallas upplevelseindustrin eller den kreativa alliansen och vi har nédgot som
kallas for larande organisationer och livslangt ldrande, dvs pedagogiskt tan-
kande har ocksa tringt in bland foretagen och utgdr idag en sjilvklar del av
professionsutbildningar pa handelshogskolor. Men dessa skolors uppdrag
kvarstar, att utbilda ledare som kan driva industriella foretag, inte leda och
driva vetenskapliga, konstnérliga eller pedagogiska institutioner.

Att leda och driva ett industriellt foretag kraver i praxis en mycket
avancerad dramaturgi och sjidlvpresentation, en mycket dyr och besvérlig
serie repetitioner pd backstage med oerhért ménga och dyrbara misstag
(Kupferberg, 2006b). Det dr séledes fragan om en dramaturgisk kreativitets-
regim i Goffmansk mening. Men det &r en typ av dramaturgi som ar visen-
skild fran det vetenskapsmin eller konstnérer sysslar med. Industriella fore-
tags kreativitet sker i samspel med kunder och i stark konkurrens med andra
foretag. Detta skapar en speciell fokus och bygger pa en speciell typ av kun-
skap eller erfarenhet som i botten har ett kommersiellt syfte. Hur dvertygar
jag mina kunder att kdpa just min produkt?

Men om det &r tillfallet, om det &dr frdgan om dramaturgi och sjilviscen-
sdttande, blir begrepp som kunskapssamhélle eller postindustrialism sjédlva
en del av detta iscensdttande. De kan inte vara analytiska, vetenskapliga
begrepp, i1 det att ett krav pa vetenskapligt tinkande ar att vi inte forvaxlar
ideologi med verklighet eller snarare att vi ser produktionen av ideologi som
en del av den verklighet vi studerar. Det dr inte minst av detta skél att jag
foredrar att tala om den industriella kreativitetsregimen och undgar att
stimma in i brosttonerna om kunskapssamhéllet och postindustrialismen.
Det ur vetenskaplig synvinkel intressanta ar att vi hir har att géra med en
speciell kreativitetsregim. Denna r institutionellt och inte minst dramatur-
giskt anpassad till villkoren for industriell produktion i en fri marknadskon-
text. Har finns mycket av minskligt nytdnkande och kreativitet, men detta
nytdnkandes kdrna dr helt annorlunda 4n det vi finner i de andra centrala
kreativitetsregimer som definerar moderniteten som samhallsform — konsten,
vetenskapen och pedagogiken.
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Pedagogik som kreativitetsregimen

Men hur kan pedagogiken vara en kreativitetsregim? Manga skulle val hav-
da att pedagogik handlar om hur man férmedlar existerande kunskap, inte
hur man skapar ny kunskap (Callewaert, 2000). Hur kommer kreativitet in i
bilden hér? Ja det ar faktiskt inte s& l14tt som manga tror att formedla existe-
rande kunskap till en flock méanniskor som man bara delvis kdnner. For att
kunna férmedla kunskap maste vi veta vem dessa méanniskor dr, dvs hur
gruppen dr sammansatt, men ocksa pa vilken niva de enskilda eleverna eller
studenterna ar rent kunskapsmaéssigt, men ockséa vad deras kunskapsintressen
ar. Vad ar det de vill ldra sig mera om och vad vill de inte veta?

Huvudproblemet f6r en modern pedagogik dr dock det Luhman (1987)
kallar information som stor eller irriterar det egna systemet. Utan ett sddant
storande element, kan man aldrig ldra sig nadgot nytt. Just detta dr den stora
pedagogiska utmaningen ur ett kreativitetssociologiskt perspektiv. Det ar
inte bara sé att detta nya kan vara svért att forsta for att det dr s& komplicerat
och att ldraren maste dgna tid och krafter at att forklara hur det hanger ihop.
Det jobbiga ar inte enbart av kognitiv men ocksa emotionell art. Ty det att
lara nagot nytt betyder som regel ocksa att vi maste uppge nagot av det vi
tidigare hade lart. Lirdom utgdr en investering och fungerar som ett orienter-
ingsredskap i tillvaron. Att fa veta att det man tidigare har lart ar osant eller
maste korrigeras dr som att f4 en kalldusch med kldderna pa. Det dr obehag-
ligt och ndgot man helst vill skydda sig sjalv emot.

Att hantera alla dessa aspekter som 4r sé centrala for lararrollen, att an-
passa undervisningen till elevgruppens sammansattning och niva, att forenk-
la det komplexa och gora det begripligt samt sist med inte minst, att kunna
hantera de frustrationer som uppstar da larandet gar pa djupet, kriaver en
speciell dramaturgi som det just dr lararutbildningens uppgift att forbereda
och trdna lararstudenter i. Den centrala kreativa kompetensen i lararyrket ar
hur vi som larare hanterar uppkomsten av Kriser eller kaos i elevers och stu-
denters tdnkande. Hur ska vi hjdlpa dem att mandvrera sddana situationer av
mentalt kaos? Vad hander egentligen i situationer da elever/ studenter tving-
as uppge tidigare uppnadda, médosamt inlarda mentala forestaelseramar?

Ldrande individer har investerat tid och energi i att ldra sig och har nu
ett tankeredskap med vars hjilp individen har skapat mening i en kaotisk
tillvaro. Nu placeras individen i en situation dar larandet inte avskaffar men
leder till nya situationer av kaos. Hur kan vi som larare hantera dessa ound-
vikliga situationer? Hur kan vi sékra att detta kaos blir kreativt eller produk-
tivt? Detta utgor kédrnan i lararyrkets kreativa kompetens, det ar detta larar-
utbildningen som kreativ professionsutbildning ytterst syftar till att lararkan-
didaten ska léara att behérska inte bara i teorin men ocksa i praxis.
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Kreativt kaos

Begreppet kreativt kaos ar ju ndgot man stoter pa lite hdr och var idag. Da
jag sjalv skrev min doktorsavhandling om just det &mnet 1994 (Kupferberg,
1996a; 1996b) var dock begreppet ovanligt i ett vetenskapligt sammanhang-
och var néra att kosta mig min titel. Det var en lite konstig avhandling tyckte
den samhillsvetenskapliga fakulteten vid Aalborg Universitet. Problemet
borjade redan med hur man skulle placera en avhandling som baserade sig
pa en blandning av konsthistoria, psykologi, sociologi och en smula pedago-
gik. S& sméningom bestdmde man sig for att det var en avhandling i utbild-
ningssociologi och lyckades till sist hittade tre personer som var villiga att
pata sig uppgiften att 14sa och bedéma detta oting.

Trots att projektpedagogiken den gangen hade existerat i ett tjugotal ar i
Danmark, fanns det ingen vedertagen vetenskaplig teori om vad for typ av
larande som dger rum da man arbetar problemorienterat i en undervisnings-
kontext. Min tanke med avhandlingen var att man borde kunna forsta denna
nya pedagogik bast genom att ta utgadngspunkt i antagandet att det man
egentligen larde var ett kreativt forhallningssitt. Men vad var egentligen ett
kreativt forhéllningssatt? Det var sa det jag satte mig for att utforska i boken
som utmynnade i ett férslag om att man borde skapa en kreativitetssociologi
for att studera pedagogiska problem pa ett bredare, tvarvetenskapligt och
samhalleligt forankrat sétt.

Det ska sdgas att da jag startade skriva hade jag inga som helst planer
om att skriva en tjock bok i &mnet, allra minst en doktorsavhandling. Det jag
forestdllde mig var en liten broschyr pé sjuttio-attio sidor som jag skrev i
min ansokan till samhillsvetenskapliga fakulteten om frikép fran delar av
min undervisning hosten 1993 for att skriva denna, teoretiskt inspirerade
men forhoppningsvis praktiskt anvéndbara lilla skrift. Resultatet blev att jag
cirka ett ar senare hade producerat en lunta pa o6ver fyra hundra sidor, sa jag
tdnkte ”dh va faen, det kan jag ju lika gidrna ldmna in som doktorsavhand-
ling, sé far vi se vad som héander”.

Det gick ju bra, jag tror att den som var mest nervos var dekanen for
den samhiéllsvetenskapliga fakulteten. Flera &r senare fick jag fragan “hur
vagade du?” av denne, men forst efter att dekanen sjélv avgétt och kunde
latta sitt samvete fran tjdnsteutdvandets borda. Det intressanta var att just
denna arbetsprocess — att ndgot som borjar som en liten pedagogisk skrift
sliter sig loss fran forfattarens ursprungliga intentioner och planer och blir
till en doktorsavhandling — bekréftade eller d&tminstone illustrerade det som
var huvudtesen i min avhandling. Att all kreativitet dr en kaotisk process,
dvs den dr omojlig att planera och styra helt och hallet och att alla forsok att
pressa for mycket planering och styrning pa den leder till att kreativiteten
dor.

66



Det var nu jag borjade misstidnka att detta kanske var den djupare for-
klaringen till varfor kreativitet har blivit sa styvmoderligt behandlad i socio-
login. Det finns en kreativitetspsykologi, en kreativitetsekonomi, en kreativi-
tetsgeografi etc. men ingen kreativitetssociologi. Detta hangde ihop med att
det innan Goffman inte fanns nagon sociolog som studerade den samhalleli-
ga verkligheten som négot déir ordning inte kan antas for att vara nagot givet
(Parsons, 1938/68) men nagot som maste skapas och aterskapas i situatio-
nen. Social ordning dr bara delvis institutionellt given. Den &r lika mycket ett
resultat av ett dramaturgiskt arbete. Ordning dr ndgot som maéste skapas ge-
nom iscensittande. Det dr just i denna backstage da iscenséttandet arbetas
fram genom rader av misstag att den sociologiska platsen for kreativiteten
kan placeras. Kreativitet finns sdllan pa frontstage, den finns som regel pa
backstage.

Dock med ett stort undantag, nimligen lararyrket. Ty det ldrare ska
kunna léra sig att behdrska, det som definierar deras speciella yrkeskunskap
ar formagan att kunna hantera kreativt kaos inte bara pa backstage men ock-
s& och framfor allt pa frontstage. Att vara larare dr att befinna sig pa en teater
dar man hela tiden blir avbruten av publiken da den tycker att man har gjort
nagot fel. Teaterforskare pastar att det var sa teater fungerade pa Shakespea-
res tid, hir blev skadespelarna hela tiden avbrutna. Publiken respekterade
inte den centrala atskillnaden mellan backstage och frontstage, frontstage var
som en backstage. Kanske var det just darfor Shakespeares teater var sa
nyskapande och full av kreativ dynamik (Ray, 1992). Det kreativa kaos som
hirskade vid uppforandet av styckena utgjorde den professionssociologiska
kontext i vilken Shakespeares skriveri utvecklades mera dn den makrohisto-
riska kontext av kungamord som mera traditionella teaterhistoriker havdar.

Det okdnda och det valkdnda

Klassrummets speciella dramaturgi i svenska skolor har varit mycket omta-
lad, inte minst i den sensationshungriga pressen och bland rostfiskande poli-
tiker, men den har sdllan varit foremal for ett vetenskapligt studium som
intresserar sig for eller stiller frigor om vad det dr som reglerar denna dra-
maturgi. Vad ar dess speciella syfte? Varfor dr det sa att undervisning och
larande for att vara och verka kreativ maste innehalla ett element av kaos i
sig? Ingen har s vitt jag vet stillt fraigan om skolans verklighet och ldrar-
uppdraget pa detta mera djupgaende sétt och forsokt forsta vari lararyrkets
forutsattningar, praxis och tillgdngliga strategier egentligen bestar och hur
detta paverkar professionsutbildningar till larare.

For detta syfte behover vi en bredare, vetenskaplig tillgdng som fokuse-
rar just pa kreativiteten och dess samhilleliga forutsédttningar. Vi behover
bland annat ett djupare studium av olika typer av yrken och hur professions-
socialiseringen in i dessa yrken dger rum. Men for att forstd hur de institu-
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tionella forutsittningarna utmyntar sig i praxisfiltet, i sjdlvpresentationens
dramaturgi och iscensittande, racker det inte med att vi studera lararprofes-
sionen sjalv. Nagon har sagt att ingen profession har varit sé utforskad eller
overforskad som lararomradet. Behdver vi egentligen flera studier av larar-
professionen? Eller dr det kanske sa att det vi behdver ar att ga utanfor larar-
professionen sjilv och se pa hur andra professioner fungerar i praxis?

Ny kunskap uppstér ofta i gransomradet mellan det okdnda och det vil-
kdnda. Rudwick (1996) pekar pa att Darwin aldrig skulle ha upptéackt det han
upptickte om han inte varit vilforberedd hemifrdn, men han skulle heller
inte ha kunnat upptidcka nagot nytt om inte det vélkdnda, familjira, hade
utmanats av nagot frimmande, annorlunda. John Dewey skriver i sin bok Art
as Experience att det vi kallar estetisk erfarenhet i verkligheten bygger pa
samma dialektik. Dewey skiljer mellan det han kallar “upprepning” och det
han kallar ”perception.” Perception star for det nya, annorlunda det fram-
mande.

Den estetiska erfarenheten uppstér just i grainsomradet mellan upprep-
ning och perceptionen, det dr d& vi lamnar det gamla vilkdnda att vi 6ppnar
oss for ndgot nytt. I den meningen &r den estetiska erfarenheten en variant av
kreativitet och det kreativa forhallningssattet, oavsett om den kreativitetsre-
gim vi befinner oss i rékar vara konstens, vetenskapens, industrins eller pe-
dagogikens virld. Det finns alltsd ockséd nagot gemensamt i kreativitet som
fenomen som géar pa tvars av de enskilda kreativitetsregimerna.

Lérarutbildning och kreativitet

Lararprofessionen dr som jag redan har varit inne pa lite speciell ur kreativi-
tetssociologisk synvinkel. Det &dr den bl.a. for att i lararyrket ar det inte bara
eller ens framst lararen som ska vara kreativ. Lararens framsta uppgift ar att
skapa en kreativ larmiljo, dvs sédkra att eleverna eller studenterna lar sig ett
kreativt forhéllningssétt. Hur ska det ga till? Ja det utgdr sjadlva utmaningen i
en professionell lararutbildning. Ett av problemen &r hdr, som Vygotskij
(1995) framhéver i sin lilla bok om barndom och fantasi att undga att drépa
den niarmast medfodda kreativa instillning till livet som barn dr utrustade
med och tar med sig till skolan. Barn imiterar inte bara, de kan ocksa kombi-
nera tankar och idéer och den form det sker i dr ”leken” som kan sédgas var
en av kreativitetsfenomenets elementéra former.

Tyvirr férsvinner denna barnsliga lust men ockséa forméga att kombine-
ra tankar pa ett fantasifullt sétt ofta da vi blir vuxna. I basta fall blir den dock
transformerad och dyker upp i en ny form, i den professionelles kompetenta
och intressebaserade lek med tankar och idéer, i 16sningen av den professio-
nelles uppgifter och problem. Denna professionella lek med tankar och idéer
antar dock tvad huvudformer. Den ena ar det Donald Schoén kallar “kunskap i
handling” (Schon, 1983). Detta ar ett mera instinktivt forhéllningssétt, dar
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den professionelle i kraft av en solid utbildning och bred yrkeserfarenhet har
skaffat sig ett slags verktygslada med olika typer av redskap att hantera de
mest skilda typer av konkreta problem. Den professionelle behdver bara
kasta en blick pa situationen och vet genast vilket verktyg som behovs for att
reparera skadan.

Da jag handleder hogskolestudenter idag, racker det ofta att jag printar
ut deras tio-tjugo sidor kvéllen innan och laser det pa taget till jobbet, s& kan
jag strax se vad som saknas i precision och kan, under handledningsmdotet,
med utgdngspunkt i anteckningar i marginalen som bara jag sjalv kan ldsa
leda studenten pa ratt spar genom dialog. Detta dr kunskap i handling, som ar
den mest elementira formen for professionell kreativitet. Den bygger som
regel pa en bred kompetens inom ens eget, specialfilt.

Men ibland ricker inte detta, ibland maste vi himta idéer utifran. Det ar
i dessa situationer att vi spranger den rationalitetens jarnbur som vér alltmer
avgransade specialistkompetens medger. Att vara kreativ betyder hir att
hdmta idéer utanfor var egen professionssfar. Lat mig ndmna ett tankevack-
ande exempel fran teknologihistorien.

Varfor var det broderna Wright som knickte problemet med hur man
kan fa en maskin at flyga? Var det en ren tillfallighet att broderna Wright var
cykelreparatorer innan de gick in i flygmaskinskonstruktionsbranschen?
Eller var det sa att just for att de var cykelreparatorer, sa hade de med sig
nagot i bagaget som de andra flygkonstruktérerna saknade (Weber & Per-
kins, 1992)?

Att konstruera en maskin som kunde flyga, krdvde att piloten kunde
manovrera sitt flyg med flera spakar samtidigt, undgé att det vinglade for
mycket, ty da skulle flyget storta i marken. De som visste nagot om flygma-
skiner, specialisterna, sa alla med en mun, det dr en omdjlig uppgift, det kan
en ménniska inte klara. Broderna Wright, som kom fran cykelreparatdrbran-
schen, tyckte inte det var en ”big deal”. Herregud, det var ju just det en cyk-
list gjorde, trampade fram cykeln samtidigt som denne balanserade med
sadeln och styret for att upprétthélla en ndgorlunda stabil kurs.

Specialiserad yrkesméssig kompetens dr darfor inte alltid en fordel da
vi star infor lite mera ovanliga uppgifter (Kupferberg, 2006c). For att hitta
den unika kombination (Koestler, 1964/89) som gor att vi kan hitta 16sning-
en pa ett formulerat samhilleligt behov vilket ofta dr ingenjorens uppgift
eller omformulera problemet som &r forskarens, vetenskapsmannens uppgift
eller hitta den ritta uttrycksformen for sin idé som &r konstndrens uppgift
eller komma i en dkta dialog med studenter dir lararen inte bara ar auktoritet
men verkligen lyssnar pa sina studenter, 6ppnar sig for deras erfarenheter,
kan specialistkompetens eller den virtuoses tysta kunskap som bréderna
Dreyfus (Flyvbjerg, 2001) talar om, visa sig vara ett hinder snarare &n en
hjalp for kreativitet.
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Varfor blev skyskrapan uppfunnen inte i New York men Chicago? Det
paradoxala svaret, skriver Peter Hall (1999) var att i New York fanns en
viletablerad arkitektprofession. Har visste man att det var omojligt att bygga
hus som var mera an tio-femton véaningar. Just denna véldiga expertis och
tysta kunskap saknades i Chicago som ur en arkitektprofessionell synvinkel
var det danskarna kallar et hul i jorden.” Just den svagt utvecklade special-
kunskapen forklarar, menar Hall varfor centrum for den kanske storta arki-
tektioniska revolutionen sedan Michelangelos 16sning pa hur man skulle
bygga kupoler (Condit, 1973) blev just Chicago och inte New York.

Man kan annu idag se spéaren av denne vildiga revolution (McBrien,
1997). Pa basen av den s.k. Monadnock Building pa 53 West Jackson Bou-
levard kan man se hur John Root skapade en marklig byggnad pé hela sexton
vaningar genom att sldnga pa en sex fot tjock cementviagg lings bottenva-
ningen. Detta djirva, ndgon skulle vilja sdga oprofessionella héllning, fodde
dock den nya och revolutionerande tanken att stabilisera hoga byggnader
inte genom en yttre mur men genom ett inre stalskelett. I andra dndan av
samma byggnad kan man se hur Roots efterfoljare, firman Holabird och
Roche, har byggts upp omkring just ett sddant stalskelett. Monadnock bygg-
naden representerar ett slags hybridform, ett transitoriskt monstrum mellan
det gamla och det nya. Men den strukturella forutséttningen for detta profes-
sionella nytdnkande var just franvaron av starka professionella traditioner
just i Chicago, skriver Hall.

P& samma sétt tror jag larare av idag bor uppmuntra eleverna att hitta
16sningar helt andra stéllen dn ddr man kanske tror de finns. Det professio-
nella inldrandet av olika redskap, méstrandet av det som ryms i en professio-
nell verktygsladda, maste idag kompletteras med en forméga att ga utanfor sitt
eget omrade. Studenter behdver utbilda sig inte bara i sitt eget omrade, men
nosa pa andra angriansande omraden ocksd, ty det dr d& vi gar utanfor oss
sjdlva att vi hittar ny inspiration och nya tankar inom véart eget valda profes-
sionsfdlt. Uppdraget som larare mar inte illa av att vi studerar rollmodeller
utanfor oss sjdlva, att vi forstar hur andra kreativitetsregimer fungerar én det
pedagogiska faltet.

Det mesta av var professionella kreativitet och tror jag, den pedagogis-
ka modell utifran vilken vi bygger upp professionsutbildningar, bygger idag
pd Schons verktygsmodell. Den uppvérderar den tysta kunskap (Polanyi,
1992) som utgor kdrnan i professionens sjalvforstaelse och identitet. Men for
mycket fixerande vid tyst kunskap kan ocksa bli en hdmsko for kreativt tan-
kande. Den professionella intuitionen méste kompletteras med det fria expe-
rimenterandet, den till synes oprofessionella och lite larviga, barnsliga leken
och fantasin for att vi ska kunna né andra, nya och djarva kombinationer.

Det kraver att vi som pedagoger uppmuntrar sprangandet av grénser,
det vare sig yrkesmassiga eller nationella. Att uppta det annorlunda i véar
mitt, att 1ata mén bryta in i kvinnodominerande &mnen och yrkesinriktningar,
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att lata invandrare fa lov att visa vad de kan, ar ytterligare en variant av
samma sak. Det handlar inte s& mycket om att lata hundra blommor blomma,
som Mao sa, men om att tillvara de mgjligheter som finns inom skolans
virld att kombinera specialkunskap och generalistkunskap pa nya, intressan-
ta satt. Hari ligger mycket av utmaningen i den nya lararrollen (Hargreaves,
2002) i hybridmoderniteten.

Pedagogik i hybridmoderniteten

Lat mig sammanfatta det jag har sagt genom att anknyta till en provocerande
fraga som Alane Starko stéller i sin bok Creativity in Classrooms. Schools of
Curious Delight. Vem ér det egentligen som ska vara kreativ i skolan, ar det
lararen eller ar det eleven? Hon ger atskilliga trdffande exempel pa hur den
alltfor valforberedde lararen kommer till korta 1 en klassrumskontext, dir det
ju géller att vara ppen for elevernas tankar och idéer for att 6verhuvudtaget
kunna motivera dem att ingé i en meningsfull och kreativ dialog som ar for-
utséttningen for allt kreativt larande.

Men for att komma dit maste ldraren acceptera en smula kreativt kaos i
klassrummet. Det dr bra att vara vil forberedd men det dr dnnu béttre att
kunna improvisera och ldgga din noggranna planering at sidan och ingd i en
dialog med eleverna eller studenterna. Att med véald och makt fasthélla sin
vilplanerade frontstage ar det basta receptet pa att dripa elevernas och i sista
hand ocksa lararens kreatvitet. Den senare har fatt lov att utvecklas i lugn
och ro pa backstage, men ska nu 6verga i en helt annan situation, pedagogi-
kens upplosning av frontstage och backstage dir alla far lov att prata eller
blanda sig i samtalet. Det dr just ur detta fria samtal, dialogen, Habermas
Herrschaftsfreie Kommunikation, som den &kta pedagogiska kreativiteten
uppstar. Ty den bygger ju just pa en fri och jamlik utvaxling av kunskaper
och erfarenheter och inte pa instruktioner och tillrattavisningar fran en nog
sé virtuos dmneslérare som vet allt som finns att veta om sitt &mne.

Att utfora det pedagogiska uppdraget idag kraver ocksa formagan att ga
utanfor sig sjilv, att komplettera sina tysta kunskaper med inspiration fran
andra falt. Det kan vara vetenskapens kritiska tdnkande, konstens forméga
att gestalta idéer eller affarsvérldens kénsla for vad kunden onskar. Men
detta kreativa forhéllningssétt, denna 6ppning mot hybridmoderniteten maste
samtidigt bygga pa en klar kinsla och forstaelse for vad som ar det specifika
i lararuppdraget. Lararrollens sjdlvpresentation bygger pa en stark och tydlig
ndrvaro, forskarrollen bygger omvant pa att aldrig vara helt narvarande, ty
forskningens norm ér kritiken och inte dialogen. Forskarrollen dr en méarklig
roll och att insocialiseras i denna roll ar stringt taget onaturligt, ty vem har
hort ndgon lovprisas for att hon eller han bara deltar halvt? Forestdll er en
larare som kom in i ett klassrum och sa. Strunta i mig, jag ar hdr idag for att
observera och anteckna det ni sdger, inte for att undervisa.

71



Det &r i denna mening lararyrket eller ldraruppdraget har sin egenart.
Det representerar sin egen kreativitetsregim. Men i den hybridmodernitet vi
gar in i ar det inte tillrdckligt att pedagoger enbart dr pedagoger. Just for att
det forhallningssitt som lararen ska forsoka fa fram &r ett kreativt forhall-
ningssatt, maste lararen sjilv tilldgna sig en langt bredare professionell for-
stdelse av vad kreativitet d4r och hur den fungerar.

Vi dr idag pa vdg mot en helt ny modernitet dar konsten blir till industri
och industrin till konst, dir vetenskap blir till pedagogik och pedagogik till
vetenskap o.s.v. Lararen maste kunna mandvrera i denna nya oskdna vérld,
som karaktériseras av att den gamla, strikt specialiserade modernitetens yr-
kesgrianser som den traditionella sociologin byggts upp kring, ar pa vég att
uppldsas infor vara 6gon. Det dr denna nya pedagogiska utmaning, hybrid-
modernitetens verklighet, som inte bara berdr lararutbildningarna men ar ett
problem som finns i alla professionsutbildningar, jag vill 4gna mig at att
studera som professor i pedagogik vid Malmoé Hogskola.
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