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FORORD

I MARS | AR UTKOM FORSTA NUMRET i denna skriftserie — Forskning om undervisning och ldran-
de. Skriftserien har startats av Stiftelsen SAF i samverkan med Lirarférbundet i syfte att
bidra till diskussionen om behovet av forskning inom lirarutbildning och pedagogisk yrkes-
verksambhet. Férsta numret handlade om de "Pedagogiska skrifter” som gavs ut under aren
1898-1984. Stiftelsen SAF och Lirarforbundet vidareutvecklar nu denna tradition genom
nya skrifter som i huvudsak kommer att diskutera behovet av forskning med anknytning till
lararyrkets specifika fragor.

Detta nummer av Forskning om undervisning och larande vill fista uppmarksamheten pa
noédvindigheten av att lirare i hogre grad deltar i sin egen och skolans kunskapsbildning.

Lirare, inom olika skolformer och dmnen, behover kontinuerligt f6rbittra, forindra,
utveckla och anpassa undervisningen — den pedagogiska yrkesverksamheten helt enkelt.
Avgorande for skolans kvalitet dr hur enskilda lirare kan utveckla sin egen kompetens.
Kompetenskraven maiste sittas i relation till de uppgifter som ska lésas och darmed blir lira-
res ansvar for skolans kunskapsbildning bade en fraga fér den egna utvecklingen och en
fraga for lirarkaren i stort. Lirarna befinner sig i en sektor som behover kontinuerligt forsk-
nings- och utvecklingsarbete.

Lirares yrkesetik

Lirares arbete var tidigare detaljreglerat, men detta férindrades i grunden genom den decen-
tralisering som skedde pa 1980- och 1990-talen. Lirarna fick ett betydligt utokat ansvar for
skolans verksamhet och utveckling betriffande savil undervisningens innehall som utform-
ning. Den tidigare centrala styrningen ersattes av en malstyrning, dir lirarna fick utveckla
lokala 16sningar.

Det var ett stort steg som togs nir lirarnas yrkesetik antogs ar 2001; att lirarna sjilva,
genom sina fackliga organisationer, tog ett initiativ att utarbeta en yrkesetik for lirarkiren.
Initiativet var en del av lirarnas professionaliseringsstrivanden. Lirarférbundets och
Lirarnas Riksférbunds yrkesetiska principer innefattar dirfor dels yrkesetik i relation till
eleven och kunskapsinnehallet, dels yrkesetik i relation till sjilva yrket. Det senare handlar
om ldrares ansvar for sin egen yrkesutveckling, det vill siga att folja kunskapsutvecklingen
inom sitt omrade, men ocksa att bidra med att utveckla egna kunskaper for att forbittra
undervisningen och skolans resultat. For att ldraryrket ska kunna utvecklas till en profession
kravs dirfor att kunskapsutvecklingen blir en del av yrkesutévandet. Med de yrkesetiska
principerna markerar lirarna sin vilja till eget ansvarstagande for skolan, dess verksamhet
och utveckling.

Larares yrkesetik innebir att liraren tar ansvar och ir en garant for barns, ungas och elev-
ernas utveckling. Dirfér méste lirarna sjilva ha makten 6ver arbetets innehall och utveck-
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ling. Mot denna bakgrund ar lirarnas 6kande intresse for forskning i anslutning till skolans
utveckling och lirarnas verksamhet naturlig. Lirarna efterstravar och vill fa tillgang till profes-
sionsspecifika forskningsgrundade kunskaper. Det ar helt enkelt n6dvindig att veta s mycket
som mojligt for att bedriva en bra undervisning f6r vara barn och unga.

Lararyrkets karaktir med relationer till manga minniskor, dir alla budskap inte kan var enty-
digt positiva, gor att larare kan forsittas i yrkesetiska dilemman dé olika normer och virdering-
ar kolliderar. De yrkesetiska principerna kan da ge viktig vigledning utover kollegors rdd och
stod.

Liraryrket har en tusendrig tradition. Men lirarens sitt att arbeta, innehéllet i undervisning-
en, attityden till liraren, karaktiren av relation till eleven med mera har naturligtvis varierat
hogst patagligt. Larare har inte bara fatt allmint 6kat ansvar utan graden av kvalifikation inom
lararyrket har ocksa ckat. Detta i sin tur utgor ytterligare argument for att makten och ansvaret
ska finnas dar arbetet utfors. Det forklarar ocksa lirares intresse for skolans och forskolans
kunskapsbildning.

Detta gar ocksd att diskutera i termer av yrkesansvar. Lirares yrkesansvar kan uttryckas som
att eleverna ska nd mélen. For att kunna axla det ansvaret kravs en hégskoleutbildning baserad
pa vetenskap och beprovad erfarenhet. I yrkesansvaret ingar ocksa att se och definiera problem,
att foresld 16sningar, och att efterhand skaffa sig de nya kunskaper som behgvs for att klara av
detta. Yrkesansvaret dr framtidsinriktat, i ansvaret ligger att soka utveckla sin egen och skolans
verksambhet. For yrkesansvaret dr yrkesetiken en ledstjirna. Yrkesansvaret ir nagot som liraren
stindigt bir med sig.

En medveten och formulerad yrkesetik innebir ocksa att lirarna visar ett stort intresse for
skolans arbetsorganisation. Det handlar om att med kraft hivda de pedagogiskt relevanta syn-
punkterna for en arbetsorganisation som frimst ska gynna elevernas kunskapsinhimtande. Det
ar av storsta betydelse att nu skapa en organisation som gor det majligt for lirare att sjilva vara
kunskapsproducenter, det vill siga att ge utrymme for deras egna stindigt pigiende kunskaps-
bygge och kompetensutveckling. En annan visentlig aspekt dr att skapa en organisation som
ocksa kan integrera forskande lirare i skolans dagliga verksambhet.

Tillbakablick

Under tiden efter andra virldskriget skedde en utveckling dir lararna i allt ligre grad fick moj-
lighet att forska, vilket professor Ingrid Carlgren visar i sitt bidrag "Lirarna i kunskapssamhillet
— flexibla kunskapsarbetare eller professionella yrkesutévare?” Hon beskriver ocksa konsekven-
serna av denna ordning, som fatt bestd under alldeles fér lang tid. Det har under éren gjorts
flera forsok att dstadkomma en forskning som bygger pa lirarnas fragor i férskola och skola,
men det har gatt alldeles for langsamt. Det har ocksa forekommit direkt motstand. Delvis har
det grundats pa bristande forstéelse f6r behovet av denna typ av forskning. Skolhuvudminnen
har inte frigat efter lirare med forskarkompetens och lirarna har inte sokt sig till forskarskarut-
bildningen.
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Dirmed har kunskapsbildningen for skolans behov i alltfor hog grad kommit att ske utan-
for skolan och undervisningen och di missat sddant som varit och ir relevant for lirarnas
yrkesutveckling, lirarutbildning och pedagogisk yrkesverksamhet. Forskningen har kommit
att ligga langt ifrdn lirarna och deras dagliga verksambhet.

Det fortjdnar att framhallas, att merparten av den kunskap, som idag finns om undervis-
ning och lirande, i hog grad har utvecklats av lirarna sjilva i den dagliga praktiken. Detta
har varit helt nodvindigt, eftersom lararna dr den kanske viktigaste linken mellan det etable-
rade vuxensambhillet och barn- och ungdomsgenerationen med sina nya visioner om livet och
framtiden. Men det ricker inte! Lirarna maste ges forutsittningar att beforska sin praktik
och dirmed vinna en djupare kunskap och fa nya verktyg, som kan medverka till f6rbattring-
ar i den pedagogiska yrkesverksamheten.

Centralt i Ingrid Carlgrens bakgrundsbeskrivning dr att det har funnits positiva tendenser
och inslag, men utvecklingen har inte fullfsljts. Det var manga som trodde och hoppades att
lararutbildningen skulle bli en akademisk yrkesutbildning vird namnet nar sektorn f6r
undervisningsyrken skapades 1976 och alla lirarutbildningar tillférdes universitet och hog-
skolor. Men reformen fick aldrig riktigt faste i verkligheten. Visserligen utvecklades verksam-
heten pa lirarutbildningarna under 1980- och go-talen men den mer genomgripande insat-
sen for att dstadkomma en ldrarutbildning som i alla sina delar bade ir forskningsbaserad
och verksamhetsférlagd utbildning kom forst vid millennieskiftet.

Positiv utveckling

Under de senaste tio dren har det skett en positiv utveckling, inspirerad av LUK
(Lararutbildningskommittén) som la fram sina forslag 2000. Kommittén framhall att lirar-
utbildningen borde ha en verksamhetsforlagd utbildning, jamstilld med utbildningen pa
hogskolan. Diarmed skulle dven praktiskt vunna erfarenheter vara viktiga i lararutbildningen.
En central friga for LUK gillde utvecklingen av en forskningsstrategi f6r lararutbildning och
pedagogisk yrkesverksamhet. Hir formulerades ett annat mal, nimligen att lirarutbildning-
en borde vara behorighetsgivande for forskarutbildning — en direkt 6verging.

Lararutbildningens dmnes- och kunskapsstrukturer har inte ndgon naturlig hemvist i den
existerande fakultets- och disciplinstrukturerade hégskolan. Utbildningen saknar dirfor den
jambordiga relation med yrkesfiltet som finns inom (flera) andra professionsutbildningar.
Som ett resultat av de beslut som togs med anledning av LUKs betinkande kom flera av liro-
sdtena/universiteten att ta ett 6kat ansvar fér fragor som ror forskning och forskarutbildning
med anknytning till lirarutbildning och pedagogisk yrkesverksamhet. P4 en hel del lirositen
har det dock funnits ett motstind mot detta. Inte heller har den Utbildningsvetenskapliga
kommittén, UVK, som inrittades for att stédja forskning inom lirarutbildning och pedago-
gisk yrkesverksamhet satt lairaromradet i centrum pa det sitt som kunde forvintas.
Lararutbildningens intressen har dven hir fatt sta tillbaks f6r rddande forskningstraditioner
och knappa forskningsresurser.
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Som en frukt av LUKs resonemang och regeringens beslut inrittade en del lirositen forsk-
arskolor dir lirare gavs majlighet till forskarutbildning. Att lirare inte var intresserade av forsk-
ning visade sig vara fel. P4 vissa universitet fick man in ansékningar fran upp till hundra lirare
till en enda doktorandtjanst. Doktoranden Annika Lilja ger i sitt bidrag "Hur blir man en forsk-
ande lirare — en personlig betraktelse” en bild av hur det kan g till att nirma sig hogskolan pa
nytt — som yrkesverksam larare. Hon skriver om hur hon som pionjir pa sin skola arbetar halv-
tid som ldrare och gar forskarutbildning pd andra halvan av tiden, och vad det innebér av stimu-
lans och majligheter.

En annan och kanske mer betydelsefull strémning borjade gora sig gillande bland skolans
huvudmin, kommunerna. Dir vixte intresset for att lirarna skulle skaffa sig djupare kunskaper
inom olika dmnesomraden, si att de kan utveckla innehéall och arbetsformer och delta i det for-
bittringsarbete som krivs for att 16sa dagens svirigheter i skolan. Huvudminnen och regering-
en har ocksd borjat stilla ansprak pa akademin att fler lirare far férkovra sig. En stark kraft har
alltsd borjat gora sig gillande, en kraft att knyta forhoppningar till. Det ckade intresset kan
ocksa avldsas i de sirskilda doktorandtjinster som SKL, Sveriges Kommuner och Landsting, har
utannonserat och medfinansierar. Nagot som hade varit helt otdnkbart for nagot ar sedan.

Forskning och utveckling i skolans organisation

Skolans kunskapsutveckling maste prioriteras och frimjas pa olika sitt och inte ses som en
konkurrerande verksamhet i forhillande till det praktiska arbetet. En nyckelfraga for mojlighe-
ten att mer systematiskt arbeta med forskning och utveckling i skolan dr hur det dagliga arbetet
organiseras. Virdering och dokumentation ir en del av detta arbete, men minst lika viktigt ir
att diskutera hur skolan och férskolan organiserar verksamheten i stort.

For savil larares yrkesutveckling, som barns och ungas kunskapsutveckling, ir det avgérande
hur tiden i skolan anvinds. Den tid som behdver dgnas at att analysera problem och hantera de
svéra fallen hackas s6nder i dagens skola, forutom att den dr/upplevs som klart otillracklig. Det
finns ocksa skal att diskutera hur alla de rutinuppgifter som finns i skolan skall skétas. Det sak-
nas utrymme for forsknings- och utvecklingsarbete. Dessutom finns det en tendens till att verk-
samheten organiseras som om skolan vore en savil statisk som enhetlig verksamhet oberoende
av lokala sammanhang. Det behovs en bittre kunskap om hur lirares tid anvinds och hur den
pa ett battre sitt kan utnyttjas for att uppfylla skolans mal.

Skolutveckling dr hantering av svirare problem eller skoldilemman. Detta kriver ett systema-
tiskt och langsiktigt arbete. I en lirande organisation maste den kunskap som behévs for att alla
barn och ungdomar skall utvecklas finnas pa skolan. Lirare skall inte limna 6ver till andra,
utan maste sjilva arbeta med problemen. Det hindrar inte att man tar hjilp nir de egna resur-
serna inte ricker till, men problemen kan inte 16sas av andra utan 4gs av verksamheten sjilv
och bidrar till dess langsiktiga larande. I en sadan organisation skulle ny och anvandbar kun-
skap efterfragas betydligt mer 4n idag. Med en organisation som efterfragar och skapar ny kun-
skap blir det ocksa angeliget att fler lirare bidrar till kunskapsutvecklingen genom forskning.
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Samtidigt maste fler lirare intressera sig for att f6rstd och hantera avvikelser, att se dem som
en utmaning och en mojlighet att stirka yrkets utveckling och dka dess status.

Behovet av nitverk och fora dir lirare kan analysera och penetrera problem och skaffa ny
kunskap ir stort. Det utvecklas i dag, inte minst digitalt, flera sidana méjligheter. Det arliga
evenemanget ”Skolforum” ir ocksa en sidan mojlighet, liksom andra lokala och regionala
nitverkstriffar. Vid sddana tillfillen kan forskare och lirare utbyta erfarenheter. P4 det viset
kan ny kunskap tillféras skolan och skolans verksamhet kan bli ett infléde till forskningen,
som flyttas nirmare skolan. Nitverken kan pa det sittet utvecklas till en brygga mellan skola/
forskola och universitet/hégskola.

Framtidsbilden

Om skolan skall kunna utvecklas handlar det om ett kontinuerligt férbattringsarbete. Skolan
behdver i hogre grad utvecklas inifran. Forskning om skolan, grundad pa lirarnas egna fra-
gor, bor dirfor i storre utstrickning ske i skolan, som Ingrid Carlgren papekar. Det behovs
fler lirare med forskarutbildning, men ocksd magister- och masterutbildningar. Det handlar
om en arbetsorganisation som har resurser till utveckling och som kan héja kvalitetsnivan.
Lirare med djupare kunskaper skulle kunna vara en resurs for sina kollegor. Att vara verk-
sam i sin profession och samtidigt vara med om att utveckla ny kunskap genom forskning
anses som en sjilvklarhet inom flertalet andra professioner. Det borde vara lika sjilvklart att
det finns disputerade larare i skolan, som kan och vill ta ansvar for skolans kunskapsbild-
ning. I det hir numret visar professor Eva Johansson och professor Ference Marton i sina
bidrag pa behovet av yrkesspecifik forskning.

De forskande lirarna kan bidra till skolans utveckling bide genom att producera relevant
forskning och genom att stimulera sina kollegor att pa ett mer aktivt sitt ta del av forsknings-
resultat och delta i utvecklingsarbete. De kan ocksa inspirera andra ldrare att pa ett mer orga-
niserat sitt bygga pa sin grundliggande lirarutbildning. Lirare med djupare kunskaper skul-
le kunna bli utvecklingsledare eller f4 ansvar for ett sirskilt kunskaps-/dmnesomrade. Alla
larare behover inte arbeta med allt. Fler ldrare behover fa méjligheter att specialisera sig och
skolan behéver bygga nya kunskapshierarkier. Samtidigt kan detta 6ppna for en utveckling,
dir larare kan avlastas rutinarbetsuppgifter, som skulle kunna utforas av andra anstillda
under lirares ansvar. Framtidens skola maste ta tillvara lirarnas kunskaper och erfarenheter
pa ett bittre sitt och lirarna maste sjilva delta mer i sin egen och skolans utveckling

Utvecklingen férutsitter en kraftfull satsning pa forskning med anknytning till liraryrkets
specifika fragor. Lararna behdver tillgang till professionsspecifika forskningsgrundade kun-
skaper. Genom en sidan satsning skulle barn och unga fi en bittre skolging.

Stockholm, september 2009
Solweig Eklund
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Ingrid Carlgren ir professor i
pedagogik med inriktning mot
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undervisningsformer och didaktis-
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handlat om larares arbete, kun-
skaper och utbildning med sarskilt
fokus pa fragor om kunskap, kun-
skapskulturer och relationen teo-
ri-praktik.




LARARNA | KUNSKAPSSAMHALLET

Lararna i kunskapssamhallet

— flexibla kunskapsarbetare eller professionella yrkesutovare?

Ingrid Carigren

PA NAGOT SATT KANNS det sjilvklart att liraryrket
skulle vara ett centralt yrke i det vi kallar kunskaps-
samhillet. Det kan dirfor tyckas paradoxalt att just
detta yrke visar s& manga tecken pa att vara i kris;
lararnas status dr ldg och det dr svért att attrahera
unga till yrket. Av alla linder i Europa idr det endast
Finland som inte har problem med rekryteringen
till lararutbildningen. Kritiken mot lirarutbild-
ningen har varit massiv och forskare talar om den
nuvarande perioden som en period av deprofessio-
nalisering av yrket (Lawn, 1995; Lindblad & Pop-
kewitz, 1999). Det verkar rimligt att anta att talet
om kris dr ett tecken pd att vi befinner oss i ndgot
slags skifte — bade nir det giller skolans utveckling
och liraryrket och att det dirfor dr nagot som stir
pa spel. Fragan ir: Vad?

Under de senaste decennierna har skolsystemen
runt om i virlden omstrukturerats (se Klette et.al.
2000, Popkewitz, Lindblad & Strandberg (Eds)
1999). De tidigare formerna for reglering av skolans

verksamheter har ersatts med nya. Mal- och resul-
tatstyrning, decentralisering och olika marknadslik-
nande mekanismer finns som inslag i de flesta
landers reformer — om dn med olika nationella ut-
formningar. En central aspekt — inte minst i Sverige
— har varit decentralisering och utvecklingen av
skolorna som sjdlvorganiserande system." De sjilvor-
ganiserande enheterna finns pa flera nivder: kom-
munen, den enskilda skolan, skolenheten och ar-
betslaget. I Sverige har begreppet deltagande mal-
styrning® uttryckt de enskilda skolornas medverkan
ocksd i malformuleringar och lokala kriterier. Ett
visentligt inslag i motiveringarna har varit idén om
‘de professionella’ som av egen kraft och mot bak-
grund av sin professionella kunskapsbas fattar be-
slut i samverkan med elever (och forildrar).

En annan aspekt av omstruktureringen dr den si
kallade standardiseringen av skolans kunskapsin-
nehall, vilket har inneburit att man pa central niva
har formulerat det forvintade resultatet, det vill

1 Till skillnad fran den tidigare regelstyrda skolan, som styrdes genom relativt detaljerade instruktioner fér
verksamhetens innehéll och form, innebir den sjilvorganiserande skolan en frihet nir det giller hur verk-
samheten genomfors si linge som skolan nir uppsatta mal. Friheten paras dirfér med storre krav pa redovis-

ning av resultat och genomlysning av verksamheterna.

2 Deltagande malstyrning innebir att malen inte ir formulerade pa detaljniva utan behéover uttolkas och ut-

vecklas (konkretiseras) i verksamheten.
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sdga av vad det dr eleverna skall kunna. Detta kan
tyckas oférenligt med utvecklingen mot sjilvorga-
niserande enheter utan dr snarare uttryck for ett
centralistiskt tinkande dar ldrarna utfor order sna-
rare dn fattar egna beslut. Men det ir en viktig
skillnad mellan att styra genom att formulera f6r-
viantade resultat jamfort med att ge (detaljerade)
instruktioner for arbetet. Genom att specificera vad
det dr skolan skall producera blir det majligt att
'sldppa skolan fri’ for att sedan kontrollera resulta-
ten. Det innebir en mer indirekt styrning in tidi-
gare — en styrning som 6ppnar ett stérre utrymme
for de professionella att fatta egna beslut om hur
resultaten ska nds. Omstruktureringen av skolsys-
temen kan forstis som ett uttryck for det si kallade
redovisningssamhillets genomslag pa skolomra-
det. Sjilvorganiseringen ir den ena sidan av redo-
visningssamhillet och resultatkontrollen den
andra.

De forskare som idag talar om en professionalise-
ring av lararyrket syftar oftast pa den sjilvorganise-
rande aspekten av redovisningssambhillet och pa
den 'inifranstyrning’ av verksamheterna som foljer
av den. De som istillet talar om en deprofessionali-
sering syftar diremot pa den kontrollerande aspek-
ten och en oOkande ‘utifrinstyrning’. De bigge
aspekterna dr dock omsesidigt relaterade till varan-
dra och dirmed blir balansen (styrkeférhallandet)
mellan dem av stor betydelse for savil skolans som
lararyrkets utveckling. Den inre, professionella,
styrningen ir en forutsittning for att mal- och re-
sultatstyrningen ska kunna fungera bra. Dis-
kussionen om huruvida pigiende férindringar ir
uttryck for en professionalisering eller deprofessio-
nalisering av lirarkiren kan darfor relateras till
balansen mellan inifrin- och utifrinstyrning, det
vill sdga till redovisningssamhillets bigge aspek-
ter. Ju starkare den yttre styrningen ir i férhallande
till den inre, desto mer relevant verkar det vara att

tala om en deprofessionalisering. For nirvarande
tycks det som om den inre, professionella styr-
ningen ir svagare dn den yttre, 'inspektors’-styr-
ningen. Medan lirarnas professionella ansvar och
kunskaper betonades i bérjan och mitten av 199o-
talet har det direfter blivit alltmer sjdlvklart att
formulera l6sningar pa olika problem i form av yt-
terligare kontroller och méatningar.

En betydelsefull faktor for balansen mellan inre
och yttre styrning dr hur kraftfull professionen ar i
sitt agerande. Detta hinger i sin tur ihop med vilka
resurser den har tillgang till — framf6rallt giller det
de professions-specifika kunskaperna. Nir det gil-
ler lararyrket si har avsaknaden av en gemensam
och formulerad kunskapsbas linge patalats som ett
problem (jfr Lortie, 1975). Lararyrkets professions-
specifika kunskaper dr inte tydliga — de ar inte ko-
difierade eller dokumenterade utan finns i stor ut-
strickning som s kallad tyst kunskap.

Den sociologiska definitionen av en profession
brukar framhalla férekomsten av en teoretisk yr-
kesspecifik kunskapsbas, lang utbildning, autono-
mi i yrkesutévandet, kontroll 6ver vilka som slidpps
in respektive utesluts ur kiren, kontroll 6ver kun-
skapsutvecklingen inom yrket (kunskapsmonopol)
och etiska regler (Burrage & Torstendahl, 1990).
Med en sidan definition ir det tveksamt om lirar-
yrket ir, eller nigonsin har varit, en profession.
Yrket saknar en tydlig och specifik kunskapsbas.
Ibland betonas lirares dmneskunskaper, ibland
kunskaper om undervisningsmetoder eller om
barn. Aven om de alla utgdr exempel pa for liraryr-
ket viktiga kunskaper, ir de inte specifika for lira-
re. Till det kommer att vi egentligen har att géra
med olika yrken som under 19oo-talet successivt
forts narmare varandra i samband med uppbygg-
naden och expansionen av utbildningssystemet.
Olika lirarkategorier med olika slags utbildning
fanns i de olika skolformerna (folkskolan, lirover-



ken, yrkesskolan, flickskolan, férskolan etcetera).
Inte ens liroverkslidrarna som tidigare hade en be-
tydligt hogre status (och en hogre utbildning) hade
dock en yrkesspecifik teoretisk kunskapsbas.

Enligt Freidson (2001) utfirdar de professionella
utbildningarna inte endast diplom och betyg utan
ir ocksa det stille dir den professionella kunska-
pen formaliseras och den intellektuella basen for
yrkesutovandet utvecklas. De svarar ocksé for god-
kannandet av nya kunskaper och firdigheter inom
yrket. Professionerna utvecklas runt en egen "kun-
skapskropp’, bestdende av teoretiska savil som tek-
niska kunskaper.

Lirarutbildningen liknar mest utbildning till
vad Freidson kallar f6r semi-professioner eller tek-
niska yrken. Dessa kontrollerar inte sin egen utbild-
ning, skapar inte en egen 'kunskapskropp’ och ut-
bildas inte av ’sina egna’ eller i huvudsak av ’sina
egna’. Dock har viljan att akademisera lararutbild-
ningen och ge den en teoretisk kunskapsbas fun-
nits linge. En siddan ambition fanns redan i sam-
band med inrittandet av den forsta pedagogiska
professuren i Sverige (Uppsala 1909). Att vi fortfa-
rande — efter 100 ar — 4r si upptagna med fragan
om hur lararutbildningen ska akademiseras och
ges en teoretisk, forskningsgrundad kunskapsbas
kan tyckas obegripligt. Vari bestir svarigheterna?
Och vari bestar skillnaderna mellan da (nir indust-
risamhillet stod infér sin blomstring) och nu (nir
det globaliserade kunskapssamhillet skakar vara
grundvalar) nir det giller lirarnas professionalise-
ring?

Lararnas professionalisering,
deprofessionalisering och
reprofessionalisering?

Aven om det alltsd ar tveksamt i vilken utstrick-
ning det gar att anvinda begreppet profession nir
man talar om liraryrket, kan man tala om profes-
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sionalisering respektive deprofessionalisering for
att beteckna férindringar i de dimensioner som
brukar tillskrivas professioner.

Under perioden fran slutet av 18o0o-talet till bor-
jan av 19oo-talet, med en kulmen runt forra sekel-
skiftet kan man, enligt Florin (1987), tala om en
professionalisering av folkskolldrarna. I sin av-
handling "Kampen om katedern” beskriver Chris-
tina Florin hur folkskollirarnas professionalise-
ringskamp bland annat resulterade i en forling-
ning av utbildningen och etablerandet av pedago-
gik som vetenskaplig disciplin i Sverige. Inte bara
detta, utan ocksa lirarnas aktiva deltagande i den
offentliga skolpolitiska diskussionen kdnnetecknar
denna period. Folkskollirare var aktiva i det offent-
liga samtalet om skolan, nagra blev folkskolein-
spektorer (och en blev minister). De Nordiska skol-
motena samlade under de bista dren (19oo-talets
forsta decennier) vart femte ar ca yooo larare frin
de nordiska linderna en vecka pd sommaren till
forelisningar, seminarier och utbildningspolitiska
diskussioner — med medverkan av politiker och
forskare. Folkskolldrarnas och folkskollirarinnor-
nas fackférbund gav ut tidskrifter dar seriosa dis-
kussioner om yrkesfragor fordes.

Under den reformpedagogiska perioden i bérjan
av seklet var minga folkskollidrare aktiva. Esther
Hermansson (1974) beskriver i sina memoarer hur
lararna aktivt medverkade i utvecklingen av de pe-
dagogiska verksamheterna frin bérjan till mitten
av 19oo-talet. Hon beskriver hur radikala lirare
samlades runt 1919 ars kursplaner, liksom hur hon
litet senare tillsammans med en kollega pa eget
initiativ akte till Nordamerika fér att studera re-
formrorelsen dir. P4 3o-talet deltog hon ocksa, till-
sammans med andra radikala lirare, i forsknings-
projekt som leddes av den 6sterrikiska psykologen
Elsa Kohler. Tillsammans med ett par andra lira-
rinnordeltoghon pa1940-taleti Skolkommissionens
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12 Den forskande lararen

arbete med enhetsskolereformen. Ett dterkomman-
de inslag i Esther Hermanssons memoarer ir hur
hon deltog i konferenser av olika slag — nordiska
savil som internationella — dir lirare méttes till-
sammans med forskare och diskuterade skolfra-
gor.

Direfter, fran 1950 fram till 1980-talet foljde en
period som ur professionaliseringsperspektiv inne-
bar flera steg tillbaka. 1950 skrev davarande eckle-
siastikministern att det lirarna behovde inte lingre
i forsta hand var teori och forskning utan konkreta
anvisningar for sitt arbete (Prop. 1950:70). Detta
uttalades mot bakgrund av de stora férindringar i
larararbetet som enhetsskolereformen innebar. Det
ir begripligt att det beh6vdes en ny typ av stod for
lararna. Vid tiden f6r enhetsskolans inférande lim-
nade ca en tredjedel av eleverna folkskolan efter 4-e
eller 6-e klass for att g4 till realskolan och av dessa
gick ca en tredjedel vidare till gymnasiet. Dessa
elever undervisades alltsa i sirskilda grupper i sir-
skilda skolformer. Genom reformen skulle alla g i
samma klass under sina forsta 9 ar vilket fick stora
konsekvenser for savil innehall som organisering
av lararnas arbete i bade folkskolan och realskolan.

Under tiden efter 1950 expanderade den statliga
myndigheten Skoloverstyrelsen kraftigt, forskning-
en skildes fran den nira kontakten med lirarna,
fackférbunden tappade kontrollen over fortbild-
ningen, som togs Gver av staten. Ur ett professiona-
liseringsperspektiv innebar det att ldrarna f6rlorade
kontrollen 6ver kunskapsutvecklingen i yrket. Efter
hand rekryterades pedagogiska forskare alltmer
bland psykologistuderande vilket ledde till att skol-
forskning inte lingre bedrevs av lirare. Den under-
visningsteknologiska periodens inriktning mot att
framstilla sjilvinstruerande material (som inte
kravde sdrskilt utbildade larare) kan ocksa riknas
till denna period av avprofessionalisering.

Under perioden genomfordes ocksa en rad stora

fortbildningsinsatser i samband med liroplansre-
formerna. Personallagsutbildningen, PLAG, (Prop.
1980/81:97) var ett exempel pa hur man satsade pa
grupper av lirare som tillsammans skulle overty-
gas om nya sitt att arbeta pa. Férenklat kan man
tala om ’elevaktiva arbetsformer’ som en samman-
fattande beteckning pé de arbetsformer som foror-
dades som alternativ till den traditionella, kateder-
styrda klassrumsundervisningen. Aven om de ar-
betsformer som férordades influerats av de reform-
pedagogiska rérelserna var det dock inte lingre 13-
rarna sjilva som drev fram utvecklingen av dessa
arbetsformer utan istillet var det nigot som var
nirmast pabjudet uppifran.

I samband med decentraliseringen av skolsyste-
met skedde dterigen en omsvingning. [ mitten av
8o-talet borjade centrala politiker och administra-
torer tala om atskillnaden mellan professionella
och politiska fragor och om vikten av att inte poli-
tiskt styra det som var de professionellas ansvar.
Nir verksamheten inte lingre skulle regleras centr-
alt blev de professionella i politikernas 6gon ett
viktigt redskap for forverkligandet av skolans mal.
Kort sagt var idén om ’de professionella’ en viktig
forutsittning for en decentraliserad malstyrd skola.
Fran att tidigare ha setts som genomférare av poli-
tiska beslut blev lirarnas uppgift att utveckla och
ansvara for 16sningar som en f6ljd av politiska be-
slut.

Trots att de biagge lararférbunden hakade pa pro-
fessionaliseringsdiskussionen (1990) och att det
négra ar senare startades olika former av professio-
naliseringskampanjer dr det tveksamt om det fanns
en beredskap f6r denna ‘chock-professionalisering’
(Carlgren, Klette, Simola, 2002). Till det kan liggas
att decentraliseringen av ansvaret sammanfoll med
ekonomiskkris och nedskidrningariskolan. Lirarna
fick ansvaret tillsammans med nya uppgifter —
men inga resurser.



Ldrarna i den mdl- och resultatstyrda skolan

Kan man di tala om en reprofessionalisering av
yrket i samband med 199o-talets reformer? Om-
struktureringen av skolsystemen har skapat nya
villkor for utvecklingen av liraryrket. Man kan pa
den enskilda skolan bestimma &ver savil innehall
som form, hur man organiserar eleverna i klasser
och grupper av olika slag, anvinder arbetstiden,
definierar undervisning etcetera. P4 skolan utveck-
las ocksa lokala kriterier for bedomningen av elev-
ernas kunskaper. Pi si vis kan man siga att de
svenska lararna fatt en ckad kontroll 6ver verksam-
hetens utformning och uppliggning. Efterhand
har emellertid kontrollen 6ver lirarnas arbete ater
okat — inte minst genom olika slag av utvirdering-
ar, nationella prov liksom kraven att eleverna skall
bli godkianda. Pressen pa lararna och skolan ir idag
stor — ldrarna befinner sig i skottgluggen mellan
krav pa att alla elever ska bli godkinda samtidigt
som elever och forildrar ska involveras i pedago-
giska overviganden och beslut.

Mal- och resultatstyrningsreformerna innebar
en ny form av styrning och reglering av skolan — en
styrning som tillater situationsanpassade losningar
for att uppna samma mal. For att uppna detta kravs
savil decentralisering som standardisering. Den
senare kommer till uttryck antingen som specifice-
rade malskrivningar for skolan eller som kriterier
for bedémning av resultaten. I vissa linder har be-
toningen legat pa att specificera malen medan man
i andra koncentrerat sig pa kriterierna for bedom-
ningen, det vill siga uppfoljningen av resultaten.3
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For det mesta betonas lirarprofessionens betydelse
men det finns ocksd méinga inslag i reformerna
som ger uttryck foér andra slags rationaliteter dn
den professionsstyrda.

Reformerna sammantagna tycks innebira en
16sning som egentligen dr en blandning mellan
byrakratisk (de ansvariga bestimmer), marknads-
driven (konsumenterna bestimmer) och professio-
nell arbetsorganisering (de professionella bestim-
mer). (Jfr Freidson, E. 2001.) Samtidigt som refor-
merna i manga linder fors fram tillsammans med
en retorik om ’de professionella’, och professiona-
lism som en drivkraft i skolutvecklingen, infors
savil starka marknadsmekanismer som byrakra-
tisk standardisering som i manga stycken hamnar
pé kollisionskurs med professionalism-sparet.

Lirarnas situation blir pa s vis motsigelsefull. A
ena sidan uppmanas de till att lita till sitt professio-
nella omdéme — 4 den andra innebir trycket pa
marknadsanpassning och resultatredovisning att
det professionella kunnandet minga ginger far sta
tillbaka. An s linge tycks lirarnas professionalise-
ring vara mera retorik dn realitet. Hindren for ett
professionellt yrkesutovande ir manga och vixer
snarare dn minskar. Samtidigt som det talas mycket
om nodvindigheten av att hoja lirarnas status och
oka yrkets attraktion s pekar mycket av det som
gors i motsatt riktning. Detta giller inte minst i
samband med diskussionerna om forskning i an-
slutning till skolans utveckling och lirarnas verk-
samhet.

20014 antog de bigge lirarférbunden for lararyr-

3 De svenska mal- och resultatstyrningsreformerna ir speciella pa flera vis bl.a. genom att specificera bade
mal (dvs uppnaendemalen) och kriterier for bedomning, vilket sannolikt bidragit till en viss forvirring.

4 I juni 2001 antog Lirarnas Riksférbund och Lirarforbundet gemensamt yrkesetiska principer for lirare.
Nir Lirarnas Samverkansrad tecknade avtal for kommunalt anstillda lirare 1996 (Avtal 2000) fanns det en
skolutvecklingsdel: En satsning till 2000. I denna dtog sig de bigge lirarorganisationerna att utarbeta yrkes-

etiska grundstindpunkter for lirare.
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14 Den forskande lararen

ket gemensamma etiska riktlinjer.Det var ett stort
steg framdt som dock riskerar att bli utan betydelse
eftersom de férutsitter tillgang till professionsspe-
cifika forskningsgrundade kunskaper.

Forskningen och ldrarna

De senaste decenniernas utbildningspolitiska reto-
rik har blivit alltmer global och formas inom ramen
for stora internationella organisationer och nitverk.
P4 utbildningsarenan ir det framforallt OECD som
fungerar som en internationell aktor med stor pa-
verkan pa de enskilda lindernas utveckling — men
till exempel EU-kommissionen har ocksa alltmer
kommit att bli drivande i sidana fragor (se Carlgren,
Forsberg & Lindberg, 2009). I den globala retori-
ken betonas ofta betydelsen av lirarna (se till exem-
pel OECD, 2005). Dock behandlas lirarna som
kunskapsarbetare i framgangsrika foretag snarare
in som professionella yrkesutovare. Som exempel
kan nimnas tvd texter om skolans utveckling som
tagits fram inom OECD: ”"Knowledge manage-
ment”, 2000, och ”Schools for the future”, 200r.
Enligt dessa dessa skall skolorna utvecklas till 14-
rande organisationer genom 'knowledge manage-
ment’ vars fraimsta innebdrd dr utvecklingen av sa
kallad evidensbaserad verksamhet> Argumenten
himtas frin det medicinska omridet som just nu
anses forbattras genom en sidan utveckling.

Till skillnad frin det medicinska omradet som
konstateras ha en vetenskaplig kunskapsbas pape-
kas avsaknaden av en sadan i skolsektorn. Lirarna
forvintas alltsd ta reda pa vad som fungerar och
forbittra verksamheten utan tillgang till en teore-
tiskt utvecklad kunskapsbas — och utan att utveckla
en sidan. Nir det giller fraigan om kunskapsbasen
ildraryrket foreslas att anstringningarna

"should be directed to the routine exploitation
of existing professional knowledge and teach-
ing technologies. This directs the search for
new knowledge to what happens currently in
schools and to discovering systems by which
the education system distributed professional
knowledge so that it can be recombined into
knowledge creation” (Foray 94/ sid 80).

Det som foreslds dr alltsd en 16sning som bygger pa
att inf6ra evidensbasering utan tillging till en kun-
skapsbas. Samtidigt som betydelsen av ldrarna och
kvaliteten pa deras kunskaper hela tiden betonas ar
det inte i utvecklingen av lirarnas kunskaper man
ser den framtida skolutvecklingen. Den enda tink-
bara kunskapsbasen som diskuteras i dessa OECD-
texter dr ‘neuro-science’ (hjirnforskning) som dock
innu inte uppfattas utvecklats till en nivd sd att den
kan utgéra grund foér arbetet i skolan (!). I viantan pa
hjarnforskningens stora vetenskapliga genombrott
far skolan fortsitta att arbeta med de kunskaper,
metoder och arbetssitt som finns idag. Lirarna
uppfattas behova fortbildning och kompetensut-
veckling — inte en forskningsbaserad kunskapsut-
veckling dir de sjdlva dr drivande. Lirarna diskute-
ras pa liknande sitt som Manuell Castells diskute-
rar kunskapssambhillets behov av flexibla 'kun-
skapsarbetare’ som ir sjilvprogrammerbara (Cas-
tells, 2000) och pa sa vis férmogna attt anpassa sig
till stindigt skiftande omstindigheter. Detta ir
nagot helt annat dn professionella yrkesutovare,
som med utgdngspunkt i sitt forskningsgrundade
kunnande tar ansvar for de pedagogiska verksam-
heternas utveckling.

Att se hjarnforskningen som den viktigaste grun-
den for lararnas arbete far konsekvenser for inne-

5 Evidensbaserad verksamhet innebir att man har god evidens for val av metoder — att verksamheten bygger

pa vetenskapligt utvirderade metoder.



bérden av detta arbete. Liraryrket beskrivs som ett
yrke som handlar om att diagnosticera inlirnings-
svarigheter och si smaningom, nir hjirnforsk-
ningen kommit lingre, tror man att lirarna ska
kunna anvinda sig av sidan kunskap i sitt yrkes-
utovande. Liraryrket tycks inte lingre uppfattas
som ett undervisningsyrke, vilket forklarar varfor
den forskning som ligger nirmast liraryrkets
kirna — den dmnesdidaktiska forskningen (se
nedan) — 6verhuvudtaget inte nimns i dessa OECD-
rapporter.

Det dr inte forsta gingen som en kunskapsbas
for larare pekas ut som ligger utanfor lirarnas egen
kunskapsutveckling och i vilken ldrarna sjilva inte
ar involverade. P4 1950-talet var det psykologin som
forvintades kunna utgora en sddan kunskapsbas —
pa 1960-70-talen var det pedagogik. I samband
med lirarutbildningsreformen 1988 fordes didak-
tik fram som grund. Aven om didaktik av vissa
(pedagoger) uppfattades som en del av pedagogi-
ken férordades en tvirvetenskaplig utveckling dir
dmneskunskaperna, kunskaper om barn samt kun-
skaper om metoder och arbetsformer tillsammans
skulle bidra till dmnet.

Efter ett uppsving pa 198o-talet for amnesdidak-
tisk forskning har den senaste lirarutbildningsut-
redningen foreslagit 'utbildningsvetenskap’ som
lararutbildningens teoretiska grund. Kanske ligger
en del av forklaringen till varfor vi fortfarande dis-
kuterar vad lirarutbildningens teoretiska kun-
skapsgrund ska vara — 100 ar efter inrittandet av
den forsta professuren med syfte att stirka denna
grund — i att grunden hela tiden hiamtats utifran.
Aven om kunskaper frdn hjirnforskning, psykolo-
gi, pedagogik, sociologi, antropologi, statsveten-
skap, moralfilosofi, barn- och ungdomsvetenskap
etcetera naturligtvis dr av stor betydelse i ldrares
arbete ir det inte tillrdckligt som grund for sjilva
yrkesutévandet. For det krivs en kunskapsutveck-
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ling i nira anslutning till de fragor och problem
som ldrare stills infor.

Ldrarnas roll i skolutvecklingen

Nir det giller skolutveckling och lirarnas medver-
kan i forsknings- och utvecklingsarbete har det
funnits olika modeller genom dren. Som papekats
tidigare utvecklades pid 1930- och 4o-talen flera
forskningsprojekt dir lirare var involverade som
aktiva medforskare. Skolkommissionen foreslog en
sarskild forsoksverksamhet i skolan (SOU 1948.27)
som byggde pa tanken att lirarna skulle vara med
och formulera de hypoteser som sedan skulle pr6-
vas vetenskapligt.

Kontakterna som till en bérjan fanns mellan
forskningen och ldrarnas arbete, i den si kallade
forscksverksamheten och senare i det som kom att
kallas pedagogiskt utvecklingsarbete, brots i sam-
band med framvixten av det lokala utvecklingsar-
betet pd 1970-talet. Forskningen skildes fran de
fragor som lag ndra lirarna och koncentrerades
istdllet till de fradgor som var viktiga fér centrala
beslut. Den tydligaste markeringen av denna at-
skillnad gjordes av Skolforskningskommittén (SOU
1980:2), som fastslog vikten av att knyta forskning-
en till den lingsiktiga utbildningsplaneringen
medan lirarnas yrkesverksamhet forvintades ut-
vecklas i samspel med nya former av fortbildning.
Aven om det aldrig formulerades rakt ut, byggde
forslagen pa en forestillning om att skolutveckling
framfor allt handlade om att skapa ramar for larar-
nas arbete samt att fi lirarna att ta till sig forsk-
ningens resultat. "Om bara lirarna kunde gora
som forskarna sa” uppfattades det inte finnas nagra
fragor som krivde ytterligare forskning nir det
gillde lararnas arbete.

Forhallandet mellan skolutveckling och forsk-
ning samt lirarnas roll i detta har alltsa férandrats.
Medan forsoksverksamheten pa 1940- och 50-talen
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16 Den forskande lararen

syftade till att producera ny kunskap, syftade det
pedagogiska utvecklingsarbetet pa 1960- och 7o-
talen till att utveckla praktiskt framkomliga vigar for
implementeringen av skolreformerna. Det dr en
betydelsefull skillnad. I den forsoksverksamhet
som Skolkommissionen féreslog var det lirarna
som skulle utveckla sina idéer om hur verksamhe-
ten skulle utformas och dessa ’hypoteser’ skulle
provas av forskarna. I kontrast mot det utgick det
pedagogiska utvecklingsarbetet fran att 16sningar-
na fanns — teoretiskt — men att de maste omsittas
till praktiskt genomforbara 16sningar.

Det ’lokala utvecklingsarbetet’ som tog form i
borjan av 198o-talet skulle vara ett lirardrivet ut-
vecklingsarbete — men syftet var att det var "forsk-
ningens resultat’ som skulle omsittas i klassrum-
met. I forsoksverksamheten skulle lirarna utveckla
hypoteser som forskarna skulle préva vetenskap-
ligt. I det pedagogiska utvecklingsarbetet arbetade
forskare och lirare nirmare varandra men med
olika roller: lirarna utvecklade formerna och fors-
karna utvirderade och dokumenterade. I det lokala
utvecklingsarbetet fanns det ingen kontakt mellan
forskare och larare (jfr Carlgren, 1986, 1996).

Ldrarna som subjekt eller objekt i forskningen

Det som hinde under den centralistiska perioden
efter andra virldskriget var att forskningen knéts
mer till fragor om utbildningssystemets organisa-
tion och innehdll och mindre till de fragor som la-
rarna arbetade med. Samtidigt som skolforskning-
en expanderade pi 1950- och Go-talen dkade dis-
tansen mellan lirarnas verksamhet och forskning-
en. Forskarna rekryterades pa de pedagogiska uni-
versitetsinstitutionerna och var under 1960- och
7o-talen i vixande utstrickning psykologistude-
rande (Dahllof, 1989). Ocksd detta bidrog till den
successiva marginaliseringen av lirarna i kun-
skapsutvecklingen. Lirarna blev istillet mottagare

for de forskningsresultat som utvecklats i forsk-
ning bedriven av andra. Ur ett yrkesperspektiv
innebar utvecklingen av skolforskningen under
aren 1940 till 1980 att ldrarnas fragor blev allt
samre tillgodosedda.

Lirarnas roll i forskningen férindrades fran att
vara subjekt till att stillas utanfér och ibland bli
objekt for forskningen (Carlgren & Marton, 2000).
Fran att ha varit medforskare, hypotesformulerare
och l6sningsutvecklare blev lirarna implementera-
re av forskningens resultat. Svirigheterna att om-
sitta forskningsresultaten i skolverksamheten vi-
sade sig emellertid vara stora vilket dock aldrig
innebar att kunskaperna som siadana ifragasattes
— istillet var det lirarna som misslyckade imple-
menterare som framstod som problemet. Forsk-
ningens fokus riktades da istillet mot lirarna —
som forskningsobjekt (!). Lirarna uppfattades som
problemet, som de som inte férmadde anamma
och omsitta forskningens resultat i praktisk verk-
samhet. Teorier om lirarnas speciella forindrings-
obenigenhet utvecklades (Lortie, 1975, Fullan &
Pomfret, 1977, Sandstrom & Ekholm, 1984). Ocksa
nir man talade om lokalt utvecklingsarbete och
betonade lirarnas delaktighet fanns ett tinkande
om en ’sann’ och ’ritt’ 16sning som, om den bara
upptogs och genomférdes pa skolorna, skulle leda
till skolutveckling. Liknande tendenser fanns i
manga linder. Framvixten av "teacher thinking”
(TT)-forskningen6
slags aterupptickt av att lararna faktiskt tinkte och
att deras tinkande var viktigt f6r vad de gjorde.

Forskningen om lidrarnas tinkande och hand-
lande skedde dock huvudsakligen med den tidigare
skolforskningens glaségon. Dirigenom fanns ett
facit som utgangspunkt for att forsta vad larare gor

pa 1980-talet markerade ett

och tinker, vilket bland annat innebir att vissa
speciella sitt att tdinka och handla uppfattats som
mer utvecklade och bittre. Sa sméaningom har dock



insikten vuxit om att lirarnas kunskap omfattar
andra saker in forskarna letat efter (Carlgren,
1990, Olson, 1992, Van Manen, 1995).” Forskningen
‘om’ lirare bidrog pd si vis sd smaningom till att
lararna aterkom som subjekt. Olika kollaborativa
forskningsmodeller, dir lirare och forskare sam-
verkade, utvecklades — liksom olika modeller for att
utveckla och formulera lirarnas erfarenhetsgrun-
dade kunskaper.8

Ldrarna och den utbildningsvetenskapliga
forskningen

"Upptickten’ av lirarnas unika kunskaper sam-
manfoll med att diskussionen om lidrarnas profes-
sionalisering tog fart. I Sverige fordes diskussionen
i anslutning till decentraliseringen av skolans styr-
ning och inférandet av ett mal- och resultatstyr-
ningssystem. De ritta 16sningarnas tid var forbi,
skolsystemet forvintades na sina mal genom lokalt
varierande l6sningar som vixte fram "underifran’.
Istillet for att genomfora 16sningar som utvecklats
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centralt forvintades ldrarna sjilva utveckla de 16s-
ningar som behovdes. Lirarnas kunskaper var (och
dir) dock i stor utstrickning personliga och ’tysta’
och efter flera decennier av centralisering och mar-
ginalisering av lirarna i forskning och utvecklings-
arbete fanns ingen tradition bland ldrarna att till-
sammans utveckla 16sningar. Det paradoxala med
1990-talets reformer var att det forutsattes en kol-
lektiv kunskapsbas som samtidigt de flesta var
Gverens om i stor utstrickning inte fanns. Trots
detta planerades inte nagot FoU-program for att
stodja utvecklingen.

For att fa till stdind en forskningsbaserad kun-
skapsutveckling pa lararutbildningarna féreslog
Lirarutbildningskommittén (SOU 1999:63) inrit-
tandet av ett nytt vetenskapsomrade — "utbildnings-
vetenskap’. Det skulle ge lirarutbildningarna ett
grundanslag for forskning och forskarutbildning.
Forslaget realiserades dock inte — istillet inrédttades
utbildningsvetenskapliga kommittén (UVK) vid
vetenskapsridet for att fordela projektmedel i kon-
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6 Denna forskningsinriktning vixte under 1980o-talet, till en bérjan mer snivt inriktad mot studier av lirares
tinkande men efterhand med en allt vidare inriktning mot lirares yrkeskunnande och handlande. Ett flertal
sammanstillningar av denna forskning har gjorts, en av de forsta och mest citerade av Christopher Clark &
Penelope Peterson, Teachers’ thought processes. I Wittrock, M.C. (Ed) Handbook of research on teaching, 3rd
edition, New York, 1983. Ett antal sammanstillningar av artiklar och konferensbidrag har givits ut, till exem-
pel Robert Halkes & John Olson (Eds), Teacher thinking: a new perspective on persisting problems in education.
Lisse, NL: Swets/Zeitlinger, 1984, Miriam, Ben-Peretz, Rainer Bromme & Robert Halkes (Eds) Advances of re-
search on teacher thinking. Lisse, NL: Swets/Zeitlinger, 1986, Ingrid Carlgren, Gunnar Handal & Sveinung
Vaage (Eds) Teachers’ minds and actions: Research on teachers’ thinking and practice. The Falmer Press, 1994.

7 Liknande beskrivningar av utvecklingen finns fran Nordamerika (Gore & Zeichner, Practitioner research).

8 En annan utveckling av stor betydelse har samband med letandet efter orsaker till att de asiatiska linderna
varit sd framgéngsrika i internationella kunskapsmitningar. Detta har lett till ett intresse fér hur pedagogiska
verksamheter organiseras och utvecklas i olika linder. Medan en stor del av vistlinderna forsoker driva skol-
utveckling genom reformer uppifran tycks det som om bl.a. de japanska lirarna pa ett annat sitt dn sina kol-
legor i vist har storre inflytande 6ver utvecklingen av de pedagogiska verksamheterna. Den japanska s.k. "les-
son study’-modellen har fitt en enorm spridning. 'Lesson studies’ 4r en modell for de japanska lirarnas kun-
skapsutveckling som innebir att de hela tiden utvecklar sina kunskaper vidare tillsammans med sina kolle-
gor. P sa vis “dger’ ldrarna sin egen kunskapsutveckling. Aven om lesson studies kan bedrivas runt fragor
som initieras uppifran eller utifran, ir det lirarna sjilva som har makten 6ver utvecklingen av 16sningarna.
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kurrens. Detta innebar, att det endast var redan
etablerade forskningsmiljoer — utanfér lirarutbild-
ningarna — som hade férutsittningar att konkur-
rera om forskningsmedel och dirmed fick forsk-
ningsanslag.

Visserligen gjordes en rad riktade satsningar
(bland annat pa praxisnira forskning?) for att sti-
mulera forskningsutvecklingen i anslutning till
skola och lirarutbildningar, men sammantaget
handlade det om ganska sma resurser och fi pro-
jekt. Trots att UVK fick i uppdrag att frimja forsk-
ning av betydelse for lararutbildningen och skolans
pedagogiska verksamheter tonades detta ner (med
argumentet att det var en alltfér ’sniv’ syn pa ut-
bildningsvetenskap). Istillet var det den traditio-
nella universitetspedagogikens perspektiv pa ut-
bildningsvetenskap som tog over uttolkningen av
vilken forskning som uppfattades som viktig.

Jamfort med andra linder, som under senare ar
gjort en rad sirskilda forskningssatsningar i forhal-
lande till skolan skiljer sig den svenska satsningen
pa utbildningsvetenskap genom att lata de etable-
rade forskarna i stérre utstrickning bestimma in-
riktningen pa forskningens utveckling. I till exem-
pel USA och Storbritannien har medvetna sats-
ningar gjorts for att frimja en forskning som ir
mer relevant for skolans utveckling 4n den traditio-
nella samhillsvetenskapliga utbildningsforskning-
en. I Storbritannien har det tiodriga forskningspro-
grammet TLRP (Teaching and learning research
program, http://www.tlrp.org/) hittills genererat ca
900 projekt. I USA har det forts en diskussion om
den traditionella pedagogikens moijligheter att
svara mot lararutbildningarnas behov (se till exem-
pel Cochran-Smith, 1999). En rad nitverk for lirar-
driven forskning har utvecklats och i anslutning till
flera lararutbildningar (till exempel Stanford) har

satsningar gjorts for en mer lirarrelevant forsk-
ningsutveckling. Ocksd i grannlandet Norge har
betydligt mer riktade FoU-satsningar genomforts.

Forskningens betydelse for skolutveckling

Till skillnad fran till exempel medicinska och tek-
niska omraden dir verksambhet, utbildning och
forskning utgdér en mer integrerad helhet kdnne-
tecknas utbildningsomradet av att verksamheten
och utbildningen utvecklas atskilda fran varandra
— och i den mén det 6verhuvudtaget finns nagon
forskning sker den huvudsakligen utanfor bade
skola och lirarutbildning. Medan bade de medicin-
ska och tekniska omradena har egna fakulteter och
universitet dr ldrarutbildningen huvudsakligen
hinvisad till att utvecklas inom ramen fér de sam-
hillsvetenskapliga och filosofiska fakulteterna och
de olika institutioner som finns dir.

Nir det giller forskningssituationen for skola
och utbildning (som ju dr samhillets stérsta verk-
samhetsomride) utmirker sig den dels genom
bristen pa forskningsresurser och dels genom vil-
ken slags forskning som bedrivs. Inom det medicin-
ska omréidet dr den overvildigande delen av forsk-
ningen si kallad klinisk forskning, det vill siga
forskning med anknytning till verksamhetens fra-
gor. Denna kliniska forskning interagerar alltmer
med grundforskning av olika slag och forskare med
olika disciplinira bakgrunder rekryteras till den
medicinska forskningen. Inom utbildningsomra-
det har utvecklingen under de centralistiska decen-
nierna resulterat i en nirmast total brist pa sidan
forskning som motsvarar den medicinska kliniska
forskningen.

Poingen med att jamféra situationen med det
medicinska omréidet dr inte att géra den medicin-
ska forskningen till forebild utan endast att tydlig-

9 Carlgren, Josefson & Liberg (red) Forskning av denna virlden II.



gora vad som krivs om vi pa allvar ska kunna tala
om skolans verksamhetsutveckling som forsk-
ningsgrundad och att liraryrket stir pa en veten-
skaplig grund. Utan kraftigt forstirkta forsknings-
resurser (alternativt omférdelning av existerande
utbildningsresurser till forskning) dr det menings-
16st att tala om en forskningsbaserad verksambhet.
Dirtill kommer att en forskningsbaserad verksam-
hetsutveckling kriver forskning av olika slag —
grundliggande forskning (till exempel pedagogisk,
psykologisk, medicinsk, biologisk, sociologisk, hu-
manistisk) savdl som praxisnira eller ’kliniskt’
forsknings- och utvecklingsarbete.

Det mest sldende ir, att medan de kliniska forsk-
ningsresurserna har ojimforligt storst andel inom
det medicinska forskningsomrédet, sa lyser de med
sin fradnvaro inom utbildningssektorn. Dir forvin-
tas lararna utveckla sin professionella kunskapsbas
genom sa kallade "kollegiala samtal’. Att det éverhu-
vudtaget ir mojligt att diskutera pa det sitt som
gors inom skolsektorn bygger p4 att skolutveckling
fortfarande hanteras som om kunskapen fanns,
som om svaren pa hur skolans verksamheter skall
se ut finns och att det bara giller att fi lirarna att
forsta och anvinda denna kunskap (genom kompe-
tensutveckling).

Samtidigt som kunskapssamhillet sigs handla
om kunskaper som produktivkraft och en dirav
foljande okad betydelse av forskning tycks det kon-
stigt nog inte gilla lirarna och verksamheten i
skolan. Det finns ett kvarvarande tinkande om li-
rares arbete som "tekniskt’ — snarare dn professio-
nellt. I grunden tycks det saknas en tilltro till att
det gar att fa till stand en forskningsgrundad verk-
samhetsutveckling i skolan som grundas i lirarnas
egen kunskapsutveckling. Nir man i olika sam-
manhang talar om liraryrkets fortsatta utveckling
ir det i termer av reflektion och lirande — inte i
termer av forskning och kunskapsutveckling.
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Istillet for att utveckla 'research communities’ s
talar man om ’learning communities’ (se till exem-
pel Hargreaves).

Lararutbildningens akademisering

Inledningsvis konstaterade jag att lararutbildning-
en inte svarar mot vad professionsforskningen
menar med en professionsutbildning. Framfor allt
genom att den (och dirmed yrket) inte dger sin
egen kunskapsutveckling. Jag har direfter forsokt
visa pd motsigelsefullheten i en retorik som lyfter
fram liararna som professionella samtidigt som
flera forutsittningar for ett professionellt yrkesuts-
vande saknas. Det giller sirskilt avsaknaden av
forskning som en omfattande och normal’ del av
skolsektorns verksamhet

Denna motsigelsefullhet praglar ocksa den aka-
demisering av lararutbildningen, som ju funnits
som en vision i 100 ar. Vad beror det pa? Vilka ir
svarigheterna? Varfor kvarstar problemen trots alla
anstringningar? Utan att géra ansprak pa niagon
uttémmande forklaring vill jag i det hir avsnittet
till att borja med lyfta fram nagra av de f6rsvarande
omstindigheterna — for att direfter peka ut nigra
aspekter som ir betydelsefulla for utvecklingen av
lararutbildningen till en fullvirdig professionsut-
bildning.

Akademisering pa gott och ont

Akademiseringen av ldrarutbildningen har setts
som ett led i professionaliseringen av liraryrket. Ur
ett professionaliseringsperspektiv dr dock akade-
miseringen i sig inte ndgon garanti for lararyrkets
utveckling som profession. Goodson (1999) talar
om en ‘devil’s bargain”
"in short, the schools of education may have
entered into a 'devil’s bargain’ when they ente-
red the university milieu. The result was their
mission changed from being primarily concer-
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ned with matters central to the practice of
schooling towards issues of status passage
through more conventional university scholar-
ship. The resulting dominance of conventional
"disciplinary’ modes has a disastrous impact on
educational research” (s 285-280).

En diskussion om dessa faror med akademisering-
en av lararutbildningen saknas i dagens diskussion
om hur kvaliteten pa lirarutbildningarna ska hojas.
Hogskoleverkets kritik av lararutbildningarna har
framforallt gillt bristen pa disputerade lirare vilket
innebdr att lirarutbildningarna fér nirvarande
soker med ljus och lykta efter disputerade larare.
Kritiken har ensidigt handlat om avsaknaden av
personer med formell kompetens — inte om de
innehallsliga aspekterna av kompetensen. Vad blir
konsekvenserna om en docent i litteraturvetenskap
plétsligt ska ansvara for utbildning i lds- och skriv-
didaktik? Eller om en disputerad fysiker ska ta an-
svar for lirarstudenternas utbildning till lirare i
naturvetenskapliga dmnen pa skolans ligre stadier?
Orsakerna till bristerna pa disputerade lirare inom
lirarutbildningen har inte analyserats och dirfér
inte heller satts i samband med de bristande forsk-
ningsresurserna.

En annan aspekt av akademiseringen, som nir-
mast dr av strukturell art, har att géra med hur och
nir lirarutbildningarna kommer in i akademin (pa
universiteten). Till skillnad frin de gamla universi-
tetsforlagda professionsutbildningarna (prister, ad-
vokater, likare) som kunnat leva sina liv inom ram-
en for egna fakulteter dir det bedrivs sivil forsk-
ning (bade grund- och yrkesinriktad) som utbild-
ning, har lirarutbildningen inordnats i redan exis-
terande filosofiska fakulteter. P4 till exempel de
tekniska universiteten/fakulteterna undervisas i
savil teknikimnen som grundliggande dmnen av
olika slag (till exempel matematik). Utbildningarna

"dger’ kunskapsutvecklingen i de yrken de utbildar
fér — dessutom kontrollerar den de dmnesstudier
som kan ses som icke yrkesmissiga teoretiska
grunder. Lirarutbildningen dr diremot utspridd
6ver hela universitetet och fragan om relevansen av
imnesinnehillet i de olika mnena kan darfor inte
resas ur ett lirarutbildningsperspektiv.

Nir det giller nyare professioner som till exem-
pel socialarbetare och lirare (det vill siga som yr-
ken ir de inte nya men som hogskoleforlagda pro-
fessionsutbildningar) far de inte egna fakulteter
utan skall utforma sin utbildning och sina kun-
skapsutvecklande praktiker inom ramen fér (ofta)
den filosofiska (eller samhaillsvetenskapliga) fakul-
teten. I dessa fakulteter dr disciplinerna grunden
for hur utbildningen organiseras. Problemet har
formulerats av Karen Jensen:

"Denna tradition kidnnetecknas av en stark tro
pa den abstrakta, kontextfria, kunskapens 6ver-
lagsenhet ocksa nir det kommer till praktisk
probleml6sning. Utifrdn detta tinkande har
den skolastiska modellen upphojts till matt-
stock for all utbildning, ocksa de yrkes- och
professionsrelaterade utbildningarna.” (Jensen,
1999, s 6 min Gversitin.)

Om man till detta ligger det faktum att lararstu-
denterna ir méinga (universitetets storsta utbild-
ning) och darfér betydelsefulla f6r universitetsin-
stitutionernas ekonomi blir det begripligt att stri-
den om vilka kunskaper som ir viktiga fér blivande
ldrare att fi inte endast dr en principiell strid utan
ir forenad med en hogst materiell grund. Lirar-
utbildningen dr som ett kéttstycke som slits itu och
dts upp av universitetets rovgiriga institutioner. For
att motverka detta kriavs nagon form av samman-
hallande organisation, som med utgingspunkt
fran yrkesfragorna kan skapa en samstimmighet i
utbildningen.



Ldrarutbildning som akademisk professions-
utbildning

Vad kravs da for att akademiseringen ska bidra till
professionens utveckling — f6r att gora lirarutbild-
ningen inte enbart till en akademisk utbildning
utan till en akademisk professionsutbildning?

For att inte bli missforstadd 4r det bist att borja
med att papeka nédvindigheten av att alla larare far
en bred teoretisk kunskapsgrund. Dit hor till exem-
pel antropologiska, biologiska, ekonomiska, filoso-
fiska, historiska, idéhistoriska, juridiska, psykolo-
giska, sociologiska och statsvetenskapliga kunska-
per om bland annat skolans virdegrund och styr-
ning, barn- och ungdomskulturer, sociala grupper,
relationer och konflikter, ledarskap, mobbningsfo-
rebyggande arbete, genusfragor etcetera. Alla dessa
kunskaper (som pa lararutbildningen i Malmo kal-
las ‘villkorskunskaper’) ir nodvindiga for yrket,
men utgdr inte yrkets 'kdarnkunskaper’ — alltsa den
kunskapsgrund som ir specifik for liraryrket.
Denna madste byggas upp i anslutning till det som
ar yrkets centrala uppgifter — vilket (rimligtvis) ar
att skapa forutsittningar f6r och astadkomma li-
rande inom olika kunskapsomriden. Eftersom
olika kunskapsomriaden kinnetecknas av olika
kunskapsbildnings- och lirandeprocesser maste
undervisningen utformas specifikt beroende pa
innehallet i det som ska liras — savil som pa vem
det ir som ska lira sig.

Detta kriver gedigna kunskaper om/i dmnet, 1i-
rande och kunskapsbildning i dmnet, undervis-
ning i dmnet och bedémning av kunnande och
kunskapsutveckling i dmnet. Det ir sidana kun-
skaper som utgér yrkets kirnkunskaper. Fordjupade
kunskaper om detta bor leda till bittre kompetens
vad giller yrkets kirnuppgifter. Progressionen i
studierna maste dirfor organiseras si att fordjupa-
de studier leder till battre férméga att utova yrket.
Foérdjupade studier och hogre examina (master) bér
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dessutom leda till mer kvalificerade yrkesuppgif-
ter.

Utvecklingen av lararutbildningen som profes-
sionsutbildning forutsitter att lirarna foérbereds for
ett professionellt yrkesutévande. Yrkesuppgifterna
bor darfér finnas med — inte endast som ett inne-
hall i lararutbildning — utan som en viktig organi-
serande princip. Det dr férmagan till professionellt
hanterande av dessa uppgifter som ir mélet med
utbildningen, och férdjupade studier (studier pi
avancerad niva och pabyggnadsutbildning) bér leda
till battre kompetens i forhéllande till uppgifterna.

Frigan dr dd hur man kan astadkomma detta —
hur man kan skapa koherens och kontinuitet i en
utbildning med s& mycket olika innehall som dess-
utom ir utspridd 6ver hela universitetet i mycket
hogre grad dn nagon annan professionsutbildning.

Nir det till exempel giller utbildning av sjukské-
terskor och socionomer finns férutsittningar for
en storre samstimmighet genom att imnena "vard-
vetenskap’ och ’socialt arbete’ inrittats och idag
utgor kunskapsomriden som dessa professions-
grupper kan fordjupa sig inom. Fér ldrarutbild-
ningarna har det dock visat sig svart att skapa ett
gemensamt huvudomrade som kan utgora grund
for savil yrkesidentitet som kunskapsutveckling.
Detta hinger ihop med den stindiga konkurrensen
mellan 4 ena sidan dmnesstudierna i lararutbild-
ningen och & den andra det som skolkommissio-
nen kallade 'den egentliga lararutbildningen’.

En konstruktion av huvudomréiden i lararutbild-
ningen som integrerar dmnesstudier med utbild-
ningsvetenskapliga delar skulle ge lirarna 'egna’
imnen som grund for bade en yrkes- och en im-
nesmissig identitet. Exempel pa sidana dmnen har
utvecklats i Malmé (till exempel Matematik och
larande) och i Stockholm har studenternas dmnes-
studier forts ssmman med delar av det utbildnings-
vetenskapliga innehallet i olika profilomraden.
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Detta ger mojlighet att skapa progression vad giller
savil de vetenskapliga och dmnesmissiga som de
professionella aspekterna.

Lararyrkets framtid

Lararyrkets kris handlar mycket om oklarheter. Det
ar oklart vad yrket egentligen ir for slags yrke och
det ar oklart vad lirare egentligen kan. Lirarnas
uppgift dr att dstadkomma lirande — samtidigt har
skolan inte lingre monopol pa lirande och det ir
snarare andra in lirare som driver frigan om li-
randeforskningens utveckling.

Lararyrkets kris tror jag maste forstas i relation
till samhillsutvecklingen. Skolan i det globalisera-
de kunskapssambhillet har inte hittat sin form och
sin identitet. Talet om det livslinga lirandet har
snarare fokuserat lirandet utanfor skolan — det
fortsatta lirande som ska pigid efter skolan. Trots
all retorik om att skolan skall utveckla elevernas
formaga att ldra har detta dnnu inte omvandlats till
tydliga uppgifter for skolan och dirmed inte heller
tydliga kompetenskrav pa lirarna.

En forutsittning for lirarnas professionalisering
ir att skolans legitimitetskris hivs och att ldrarnas
uppgifter, savil som kunskaper, blir tydliga. Det ir
framfor allt tva aspekter som ir viktiga nir det gil-
ler liraryrkets utveckling till en profession — karak-
tiren pa lararnas uppgifter liksom pa kunskapsut-
vecklingen i yrket.

En forsta forutsittning for lararyrkets utveckling
till profession ar att lirarnas uppgifter har en ka-
raktir som forutsitter ett intellektuellt omdémes-
gillt handlande — det vill siga uppgifter som kriver
professionellt utférda handlingar, vilket i sin tur
innebdr handlingar som omfattar ett professionellt
omdome som utvecklats i relation till en professio-
nell kunskapsbas. I stort kan man nog siga att
skolan och lirarna i Sverige idag (till skillnad mot
vid forra sekelskiftet) har fatt ett uppdrag som ir av

den karaktiren och som inbegriper en hog grad av
professionellt omdome i form av uttolkning av mal,
utformning av verksamheten och bedémning av
elevernas kunskapsutveckling.

Dock — samtidigt som uppgifterna har en karak-
tir som kriver ett professionellt yrkesutévande kan
man friga sig om betingelserna for ett sidant
finns. Betingelserna kan gilla sévil organiseringen
av, och resurser for, arbetet som de yttre tryck som
ldrarna ir utsatta for — det kan gilla krav fran for-
dldrar, krav att "leverera’ resultat i form av godkdnda
elever och resultat pa prov. Om det yttre trycket blir
alltfor stort i forhallande till vad som skall stad-
kommas ar risken stor for ett ytligt hanterande’ av
uppgifterna.

For att lararyrket ska kunna utvecklas till en pro-
fession kravs ocksa att kunskapsutvecklingen blir
en del av yrkesutévandet. Idag saknas en kollektiv
kunskapsutveckling i yrket (dven om varje lirare
for sig sjilv utvecklar sitt yrkeskunnande i, och
genom reflektion Gver, sin verksambhet). For att
meningsfullt kunna tala om en professionell kun-
skapsbas maste den delas av andra lirare — vara
publik, det vill siga vara allmint tillginglig samt
dokumenterad. Dessutom ingir inte bara anvind-
ningen, utan ocksa utvecklingen, av kunskaperna i
den professionella yrkesutévningen. Detta forutsit-
ter en yrkeskultur som omfattar en problematise-
rande och prévande hillning till sina verksambheter,
vilket stir i skarp kontrast till den ’sanningarnas
och sjilvklarheternas’ kultur som manga ganger
varit riddande pa skolorna. Den centrala styrningen
av skolan har bidragit till en tradition av att 'det
ritta’ (antingen det ritta ir en metod eller ett f6r-
héllningssitt eller en virdegrund) férts ut till sko-
lorna dir skolledarna haft till uppgift att fa ldrarna
att omfatta de senaste sanningarna.

Men framforallt forutsitter utvecklingen av li-
rarnas specifika kunskaper en kraftfull satsning pa



forskning med anknytning till yrkets specifika fra-
gor. Sirskilt behovet av dmnesrelaterad utbild-
ningsvetenskaplig forskning ar stort. Om vi ska
klara de utmaningar den svenska skolan star infor
krivs i en helt annan utstrickning forskningsgrun-
dade och provade kunskaper. Det gir inte lingre att
forlita sig pa de timligen trubbiga instrument och
arbetsmetoder som skolan traditionellt har kunnat
anvinda sig av. For att kunna frimja elevernas li-
rande inom ett kunskapsomrade maste lirarna veta
vad eleverna behdver lira sig behirska. Om man
till exempel ska lira ut begreppet proportionalitet
maste ldraren till att borja med sjilv forstd propor-
tionalitet. Men hon maste ocksi veta vad det 4r som
ir kinnetecknande f6r en sadan forstaelse, vad som
utgor svarigheterna i att uppnd denna forstielse
och hur man pd bista sitt ligger upp undervis-
ningen for att eleverna ska kunna utveckla forstiel-
sen av just detta begrepp.

Med tanke pd omfattningen av de kunskaper
som vara barn och unga ska tilligna sig under sina
tolv ar i skolan och att varje innehéllslig del kraver
sin specifika behandling (vilket kan variera bero-
ende pa vems lirande det giller) 4r det svart att
forsta att det fortfarande ir s& manga som tror att
den kunskap ldrarna behover redan finns.
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Hur man blir en forskande larare

— en personlig betraktelse
Annika Lilja

JAG VAR FARDIGUTBILDAD mellanstadielirare 1989
och jobbade pi nigra olika skolor innan jag 1995
kom till Jonsereds skola i Partille kommun, dir jag
fortfarande arbetar som klassldrare. Liraryrket var
mitt drémjobb redan som barn och s har det fort-
satt att vara.

Efter tio ar i yrket kinde jag ett allt storre behov
av att forkovra mig. Jag hade borjat trampa pa i
samma hjulspar och behévde hjilp att utvecklas i
min roll som ldrare. Jag sokte mig da till ett magis-
terprogram i pedagogik med inriktning mot didak-
tik vid Goteborgs universitet. Dir métte jag andra
ldrare som, precis som jag, ville utvecklas i sitt yrke
som lirare.

Ungefir samtidigt som jag gick min utbildning,
halvfart pa kvillstid, s realiserades tanken pi ar-
betslag pd min arbetsplats. De hir tva faktorerna,
utbildningen och chansen att arbeta nira ihop med
kollegorna, betydde mycket f6r min yrkesroll. Jag
och mina kollegor ville utveckla var undervisning,
dels for att ka elevernas maluppfyllelse, men ocksi
for att det skulle bli roligare for eleverna att ldra och
roligare for oss att undervisa.

Under utbildningen liste jag teori och det fick for
mig en helt annan betydelse d4n den haft under li-
rarutbildningen. Efter tio ar i yrket kunde jag rela-
tera till teorierna pi ett helt annat sitt och det fick

stor betydelse for mig och fér mina kollegor. T ar-
betslagets planeringar och diskussioner kunde jag
fora in teorier fran kursernas litteratur och efter-
som mina kollegor var intresserade av det jag hade
att komma med si innebar det férindring. Teori
och praktik méttes och ledde till utveckling. Med
dessa erfarenheter i bagaget fick jag blodad tand,
och da blev forskarutbildningen nista mal.

Varfor behovs forskarutbildade larare?

Ulf P Lundgren och Bo Lindens;jé (2000) talar om
tre arenor dar skolan formas, en formuleringsare-
na, en medieringsarena och en realiseringsarena.
Formuleringsarenan bestar av riksdagen, departe-
menten, Skolverket och andra statliga myndigheter
samt kommunernas forvaltningar, det vill siga in-
stanser dir mal och riktlinjer f6r verksamheten
formuleras. Medieringsarenan bestir av media, av
intressegrupper och opinionsbildare, ofta samma
som dterfinns pd formuleringsarenan. P4 realise-
ringsarenan finns ldrarna. Lundgren och Lindensjo
konstaterar att det finns ett glapp mellan formule-
ringsarenan och realiseringsarenan, som gor att
samspelet gnisslar. Berit Askling (2006) beskriver
dagens situation pa ett lite annat sitt men kommer
till samma slutsats, nimligen att det finns ett tom-
rum mellan dem som producerar och dem som
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konsumerar utbildningsvetenskaplig forskning.

Lirarutbildningskommitténs betinkande Att
lara och leda. En ldrarutbildning for samverkan och
utveckling (SOU, 1999:63b) kom for tio ar sedan,
och dven om en hel del hint sedan dess si kinns
deras bakgrundsbeskrivning fortfarande aktuell.
Kommittén konstaterade att larare till stor del har
saknat en forsknings- och forskarutbildningsorga-
nisation, och dirfor saknas en naturlig tradition av
samordning och nirhet mellan forskning, utbild-
ning och yrkesverksamhet. Man konstaterade ocksa
att dmnet pedagogik hade misslyckats med att
skapa en relevant forskningsbas for lirarutbild-
ningen och fér liraryrket. Lirarutbildningskom-
mittén hivdade ocksi att fordndringarna de senaste
artiondena mot en mer decentraliserad och mal-
styrd yrkesverksamhet hade satt de pedagogiskt
yrkesverksamma i en ny situation dir kraven pa att
sjdlvstindigt kunna utforma och utveckla arbetet
har héjts. Det var mot den hir bakgrunden forsla-
get pa ett nytt vetenskapsomrade, utbildningsve-
tenskap, kom.

Hur skall glappet eller tomrummet fyllas ut? Jag
tror att en skol- och utbildningsforskning med for-
ankring bland ldrarna sjilva skulle gora stor skill-
nad. Disputerade lirare kan kombinera kunskap
om skolans praktik och skolans fragor med veten-
skaplig kompetens; genom att bidra med forskning,
relevant for liraryrket, och genom att i olika sam-
manhang vara med och kommunicera realiserings-
arenans villkor och den utbildningsvetenskapliga
forskningens resultat si att formuleringsarenan
lyssnar. P4 si sitt kan den tradition av forsknings-
och forskarutbildningsorganisation som saknats
borja byggas upp och stimulera fler lirare till att
disputera.

Men det behévs ocksd andra parametrar om tom-
rummet skall fyllas ut. Den disputerade liraren ir
en part, men for att det skall géra nigon skillnad

maste vi se en stor satsning, det ricker inte att bara
en liten klick ldrare fiar chansen. Det behovs strate-
gier f6r samordning mellan forskning, utbildning
och yrkesverksamheten och det kan inte de dispu-
terade lirarna ordna sjilva. Andra parter som med
nodvindighet maste delta aktivt dr riksdagen, de-
partementen och Skolverket som maiste ge tydliga
riktlinjer om att detta dr viktigt f6r den svenska
skolan. Akademin maste ge férutsittningar genom
att rent praktiskt mojliggéra for lirare att forska
och genom att ta den kunskap som forskande larare
tar fram pa allvar. Kommunerna maste ha med
forskarutbildningen som en del av de olika karridr-
vigar man erbjuder, och aktivt uppmuntra och
stodja sina anstillda att s6ka sig till forskarutbild-
ningen.

Fragan om liraryrkets professionalisering har
ocksd betydelse i detta sammanhang. Den drivs
hart av lararfacken och dven regeringen pratar om
att hoja lararyrkets status. En framgangsrik profes-
sionalisering innebir att en yrkesgrupp far just hog
status och legitim auktoritet i allminhetens 6gon,
och det skulle ocksd innebidra att lirarna sjilva
skulle kdnna sig 6vertygade om sin egen kompe-
tens. Men, professionella grupper brukar vara ka-
pabla att styra sina egna omriden enligt sina egna
normer, och mycket forskning tyder pa att de bru-
kar vara svara att styra utifran (Lindensjo & Lund-
gren, 2005). Si frigan ir, hur stort ir egentligen
intresset fran formuleringsarenan att lirarkiren
blir mer sjilvmedveten, slar sig in pad medierings-
arenan och sjilva tar fram den vetenskapliga forsk-
ning som yrket vilar pa?

Forberedelser infor forskar-
utbildningen

Att befinna sig i utveckling dr mycket stimuleran-
de, roligt och beroendeframkallande. Fér min del
blev det sa att jag bara fortsatte och fortsatte med



studierna. Jag skrev férst en C-uppsats och sedan
en D-uppsats och sedan var det bara forskarutbild-
ningen kvar om jag vill fortsitta att férkovra mig
inom pedagogiskt arbete. Nir jag borjade pa magis-
terprogrammet var min ambition att utvecklas till
en bittre lirare, men allteftersom jag liste vidgades
mina mal till att ocksa vara med och utveckla lidrar-
yrket. Att ta ytterligare ett steg in i den akademiska
virlden genom en forskarutbildning skulle kunna
ge mig denna mojlighet.

Allting l6ste sig vildigt bra for mig. Nir min
D-uppsats var klar startade Goteborgs universitet
en forskarskola fér lirare, CUL — Centrum fér ut-
bildningsvetenskap och lirarforskning — och min
arbetsgivare, Partille kommun, var villig att satsa
pa mig. Jag sokte och kom in.

Det kan tyckas som om min resa var vildigt
enkel och lyckades tack vare att tillfilligheterna var
pa min sida. Nagon sanning ligger vil i det, men
jag hade ganska tidigt under min pabyggnadsut-
bildning satt som mal att jag en dag skulle utbilda
mig till forskare och detta mal fanns med mig i allt
jag gjorde under ett par dr, och det var nédvindigt.
Det krivdes envishet, malmedvetenhet och lang-
siktighet for att komma in pa forskarutbildningen
och det ir egenskaper man maste ha med sig och
underhdlla dven genom forskarutbildningen. Min
grundutbildning rickte inte, sd magisterprogram-
met var en forutsittning for att jag skulle bli beho-
rig.

Jag kinde mig ganska ensam som lirare i mina
drémmar om att forska. Det finns ingen tradition
inom skolan att lirare disputerar, och dirmed
finns det inte heller nagra firdiga strukturer for
lirare som vill kvalificera sig for att s6ka forskarut-
bildningen. Jag hade inte heller upplevt nagon ef-
terfrdgan pa disputerade lirare, varken fran kom-
munen eller fran akademin, det verkade inte finnas
nagon sjilvklar uppgift for den disputerade liraren.

HUR MAN BLIR EN FORSKANDE LARARE

Men nagot har hint de senaste aren. Kommunerna
har sa sakteliga bérjat intressera sig och ser méjlig-
heter till kvalitetshojning av verksamheten dven om
man nog dnnu inte riktigt vet hur vi kan komma
till nytta. Akademin har ocksa, pa flera stillen i
landet, tagit initiativ for att underlitta for lirare att
disputera. Det har bérjat réra pa sig. I och med att
mojligheterna fér larare att vidareutbilda sig till
forskare okar, sa okar ocksd medvetenheten och
intresset frin lirarna. Minga lirare vill vidareut-
bilda sig, vid senaste antagningen till Centrum for
utbildningsvetenskap och lirarforskning vid Géte-
borgs universitet sokte ca 160 lirare till ungefir tio
doktorandplatser.

Det finns naturligtvis manga anledningar till att
larare vill utbilda sig till forskare, men nigot som
nog ir gemensamt for alla dr att man har fragor
som man vill f svar pa. Det dr det forskningen gir
ut pd — att besvara frigor pa ett systematiskt sitt
och pa sa vis bidra med ny kunskap som leder till
utveckling.

Hir foljer en kort beskrivning av hur det kan ga
till att som larare soka till forskarutbildningen. Det
ir en beskrivning utifrdn mina personliga erfaren-
heter frdn Goteborgs universitet. Former och krav
kan skilja sig nigot frdn hur det gar till vid andra
universitet.

Vad ir det som krévs, férutom allmin behorig-
het, och hur far man en handledare?

Den ans6kan man skickar in till Géteborgs uni-
versitet skall, férutom det vetenskapliga arbete man
gjort i sin grundutbildning eller i en pabyggnadsut-
bildning, ocksd innehalla en forskningsplan eller
forskningsskiss. Dar redogér man for det problem-
omrade man vill utveckla kunskaper inom. Det vill
sdga, man skall formulera sina forskningsfragor.
Hir skall det ocksd finnas med en kort genomgang
av det aktuella liget inom det forskningsomride
man dr intresserad av, alltsa vad det ar for kunska-
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per som redan finns. Det giller att vara uppdaterad
och inlast. I forskningsplanen skall det ocksa redo-
goras for hur det egna forskningsintresset ir rele-
vant for, och bidrar med ny kunskap till, kunskaps-
omridet. Man skall ocksd redogéra f6r hur man
tinker ligga upp sin studie; dr det en kvantitativ
eller kvalitativ studie man vill gora, vilka teorier vill
man bygga sin forskning pa och sa vidare. Viktigt
ir ocksd att man argumenterar fér de val man
gjort.

Om man ir en "vanlig” lirare som gatt sin ldrar-
utbildning, jobbat pa ett par dr utan att ha behallit
kontakten med hégskola eller universitet och sedan
kommit fram till att man vill vidareutbilda sig och
gd forskarutbildningen, si kan det vara svart att
sjilv skriva en forskningsplan som star sig i kon-
kurrensen om de ofta fitaliga platser som utannon-
seras. Man maste ta hjilp av ndgon som finns inom
det kunskapsomridde man ir intresserad av att
forska inom. Denna nigon finns ofta pa en hog-
skola eller ett universitet, det vill siga nigon som
arbetar inom akademin. Om man inte har nagra
kontakter alls s kan det vara en bra idé att till ex-
empel kontakta ndgon lirare man haft under lirar-
utbildningen eller nigon man vet dr kunnig inom
det omrade man ir intresserad av, kanske nigon
som skrivit intressanta artiklar.

Man kan beh6va hjilp med att sitta sig in i det
aktuella forskningsliget, att fi tips om relevanta
forskare och dessa personers forskning. Man kan
ocksa behdva hjilp att formulera en forskningsfra-
ga som haller. Som lirare har vi ofta fragor som
finns rent praktiskt i var verksambhet, dessa fragor
ir ofta ocksa ganska stora. Att anpassa detta till en
fraga som man faktiskt kan besvara pa ett veten-
skapligt sitt dr delvis en process som sker under
utbildningen till forskare, men man maste ha kom-
mit en bit redan nidr man forfattar sin forsknings-
plan. Nir jag vil kommit in pé forskarutbildningen

upplevde jag hur min ursprungliga fraga, som jag
sokte pa, krympte till en liten, smal remsa av allt
det jag ville veta.

Till sist giller det ocksa att vara insatt i hur man
vill gora sin undersdkning. Det sdgs att forsknings-
fragan bestimmer undersdkningens metod. Si
skall det vara, men min erfarenhet ir att det inte
alltid fungerar riktigt sa. Har har valet av handle-
dare stor betydelse. Ar man medveten om vilka
teorier om ontologin, epistemologin och metodolo-
gin som man omfattas av kan man som doktorand
soka en handledare som arbetar inom samma an-
sats, men om man inte funderat éver frégor som
dessa blir det oftast sa att man ansluter sig till de
teorier som handledaren dr kunnig inom. Ett resul-
tat av detta kan bli att forskningsfrigorna anpassas
efter teorin i stillet for tvirt om.

Hur det gir till att fa en handledare inom det
egna intresseomridet kan variera. Rent formellt ir
det fakulteten eller institutionen som utser handle-
dare, men i praktiken kan det ga till pa olika sitt.
Det beror lite pd hur den utannonserade tjinsten
ser ut. Ibland kan det vara sa att man soker dokto-
rander till ett redan firdigt projekt, da finns det
handledare inom ramen for projektet. Sjilv hade
jag mojlighet att fritt fa vilja vilka forskningsfragor
jag ville beforska och jag fick ocksd méjlighet att
sjilv vilja en handledare. Man har en huvudhand-
ledare som minst maste vara docent, och dessutom
har man ritt till tvd bitrdidande handledare. Man
viljer oftast i samridd med universitetet en handle-
dare som dr insatt i och intresserad av det kun-
skapsomride som doktoranden valt att beforska.
Kanske vet man sjilv ndgon som forskar inom det
kunskapsomrade man ir intresserad av och som
finns vid det egna universitetet, och da 4r det bara
att fraga. Har man ingen aning om vem som skulle
kunna passa sa kan studierektorn for forskarutbild-
ningen hjilpa till. Som doktorand har du ritt att



byta handledare om det skulle visa sig att samarbe-
tet av ndgon anledning inte fungerar.

Dilemman under resans gang

Att arbeta halvtid som lirare och halvtid som dok-
torand dr valdigt stimulerande, men ibland blir det
ocksd ganska svirt. Det som 4r oerhért positivt
med att finnas pa tva olika arbetsplatser dr dels ut-
maningen med det nya, dels tryggheten med det
kinda och invanda. For mig har det betytt att sam-
tidigt som jag skulle lira kinna och etablera mig i
en ny och frimmande milj6, akademin, hade jag
kvar basen pi min arbetsplats dir strukturer och
kollegor ar kinda. Och framfor allt, glidjen att fa
fortsitta jobba med eleverna. Som doktorand kom-
mer man stindigt i kontakt med aktuell forskning
och den kunskapen tar man med sig till sin arbets-
plats. Man har ocksa skolans verksamhet vildigt
nirvarande nir man befinner sig pa universitetet.
Att fa mojlighet att ga forskarutbildningen inom
ramen for sin tjinst dr férmanligt. Det innebir of-
tast att man behaller sin ldrarln och slipper ga ner
pé en doktorandlon.

Att ha tva halvtidsjobb ir som sagt stimulerande,
men ibland dr det ocksd svart att fa tiden att ricka
till. Det giller att sjilv vara duktig pa att sitta grin-
ser. P4 den gamla arbetsplatsen kan det litt upple-
vas som att man ir ledig nir man inte 4r pa skolan.
Det kan ocksd vara svart att minska de arbetsupp-
gifter som inte ir kopplade direkt till undervis-
ningen, man dr tvungen att prioritera bort sidant
man tidigare gjort. Man kanske har varit med och
drivit utvecklingen pa sin arbetsplats och plétsligt
har man en ny verksamhet som man ocksa i hog
grad maste driva sjilv. Som doktorand ir man i ut-
veckling hela tiden, och i den situationen minskar
biade mojligheten och intresset for att delta i fort-
bildning pa skolan tillsammans med kollegorna.

For den som arbetar som klasslidrare gar det inte
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att strunta i arbetslagets planeringar, forildramo-
ten och utvecklingssamtal. Man maste delta aktivt
i planeringen av undervisningen och i elevernas liv
i skolan, annars kan man inte gora sitt jobb som
klassldrare pa halvtid. Men samtidigt skall dokto-
randen etablera sig pa sin nya arbetsplats, pa uni-
versitetet. Det dr inte bara kurser och den egna
forskningen som ingar i arbetet. Det giller ocksa
att komma med i olika sammanhang som utveck-
lar doktoranden till forskare, det giller att gi pi
seminarier som bidrar till utbildningen, det giller
att hitta kollegier didr man kan delta och diskutera
vetenskapliga fragor och det giller att dka pa konfe-
renser och presentera sin forskning for att fa kritik
och dirifrin arbeta vidare. Det giller att sitta sig in
iinstitutionens liv och lira kidnna sina nya kollegor.
Allt det har tar tid.

For att de tva jobben skall kunna fungera paral-
lellt sd krivs flexibilitet, fran doktorandens sida
men ocksd fran arbetskamraterna pa skolan och
fran akademin. Ofta har man som lirare ett fast
schema som loper pd under lisarets alla veckor.
Nagra dagar dr man pa skolan och nagra dagar pa
universitetet. skall man dka pa en konferens ligger
den kanske inte just de dagar man har till férfo-
gande for sin forskning, da krivs det flexibilitet
fran skolan for att ordna detta. Nar man ir pa uni-
versitetet kanske en kurs ligger en av de veckodagar
da man har undervisning, kan inte kursdagen dnd-
ras kan man inte g kursen. Det krivs samarbete
och flexibilitet fran akademin for att mojliggora f6r
ldrare att forska pa halvtid.

Efter min uppradning av alla problem som kan
finnas i samband med att vara lidrare pa halvtid och
doktorand pa halvtid kan det tyckas som ett hopp-
16st projekt, men sa ir det absolut inte. Det 4r bra
att i férvig veta om vad som kan bli problem, men
problem ir till for att 16sas och ju fler lirare som
forskar pa halvtid, desto battre kommer férutsitt-
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ningarna att bli. Skolan kommer att lira sig vad det
innebir att ha medarbetare som forskar och akade-
min kommer att organisera sig sa att det blir mgj-
ligt att vara larare utanfor hogskolan pa halvtid och
doktorand pa halvtid.

Utvecklandet av den forskningsbara
fragan

Nir jag skulle skriva min C-uppsats ville jag, i stort
sett, ta reda pd vad som dr meningen med livet i
skolan, nimligen hur jag som larare skulle f4 mina
elever att vilja lira sig for lirandets egen skull? Jag
ville inte att de skulle fraga "Hur manga sidor
maste man skriva?” Jag ville att de skulle skriva en
bra och intressant text oberoende av hur ling den
var. Jag laste pd om inre och yttre motivation och
foérstod vad som var det ritta, men forstod inda inte
hur jag skulle kunna svara pa fragan. Ganska snart
insag jag att det inte finns nigra generella svar pa
fragor av den typ jag stillde mig, si enkelt ar det
inte, som tur dr. Svaren pa en siddan fraga ir lika
méinga som det finns lirare och elever. Jag fick
tinka om. Jag intervjuade tretton olika elever i ars-
kurs ett, fem och atta. Jag fragade dem vad det var
som drev dem att arbeta i skolan. Det visade sig
vara flera olika anledningar, en del som hade med
inre motivation att gora och en del som hade med
yttre motivation att géra. Men det som verkade vara
viktigast var liraren. I D-uppsatsen gick jag vidare
och intervjuade elva lirare pa itta olika grundsko-
lor om vad de tyckte sig se driva elevernas arbete.
Det var en hel del, men gemensamt for de flesta av
lirarna var att de kinde ett engagemang i sina
elever, de ville deras bista och de sig att det hade
betydelse f6r samarbetet med eleverna.

Med de hir erfarenheterna som grund skrev jag
min forskningsplan infér antagningen till forskar-
skolan. Det jag ville komma &t var nagon slags tyst
kunskap som inte finns beforskad. Nir jag vil kom-

mit in pa forskarutbildningen satte jag igang, till-
sammans med min handledare, att forsoka formu-
lera och forklara det jag ville ha svar p3, det tog sin
tid. I bérjan av forskarutbildningen sd kommer det
egna projektet lite i skymundan, f6r utbildningen
bestar till knappt hilften av kurser och resterande
tid finns till den egna undersokningens forfogan-
de. Av de kurser man skall g 4r en del obligatoris-
ka, de dr ett led i utbildningen inom vetenskap, och
en del viljer man sjilv. Alla doktorander skall ha
kunskap om vetenskapens historia och utveckling.
Man skall dessutom veta lite mer om det dmne
man disputerar i och man skall ha kunskap om de
teorier som ligger bakom alla de olika vetenskapliga
metoder som finns till en forskares férfogande.

Parallellt med kurserna som ingar i utbildningen
jobbar man vidare med att utforma sin egen under-
sokning. Allteftersom man blir mer och mer med-
veten om vad man skall géra och hur, desto mer
kan man anvinda sig av kurserna for att driva det
egna arbetet framit. I alla vetenskapliga undersok-
ningar s har man ett material som man tolkar och
analyserar. Man kan samla in sitt material pa olika
sitt och man kan tolka det pa olika sitt.

Den fortroendefulla relationen
mellan lararen och eleven

Det mitt avhandlingsarbete nu har kommit att
handla om &r den fortroendefulla relationen mel-
lan liraren och eleven, samt dess betydelse for
elevens lirande och for elevens liv i skolan. Min C-
och D-uppsats (Lilja, 2003, 2005) visade att liraren
och hennes relation med eleverna ar viktiga for
elevernas arbete i skolan.

Vad idr det for sorts fragor som forskande lirare
stiller sig? Oftast har de nog sitt ursprung i den
egna praktiken. Den fraga jag valt att undersoka
har jag tagit med mig frin mitt undervisningsar-
bete. Pa vilket sitt kan en avhandling om den {6r-



troendefulla relationen mellan lirare och elev bidra
med ny kunskap som utvecklar skolan? Min for-
hoppning ar att kunna visa hur komplext lararyrket
ir. En lirare méaste ha dmneskunskaper, en lirare
maste ha imnesdidaktiska kunskaper, men jag
menar att det inte ricker. For att vara en bra larare
maiste man ha en férmaga att na eleverna. Det spe-
lar ingen roll vilket innehall man undervisar om,
eller vilka metoder man anvinder i sin undervis-
ning, om eleverna inte bryr sig. For att na eleverna,
bide de redan motiverade och de som inte ir si
intresserade, krivs specifika kunskaper som de
flesta liarare har. Men vad dr det larare kan, och vad
ar det larare gor, for att fi eleverna att sitta redo i
sina binkar och lira sig ett innehall? Det vill jag
beskriva.

Premer och Premer (2000) skriver om omtan-
kens synliga makt som till exempel innebir att
personliga och fortroliga samtal kan anvindas av
liraren for undersokning och justering av eleven.
Gunilla Granath tar i en artikel i Pedagogiska
Magasinet (2007) upp hur de milda makterna, i
form av utvecklingssamtal och loggbdcker, styr
eleven mot en av sambhillet given normalitet f6r
hur en elev skall vara. Asa Bartholdsson tar i sin
avhandling fran Stockholms universitet ocksd upp
normalitet och vinlig maktutévning (Giota, 2007).
Gemensamt for dessa tre projekt dr att de tittar pa
de styrningstekniker som lirare har for att forma
en viss sorts vuxen med en sirskild normalitet.

Max Weber utgar fran det faktum att ingen auk-
toritet kan vidmakthallas enbart med hjilp av vald.
Eftersom varje herravilde ocksd forutsitter nigon
form av legitimitet sa framtrider ideologins legiti-
merande funktion som en férbindelselink mellan
en sambhillelig auktoritets ansprak pad makt, till
exempel skolans, och medborgarnas, i det hir fallet
elevernas, tilltro till denna auktoritet (Kristensson

Uggla, 1994).
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I relationen mellan eleven och liraren har bada
parter makt 6ver den andre. Eleven kan, om han
eller hon vill, strunta i de outtalade och uttalade
krav som skolan och lararen har, och pa sa sitt géra
det obehagligt for liraren. Liraren har ett storre
ansvar och skall lata makten tjina elevens bista,
makten skall anvindas for att géra det mojligt for
eleven att lira si bra och s mycket som mojligt.
Betyg i till exempel uppforande ir ett sitt att ge 13-
raren mer makt Gver eleven. Ju mer precisa anvis-
ningarna fér normerna ar, desto littare dr det att
konstatera nir eleverna f6ljer dem, respektive hand-
lar i strid med dem, och da kan man 1ata bestimda
reaktioner folja pa overtridelserna, liraren har
makten att lata bli att godkdnna eleven.

Den fortroendefulla relationen kan ocksi ses
som ett sitt for liraren att disciplinera sina elever.
Genom att bygga upp en fértroendefull relation
kan liraren littare styra eleverna och fi dem att
gora som lararen vill. Men nir det giller fértroende
sd ir relationen intersubjektiv och det innebir att
detta regleras av sig sjilv. Om nagon av parterna,
eleven eller liraren, kidnner sig styrd eller utnyttjad
pé ett sitt som inte kan accepteras si upphér den
fortroendefulla relationen attill exempelistera.

Som grund fér min forstielse av dessa relationer
ligger dels de fenomenologiska teorier som Martin
Heidegger, Maurice Merlaeu-Ponty och Alfred
Schiitz har utvecklat, dels de teorier om fértroende
iundervisningssammanhang som Aslaug Kristian-
sen (2005) utvecklat. Hon har tolkat forfattare som
Martin Buber, Knud E Logstrup, Niclas Luhman
och Anthony Giddens och sett olika varianter av
fortroende. Relationer kan vara av olika slag, bade
helt spontana, men ocksd grundade pa en mer eller
mindre medveten riskbedomning och ett beslut
om hur mycket man vill engagera sig. Relationerna
kan ocksi priglas av det tving som finns inbyggt i
den obligatoriska skolan. Ambitionen &r att beskri-
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va det som sammanfogar hela undervisningsverk-
samheten, eleverna, liraren, imnesinnehéllet och
metoder, det som bidrar till att dessa bestindsdelar
blir en helhet som leder till elevernas lirande.

Liraren maste ha en fértroendefull relation dels
med hela undervisningsgruppen, dels med de en-
skilda eleverna. Pa gruppnivd handlar det om att
lararen skapar en milj6 som ger forutsittningar for
lirande och pa individniva handlar det om att stér-
ka elevens sjilvkinsla och att uppmuntra elevens
larande.

Tva par glasogon -

lararens och forskarens

Jag har valt att géra en kvalitativ studie, vilket inne-
bir att jag observerar lirare i deras undervisnings-
arbete. Jag har hittills foljt fyra lirare under en
tidsperiod av knappt en termin var. De dagar jag
inte sjilv arbetar som lirare eller gar nagon kurs
har jag akt ut till den skola dir "min” lirare arbetar,
jag har suttit i ett horn och skrivit ner s mycket jag
kan av det jag ser och hor. Som observatdr i ett
klassrum ser man mer dn vad liraren ser eftersom
man dr helt fokuserad pa att uppleva sd mycket som
mojligt. Vissa saker som man ser och som till ex-
empel eleverna ser att man ser, fir bara passera.
Grinsen gar nir det hinder nigot som skadar
nigon annan pa nagot sitt. Som lirare dr det otink-
bart att se utan att agera, men som observatér har
jag en annan roll.

Allteftersom liraren och eleverna blivit vana vid
att jag dr dir och inte paverkar si mycket har jag
kunnat r6éra mig i klassrummet for att folja lira-
rens arbete med de enskilda eleverna. Det innebir
alltsd att ena dagen ir jag larare i mitt eget klass-
rum, och nista dag ir jag forskare i nigon annans
klassrum. En del av den kritik som finns mot att
verksamma ldrare ocksd ar forskare gir ut pa att
liraren inte kan lyfta sig frin sin egen praktik och

utfora ett vetenskapligt arbete, man dr sa bekant
med kontexten att det blir svart att se pd den uti-
fran.

Vi 4r minga som menar att det resonemanget
inte stimmer, det innebir ett underkinnande av
forskarutbildningen och av alla de instanser i form
av seminarier, kollegier och konferenser som finns
inom akademin dir man granskar vetenskapliga
arbeten. Det ir ocksd motsigelsefullt att kunskap
om hur en praktik fungerar och kunskap om vilka
fragor som finns i praktiken skulle vara en nackdel
i forskningen om den.

Inte desto mindre si dr det en process att skilja
mellan sin roll som lirare och sin roll som forskar-
studerande, det dr ingen sjilvklarhet utan det ir en
resa. Rollen som ldrare i det egna klassrummet dr
sjalvklar, daven om den efter ett tag fir en ny dimen-
sion, man lir sig att reflektera mer medvetet Gver
sitt arbete. Att komma som doktorand till nigon
annans klassrum och ta pa sig forskarglaségonen
har inte varit sjilvklart frdn dag ett. Det ar ett ar-
bete man vixer in i med hjilp av forskarutbild-
ningen, handledaren och sin egen medvetenhet.

Hir foljer fyra situationer som himtats fran
mina observationsanteckningar. Det dr fyra vanliga
situationer som jag tror att alla lirare kdnner igen
sig i. Efter utdragen ur observationsanteckningar-
na finns nagra rader som kommenterar det jag sett.
Dessa kommentarer dr ett resultat av den utbild-
ning jag gar. I den hir texten gir jag inte nirmare
in pd hur teorierna jag stéder mig pa ser ut eller
hur jag definierar fortroende, jag redovisar inte hel-
ler nagot resultat. I stillet vill jag att exemplen skall
ge en bild av vad jag kan se med mina forskarglas-
6gon. For fyra ar sedan, innan jag pabérjade forsk-
arutbildningen, hade jag inte ens noterat de hér si-
tuationerna, si vanliga ir de. Men nu menar jag att
detta hor till beskrivningen av den fortroendefulla
relationen mellan liraren och eleven och att detta



har betydelse for beskrivningen av liraryrket och

for lararutbildningen.
Pa Furuskolan arbetar Nils som ldrare i svens-
ka och engelska i arskurs sex till nio. Klassen
haller pd med ett projektarbete sedan drygt en
vecka tillbaka, eleverna ir indelade i grupper
pé cirka dtta. De har hamnat pa en 6de 6 i At-
lanten efter att deras flygplan kraschat och f6r
att Gverleva maste de tillsammans l6sa en rad
olika uppgifter, dir skolans amnen kommer in
pa olika sitt. Den hir onsdagsférmiddagen sit-
ter eleverna utspridda i klassrummet, nagra
elever samarbetar och nigra arbetar enskilt.
Det dr lugnt i rummet och alla verkar upptagna
med olika uppgifter. Nils som sitter vid ett bord
i ena dnden av klassrummet ser att Erik, som
sitter sjalv vid ett bord mitt i klassrummet,
lutar sin panna mot kanten av bordet och skri-
ver SMS i kniet. Nils sdger da ganska hogt:

— Jag undrar vem man sms:ar mitt pa dagen
nir man ir i skolan? Ar det till kompisar, eller
dr det till mamma som &r orolig for nagot?

Néagra av eleverna tittar upp en kort stund
fran sitt arbete, men de flesta verkar inte bry
sig om fragan 6ver huvudtaget. Erik ddremot
forstar att den ar riktad till honom, han skrat-
tar lite forlaget, sitter sig ordentligt pa stolen
och ligger undan sin telefon.

Nils reser sig och gar fram till Erik och fra-
gar:

— Vem ir det du sms:ar till, jag dr nyfiken for
du ir inte den enda.

— Det dr alla moijliga, svarar Erik lite undvi-
kande, bland annat till kompisar som finns hir
pé skolan.

Det hir exemplet handlar om gruppens fortroende
for lararen. Det finns en regel, som alla kinner till,
att man inte far ha sin mobil framme pa lektioner-
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na. Erik tar i alla fall fram den och anvinder sin
mobil. Nils ser det. Det r lirarens uppgift att se till
att reglerna efterlevs. Han viljer att stilla en allmin
fraga ut i rummet, men det 4r inda ganska tydligt
vem han riktar sig till. Erik hor och férstar. Han
avslutar genast sin aktivitet och ligger undan mo-
bilen. For att lite ta udden av sin fraga infér grup-
pen gar Nils fram till Erik f6r att félja upp och
kanske se att han inte tog illa upp. Nils forklarar att
hans friga dr genuin, han undrar verkligen efter-
som Erik inte dr den enda som ignar sig at att
skicka SMS under lektionstid.

Erik stérde ingen med sitt sms:ande, men om
Nils hade sett och inte reagerat hade det kunnat
tolkas som att regeln inte ir viktig, det dr okej att
anvinda telefonen trots att det finns en regel som
sdger att man inte far det. Fortroendeaspekten
kommer in genom att eleverna kan lita pa, kinna
fortroende for, att liraren tar ett ansvar och ser till
att reglerna efterfoljs.

Ytterligare en situation som handlar om fértroende

pé gruppniva kommer fran Ekskolan dir Susanna

ar klasslirare i en grupp med ettor och tvéor.
Eleverna har varit i skogen hela formiddagen
och efter lunchen sitter de i en samlingsring
och fikar pi det som de inte t upp under ut-
flykten. Eleverna liser om jordens uppkomst
och de forsta minniskorna. En av eleverna,
Kristina som gar i drskurs ett, skall fa visa sin
Tyrannosaurus Rex och beritta om den. Hon
blir ideligen avbruten av Bjorn. Susanna siger
till honom flera ganger.

Susanna tar ny sats och sinker sin rost och
sdger att Kristina vill beritta nagot f6r klassen.
Kristina visar en dinosaurie i plast som hon
har. Hon gar runt i samlingsringen. Bjérn och
Alexander pratar hogt och rakt ut om olika
saker. Susanna sdger till dem att dimpa sig.

35



36 Den forskande lararen

Kristina gir runt ganska sakta och de andra
eleverna vintar, fikar och smapratar med var-
andra under tiden. Nir Kristina gatt varvet
runt siger Susanna till att nu maste det bli
alldeles tyst s att alla kan hora vad Kristina
berittar. Kristina stiller sig mitt i cirkeln och
berittar att det dr en Tyrannosaurus Rex och
att hon har fatt den i Ullared. Hon har manga
dinosaurier hemma f6r hon gillar dem. Kristina
undrar ocksd om nagon har en fraga. Det blir
ett samtal mellan Kristina och nigra elever
som vill frdga, men Bjoérn avbryter i stort sett
hela tiden, han ir ivrig och verkar vildigt in-
tresserad av dinosaurier. Till sist siger Su-
sanna:

— Men Bjorn, jag blir helt fértvivlad snart. Du
maste hejda dig och ricka upp handen. Bjérn
ar tyst en liten stund sedan bérjar han avbryta
och prata rakt ut igen. Susanna gar fram till
honom och héller runt hans underarm och ser
honom i 6gonen.

— Bjorn, Vad kan du gora for att hejda dig,
vad kan du géra?

Ganska mycket av lirarens arbete handlar om att
skapa en miljé som ger forutsittningar f6r lirande,
det handlar om att tysta ner de som pratar for
mycket, det handlar om att fi eleverna att komma i
tid till lektionerna, det handlar om att se till att det
finns mojligheter for alla att fa arbetsro i klassrum-
met, det handlar om att hela tiden diskutera, moti-
vera och sitta grinser. Detta arbete 4r en forutsitt-
ning for att skolan skall fungera s som den ir or-
ganiserad, eleverna maste kinna fortroende for att
liraren ger dem mdjligheter att lira. Susanna har
hir ett ansvar nir det giller elevernas liv i skolan.
Alla elever skall fa ta plats, bli lyssnade pa och fa
synas. Det giller ocksa att se till s att ingen tar for
sig pa andras bekostnad. Att liraren ser till att detta

fungerar ir en sjdlvklarhet for eleverna och dven for
deras forildrar, de utgar fran att de kan ha f6rtro-
ende for att liraren fir detta att fungera.

Ettill exempelempel pa fortroende pa individniva
kommer frin Almskolan. Dir dr Karin lirare i en
klass med fyror. Om gruppens fértroende for lira-
ren mest har med forutsittningarna for lirandet i
rummet att gora, det vill siga att se till att alla kom-
mer i tid, att alla fir arbetsro, att eleverna lyssnar pa
varandra och sd vidare, si har individens f6rtroen-
de for lararen att gora med elevens eget lirande.
Det ir tisdag efter lunchrasten, klassen har
haft matte en stund men nu skall de arbeta vi-
dare med SO. Eleverna fortsitter med sitt ar-
bete om jordbruket i Sverige. Karin har en kort
genomgang innan eleverna far arbeta med ett
arbetsblad.

Elsa har ritat fyra bilder som forestiller bon-
dens ar pa sin stencil, hon s6ker upp Karin och
visar. Karin vill att Elsa skall skriva kort vid
bilderna vad de forestiller.

— Nej, det behdvs inte, siger Elsa.

— Vad g6r bonden pé bilderna, fragar Karin
och pekar pa rutan for viren. Elsa svarar lite
svivande.

— Jag vill att du skriver ocksa for det ricker
inte med bilderna for att f6rstd vad det ir bon-
den gor, sdger Karin. Elsa protesterar igen.

— Jag tycker inte det behovs.

Karin vinder sig mot en annan elev som
ocksa vill ha hjilp och Elsa gar in i grupprum-
met igen dir hon sitter och arbetar. Hon kom-
mer dock strax tillbaka for hon har mirkt att
Olivia inte heller har skrivit vid sina bilder. Elsa
ifrdgasitter varfér Olivia inte behover skriva.
Karin forklarar att hon inte sett Olivias arbete
och att Olivia inte har frigat henne. Karin gar
med Elsa in i grupprummet och férklarar for



alla fyra flickorna som sitter dir vad det 4r som
giller

Elsa ir n6jd med att ha ritat i de fyra rutorna som
finns pa arbetsbladet. Det gér hon snabbt, men nir
hon visar det for Karin ricker det inte. Karin vill att
Elsa ocksa skall skriva och férklara vad bonden gér
de olika arstiderna, men Elsa protesterar. Karin
kontrollerar snabbt om Elsa vet vad hon ritat, det
gor hon inte, dirfor, for att lira sig, méste Elsa
skriva, trots att hon inte riktigt ger sig. Det blir en
kamp mellan liraren och eleven och till sist fogar
sig eleven. Karin stir pa sig for det ir hennes an-
svar att gora det, det ir hennes ansvar att Elsa far
forutsittningar att uppna skolans mal och Elsa kan
kanna fortroende f6r att Karin tar detta ansvar for
hennes lirande.

Ytterligare ettill exempelempel pd den individuella
elevens fortroende for liraren kommer frin
Bjorkskolan dir Peter 4r lirare i matematik och NO
i arskurs atta och nio.
Klass 9 F har matteprov, det handlar om geo-
metri. Allteftersom eleverna riknat fardigt och
limnat in sina prov férsvinner de fran klass-
rummet. Nir klockan ir 10.25 sitter sex elever
kvar som &r koncentrerade pi sina uppgifter,
en stund senare dr det tva elever kvar i salen.
Anna ir en av dem, hon limnar in sitt prov och
ett av skrivpapperna.
— Jag behévde inte det hir, siger hon och
lamnar tillbaka det papper hon inte skrivit pa.
Jag ir inte tillrickligt smart for att klara de
sista talen.
— Joho, siger Peter, du har tid kvar att sitta
med dem, svarar han uppmuntrande.
— Nja, sdger Anna.
—Ja, du bestimmer sjilv, svarar Peter. Anna
tittar ner pa talen pa provet och siger:

HUR MAN BLIR EN FORSKANDE LARARE

— Jag forsoker. Sa sitter hon sig igen.

Hon sitter en stund men nir den andra
eleven gir si ger Anna upp. Hon gar fram till
Peter med provet och fragar om hon far prata
om talet utan att han behéver svara. Hon reso-
nerar lite och Peter svarar att han inte kan siga
sd mycket pa rod niva, som ir det svaraste pro-
vet. Hon ger sig inte riktigt utan star kvar en
stund och forsoker.

— Det virsta som kan hinda ir att man har
fel, det dr virre att inte ens ha provat, siger
Peter.

Peter uppmuntrar Anna att fortsitta forsoka rikna
de sista talen pa provet. Hon sdger att hon inte ir
tillrackligt smart for att klara dem. Peter menar att
hon visst 4r det och han pipekar ocksé att hon har
tid att fundera dnnu en stund. Han visar att han
tror p4 hennes forméga och att det dr lont f6r henne
att fortsitta kimpa. Anna viljer att férsoka lite till,
och nir hon inte reder ut det sjilv vill hon resonera
med Peter. Eftersom det ir prov kan han inte hjilpa
henne, men han lyssnar uppmirksamt pa henne
och avslutar med att konstatera att det dr en kvalitet
att utmana sig sjilv och kimpa dven om man inte
lyckas 16sa uppgiften. Peter ser och bekriftar henne
och att han tror pa henne tillrickligt f6r att hon
faktiskt skall ligga ytterligare tio minuter pa att
klara av uppgiften. Anna har ett fortroende for sin
larare och hans agerande utvecklar hennes tro pa
sin egen férméga och uppmuntrar hennes lirande.

Avslutande kommentarer

Hur har jag forindrats hittills under forskarutbild-
ningen? Ser jag nigot som jag inte sag forut?
Innan jag pabérjade min utbildning var min och
arbetslagets undervisning utgdngspunkten och det
var dir mitt utvecklingsintresse lag. Som dokto-
rand har jag limnat detta, det 4r tva helt olika upp-
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gifter, men sjilvklart har jag med mig mina kun-
skaper och erfarenheter som larare i forskarrollen,
och sjilvklart har jag nytta av mina kunskaper fran
forskarutbildningen i jobbet som lirare. I dag lig-
ger mitt forskningsintresse pa lirarens undervis-
ning och elevernas lirande pa en generell nivi. I
min undersokning observerar jag nagra lirare for
att med hjilp av dem och med hjilp av tidigare
forskning forsoka ge en bild av vad en fértroende-
full relation mellan liraren och eleven kan betyda
for elevens lirande och liv i skolan. Jag har forflyt-
tat mig frdn den egna praktiken till ldraryrkets
praktik.

Forskarutbildningen har bland annat lirt mig att
se pa skolan ur ett annat perspektiv dn bara lira-
rens. Att bli medveten om vilka olika intressen det
finns som styr skolans verksamhet och vad det far
for betydelse for yrkets praktik och for elevernas
lirande, och att kritiskt granska det man liser och
hér, dr egenskaper som utvecklas under utbildning-
ens ging. Jag har lirt mig att se och f6rstd lirarnas
och skolans roll i ett storre perspektiv. Det jag ocksa
forstatt ar att skolan behover forskare och lirare
som stir upp f6r den utbildningsvetenskapliga
forskningen och lararnas yrkeskunnande, som tar
plats pa formuleringsarenan och medieringsare-
nan.

Det jag ocksa tror mig veta ir att férvintningarna
pa att forskning skall komma med konkreta 16s-
ningar pd skolans problem ir orealistiska. Det
finns inga enkla I6sningar i en sa komplex verk-
samhet som skolan, det finns inte en ritt metod
som fungerar i alla klassrum i hela Sverige. Det
forskning har att erbjuda 4r systematisk kunskap,
och det utbildningsvetenskaplig forskning bor er-
bjuda ir intressanta studier som forsoker besvara,
diskutera och forklara fragor som har en tydlig
koppling till skolans praktik. Detta kan sedan bilda
utgangspunkt for larare pa olika skolor att ta still-

ning till, diskutera och utveckla i sitt eget arbete.
Forskningen skall vara ett stéd och en stimulans
for lararna. Skolnira forskning kan férhoppnings-
vis ocksd bilda basen for ett samarbete mellan ar-
betslivet, lararutbildningen och forskare.

Sist, men absolut inte minst, sa ir det fér den
enskilda liraren och doktoranden en mycket rolig
och spinnande resa att gora.
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Dagens forskolebarn —
morgondagens varldsmedborgare

Eva Johansson

HALLBAR UTVECKLING, GLOBALISERING, virldsmed-
borgaren ir begrepp som vi allt oftare méter idag i
savil samhills- som utbildningsdebatt. Vardagen
sdgs ha blivit alltmer global och med detta 4r min-
niskors gemensamma ansvar for virlden och for
varandra en fraga som vi, vare sig vi vill det eller
inte, maste forhalla oss till. Omradet har frimst
vuxit fram i relation till ungdomars lirande, men
tar sig nu dven in i de pedagogiska praktikerna for
de yngre barnen. I den hir texten vill jag diskutera
fragan om barns framtid som aktiva medborgare i
ett globalt samhille och dirmed som ett innehall i
forskolans och fritidshemmets verksamhet. Barns
framtid som aktiva medborgare ir, menar jag, ett
centralt kunskapsinnehaill for forskola och fritids-
hem idag och som lidrare behover veta nagot om.
For det krivs ett kunskapsbygge. Omradet hallbar
utveckling och globalisering 4r i nydanande och vér
kunskap 4r knappast tillracklig.

Det ska framhallas att den hir texten i huvudsak
baserar sig pa forskning med férskolebarn men re-
sonemanget dr lika relevant f6r verksambheten i fri-
tidshem. Texten behandlar f6ljande fragor: Vad har
vardagliga samspel mellan barn och lirare i for-
skola med globalisering och héllbar utveckling att
gora? Hur ser det pedagogiska uppdraget ut? Vad ir
det for slags lirande som barn behdver utveckla,

som kan tdnkas bidra till att de ldr sig hantera fram-
tiden och ser sig som medborgare i en virld de delar
med andra? Vilka kompetenser krivs av lirare och
vad ir det for forskning som behovs?

Hallbar utveckling - en etisk fraga?

Begreppet hallbar utveckling kan forstds pa olika
sitt, ofta med en normativ anklang. Begreppet tar
utgdngspunkt i en helhetssyn pad manniskors och
samhillens behov, férutsittningar och problem. En
birande princip ir att ekonomiska, sociala och mil-
jomissiga forhallanden och processer ir integrera-
de, r varandras forutsittningar och stéd (Ahlberg,
2005 ref. i Bjorneloo, 2007). Hallbar utveckling
handlar om gemensamt ansvar och solidaritet mel-
lan generationer, mellan kvinnor och min och mel-
lan folkgrupper och lander, skriver Inger Bj6rneloo,
(2007). Filosofen Peter Kemp (2005) ser tanken om
virldsmedborgaren som ett ideal som all bildning
och utbildning maste striva mot. Virldsmedborg-
aren uppfattar sig, enligt Kemp, som del av (minst)
tvd samhillen — det nationella samhille dir vi fods
eller inforlivas och det virldssamfund som vi tillhor
genom att vi dr minniskor och ingar i minsklighe-
ten. Tanken om héllbar utveckling ar fér Kemp en
moralisk fraga. Rittvisa dr basen och forskola, fri-
tidshem och skola ir, eller borde vara, samhillets
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moraliska rdster. "Om denna moraliska rost idag
inte blir virldsmedborgarens, har hela bildnings-
och utbildningssystemet forsatts i bankrutt”, skri-
ver Kemp (a.a. s. 24).

Hallbar utveckling och tanken om virldsmedbor-
garen handlar bide om det nira och det langt
borta, om det vilbekanta och det frimmande. Hall-
bar utveckling ror frigor om rittigheter och rittvi-
sa, omsorg om minniska och virld. Grundtanken
ir intersubjektiv, att vi dr delar av en gemensam
virld. Relationen mellan individen och kollektivet
sitts darmed i fokus.

Hir stoter vi pa ett dilemma: Det svenska sam-
hillet har, enligt Sven-Erik Liedman (1997, 2001),
forandrats virdemissigt fran ett samhille byggt pa
tilltro till auktoriteter, till ett samhille baserat pa
individens frihet och autonomi; fran ett samhille
byggt pa en relativt homogen religios grund till ett
sekulariserat samhille; fran ett samhille baserat pa
viarden som stabilitet och trygghet till ett samhille
som prioriterar férindring och flexibilitet. I hela
Visteuropa pagdr en process som mycket liknar
den svenska och monstret aterfinns dven pa andra
hill i virlden. Denna bild av 6kande individualise-
ring i samhillet ses ofta som en fara i pedagogiska
sammanhang, dir en kollektiv kinsla och ett an-
svar for andra antas ersittas av en individualistisk
moral (Skolverket, 2005).

P4 samma ging framhalls i samhillsdebatt och i
utbildningssammanhang vikten av att barn tillig-
nar sig de virden om de minskliga rittigheter, som
internationella &verenskommelser och vart sam-
hille grundar sig pa. Barns forstelse for, och li-
rande av, etiska virden ges stor betydelse, inte bara
for barnets utveckling utan ocksad for samhillets
utveckling. Samtidigt finns inte lingre i samhillet
en entydig virdegemenskap, snarare uttrycks och
vixer en mangfald virden i olika grupper, i olika
sammanhang och i olika livsfaser. Férskolan och

fritidshemmet dr idag i hogre grad in tidigare
arenor dir skilda uppfattningar bryts, i Sverige
savil som internationellt (Berger & Luckmann,
1995, dven Bartley, 1998; Johansson, 1999, 2007a;
SOU 1997:116). Nya kulturella koder och virde-
ringar soker sina uttryck. De demokratiska virden,
som pé olika sitt finns inskrivna i vdra och andra
linders styrdokument f6r skolan, utmanas via
media och i andra fora. Inte minst genom Internet
vistas nu ménga barn och unga alltmer i "den glo-
bala byn” och barndom och ungdom i sig kan ses
som ett gigantiskt identitetsprojekt. Demokrati ir
inte i sig héllbart, utan maste stindigt forsvaras.

Sambhallets utveckling pekar 4 ena sidan mot en
okad individualisering, & andra sidan mot en 6kad
globalisering. Mot bakgrund av denna bild kan vi
fraga oss: Vilka kompetenser krivs av lirare och
vad behéver barn lira sig i forskola och fritids-
hem?

Lat oss forst granska det pedagogiska uppdra-
get.

I Laroplan for férskolan (Utbildningsdepartemen-
tet, 1998) framhalls att tolerans och aktning for
andra grundliggs i forskolan just genom att barn
hir moter och blir tvungna att forhalla sig till
andras synsitt. Hir ska en grund liggas for att
barn skall forstd vad demokrati dr. Barn skall aktivt
delta i ett demokratiskt arbetssitt, skall bade ut-
veckla individualitet och samhdérighet — solidaritet
med andra. I Liroplan for det obligatoriska skolvdisen-
det, forskoleklassen och fritidshemmet (Utbildnings-
departementet, 1994) finner vi liknande formule-
ringar dir det podngteras att verksamheten skall
utformas i Gverensstimmelse med demokratiska
virderingar. Lirarna forvintas bidra till att utveck-
la “elevernas kinsla for samhorighet, solidaritet
och ansvar for mianniskor ocksa utanfér den nir-
maste gruppen” (a.a. s 8). Ett sidant arbete ska
komma till uttryck i praktisk vardaglig handlig. I
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slutbetinkande fran Delegationen for jamstdilldhet i
forskolan (SOU 20006:75) sls fast, att barns rittig-
heter och integritet 4r viktiga grunder i forskolans
arbete. Forskolan skall arbeta med att frimja lika-
behandling och motverka diskriminering. Vidare
fragar man sig vad som styr de virden som rader i
forskolan och konstaterar att férskolan deltar i att
skapa, dterskapa och férnya det som anses normalt
och onormalt i samhillet. Ett centralt uppdrag ir,
skriver man i betinkandet, att verka for att varje
flicka och varje pojke ges moijlighet att utveckla alla
sina firdigheter utan att hindras av traditionella
kénsroller (SOU 20006:75).

Ur de olika texterna framtriader bilden av en aktiv
lirare som ifrdgasitter, férsvarar vissa virden och
motverkar andra. Tanken om demokrati 4r central
liksom omsorg om andra, rittvisa, likabehandling
och jimstilldhet. Barns lirande av etiska virden
antas ske i den vardagliga praktikens levda sam-
manhang. Det handlar snarare om att lira sig
”leva” demokrati i vardagliga samspel 4n att intel-
lektuellt ldra sig om demokratiska procedurer. De
nimnda etiska virdena har alla pa olika sitt att
gora med globalisering — om och hur barn i for-
skola och fritidshem kan komma att géra idén om
(virlds)medborgaren till sin egen.

Vad vet vi dd om barns etik med utgdngspunkt
fran aktuell forskning?

Forskolebarnet som varldsmedborgare
- visa omsorg och krava rittigheter

I Sverige ar forskning om barns moral relativt obe-
tydlig, men i ett internationellt perspektiv finns en
mingd undersokningar om barns moralutveckling
(se Killen & Smetana, 2000, for en Gversikt). Grovt
sett finner vi tre huvudfaror i denna forskning: en
kulturell, en kognitiv och en emotionell inriktning
(se Johansson, 2006, 2007b, for oversikter). Vad
vet vi om barnets moraliska liv om vi sammanfor

centrala forskningsresultat frin de olika forsk-
ningstraditionerna?

Forst och framst kan vi konstatera att moral 4r en
viktig aspekt i barns liv. Tidigt i livet visar barn
omsorg om andra och uttrycker en kinsla for rit-
tigheter och for rittvisa. Gradvis skapar barn en
forstaelse for, och kan relatera sig till, andras upp-
levelser och visar upp en rad stédjande handlingar
mot varandra. Forskning pekar dven pa att barn ar
viktiga for varandras moraliska forstaelse. Deras
samspel karaktiriseras av dterkommande férhand-
lingar om hur leken eller samspelen skall gi till
och hur man bér handla mot andra. Barn lar varan-
dra om gott och ont, ritt och fel. Vinskap virderas
hogt av barn, liksom 6msesidighet och makt (Cor-
saro, 2003; Dunn, 20006; Greve, 2007; Johansson,
1999, 20073; Lokken, 2004). Barns etik dr mangsi-
dig, ror rittigheter, rittvisa, andras vil och konven-
tioner och kan varken skiljas fran vuxnas moral
eller de virden som pa olika sitt betonas i samhil-
let. Samtidigt som barnet kan ses som en aktiv
samhillsmedlem som deltar i att tolka, aterskapa
och omskapa kulturer och samhille (Corsaro,
1987), ges moral olika orienteringar i olika samhil-
len, exempelvis mot individualitet, gemenskap eller
teologi, vilket far betydelse f6r barns moral (Shweder
et.al,, 1997). Etiken omfattar normer och virden i
den aktuella situationen, men bygger dven pa barns
tidigare erfarenheter av virden och av samspel med
andra. Etiken dr bade kollektiv och individuell.
Barns liv rymmer saledes en mingd olika livsfaser,
sammanhang och erfarenheter vilka alla kan ha
betydelse for deras moral. Lat mig nu kort bidra
med ytterligare nagra aspekter som kan vara vikti-
ga for barns upptickter och lirande av moral.

Larande, narhet och distans

Savil konflikter om rittigheter, som stod och
krankningar bidrar till barns upptickter av virden
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(Johansson, 1999, 2007a). Viktiga forutsittningar
for barns lirande av moral tycks vara den andres
reaktioner, konsekvenserna av handlingen samt ndr-
heten till den andre, oavsett om barnet sjilv utévade
eller blev utsatt for handlingen. En plétslig forind-
ring av den andres tillstind 4r ocksa en betydelse-
full aspekt for att uppticka den andres behov av
stéd. Lat oss hir folja ett samspel mellan nigra
barn i en smabarnsgrupp (Johansson, 1999).
Barnen forstar att nagot kan vara pa tok da en
kamrat agerar pa ett for situationen ovintat sitt
eller som hon eller han vanligtvis inte brukar. Da
kan de visa bade oro och intresse, iaktta den andre
noga och forsoka forstd vad som har hint. Att plots-
ligt bli stilla, gomma ansiktet i hdnderna, dr nagot
som barnen i féljande situation upplever anmark-
ningsvirt. D4 Bjorn (r:11)! doljer sitt ansikte stan-
nar de andra barnen upp i sin aktivitet och betrak-
tar honom:
Emma (2:8), Olle (1:10) och Bjérn badar i plast-
bassidngen i tvittrummet. Barnen leker ivrigt i
vattnet. Bjorn doppar ansiktet i vattnet, sitter
sig upp och haller hinderna f6r 6gonen. "Fick
du vatten i 6gonen Bjorn?” frigar den vuxne.
Olle och Emma upphor med leken och iakttar
Bjorn. Emma drar bort Bjérns hinder frin
hans ansikte. "Tittut!” siger hon. Den vuxne
formanar henne. Bjorn ligger hinderna for
6gonen igen. Han sitter tyst och stilla. D3 lutar
sig Olle fram, med huvudet pi sned, mot
Bjorn. "Tittut! Tittut!” sdger Olle och skrattar.
Sa atergdr Emma och strax efter Olle till leken
i vattnet. Bjorn sitter en stund med hinderna
for 6gonen. Sa smaningom slipper han taget,
men forblir stilla och allvarlig. Olle betraktar
honom igen, béjer sig fram och ligger huvudet
pa sned. "Tittut!” siger han med ljus ivrig rost.

Lararen lagger mirke till att Bjorn far vatten i 6go-
nen. Kanske dr det hon som initierar att Emma och
Olle blir intresserade av Bjorn. A andra sidan
fangas de av att Bjorn sitter tyst med hinderna for
6gonen. Fran att strax innan ivrigt ha lekt i vattnet
sitter han nu stilla. Bjérns agerande forindras
plotsligt. De andra iakttar honom och verkar for-
soka forstd hur det dr fatt med honom, samtidigt
som de visar att de forstar att nagot inte ar bra.

Situationen ovan ir spinnande dirfor att den
tycks utmana barnens engagemang f6r Bjérn. Har
blir vi varse att det ovintade, det som férvanar bar-
nen ocksa vicker strategier hos dem for att férandra
situationen. Emma forséker fa kontakt: "Tittut”,
sager hon och tar bort Bjorns hinder fran 6gonen.
Att Emma leker "tittut” tolkar jag som ett uttryck
for att Emma forstar att nagot dr pa tok med Bjorn.
Hon tittar pa hans ansikte och f6rsoker lekfullt fa
Bjorn glad igen. Olle dr ocksa engagerad. Han fort-
sdtter att iaktta Bjorn dd Emma atergitt till leken.
Olle forsoker ocksa fa kontakt med Bjérn. "Tittut”,
sidger han och later glad. Aven Olle forsoker for-
dndra situationen och fa Bjérn glad och med i leken
igen. Olle uttrycker med sitt sitt att vara (huvudet
pa sned, tittar nira, glad rést) omsorg om Bjérn.
Barnen visar att de vill férindra situationen sa att
Bjorn blir glad eller "som vanligt” igen. De bryr sig
om och ir lyhorda for Bjorns beligenhet. Att soka
kontakt och forsoka f4 med honom pa en lek dr en
sddan strategi.

Barnen utvecklar subtila sitt att forstd andras
utsatthet, vilket kridver nirhet, men 4ven en viss
forforstéelse och en formaga att 6verblicka en situa-
tion utifrdn den andres horisont. Hir kan vi se att
inte bara nirhet ir nédvindigt i barns etiska upp-
tackter. Distans och mojlighet att kunna éverblicka
en situation dr ocksa viktigt. Med distans menas

1 Siffrorna inom parentesen anger barnets alder. Forsta siffran star for ar och andra f6r manader.



DAGENS FORSKOLEBARN — MORGONDAGENS VARLDSMEDBORGARE

inte distans fran den andre, utan snarare att kunna
se och forhalla sig till helheten och komplexiteten i
sammanhanget och att urskilja sitt att agera.
Ibland kan ocksa nirhet hindra barns méjlighet att
forsta andras utsatthet, inte minst di det giller att
uppticka det egna handlandet. Till exempel da
barn dr involverade i lek och nigon ir utsatt, krivs
ett visst avstind bade i tid och i rum for att upp-
ticka den andres situation. Det krivs dven viss dis-
tans for att se sitt eget agerande och hur det kan
paverka den andres upplevelse av savil gott som
ont. Det giller att tvingas stanna upp, betrakta si-
tuationen och den andre for att uppticka dennes
horisont och relationen till det egna agerandet. P4
sd sitt kan vi tdnka oss att en dialektik mellan nar-
het och distans, mellan att se konsekvenser av
handlingen, den andres reaktioner och det egna
agerandet dr viktigt f6r barns etiska upptickter
(Johansson, 1999, 2007a). Det giller da for lirare
att ta fasta pa hur nirhet och distans kan brukas i
arbetet med att utveckla barns forstielse f6r andras
situation och for det egna agerandet.

Det finns dock inte ett svar pa frigan om vilka
kompetenser som lirare skall hjilpa barn att ut
veckla. Gar vi till litteraturen finner vi andra f6r-
slag 4n de som angivits ovan. A ena sidan kan
hivdas att etiska principer — &verenskomna och
fastslagna regler fér hur man bér handla - vigleder
moral. Om barn lir sig sddana principer utvecklar
de ocksa kompetens att handla. A andra sidan kan
moralisk omdomesfoérmaga (Fjellstrom, 2004)
framhaéllas dir individen skall kunna o6verviga
bide situationella och mer universella aspekter.
Det betyder att barn behéver utveckla kompetens
att sjilv kunna bedéma vilket handlande som ir
moraliskt gott eller ritt sdvil i en aktuell situation,
som i mer allmédn mening. Ytterligare en idé dr att
barn skall utveckla en identitet som moraliska per-
soner, med en inre motivation att agera gott gente-

mot andra (Nucci, 2001). Ett annat forslag ir att
barn skall utveckla kommunikativ kompetens
(Habermas, 1971). Kommunikativ kompetens
handlar om formagan att tolka situationer pa flera
sdtt, att reflektera dver dem och att handla efter
detta. Moral ir inte i forsta hand en fraga om att
forsta och folja principer, hivdar Ivar Frenes (1995).
Moral handlar snarare om férmdagan att urskilja
komplexiteten i sociala situationer, dir virden och
normer uppkommer och férhandlas. Flera studier
visar ocksa att barn i sitt lirande av etik gor bruk av
en hel del av dessa forskares forslag (se Killen och
Smetana, 2006 for en oversikt).

Barnen i min egen forskning, som exempelvis i
samspelet ovan, ger manga ginger uttryck for att
de uppfattar komplexa situationer, men de visar
ocksa att de har en bild av normer och virden for
hur man bér handla mot andra, och de tar stillning
for andras vilbefinnande. P4 s3 sitt synliggors att
till formagan att uppfatta komplexa situationer,
maste liggas kunskap om etiska virden och nor-
mer och att se sin majlighet att agera i syfte att
stédja andra. Om barn ska erévra en sidan méang-
dimensionell kompetens forutsitter inte detta en
sddan kunskap hos larare?

Rittigheter — verksamhetens
grundfundament?

Rittigheter, har det visat sig, ligger till grund f6r
manga samspel och etiska 6verenskommelser mel-
lan barn (se till exempel Johansson, 1999, 20073,
dven Johansson & Johansson, 2003). Ibland uppstar
dilemman, dir barn kan ha olika erfarenheter av
hur beslut skall fattas och delas. Fragor om demo-
krati, som delat inflytande, och rittvisa, som lika
fordelning av rittigheter, finns med i barns sam-
spel, men brukas utifrin barnens olika tolkningar
och syften.

I foljande diskussioner mellan nagra barn i en
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syskongrupp finns olika krav pa ritten att definiera

och besluta om ett meningsinnehall och hur lek-

miljon skall skapas (Johansson, 2007). Hanna

(6:8), Magnus (5:1) och Fredrik (5:0) skall leka. De

resonerar om vem som skall vara doktor.
”"Allihopa”, foreslar Magnus och fortsitter, "al-
lihopa tycker ja. Vem som helst.” ”Ja”, instim-
mer Fredrik, "alla va doktor.” “Jaa”, siger
Magnus och tilligger: "Inte dom som kommer
forstas.” Barnen gar omkring, flyttar och lig-
ger fram leksaker samtidigt som de resonerar
om leken. Hanna stiller stolar i en rad som i ett
vantrum. Fredrik siger anklagande: "Nu har ni
ju forstért det hir!” Han flyttar lite pd en
skirm. Han gér fram till stolarna och visar pi
ett tomt utrymme dir en stol stod tidigare. "De
ska faktiskt std som de va”, siger Fredrik.
Hanna flyttar en av stolarna till platsen som
Fredrik pekat pa. Sedan siger hon: "D4 kan ju
faktiskt vintrummet va hir.” Hon liter néjd.
Men Fredrik som nu plockar papper med en
pincett, siger: "Nde.” Da invinder Hanna:
"Men du, de e inte du bara som bestimmer.”
"Magnus bestimmer ocksd hur de ska va”,
menar Fredrik, men Hanna invinder pa nytt:
"Men de vill ja ocksd.” "Nej”, siger Fredrik.
"Joo”, fortsitter Hanna. Nu siger Magnus:
”"Alla bestimmer”, och tilligger sedan har ja
bestimt”. "Hanna har bestimt att den kudden
i soffan ska va dir”, fortsitter Fredrik missnoijt.
Hanna flyttar bilmattan och Magnus invinder:
"Alla saker flyttar ju Hanna.” Han tittar pa
henne. Hanna ligger huvudet pa sned och pro-
testerar: "Nie, ja flyttar inte alla saker!” Hon
betonar alla. "Men joo, du flytta dom stolarna”,
menar Fredrik. "Ja bara flytta dom f6r dom
inte fick sta dir, sa du”, siger Hanna och gar
fram och tillbaka i rummet. "Jaa, men ja still-
de dom dir”, siger Fredrik.

Inledningsvis verkar barnen 6verens om att alla
skall fa vara doktor. Undantagna ir de barn som
kan tinkas komma senare. Det dr sjilvklart for
barnen att ritten att avgora leken tillh6ér dem som
har startat leken. Barnen tycks ocksi 6verens om
att dela pa besluten i leken, men ir inte 6verens om
att si sker. D3 Fredrik och Hanna ir av olika asikt
om var stolarna skall std, hinvisar Hanna indirekt
till en gemensam beslutanderitt. "De e inte bara du
som bestimmer.” Fredriks motargument bygger pa
samma idé — han menar att Magnus ocksd skall
bestimma. Magnus involveras i diskussionen och
far avgorandet med orden: "Alla bestimmer, har ja
bestimt.” Pojkarna tycks ocksi mena att Hanna
overskrider deras Gverenskommelse. Hon har be-
staimt for mycket, d4 hon har flyttat pa stolarna.

Barnens etiska 6verenskommelse bygger pa ritt
till inflytande 6ver leken och att detta inflytande
skall fordelas lika. Denna idé, om delad beslutsritt,
kan tolkas som en forestillning om demokrati.
Barnens erfarenheter av lika férdelning skiljer sig
emellertid. En erfarenhet ir att inte fi bestimma
alls, som uttrycks av Hanna. En annan erfarenhet
ir att ndgon annan bestimmer f6r mycket, vilket
alla tre barnen ger uttryck for. En tredje erfarenhet
dr att alla har ritt till bestimmandet, som uttrycks
av Magnus.

Ovanstidende exempel dr bara en av ett otal situa-
tioner i min forskning dir barn i sin vardag hante-
rar fragor om rittigheter. Hur kan det komma sig
att rittigheter far en si central plats i barnens etik?
Hur ser forskningen ut?

Forskning om rattigheter 4r fortfarande lagt prio-
riterad, dven om omradet borjar skonjas alltmer i
litteraturen (se Killen & Smetana, 20006, for en
oversikt). Framst dr forskningen riktad mot om,
och hur, barn forstar vissa individuella rittigheter,
som till exempel personlig frihet, ritt att uttrycka
sig och ritt att gora val (till exempel Emilson &



DAGENS FORSKOLEBARN — MORGONDAGENS VARLDSMEDBORGARE

Folkesson, 2006; Sheridan & Pramling Samuels-
son, 2001). Charles Helwig (2006) framhaller att
6-aringar har en viss basal kinsla for rittigheter
och att de skiljer vuxnas rittigheter fran barns.
Forskarna Martin Ruck, Rona Abramovitch och
Daniel Keating (1998) finner att barn och yngre
tondringar snarare betonar att de har ritt till fysisk
omsorg an till sjilvbestimmande. Dock blir sjilv-
bestimmande alltmer visentligt i senare tondrstid.
Forfattarna dr samtidigt kritiska till tanken att rit-
tigheter skulle utvecklas stadievis. Variationer i hur
barn och unga prioriterar rittigheter, dr snarare
sammanhangsberoende och knutna till de olika
typer av rittigheter som barn ir involverade i (a.a.).
Helwig utvecklar liknande resonemang och menar
att barns forestillningar om rattigheter och frihet
ir linkade till fragor om sjilvbestimmande, per-
sonliga val och vilbefinnande samt till de majlig-
heter de har att bli involverade i sidana fragor i
olika sociala situationer (Helwig, 2000).

Hir Dblir siledes de sammanhang som férskola
och fritidshem erbjuder en viktig killa f6r barn att
utveckla och forsta rittigheter. Men hur betraktas
rittigheter ur ett samhillsperspektiv? Ar rittighe-
ter i forsta hand individuella?

Individuella och kollektiva rdttigheter

I vart samhille och i den internationella debatten
framhills minskliga rittigheter och inte minst
barns rittigheter, som ett forpliktigande ideal och
en viktig grund f6r samhillsbygget, f6r lagstiftning
och i olika institutionella sammanhang dir barn
involveras. Vi vet att tolkningar av sddana rittighe-
ter, liksom deras konstruktioner och implikationer,
varierar med sambhille och kultur (Archard, 1993;
Woodhead, 2005). Hur vi virderar minskliga rit-
tigheter avgors genom de rittigheter vi tillskriver
minniskor, skriver David Archard (1993) och
Martin Woodhead (2005) betonar att samhillets

forestillningar om barn och barndom aterspeglas i
lagar, institutioner och pedagogiska dokument.
Det svenska samhillet har, liksom 6vriga Europa,
enligt Liedman (1997, 2001), alltmer kommit att
byggas runt en idé om individens frihet och auto-
nomi. Men bilden dr mer sammansatt. Roger Fjell-
strom (2004) talar om olika forskjutningar i utbild-
ningsfilosofi under 8o- och go-talen fran ”social-
demokratisk jimlikhet till liberal-moderat mark-
LU (se 192).
Samtidigt med dessa forskjutningar har hinsynen
till en 6kande mangfald i kultur, religion och virde-
ringar betonats. Mdnga har ocksd, enligt Fjellstrom,
framhdllit att hemmen maste fi storre inflytande
over skola och forskola. Med det har 4ven skett en

nadsorientering och frihetlighet

annan forskjutning, mot att samhallet bor ta ett
starkare och mer langsiktigt grepp om hur medbor-
garna formas, hivdar forfattaren. Tanken om livs-
langt lirande handlar inte bara om kunskaps- och
fardighetsutveckling utan om hela personligheten,
skriver Fjellstrom (2004).

Det dr latt att forestilla sig att denna blandning
av liberala grundtankar, dir ocksa rittigheter beto-
nas, liksom mangfald och skolans fostrande roll,
genomkorsar méinniskors livsvirldar och fir bety-
delse f6r den del av barns livsvirld som férskolan
och fritidshemmet utgor. Hir méts barn och lirare
med olika erfarenheter, intressen och intentioner,
vilket gor forskolan och fritidshemmet till platser
dir virden och normer f6r hur man bér handla mot
andra, stindigt uttrycks och férhandlas (Johansson,
1999, 2007a). Dessutom skall samhillets intentio-
ner med barns fostran och lirande i etiskt avseende
ges form och forverkligas i dessa institutioner.
Betoningen av rittigheter kan bli férstdelig mot
bakgrund av dessa samhilleliga stromningar.

Men forskola, liksom fritidshem, kan ocksa lik-
nas vid ett samhille med en specifik kultur.
Forskolan ir en kollektiv miljo med en speciell
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struktur och ordning, dir fokus riktas pa barns li-
rande och utveckling. Fritidshemmet har sin struk-
tur och ordning, dar social samvaro ofta betonas
(Haglund, 2005). Saker, lek och delade virldar ir
centrala grundfundament i dessa verksambheter,
bade avseende dess innehdll och organisation. Det
ir runt saker och delade virldar som barn och li-
rare mots och samspelar. Det 4r med utgdngspunkt
fran dessa samspel som lirarna agerar. Verksam-
heten byggs till stora delar runt rittigheter, normer
for fordelning av de tillgingar (saker och delade
varldar, utrymme f6r inflytande och meningsska-
pande) som férskolan erbjuder. Vissa saker ir bar-
nens egna, medan andra ir gemensamma. Sakerna
dr allas och ingens, pa samma sitt som det kollek-
tiva livet tillhor och férvintas delas mellan alla.
Alla barn skall inkluderas i det som sker. "Alla far
vara med”, 4r ett vanligt uttryck bland barn och 13-
rare (se dven Lofdahl & Higglund, 20006). Var och
en av dessa aspekter bidrar till, och sitter ramar for,
de virden och normer som skapas mellan barn och
vuxna och fér den etik som barn gor till sin. Det
betyder att forskolans och fritidshemmets organi-
sation och kontext skapar villkor fér det vardagliga
livet som pa olika sitt tycks bidra till att en rittig-
hetsetik blir framtridande f6r samvaron. I forling-
ningen kan vi friga oss vad det betyder for barnet
som virldsmedborgare?

Barnens tolkningar och forstielse av det som ir
viktigt for dem, i det liv de delar med andra barn
och vuxna i forskola och fritidshem, 4r hir av stor
betydelse. Jag har tidigare beskrivit rittigheter som
en existentiell friga for barn (Johansson, 1999).
Lika viktigt som att verksamheten organiseras pa
en grundval av intersubjektivitet, dr att barnens liv
ir intersubjektivt. Barnen behover inte nédvindigt-
vis intellektuellt lira sig om rittigheter. Livet de
delar med andra, inte minst i férskolan, gor att de
stindigt konfronteras med egna och andras an-

sprak pa ritt. Det ar (eller blir) dirmed en existen-
tiell fraga for barn att fa tillgang till saker och att
dela virldar med andra. Med barnens vidgade erfa-
renheter och erévrande av sprik blir det ocksa allt-
mer viktigt f6r dem att 3 tillgang till och dela me-
ning med andra. Barnen erévrar fler sprak och fler
motiv till rittigheter. P4 sa sitt synliggors olika di-
mensioner av rittigheter vilka blir viktiga i barnens
levda virldar.

I exemplet ovan dir Magnus, Hanna och Fredrik
diskuterar vem som har ritt att bestimma i leken,
blir det tydligt att barn tolkar och férhaller sig till
rittigheter utifran sin forstelse. Lit oss kort stan-
na vid Magnus formulering: "Alla bestimmer, har
ja bestamt.” Hir uttrycks forst en syn om en delad
ritt att bestimma. Kanske kan det ocksa vara si att
tillagget "har ja bestimt”, innebdr att han dr med-
veten om sin position, som ofta medfor att han be-
slutar eller ger forslag pa 16sningar i diskussioner
mellan barnen. Motsigelsen i formuleringen visar
pa ett intressant sitt, hur barnen tillimpar virden
och normer efter sin egen erfarenhet och utifrin
vad som dr viktigt i deras livsvarldar. Men rittighe-
ter tycks ocksd ha en betydande kollektiv dimen-
sion, vilket inte, sdvitt jag har kunnat finna, fram-
gatt i tidigare studier. I kontrast till den samhills-
bild som presenterades ovan och dir individens
frihet och autonomi betonas, visar barnen en stark
kinsla for gemensamma rittigheter, samtidigt som
individuella rattigheter ocksa ar viktiga delar av
deras moral. De etiska kontrakt som barnen bygger
upp handlar ofta om att utveckla och virda savil
kollektiva som individuella rittigheter. Magnus ut-
tryck "Alla bestimmer” kan ses som ett exempel pa
en sddan kollektiv ritt.

Omsorgsretorik

Ar d& denna starka betoning av rittigheter i sam-
klang med intentionerna i verksamheten? Hur
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forhaller sig rattighetsetiken till globaliseringstan-
ken och idén om virldsmedborgaren? En annan
bild av svensk forskola dr att den karaktiriseras av
en strivan att férena omsorg och pedagogik (se
dven Johansson & Pramling Samuelsson, 2001).

Vad ir dd omsorg? Forskarna Carol Gilligan och
Grant Wiggins (1988; Gilligan, 1982) och Nel
Noddings (1993) analyserar begreppet omsorg. De
menar att omsorg stir for en etisk relation. Omsorg
ir en omsesidig process som inbegriper bide den
som ger omsorg och den andres svar pi omsorgen.
Den som ger omsorg riktar sig mot, och dr kinslig
for, vad den andre upplever. Omsorgsgivaren ir
beredd att hjilpa, antingen direkt eller genom att
stodja den andre bortom den specifika situationen.
Samtidigt 4r den andres reaktioner och behov avgo-
rande f6r om och hur relationen skall fortga. Det
giller alltsd, enligt dessa forskare, att ta hinsyn till
den andres perspektiv pa den omsorg man vill ge.
Omsorg syftar ocksa till att stodja den andre s att
personens kompetens vidgas, skriver Noddings
(1993)-

I olika styrdokument betonas helhet och integra-
tion mellan pedagogiska och virdande inslag i f6r-
skolans verksambhet (till exempel SOU 1997:157;
Skolverket, 2005). Det goda lirandet forutsitts
mynna ur en syntes av omsorg och pedagogik.
Olika forskare har framhallit att férskolans ideal 4r
omsorg. Till exempel menar Christina Florin (1987)
att undervisning, som tidigare baserades pi fader-
skap, har forskjutits mot moderskap, sirskilt da det
giller lirare som arbetar med de yngre barnen.
Lirarna, som frimst dr kvinnor, bygger sitt arbete
pa omsorg. Detta har medfort att verksamheten i
forskola och i de tidiga aren i skola vilar pa ett om-
sorgsideal (se dven Berge, 1999; Gannerud, 1999;
Tallberg Broman, Rubinstein Reich & Higerstrom,
2002). Eva Gannerud (1999, 2003) har i sina stu-
dier visat att kvinnliga lirares pedagogik enligt

dem sjdlva, karaktiriseras av en omhindertagande
kultur. Lararna omger sig med hoga forvantningar
att vara omhindertagande, bekriftande och visa
omsorg gentemot eleverna (a.a.).

I kontrast till denna bild, dir omsorg har en plats
i forskolan bade som ett innehall i verksamheten
och som en etisk dimension, tycks férskolans ideal
ur barns perspektiv istillet vara rittigheter, det gl-
ler bade individuella och kollektiva sidana. Det dr
viktigt att komma ihag att omsorg finns med i bar-
nens etik, men mot bakgrund av det engagemang
och de frekventa uttryck for rittigheter som fram-
kommer i flera studier av barns samspel, kan vi dra
slutsatsen att rattigheter har en central plats i bar-
nens livsvirldar.

Hur kan denna skillnad forklaras® A ena sidan
kan barns strivan efter rittigheter tolkas som en
foljd av en kande samhillelig individualisering. A
andra sidan kan den kollektiva dimensionen av rit-
tigheter som dr framtridande fér barnen tolkas
som en strémning som delvis tar en annan form dn
den ovan och som i viss man motverkar bilden av
en tilltagande individualisering. Frigan ir om li-
rare, i den pedagogiska verksamheten, dr medvetna
om denna stromning och att de mer eller mindre
medvetet verkar i denna rittighetsinriktade etik.
Trots en stark tradition att férena pedagogik och
omsorg och att det etiska idealet beskrivs som om-
sorg?

Fragan dr ocksd hur larare ser och forhéller sig
till individuella och kollektiva rittigheter och de
implikationer fér barns moral som f6ljer av dessa.
Tanken ligger snubblande nira att de individuella
rittigheterna stéds, medan de kollektiva negligeras
eller undertrycks. Det dr, visar forskning, inte hel-
ler sjalvklart att rattigheter forstas pa samma sitt av
barn och lirare (se till exempel Johansson &
Johansson, 2003). Hir blir det dn mer tydligt att de
satt som ldrare arbetar med de etiska fragorna i
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forskolan, och den kunskap lidrare har om etik i
relation till savil samhille som forskolekontext, dr
av avgorande betydelse f6r om och hur tanken om
globalisering och virldsmedborgaren ska bli synlig
for barn (se dven Johansson, 2002).

Etisk pluralism

Savil rittigheter som omsorg 4r virden som barn
forhdller sig till och som &r viktiga fér dem
(Johansson, 1999, 2007a). Vi har ocksa sett att rit-
tigheter dr for barnen ett prioriterat virde, medan
omsorg atminstone pa en retorisk nivd, tycks prio-
riterat av larare. Samtidigt har vi sett att den peda-
gogiska verksamheten i forskolans kontext i forsta
hand 4r samlad runt rittigheter. Vi kan ocksa
ligga mirke till att det pagar en diskussion inom
etisk teoribildning, dir rittvisa ofta stills emot
omsorg. A ena sidan kan forskare hivda att medan
omsorg soker det specifika och det kontextuella,
forhaller sig rittvisa till det allmingiltiga och till
universella principer (Noddings, 1999). A andra
sidan framfor till exempel pedagogen Kenneth
Strike (1999) att rittviseetiken inte utesluter om-
sorgsetik. Varje etiskt stillningstagande vilar pa
det speciella fallets omstindigheter. Strike foreslar
dirfor etisk pluralism, som inkluderar sivil om-
sorg som rittvisa. Det ger stod for tanken att bar-
net som en blivande virldsmedborgare behover
utveckla kunnande om etiska fragor mot bakgrund
av savil det partikulira som det allmingiltiga glo-
bala, mot savil det nira och bekanta som det fraim-
mande och langt borta. Savil omsorg som rittig-
heter och rittvisa méste konfronteras med det
specifika och det globala.

Kritik mot Noddings tes, att forutsittningen for
omsorg ir en relation dir den som ger omsorg gor
det mot bakgrund av den andres reaktioner pa om-
sorgen, har riktas fran bland andra Gunnel
Colnerud (2006, se dven Higglund, 2006). Colne-

rud menar att omsorgsetiken kan vara problema-
tisk i skolans kontext och pekar pi att det finns ett
dilemma som r6r hur omsorg skall fordelas.
Dirmed stoter ldraren ofelbart pa virdet av rittvisa.
Vidare menar Colnerud att strukturer i skola och
forskola ibland kan hindra ldrare i sin strdvan att ge
barn omsorg. Omsorg innehaller dessutom, skriver
Colnerud (20006), en ofta forbisedd maktdimen-
sion, den mellan lirare och elev. Omsorgen inne-
haller en maktdimension ocksa mellan barn, mel-
lan det barn som ger omsorg och det barn som tar
emot denna (Johansson, 2007a).

Lat oss nu titta pa ett exempel pa hur omsorg kan
forstas av barn i en syskongrupp. Barnen reflekte-
rar 6ver hur olika sammanhang eller hindelser i
syskongruppen kan erfaras av kamraterna. Med
utgdngspunkt i en egen positiv erfarenhet, kan
barn visa omsorg om nagon som gir miste om en
trevlig hindelse. I féljande exempel reflekterar
William (5:6) 6ver att Jack (4:3) har varit sjuk och
darfor har missat att géra ett djur till den gemen-
samma djungeln.

Under frukosten pratar man om djuren i
djungeln. Barnen ir ivriga. De tittar pd mal-
ningen av djungeln som hinger pa viggen. Det
finns krokodiler, ormar och kameler. "Hur ska
det ga f6r Jack nu ndr han inte har gjort nagon
orm eller krokodil? Hur ska de gi for Jack nu?”
fragar William intresserat. Hans rost uttrycker
deltagande. "Det kommer nog att g bra, for
Lisa [larare] har nog tinkt pa det”, siger liraren
och fortsitter: ”Jack har ju varit sjuk och om
Jack vill sa far han sikert gora en orm, men det
var snillt att du tinkte pa det.” "Jaha, han kan
gora en elefantteckning om han vill. Ja tinkte
pé de. Nir han va sjuk tinkte ja pd honom. Hur
ska det ga for Jack, tinkte ja”, berittar William
ivrigt. Jack sitter med vid bordet, han betraktar
tyst liraren och William did de pratar om

”
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honom. Nir lararen f6reslar honom att gora en
orm, skakar han pd huvudet.

Utifran barnens entusiasm och glidje da de pratar
om djungeln, kan vi tinka oss att barnen tycker att
arbetet har varit roligt. Troligen dr det mot bak-
grund av denna erfarenhet som William lite oroligt
undrar hur det skall g4 f6r Jack nu nir han inte har
gjort ndgot djur. William tar ett ansvar for kamra-
ten. Han forsikrar sig om att de vuxna har tinkt pa
att Jack har varit borta och dirf6r missat det roliga.
Kamraten behover dirfor sirskild hinsyn. Vi kan
dock ocksd se att Jack som ar féremal fér omsor-
gen, fir en position dir man talar om honom och
hans situation. Vi vet inte pojkens upplevelser av
omsorgen, men vi kan ana ett maktférhallande dir
den som ger omsorg — vare sig det ir lirare eller
kamrater — kan fi en 6verordnad position i f6rhal-
lande till den person som omsorgen riktas mot. Det
som visar sig hir dr dock att Jack inte tar emot om-
sorgen. I stillet markerar han sin integritet genom
att inte acceptera erbjudandet.

Vilka slutsatser kan dras av ovanstidende? Vad blir
konsekvensen for lirare i férskola och fritidshem?
Mot bakgrund av den dominerande stillning som
rittigheter har i barns livsvirldar och i f6rskolans
kontext, finns anledning att reflektera 6ver pa vad
sdtt som larare kan gora bruk av barns intresse f6r
rittigheter. Framst giller det att reflektera 6ver hur
en balans kan mojliggéras mellan kollektiva och
individuella rattigheter, mellan den egna och
andras ritt. Dessutom krivs av lirare att analysera
vad omsorg kan innebira, 6ver omsorgens makt
aspekter, men ocksa vad omsorg kan vara ur bar-
nets perspektiv. Hur kan jag ge stod at ett barn, inte
bara i den aktuella situationen utan dven i ett peda-
gogiskt perspektiv, s att barnets egen kompetens
forstirks? Detta giller savil i férhallande till barns
egna etiska samspel som i lirares samspel med

barn. Omsorg som saknar denna dubbla pedago-
giska dimension riskerar annars att i stillet for att
vara frigorande, skapa ett beroende mellan den
som dr “utsatt” och den som ger omsorg.
Forskning om genus och moral i férskolekontext
ar relativt sett obetydlig, diremot ir studier om
genusmonster i forskola vanligare (se till exempel
Tallberg Broman et al., 2002 respektive Ohrn,
2004 f6r Gversikter). Min egen forskning kan inte
entydigt peka ut ett genusmonster, dir sitt att vara
pojke per automatik betyder dominans och tillgang
till rattigheter, och sitt att vara flicka betyder un-
derordning, att visa omsorg om andra och att avstd
fran rattigheter (Johansson, 2007a). Studien visar
dock tendenser i denna riktning och det finns all
anledning att varna for att monstret mycket vil kan
befistas i den pedagogiska verksamheten, snarare
in att forskolan motverkar stereotypa genusmons-
ter, som det pedagogiska uppdraget innebir (Utbild-
ningsdepartementet, 1998, 1994; SOU 2006:75).
Mot bakgrund av dessa resultat ir det avgérande,
att larare reflekterar 6ver hur 6ver- och underord-
ning skapas, hur och pa vilka villkor, som flickor
och pojkar ges utrymme att utveckla och driva rit-
tigheter, men ocksa att hjilpa barn att se och re-
spektera varandras ritt. Kanske kan vi siga att
barnens emfas for rittigheter dr uttryck for en
moral som bryter traditionella genusordningar.
Samtidigt finns en tendens att flickor ibland avstar
fran delar av sin ritt. Vidare dr det essentiellt att
uppmarksamma pojkars omsorg och att reflektera
over och vidga det ideal f6r omsorg som efterstri-
vas inom forskola och skola. P4 samma gang ir det
centralt att soka forstd, uppmirksamma och stédja
barnen di de bryter traditionella genusmonster.
Inte minst viktigt ar att reflektera 6ver hur férsko-
lans struktur kan verka for de sitt att vara flicka,
respektive att vara pojke, som uppfattas som etiskt
goda respektive onda och om det betyder olika
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saker for pojkar och flickor. Det finns annars stor
risk att flickor fortsitter att forsti sig sjilva och
uppfattas som omsorgsgivare och att pojkar ges
liten mojlighet till identifikationer som personer
som ger omsorg.

Tanken om varldsmedborgaren -
ett kunskapsinnehall

For att sammanfatta: hur demokratiska fragor han-
teras i forskola och fritidshem — vad barn lir sig om
sig sjilva och andra d& det giller etik — handlar om
framtiden och om den ménniskosyn som de yngsta
medborgarna kommer att utveckla. Det handlar
om hur barn vill ta hand om sig sjilva, varandra
och virlden. Den pedagogiska verksamheten for de
yngre barnen berdr ofrankomligen barns och vux-
nas forsvar av rittigheter, rittvisa och andras vil.
De handlar ocksd om demokrati i termer av infly-
tande. Vems rost blir hérd och pa vilka grunder?
Dessa fragor dr globala, dr aktuella i alla samhallen
pa néagot sitt, dven om de kan tolkas olika och ha
olika giltighet beroende pa kulturellt samman-
hang.

Detta dr ett innehall i den pedagogiska verksam-
heten som pd olika sitt kriver lirares kunnande.
Innehallet ir i sig inte nytt, men tar sig nya former
och kriver ny kunskap allteftersom sambhillet for-
indras. I varje samspel kan foljande fragor stillas:
Vad kan barnen tinkas lira? Vilka virdekonflikter
kan vi se? Vilka virden ir i prioritet — vilka under-
ordnas, av vem och pd vilka grunder? Vilka fragor
om makt — maktloshet — aktualiseras? Hur visar sig
delaktighet — brist pa delaktighet? Vilka positioner
tar/ges larare och barn? Fragorna dr manga och
komplexa.

Uppdraget for lirare att hjilpa barn till solidaritet
med andra och till individualitet kan tyckas motsa-
gelsefullt. Hir behéver bade lirare och barn kom-
petenser som mod, integritet, kritiskt tinkande och

ansvar. Inneborder av dessa begrepp behéver dock
granskas och problematiseras av savil lirare som
forskare. Av forskningen framgar hur betydelse-
fullt det 4r for barn att reflektera 6ver skeenden och
att utveckla mod att agera. Fragan kan dock stillas
i vilken omfattning som forskola och fritidshem
bidrar till ett sadant ldrande f6r barn. Snarare visar
studier att disciplinering och lydnad prioriteras och
virdesitts av lirare (Bartholdsson, 2007; Mark-
strém, 2005; Tullgren, 2004).

Det krivs bade djup kunskap och skicklighet f6r
att lirare ska kunna forverkliga uppgiften att ifra-
gasitta, forsvara vissa virden och motverka andra.
For det forsta krivs kunskap om etiska grundbe-
grepp och olika virdesystem. For det andra krivs
kunskap om de olika tolkningsméiligheter och
kontrasterande innebérder som virden kan ha och
som liroplanerna foreskriver. Flera forskare (till
exempel Colnerud & Thornberg, 2003; Fjellstrom,
2004; Ortlenius & Bigsten, 2006; Thornberg 2000)
har pekat pa betydelsen av att lirare utvecklar kun-
skap om etisk teoribildning och att lirare tillignar
sig ett etiskt sprakbruk och etiska begrepp som kan
ge stod 1 att forstd och tolka vardagens etiska dilem-
man. Denna kunskap saknar manga lirare. For det
tredje behover lirare kunskap om de betydelser
som barn ger olika virden och hur barn lir etik.

Forskningen ir i detta avseende ganska obetydlig
men en uppbyggnad kan dnda skénjas. Vi behover
dock veta mer om hur barn tolkar och férhéller sig
till etiska fragor inte minst i relation till det plura-
listiska samhalle som barn ar delar av. Studier om
barn och etik dr sparsamma i den pedagogiska
forskningen. Dessutom behdover lirare ha kvalitativ
kinnedom om den etik som verksamheten och inte
minst det egna foérhallningssittet bade majliggor
och hindrar. Sddan forskning saknas i svensk f6r-
skola och fritidshem, men kan aterfinnas i interna-
tionella studier, dock inte med barn i unga ar (se
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Colnerud & Thornberg, 2003). Detta ger ocksa
forskningen utmaningar, denna forskning ar dnnu
i sin linda och mycket kunskap aterstar att utveck-
la.

Etiska och demokratiska fragor i forskola och
fritidshem har med globalisering och hallbar ut-
veckling att gora. Det har att géra med den min-
niskosyn, den forstielse for sig sjilv och andra i
virlden, som barn ges mojlighet att utveckla.
Forskolebarnet som virldsmedborgare dr en svind-
lande tanke som utmanar och ger ett gigantiskt
ansvar bade at lirare och at forskare.
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Lararkompetensens

Ference Marton

DET FINNS MANGA skilda &sikter om skola, under-
visning och lararyrket. Likvil anser nog de flesta att
lirarnas frimsta uppgift ar att frimja elevernas la-
rande. S&, hur kan ldrare frimja sina elevers liran-
de, eller mer allmint: Hur kan nigon frimja nagon
annans lirande?

Lat oss ta var utgdngspunkt i ett pastiende som vi
har hort upprepade ginger pi sista tiden: ”Svenska
elever dr daliga i matte”. S sdger man och hoppar
ofta till frigan "Varfor dr de daliga i matte?” Manga
ir snabba med att komma med f6rslag till svar pa
fragan och siger saker som exempelvis: "Det dr pa
grund av nedskirningar”, "Det dr for lite resurser”,
"Undervisningen dr gammalmodig”, "Lirarna har
last for lite &mnesteori”, "Eleverna arbetar for lite
tillsammans” o s v. Sakernas tillstind som nigot
eller nagra av dessa pastienden pekar ut kan majli-
gen ha ett indirekt samband med elevprestationer-
na. Utmirkande for alla svarsforslag 4r dock att de
ar av allmin natur och timligen oprecisa.

Ett annat sitt att forhilla sig till pastiendet
"Svenska elever dr daliga i matte” ar att fraga "Vad
innebir detta, vad ir grunden for pastiendet? ” Di
finner man kanske att vad det dr friga om ir att ett
representativt urval av svenska elever i dk 4, och ak
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osynliga grund

8, har deltagit i prov i matematik tillsammans med
elever fran ett antal andra linder och medelvirdet
for de svenska eleverna pa de proven har varit ligre
an for elever fran ett visst antal linder. Vi kan envi-
sas med var friga "Vad innebdr detta?” och f3 till
svar att det innebir bland annat att ett visst antal
svenska elever har skrivit "51-49=18" och de har
givit liknande okonventionella svar pA ménga andra
uppgifter’.

Vad skulle vi behova gora for att hjilpa eleverna
att dndra sitt sitt att tinka och for att hjilpa kom-
mande arskullar att inte svara pa detta vis utan att
skriva "2” med stadig hand och stadigt hjirta? Ja, de
skulle kunna ldra sig att ta vara pa eventuella speci-
ella relationer mellan talen i specifika uppgifter och
exempelvis i detta fall kunna se att 51 dr 1 Gver 50
och 49 idr 1 under 50, si skillnaden mellan dem ir
2. Mer allmint borde de utveckla forstielse for po-
sitionssystemet och inse att ”51” inte innebir att 5
ental och 1 ental star bredvid varandra, utan att det
ir summan av § tiotal och 1 ental. Vidare borde de
forsta att 9—1 dr inte lika med 1—9, dvs att ordnings-
foljden i en subtraktion inte dr godtycklig.

For att bli bittre p4 denna uppgift och pa alla
andra uppgifter behover svenska elever utveckla

1 Jag tackar Per-Olof Bentley for en diskussion om hans pagidende analys av TIMMS data.
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vissa specifika insikter, dvs olika specifika insikter
for olika klasser av uppgifter. Och for att kunna
utveckla dessa specifika insikter, maste de fa speci-
fika erfarenheter, oavsett hur undervisningen ir
organiserad, oavsett om de arbetar i helklass, i
grupp eller individuellt; oavsett om de anvinder
larobok, IT eller ingendera etcetera. De maste fa
tillfille att forsta vad som skiljer olika positioner it
i talsystemet, vad som giller for olika aritmetiska
operationer, pA samma sitt som eleverna i svenska
maste se vad som skiljer olika stilarter it for att
kunna anpassa sitt sitt att utrycka sig i skrift till
olika sammanhang. Och de maste till exempel
komma fram till att "demokrati” inte bara innebir
att folk dr snilla mot varandra for att kunna f6rsta
hur samhillet fungerar och s vidare.

For att hjilpa eleverna med att utveckla alla de
formagor, insikter, firdigheter som skolan ir till
for att hjalpa dem att utveckla, maste lirarna forsta
elevernas sitt att tinka och resonera. De méste
fatta vad som inte far tas for givet, vad som méste
visas samt hur detta kan ske. Det innebir att larar-
na tillsammans med andra lirare maste begrunda
vad som dr svért for eleverna, vad de redan kan och
vad som skall till for att ta nista steg. De maste
kunna planera och félja upp undervisningen till-
sammans; diskutera vad som ir lirandets syfte och
i vilken utstrickning som dessa syften uppnas.

Larandets objekt

Att problematisera lirandets objekt, att stilla fra-
gan "Vad lir man sig nir man lir sig X?”, att uti-
fran bilden av lirandeobjektets beskaffenhet ut-
veckla planer for hur man bist kan hjilpa sina
elever, att tolka vad eleverna siger, att anpassa den
kurs som undervisningen foljer till sina egna tolk-
ningar, att sluta sig till hur langt eleverna har kom-
mit och hur vil undervisningen har lyckats, ja allt
detta tillhor larararbetets — for eleverna och all-

minheten — osynliga del. Som Lortie (1975) pape-
kar, sa ser eleverna vad liraren gor i klassrummet,
men de ser inte hennes funderingar kring vart li-
randet skall ta dem, vilken vig de behé6ver vandra,
planeringen av undervisningen, éverviganden, att
gora val, att f6lja upp, att tolka, att dra slutsatser.
Allt detta dr osynligt for eleverna, s& deras bild av
lararens arbete och den bild som de har med sig
nir de blir forildrar, skattebetalare, utbildningspo-
litiker, och sa vidare, saknar vissa visentliga aspek-
ter av detta arbete. Ja, mojligen saknas de mest vi-
sentliga aspekterna: vad lirarna forsoker astad-
komma, pa vilket sitt och med vilket resultat.

En annan fraga dr hur framtridande denna — f6r
eleverna — osynliga del i lirarnas yrkesutévning ar.
Hur synlig dr den delen for dem sjilva? Eller ut-
tryckt dn mer rattframt: Hur mycket dgnar lirarna
sig at dylika ting 6ver huvud taget?

Ja, dirom vet vi f6ga. Men vi vet att "den osynliga
delen” till stor del handlar om sadant som ligger
utanfor den tid som lararen tillbringar med elever,
foraldrar, skolledning och kollegor som inte under-
visar om samma innehall som de sjilva. Betraktar
man den tid som lirarna ir upptagna med annat in
att analysera lirandemadl, planera och folja upp un-
dervisning etcetera, forstar man att det inte blir
mycket arbetstid kvar. Vidare gors dessa arbetsin-
satser, kopplade till specifika lirandeobjekt, bast
tillsammans med andra lirare som arbetar med
samma lirandeobjekt. Fér narvarande verkar insat-
ser som ir kollektiva och fokuserar lirandets objekt
inte vara sdrskilt vanliga i Sverige.

Diremot dr de vanliga i en del andra linder. Det
mest kinda arrangemanget ir den si kallade "les-
son study” i Japan, som har utpekats som forkla-
ringsgrund f6r japanska elevers internationellt sett
mycket goda prestationer. En lesson study innebir
att nigra lirare som undervisar i samma dmne och
pa samma nivd kommer samman och viljer ett 13-



randeobjekt, nigot som eleverna skall lira sig
under en lektion, nagot som ir viktigt och som ti-
digare visat sig valla svarigheter. Gruppen, som ej
sillan bistis av en eller flera forskare och/eller 13-
rarutbildare, begrundar gemensamt vad de hoppas
att eleverna skall ta till sig och de diskuterar ge-
mensamt hur liraren bist kan hjilpa dem under en
lektion. Gruppen utvecklar en plan f6r lektionen,
en av lirarna genomfor lektionen medan de andra
sitter i klassrummet och tittar pa. Efterit analyse-
rar och diskuterar gruppen den genomférda lektio-
nen. Man letar efter saker som kan goras bittre. En
reviderad plan fér samma lektion arbetas fram och
en annan lirare genomfor den i en parallellklass.
Anyo sitter kollegorna i klassrummet nir lektionen
genomfors och den efterfsljs ocksa av analys och
diskussion. Slutligen dokumenteras studien si att
andra lirare kan ta del av gruppens erfarenheter
nir samma lirandeobjekt aktualiseras en annan
gang eller pi en annan plats.

"Lesson study-modellen” blev internationellt
kind genom Stigler och Hieberts bok "The teach-
ing gap” som utkom 1999. Forfattarna hinvisar i
den till det faktum att japanska lirare deltar i 2—3
”lesson studies” per ar, som en forklaring till varfor
japanska elever lyckas si vil i internationella jamf6-
relser. Sedan dess har arbetsformen tagits upp i
manga andra linder, som exempelvis USA, Tysk-
land och Sverige.

"Lesson study” ar ett speciellt arrangemang for
lararfortbildning, men i Kina arbetar dock lidrarna
i stor utstrickning efter liknande principer hela
tiden (Krusell, 2007). Dir utgér lirarnas undervis-
ningsskyldighet endast mellan % och 1/5 av deras
arbetstid. Resten anvinds for att planera och folja
upp undervisningen samt f6r individuella kontak-
ter med eleverna. Lararna som undervisar i samma
dmne och pa samma nivé planerar undervisningen
tillsammans for en vecka i taget. Ett visentligt in-
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slag i detta arbete dr just att analysera liroplanen
och férdjupa sina insikter i lirandets objekt. Med
utgangspunkt i dirvid vunna insikter planeras och
utvirderas undervisningen. Ett viktigt inslag i 13-
rarnas arbete dr att studera andra lirare och med
dem diskutera savil uppliggning som resultat.

Med jimna mellanrum arrangeras "forsknings-
lektioner” som i mycket pAminner om den japan-
ska lesson study.

Aven om varken den japanska eller den kinesiska
modellen har direkta forskningsambitioner, ut-
vecklar och prévar man i bada fallen ny kunskap
som blir bidrag till lirarkirens kollektiva kompe-
tens.

Undervisningssekvenser och designexperiment

Vad jag framfor allt vill ha sagt med féregiende
avsnitt dr att larare faktiskt kan engagera sig i akti-
viteter som resulterar i ny kunskap, relevant {6r yr-
kesutovningen, som kan foras vidare till och delas
med andra lirare. Ja, jag menar inte bara att lirare
kan gora det, utan att lirare bor gora det och att
mojligheten alltid finns dir for alla. Nu dr det en
speciell typ av kunskap som jag har i atanke, som
handlar om vad det innebdr att lira sig olika, mer
eller mindre specifika, saker som eleverna férmo-
das gora till sina. Forvisso finns det for ldraryrket
nodvindiga kunskaper av helt andra slag. Men om
man nu haller sig till just de insikter som jag hir
talar mig varm for, nimligen insikter som ir nira
relaterade till mer eller mindre specifika ldrandeob-
jekt, kan man fraga sig vad dagens forskning bidrar
med till liraryrkets fromma.

Hir vill jag inte vara alltfor kategorisk: Jag saknar
overblick over detta filt (som knappast existerar
som en etablerad vetenskaplig specialitet). Men det
finns i vart fall tvd modeller for forskning som lig-
ger mycket nira till hands att nimna i detta sam-
manhang.
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Den ena kan vi kalla "forskning om undervis-
ningssekvenser”. Hir viljer forskaren eller forskar-
gruppen ut ett mer eller mindre omfattande liran-
deobjekt (till exempel “optik” eller bara “ljusets
brytning”). En inledande analys av liroplanen och
forskningslitteratur om relevant begreppsbildning
(sdvdl historisk som individuell process) utgor
grunden for differentiering av lirandeobjektet.
Studien av begreppsbildning tillsammans med en
teori om lirande (vanligtvis konstruktivistisk) tas
som utgdngspunkt fér utformning av undervis-
ningen, liromedel, 6vningsuppgifter, laborationer
etcetera. For att kunna uppskatta effekten av un-
dervisningen anvinds for- och eftertest. Undervis-
ningens syfte och innehill ir forskarnas verk.
Lirare — som Bach (2001, s. 806) kallar "fors6ksper-
soner” — stiller upp frivilligt for att anvinda den av
forskarna utvecklade sekvensen i undervisningen.

Den andra modellen for forskning som dr nira
relaterad till specifika lirandeobjekt och dirige-
nom visar likheter med sévil den japanska “lesson
study” som den kinesiska “forskningslektionen” ar
sa kallade "design experiments”, eller designexperi-
ment, i undervisningssammanhang. Ocksa i detta
fall finns det ett fokus pa nagot lirandeobjekt samt
en teoretisk utgingspunkt. Liksom i fallet med
undervisningssekvenser ir det forskare som stir
for undervisningens uppliggning och innehall. En
skillnad fran forskning om undervisningssekven-
ser dr att i designexperiment ir tonvikten lagd pi
upprepade forsok med modifikationer av undervis-
ningen eller de anvinda pedagogiska redskapen
mellan forsoken. I ett traditionellt undervisnings-
experiment jamfér man undervisning under olika
betingelser som finns parallellt. I designexperi-
ment ir skillnaderna mellan pa varandra féljande
forsok av intresse, lite som i fallet med “lesson
study”. "Design experiments” ir ett relativ nytt be-
grepp (Brown, 1992; Collins, 1992) och de har

darfor oftast den senaste tidens populira sociokul-
turella teoribildning som utgangspunkt.

Mot en syntes?

Likheterna mellan vad som ir inslag i lirarnas ar-
bete pa vissa hall i virlden och vad som ir vissa
slags forskningsinsatser, dr uppenbara. I bada fal-
len gors ett systematiskt och kollektivt forsok (det
involverar flera personer) att uppnd ett bestimt
pedagogiskt mdl, att hjilpa eleverna att ta till sig ett
visst lirandeobjekt. Dessa forsok bygger pa delade
insikter, dr planerade, f6ljs upp och dokumenteras
(som regel). En visentlig skillnad mellan de tva ty-
perna av insatser (lirarnas arbete & den ena sidan
och forskningsprojekt & den andra) dr att i det se-
nare fallet finns det en teoretisk utgangspunkt, i
det forsta fallet dr det som regel inte si. Vidare
finns i det andra fallet en systematisk anstring-
ning att utréna vad eleverna har lirt sig (vanligtvis
i form av for- och eftertest), i det forsta fallet finns
inte detta som regel.

En annan visentlig skillnad dr att i det forsta fal-
let dger lirarna studien (de viljer lirandeobjekt,
utformar, genomfér och féljer upp undervisning-
en), medan uppliggning och planering i det andra
fallet gors av forskare, medan det 4r lirare som ge-
nomfor undervisningen.

Mig forefaller det vara en fordel om studier, vare
sig de ir lirarnas eller forskarnas, har en teoretisk
utgdngspunkt, men ocksi att studiens effekter pa
eleverna undersoks. A andra sidan maste lirarna
iga studien, de maésta ha tagit till sig teorin som
utgdngspunkt, de maste sjilva ha kommit fram till
en uppliggning de tror pa.

En studie av detta slag ir en form av undervis-
ningsexperiment. Men ett undervisningsexperi-
ment dr nagot helt annat dn vad "experiment” {6r-
knippas med i andra sammanhang. I ett vanligt
experiment specificerar man betingelserna i f6r-



vig, det vill siga bestimmer vad som skall ske och
observerar vad utfallet blir. I manga fall jimf6r
man effekten av olika, men alltid lika vil specifice-
rade, betingelser. Men undervisning som ir vird
namnet ir fundamentalt interaktiv, det vill siga det
ar inte bara eleverna som forvintas ta intryck av
liraren, utan liraren forvintas uppmirksamma
och ta intryck av sina elever. Liraren bor ha klart
for sig riktningen och malet for sitt agerande och
ocksa riktningen av sitt agerande. Men, som jag
nimnde tidigare, insikter i vad ldrandets objekt ir,
vaxer delvis fram genom att liraren férsoker hjilpa
eleverna att bemistra detsamma. Liraren far —
med andra ord — reda pa vad hon forsoker uppna,
genom att forsoka uppni det. Detta innebir att
dven om undervisningen dr planerad och liraren
har en klar riktning, kan det liraren bor gora inte
specificeras pa forhand. Om vi vill préva en teori
om lirande i en undervisningssituation, maste
teorin vara lirarens egen, hon maste dga den och
agera utifrdn den. (Alexandersson [2000] papekar i
ett annat sammanhang att bade teori och praktik
maste finnas i lirarens arbete pd samma gang.)
Under aren 1998-—2001 arbetade jag i Hong
Kong. Jaghadearbetsformersomlirarei Sydostasien
praktiserar nira inpa mig. I den forskargrupp som
jag arbetade med utvecklade vi en modell som vi
kallade "Learning study” som forenar drag fran
"lesson study”, forskningslektion, forskning om
undervisningssekvenser och "design experiments”.
En sidan studie genomfors av en grupp lirare som
undervisar pd samma niva och i samma dmne, ofta
tillsammans med en eller flera forskare. De kan
naturligtvis undervisa i olika dmnen men komma
Gverens om att undervisa (i vid mening) om samma
foreteelse, som ju girna kan vara av imnesévergri-
pande natur. Det visentliga dr att det finns ett 14-
randeobjekt som alla har enats om. Det 4r detta 13-
randeobjekt som &4r navet i gruppens arbete.
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Lirandeobjektet kan vara nagot som behandlas pa
en lektion (addition av brdk med olika nimnare,
serve i volleyboll) eller ndgot som behandlas under
en serie av lektioner eller dnnu lingre (sitt att
skriva och skillnader mellan stilarter eller i ekono-
misk medvetenhet). Lirandeobjektet dr nagot vik-
tigt, centralt och som har visat sig vara nagot av ett
problem for en del elever. Lirarna viljer det sjilva
och for samman sina relevanta erfarenheter, samt
liser eventuell relevant forskningslitteratur. De
forsoker att komma underfund med vad det inne-
bir att lira sig just detta och sitter ihop ett antal
fragor for att utréna elevernas forkunskaper, deras
sdtt att forsta det som de kommer att lira mer om.
Utifran iakttagelser av var eleverna star, lirarnas
samlade erfarenheter samt eventuellt relevanta
forskningsron sitter gruppen iging att planera
undervisningen.

Forst nir det finns ett klart fokus pa lirandets
objekt och dess behandling i undervisningen age-
rar den eller de forskare som ingéar i gruppen och
inbjuder lirarna att ta del av en teori som ett tink-
bartverktyg for att planera undervisningen. Lirarna
kan naturligtvis sjilva fora in teoretiska element
och har de varit med om “learning study” foérut, si
gor de det ocksd, sa klart. Plan f6r undervisningen
utvecklas av gruppen och en av lirarna viljs ut for
att genomfora lektionen (om det bara ir friga om
en enda lektion). Lektionen bandas och eleverna far
besvara ett antal fragor for att ge sin syn pa vad de
har fatt ut av lektionen.

Gruppen tittar pd den bandade lektionen samt pa
resultaten fran eleverna, séker moijligheter till for-
bittringar samt utvecklar en reviderad plan for
samma lektion. Direfter genomférs en ny lektion
enligt den nya planen av en annan lirare i en
annan klass. Eleverna utfragas igen, lektionen och
resultaten diskuteras och planen revideras ytterli-
gare en gang, varefter cykeln upprepas en tredje
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gang. Hela studien dokumenteras slutligen, girna
i form av en artikel som 4r publicerbar i en veten-
skaplig tidskrift.

I andra fall, som exempelvis nir det ir friga om
en lingre undervisningssekvens, utfors lektioner
parallellt i olika klasser och gruppen forsoker lira
fran relationen mellan skillnader i vad eleverna lir
sig i olika klasser, & den ena sidan, och skillnader
mellan de sitt varpa larandets objekt behandlas i
olika klasser, & den andra.

Quo vadis?

Enkelt uttryckt: Hir dr ett forslag till forskning
som bedrivs av lirare och forskare tillsammans
inomramarnaforlirarnasyrkesarbete. Forskningen
handlar om hur man kan skapa de nédvindiga be-
tingelserna f6r elevernas beméstrande av vissa be-
stimda lirandeobjekt. Den handlar om hur liran-
det gors mojligt.?

Vad behovs for att géra detta? Lirarna maste fi
tid inom sin tjinstgéring. Hur lingt den tid som
finns f6r vidareutbildning med mera ricker kan jag
inte bedéma. De som ir intresserade skall kunna
delta i kurs som behandlar teorier om larande (ddr
man limpligen f6r fram mer 4n en teori). Grupper
av larare bor bistds av forskare som sjilva har skaf-
fat sig nédvindig kompetens. Elektroniska nitverk
bor skapas och lirarna maste fa tillfille att triffa
likasinnade kollegor i Sverige och annorstides.

Att ta dessa steg ligger mycket i tiden, anser jag.
Nitverk och webbsajter, dir lirare utbyter informa-
tion om lektionsplaner och liromedel, vixer hela
tiden, savil i antal som i storlek. Det steg som jag
foreslar skulle ta lirarsamarbetet till en mer syste-
matisk, forskningsbaserad och internationell niva.

I ar (2009) kommer den Tredje internationella kon-
ferensen om lesson och learning studies att anord-
nas i Hong Kong. En internationell tidskrift, dir
resultat fran dylika studier kan publiceras, dr pa
gang.

Carlgren och Marton (2001) beskriver hur lirar-
karen i Sverige, som under lang tid var drivande
nir det giller forskning av férmodad relevans f6r
deras yrkesutovning, skilts fran forskningens virld
under jo0-talet och nagra decennier framat. Vad vi
upplever idag, med relativt stora satsningar pé fors-
karutbildning for yrkesverksamma lirare (fors-
karskolor, licutbildning), dr lirarnas atererdvring
av den yrkesrelevanta forskningens arena. Och
denna trend kommer férhoppningsvis att stirkas
framgent. Dock finns det hinder. Lit mig peka pa
tva.

Den forskning som jag argumenterar for ir
forskning som ir direkt relevant f6r lirarnas yrkes-
utévning och samtidigt férvintas ge upphov till
generaliserbara insikter. Det ir praxisnira forsk-
ning och grundforskning pd samma gang. Men
ibland 4r det svart med sadant som inte direkt faller
i etablerade kategorier. I utvirderingen av den
Utbildningsvetenskapliga kommitténs arbete ifra-
gasitts idén om praxisnira grundforskning (SOU
2005:31). Sjilv tolkar jag dessa invindningar uti-
fran Stokes’ (1997) pipekande om den endimensio-
nella uppfattningen av relationen mellan praktisk
relevans och grundliggande, generaliserbara insik-
ter. S& hir kan man tinka att utredarna resonerar i
den nimnda utvirderingen:

< »
< '

praktisk relevans generaliserbarhet

2. Denna modell har provats ut under de gingna sju aren i Hong Kong i flera hundra skolor, samt i mindre
skala i Sverige och England, med hipnadsvickande framgang (se Lo, Pong & Chik, 2005; Holmgqvist, 2006;
Pang & Marton, 2005; Marton & Pang, 2006; Al-Murani, 2007).



Med andra ord, ju mer praktiskt relevant forsk-
ningen ir desto mindre ir dess generaliserbarhet,
och tvirtom. Vi har att géra med tva oforenliga
storheter.

Men, siger Stokes, si hir kan man tinka istil-
let:

praktisk relevans

lag hog
hog hog hog
lag hog
lag lag lag
lag hég generaliserbarhet

Praktisk relevans och generaliserbarhet dr tvd obe-
roende storheter. Det finns forskning vars resultat
ir generaliserbara, men inte sirskilt relevanta for
praktiken. Sedan finns forskning som ir vildigt
relevant for praktiken, men inte avkastar generali-
serbara resultat. Dessvirre finns det forskning som
varken ir generaliserbar eller praktiskt nyttig.
Slutligen finns det forskning som ar badadera: ge-
neraliserbar och praktiskt relevant. Stokes tar
Pasteur som exempel (dirav titeln pa boken
"Pasteur’s quadrant”) som sokte svar pa frigan om
varfor vin moglar och gjorde sin epokgérande upp-
tickt av mikroorganismer.

Sjilv tycker jag som Stokes: Forskningens resul-
tat kan vara bade generaliserbara och praktiskt re-
levanta. Sirskilt om det 4r det som man forsoker
dstadkomma. Det maiste dessvirre papekas att
forskning som soker férena praktisk nytta med ett
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intresse for grundliggande fragor inte direkt seglar
i medvind i Sverige i skrivande stund. Att ett pro-
jekt har inslag av utvecklingsarbete ir till direkt
nackdel nir det giller eventuell tilldelning av forsk-
ningsanslag, och om det har inslag av grundforsk-
ning innebir det lika stor nackdel nir det giller
tilldelning av medel f6r utvecklingsarbete. Det
finns anslag f6r forskning, sedan finns det anslag
for utvecklingsarbete, men ej foér bada tillsam-
mans. En tredje kategori tycks for nirvarande inte
existera.

Det andra moéjliga hindret for en hir foresprakad
utveckling dr nirmast av ideologisk natur. Nar vi
talar om ldrande dr det alltid ndgon som lir och
alltid ndgon som lir nagot. Det finns alltid en l4-
rande och det finns alltid ett innehall. Eleven och
det som eleven lir bor betraktas samtidigt. I sjilva
verket fokuseras antingen eleven eller innehallet.
Skolans historia bestar av stindiga vixlingar mel-
lan dessa tva poler (Marton, 1980). Nir vi fick en ny
regering i Sverige 20006 innebar det ett skifte frin
fokus pa eleven (pd bekostnad av innehallet) till
fokus pa innehallet (pa bekostnad av eleven).

Men den forskning som jag argumenterat for hir
handlar om hur vi kan gora det majligt for eleverna
att gora lirandets objekt (det vill siga innehallet)
till sitt (det vill siga lira sig att hantera detta inne-
hall pa ett kraftfullt sitt). Och detta gors genom att
lirandets objekt behandlas pa ett si bra sitt som
mojligt i undervisningen.

Lirarnas frimsta uppgift handlar alltsd varken
om eleverna som siddana eller om innehallet som
sddant, utan om hur elevens férmdaga att hantera
innehallet pid ett kraftfullt sitt utvecklas. Den
handlar om eleven och innehillet pid samma ging.

Att lyckas med att hjidlpa nagon att lira sig nagot
ir underbart. Att bedriva forskning, som bidrar till
det, likasa.
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