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DEN DOLD/A
LAROPLANEN

Md artonhundratalet foddes en ny hjilte-

typ: Upptiacktsresanden, han som rustad med
elefantbossor, malariatabletter, benlindor och
barare letade upp kartans vitaste flackar for att i
reserapporter hem till geografiska sillskap och en
hiapen allminhet beritta om dittills okdnda folk-
slag och deras mirkliga sedvanjor. Som att ldsa
en av dessa reseberittelser kdnns det att lisa
Philip Jacksons Life in Classrooms', den bok om
larares och elevers livsforing i nagra amerikanska
klassrum under 1960-talet som gjorde begreppet
’den dolda laroplanen’” ként i vida kretsar.

Som en gist fran en fraimmande kultur, okun-
nig men vetgirig, som inte tog nigonting for givet,
sa forsokte Philip Jackson bete sig. Det folkslag
han utforskade trangde ihop sig 25-30 stycken i
alldeles for sma rum. Dér forsiggick riter och
ceremonier som inte forefoll syfta till att lira ut s
varst mycket matematik eller historia eller si.
men diaremot helt andra saker. Som att vénta:

Nagot av det méirkvirdigaste Jackson iakttog.
var att sd kopiost mycket tid dgnades at att trana
elevernas forméga att vinta.

De vintade utanfor klassrummet innan lektio-
nen borjade; vintade sen pa dem som kom for-
sent; vintade pa lararens instruktion: vintade pé
att fa frigan — det var inte ovanligt att lararen
fragade eleverna en och en, rad upp och rad ner,
medan de 25 6vriga véntade.

Eller, om eleverna hade frihet att rora sig i
klassrummet, observerade Jackson ofta en grupp
som flockades kring lararen, dir en och en fick
hjilp medan resten véntade pa sin tur. Medan
samtidigt ytterligare andra satt i sina bankar med

hianderna i viadret viantande pé att ldraren skulle
komma till dem.

Nér nagra elever var fardiga med sin arbets-
uppgift och lararen var upptagen av annat. kunde
han siga: ""Hitta pa nagot att gora’’. Och elever-
na sig kanske sysselsatta ut; som nidr man ér
sysselsatt med att ldsa gamla veckotidningar i
tandldkarens vantrum.

Eller ocksa, om alla elever hade samma upp-
gift, fragade lararen efter en stund: *'Behover ni
mer tid? Réack upp handen nér ni ar fardiga!"” Och
fler och fler elever satt med uppstrackta hiander
och véntade pa de langsammare. Till sist viintade
tjugofem elever pa den tjugosjatte.

Konsten att vanta trianades tydligen grundligt i
dessa klassrum. Men ocksa annat:
® Att standigt bli avbruten i arbetet.
® Att gora saker man inte ar intresserad av

eller ser niagon mening med. Sjilva lek-

tionssystemet, fyrtiominutersterrorn, gor

att man borjar innan man vet riktigt varfor

och slutar innan man éar fardig.
® Att strunta i kamraterna runtomkring. In-

bordes hjilp ar fusk.
® Att underkasta sig makt.

Med ett ord menar Jackson att dessa krav handlar
om indvning i talamod — formagan att tala. att sta
ut:
*Utan den hir formégan skulle livet bli mise-
rabelt for de som maste tillbringa sin tid i
véra fingelser, vara fabriker, vara kontor
och vara skolor.”” \

Detta var den dolda laroplanen (the hidden curn-
culum) sddan Philip Jackson iakttog den.



Hans material var begriansat: ett par ars obser-
vationsstudier i ett fatal skolklasser i Californien
och Chicago under sextitalets forra hélft. Men
andra har gjort snarlika listor 6ver de krav som
klassrumssituationen stiller pa eleverna. 1 det
allra forsta KRUT-numret som for fyra ar sedan
introducerade begreppet *’den dolda liaroplanen™
i Sverige, skrev bl a Mette Bauer och Karin Borg
om sin observationsundersokning i nagra danska
skolklasser, de flesta pa lagstadiet. Ett resultat av
den undersokningen var f6ljande lista dver krav
som klassrumssituationen stillde pé eleverna:

® Kravet att arbeta individuellt

® Kravet att vara uppméirksam

@ Kravet att kunna viinta

® Kravet att kontrollera sig motoriskt och
verbalt,

® Kravet att undertrycka sina egna erfa-
renheter

® Kravet att underordna sig lirarens osynliga
auktoritet

Det ar alltsa den sortens krav som brukar kallas
’den dolda ldaroplanen’’.

Skoldebatten just nu dr sadan att det finns skl
att pAminna om den dolda lidroplanen. Debatto-
rerna som attackerat den progressiva pedagogi-
ken som de (lognaktigt) pastar dominerar verk-
samheten i dagens skola, och som kravt den tradi-
tionella skolan éter, dessa debattorer tycks tro att
lararen kan formedla kunskaper utan att det héin-
der nagot annat med eleverna.

Men det 4r om detta ''nigot annat’’ som hela
diskussionen om den dolda liaroplanen handlar.

Om man blundar for att skolans matematikun-
dervisning utover raknefardigheter ocksa lar vis-
sa elever att “’matte, det begriper en sdn som jag
mig inte pd’’, i sa fall blir man oformégen att se
hur skolan fungerar och vad den gor med elever-
na. Om man slar sig till ro med att den traditionel-
la skolan &r bra, att undervisningens innehall ir
bra, och dnda finner att vissa elever, oftast ur
arbetarklassen, dr foga mottagliga fér den under-
visning de utsitts fér — di maste man ju dra slut-
satsen att det ir eleverna det ar fel pa; en slutsats
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som passar som hand i handske med det alltmer
polariserade arbetslivet, den krympande arbets-
marknaden, ungdomsarbetslosheten. Eftersom
skolan faktiskt inte kan vara en stege till kvalifi-
cerat arbete, hog 16n och inflytande for alla ele-
ver, ir det bekviamt att skolan lir dem som *’miss-
lyckas’’ att det dr deras eget fel. Att inte duga ér
kanske den mest genomgripande lardomen dessa
elever far med sig fran skolan. Medan andra fatt
lara sig att just de tilthér den sort som &r berétti-
gad till makt och inflytande.

Skolan fostrar saledes. Men i det senaste arets
vulgira skoldebatt har kunskapsférmedling
stallts mot fostran. Som om man som ldrare kun-
de vilja det ena eller det andra! Som vore fostran
ndgonting man kunde addera till undervisningen
om man har lust! Sjalvklart fostrar man som lira-
re, vare sig man vill eller inte, och allt tyder pa att
den viktigaste fostran i skolan sker i undervis-
ningen. Jag minns nir liraren till ett av mina egna
barn inkallade oss till ett fordldramote for att,
som det stod pé kallelsen, diskutera problemet att
arbetet med att fi barnen uppméirksamma tog sa
mycket tid frin undervisningen. — Men just den
hir dagliga attitydtraningen, bl a att f4 barnen
uppmairksamma pa vad skolan har att erbjuda, ar
undervisning och ofta undervisningens viktigaste
innehall. Och det ir inte alltid fel. Barnen maste
lara sig arbetsrutiner och vanligt folkvett: att inte
prata i munnen pa varandra, passa tider, hélla
ingdngna oOverenskommelser. Alla den dolda
laroplanens krav ér inte i sig av ondo.

Av ondo ér att den dolda liroplanen ér dold, att
man som ldrare sd ofta tror sig lidra ut svenska,
matematik eller geografi, punkt och slut, och inte
undersoker vad eleverna lar sig diarutover.

Ta som exempel grammatikundervisningen,
ett kart och alltid lika aktuellt samtalsimne bland
svensklirare och sprakliarare. Men diskussionen
brukar gélla hur mycket eller hur litet grammatik
eleverna bor fa sig till livs, eller vilken metod som
ar effektivast. Mer sillan diskuteras den funktion
som forefaller vara grammatikundervisningens
allt 6verskuggande, namligen att sortera elever-
na. P4 hogstadiet lagger de flesta svensklarare in
ungefir samma grammatikkurs i rskurs 7 som i
arskurs 8 som i arskurs 9, och somliga elever lar
sig det viisentliga ganska snabbt, andra inget alls.
Ungefiar samma elever som inte lir sig nagot i
sjuan lar sig inget i nian heller, vilket kan forkla-
ras pa olika sitt: utvecklingspsykologer hdnvisar
till att ménga barn i dessa ldrar helt enkelt inte &r
mogna for den typ av abstrakta operationer som




traditionell grammatikundervisning innebér, so-
ciologer pekar pa att i synnerhet arbetarbarn be-
hover ett konkret anvandningssammanhang for
att lara. Men det som verkligen kréaver sin forkla-
ring ar att man som svensklarare dgnar sa mycket
moda at att ldra ut grammatik till elever som inte
lar in grammatik.

Visst finns det argument for att svenskdmnet
ska innehdlla grammatikundervisning redan i
grundskolan: sprakkinslan béttras pa, menar
somliga. Andra haller fast vid den gamla formal-
bildningstanken att grammatikstudier och andra
formella ovningar bibringar barnen en allmin
tankereda. Inldrning av frimmande sprak under-
lattas (ur den aspekten forefaller det kanske inef-
fektivt att forligga grammatikundervisningen till
just svensklektionerna).

Men dven om det ligger nagot i dessa argument,
ar de av mattligt intresse for de barn som inte lar
sig grammatik. Genom att undervisas i gramma-
tik lar de sig varken tankereda eller sprakbe-
hérskning. Daremot lar de sig att de inte kan ldra
sig grammatik; att de dr korkade. Medan de duk-
tiga eleverna nar de lir sig skillnaden mellan ad-
jektiv och adverb, samtidigt lir sig att de tillhor
den sort som har anledning att rikna med fram-
gangar inom utbildningsapparaten och senare i
livet. Det forbluffande &r alltsa att vissa jamforel-
sevis marginella funktioner hos grammatikunder-
visningen stindigt diskuteras, men inte dessa
genomgripande, fostrande, socialiserande funk-
tioner.

Begreppet "’den dolda ldroplanen’” kan vara ett
redskap nar vi vill fa 6gonen pa hur fostran kon-
kret gér till i klassrummet.

Det kan alltsa vara dags att atervanda till *’den
dolda laroplanen och stilla nagra fragor: Ar den
dolda liaroplanen egentligen s& vérst dold? Har
den i sa fall alltid varit dold? Hur ser den egentli-
gen ut, vad sager den nyare klassrumsforskning-
en? Kan den dolda liaroplanen avskaffas, kanske
med hjilp av fordandrad lararutbildning eller med
hjélp av progressiv pedagogik? Eller har ocksa
den progressiva pedagogiken sin dolda laroplan?




...nar blev

den dold?

Del var alltsa amerikaner som under 60-talet

“upptackte’’ den dolda laroplanen (the hidden
curriculum). Under sjuttiotalet importerades ut-
trycket till Europa. Men hur dold ér egentligen
den dolda laroplanen, och dold for vem?
”’En hemlig laroplan?
T o m de borgerliga pedagogerna och skol-
forskarna har nyligen upptickt vad man re-
dan vetat i 6ver hundra ar (Wander, Marx,
W. Liebknecht osv), att eleverna inte bara
lar sig vad som star i lairoplanen utan allt det
som herrar och slavar maste lara sig for att
ocksa fortsitta vara det.

De betraktar det som en pedagogisk
olycka i arbetet, hojtar valdsamt om sin
“upptéackt’’, som uppenbarligen bereder
dem en voyeurs ndje och sikrar karridren at
somliga. De sitter nu igang med ett forsk-
ningsprojekt for att uppfinna nagra forslag
till botemedel. Dessa barn av Sisyfos ser inte
att den “’hemliga laroplanen’’ som de kallar
den, inte alls ar hemlig, utan efter den all-
méanna skolans inforande: en borgerlig ut-
bildningsprincip, en verklig ldaroplan och en
forskracklig erfarenhet. Vem kan mata det
lidande bourgeoisins pedagogiska hjélpredor
tillfogat generation efter generation av barn
och unga, i forsta hand fran arbetarklassen,
med klasskolans ack sa ""hemliga laroplan’’,
alltsa dess andliga och kroppsliga prygel, ge-
nom kuggning, genom eldndiga skolforhal-
landen, genom kvarsittning, planmassig for-
dumning, nationalistisk och chauvinistisk in-
doktrinering och lognaktighet, genom pres-
tationshimmande angest- och svettframkal-
lande examination.

Den som talar om en hemlig hemlighet, har
gatt ut ur denna skola med gott resultat —
eller ocksa ar han en cynisk skdlm.

Den ohyggliga liroplanen for produktion i
arbetskrafts- och undersatefabriken ar en
offentlig hemlighet inom den harskande Klas-
sen.

Eleverna har vetat det lange.’
anmirkte Johannes Beck nir uttrycket "*den dol-
da ldroplanen” borjade dyka upp i den visttyska
skoldebatten.® Dendolda ldroplanen ér inte dold
for alla elever, enligt Beck. Kanske har han ritt.
For pedagogerna har den hur som helst varit
dold.

i

Lﬁl oss ga vidare och stilla fragan: Nér blev
den dolda liroplanen dold?

Den har inte alltid varit dolt. I dessa sena tider
kan en utbildningsminister kdnna sig manad att
lata ge ut en programskrift med titeln *’Skolan
skall fostra’’, men for hundra ar sedan, eller bara

T —— T —————




Klassfoton fran sekelskiftet. Da forbereddes
barn ur olika sambhallsklasser for sina framtida
sambillspositioner i olika slags skolor.

Foton fran Nordiska Museet




temti, behovdes knappast sddana papekanden.
Det var sjalvklart att folkskollararen skulle fo-
stra: lara barnen hélla sig hela och rena, hut och
hyfsning, gudsfruktan och respekt for stindsper-
soner och 9verhet. Sddana var hans uppgifter och
de var inte dolda.

Annu ldngre tillbaka, i Kants pedagogiska fore-

lasningar fran sekelskiftet 1800, kan vi ldsa:

Séa skickar man t ex i borjan inte barnen till

skolan med avsikten att de ska lira sig nagot

dér, utan for att de ska vénja sig att sitta stilla

och punktligt iakttaga det som foreskrives

demels
— och sa vidare. Kant konstaterade alltsa som ett
foga uppseendevackande faktum det som Philip
Jackson och andra amerikaner med buller och
bang 'upptickte’’ halvtannat arhundrade senare
och gav namnet den dolda laroplanen.

Kants pedagogiska forelasningar ar represen-
tativa exempel pa klassiskt borgerligt pedago-
giskt tinkande, och liknande tankegangar finner
vi hos Kants nirmaste eftertridare pa filosofipro-
fessuren i Konigsberg: Johann Friedrich Her-
bart.

Herbart och hans larjungar kom att pragla den
teoretiska overbyggnaden till folkskolepedagogi-
ken och lararutbildningen, inte bara i Tyskland
utan under det sena artonhundratalet dven i Sve-
rige och dnda bort i USA. Det ar ett inflytande
som stricker sig langt in i vart sekel. Fortfarande
kan man hér i landet stota pa gamla folkskollarare
som kan sin Herbart. Det var forst under eftér-
krigstiden som den gamla disciplinerande folk-
skoleideologin defintivt fick stryka pa foten for
“’den nya skolan’’ och édn idag aterfinner vi i
skoldebatten frontlinjer mellan & ena sidan fore-
tradare for en “’disciplinerande’’ pedagogik, a
andra sidan en nyare, progressivistisk ideologi.
Vilket inte kan forklaras i forsta hand idéhisto-
riskt; det &r inte sa att Herbarts idéer lever kvar
inuti huvudet pa ménniskor rétt och slitt. Snarare
ar det sa att folkskolan redan frdn borjan hade
disciplinerande funktioner — man talade da gérna
om nodvéndigheten av att slipa av barnens *'ra-
het’’ — som fortfarande &r viktiga funktioner hos
den obligatoriska skolan, dven om bade sprak-
bruk och de samhilleliga forhallandena foriand-
rats. Darfor kan det vara nyttigt att droja nagot
vid det klassiska borgerliga pedagogiska tankan-
det sadant det tog sig uttryck hos Kant och Her-
bart:

8

Att Kant sag skolans disciplinerande funktio-
ner som sjélvklara hade med tidens syn pa bild-
ning att gora, eller rittare sagt synen pa de nod-
vindiga forstadierna innan en individ kunde *’bil-
das’’. Forst skulle ’raheten’’ avslipas. ’Ménni-
skan dr den enda varelse som méste uppfostras’’,
fastslog Kant som upptakt till sina pedagogiska
forelasningar. Detta till skillnad fran djuren som
anvinder sina krafter sa att de inte skadar sig
sjalva,

Det ar i sanning beundransvirt ndr man
t ex iakttar svalungar som nétt och jamt kru-
pit ur dggen och fortfarande ar blinda, hur de
inte desto mindre vet att lata sina exkremen-
ter falla ut ur redet. /= — -/ De flesta djur
behdver matas men ingen omvardnad. Med
omvéardnad forstdr man namligen att forald-
rarna sorjer for att barnen inte gor nagot
skadligt bruk av sina krafter. Skulle t ex ett
djur skrika sa snart det kommer till varlden,
s& som barnen gor, skulle det ofelbart bli ett
rov for vargarna och andra djur som lockats
dit av dess skrik.”’

Djuren har alltsa fran borjan sina instinkter,
ett frimmande fornuft har redan sorjt for
detta. Men ménniskan behover eget fornuft.
Hon har ingen instinkt, och maste sjélv ska-
pa at sig planen for sitt uppférande. Men
emedan hon inte genast &r i stand att astad-
komma detta, utan kommer ré till vérlden, s&
méste andra gora det at henne.’™

Raheten, djuriskheten hos barnet maste nedkiam-
pas innan fortsatt fostran och undervisning blir
mojlig, menade Kant: ’Hos ménniskan ér, till
foljd av hennes dragning till frihet, en avslipning
av_hennes rahet nodvindig. Diaremot inte hos
djuren, pa grund av deras instinkter.’"*

Samma forestéllning finner vi hos Herbart:
*’Viljelost kommer barnet till varlden’, och for
en vallyckad uppfostran kravs att barnets vildhet
och hiéftighet bringas till underkastelse.

’Underkastelsen sker genom vald; och val-
det maste vara tillrackligt skarpt och uppre-
pas ofta nog, for att lyckas fullstandigt, innan
spar av en dkta vilja visar sig hos barnet.
/- — =/ Men frona till denna blinda haftighet,
de raa begiren, forblir i barnet, ja de forokas
och forstarkes med aren. For att de inte ska
ge viljan, som hojer sig mitt bland dem, en
asocial inriktning, ar det fortsattningsvis
nodvindigt att halla dessa raa begar under
ett standigt kannbart tryck.




/ | dess ytiringar kunna si godt som utan

Den vuxne och till fornuft bildade 6vertar
med tiden kontrollen dver sig sjalv.’™
(Herbart, Allgemeine Pddagogik, 1806)

Parallella tankegédngar ar allmiangods inom nya
tidens vésterldndska pedagogiska tinkande. Re-
dan Luther motiverade studiet av de klassiska
antika forfattarnas sprdk med att manniskorna
blivit bestar och odjur pa grund av medeltidens
degenererade tyska och ’’munklatin’’; med stu-
diet av klassikerna kunde ménniskan, Guds av-
bild, lyftas upp ur det djuriska tillstandet.” Och
ordet ’bildning’’ som fick sin nutida innebord
under 1700-talet har rotter i mystikens forestéll-
ningar om manniskan som den fallna dngeln som
en gang ska dterupprittas som den Guds avbild
till vilken hon en gang skapades.

Men for oss idag kan Herbarts tankegang kin-
nas frimmande. Vi uppfattar girna artonhundra-
talets folkskolepedagogik som kadaverdisciplin
ratt och slétt. Det var den sikert ofta i praktiken,
men den teoretiska 6verbyggnad Herbart skapa-
de at den innefattade andra intentioner: Nir hani
det citerade avsnittet ovan ur Allgemeine Piida-
gogik skriver om ’kontroll’’, *’vald’’ och "‘un-
derkastelse’’ avser han inte att barnets vilja ska
knackas for gott. Tviartom skriver han att en

Texten fran nr21 av Folkskolans Viin 1898.
" Kvarsittning’’, reproduktion av en olje-
malning fran Nordiska Museet.

£ omfattanc i Torst\
groningsperﬁ,u‘,.‘.‘_ﬁ viixandets
period och den tredje en fruktsittningsperiod
i forhallande till de tva foregaende.

’ Mangfaldig ar ungdomens vanart, men

undantag ledas tillbaka till endera af tvenne

och driften att vara fri. Far den forra
frodas, mynnar den ut i njutningslystnad,
i nigon af dess finare eller grofre former,
frsseri, dryckenskap, otukt o. 8. v. Och
nir driften till frihet far fritt lopp, ut-
vecklar denna den tredje af de nimda
ungdomsperioderna till en sannskyldig slyn-
och slyngelperiod. Njutningslystnad och
auktoritetsforakt, se dir grundkaraktererna
i den vanart, som i var tid rojes hos
ungdomen.

Fragar man efter orsakerna till ungdo-

‘\'&n\s‘ vanart, har man al n forst-
sperioden sd go i

\

grunddrifter bos ménniskan, lusten att njuta ¥

dkta vilja’’ kan vixa i barnet forst i och med att
’de raa begiren’’ nedkampas.

Och, frestas man tilligga, sa langt som till “’en
dkta vilja’’ och ’bildning’’ kom aldrig barnen ur
de lagre samhallsklasserna. De klassiska borger-
liga pedagogernas skrack for ’raheten’ och
“’djuriskheten’’ gillde nog inte bara det lilla bar-
net utan dven proletariatet. Det dr omojligt att
forsta den klassiska borgerliga pedagogiken om
man inte haller isar de olika samhallsskikten.
Alltfor ofta har man tagit Rousseau, Pestalozzi,
Herbart pad orden och trott att de skrivit om
’Ménniskan’’ i storsta allmdnhet. Lat oss som
exempel nirldsa nagra intressanta paragrafer mot
slutet av Herbarts Umriss Pddagogischer Vorle-
sungen (1835, 1841):

’Staten behover soldater, bonder, hantver-
kare, &mbetsmén o.s.v., och den ér angela-
gen om vad de utritta.”
skriver Herbart och fortsatter med avvapnande
Oppenhjartighet:
”En mangd maéanniskor, vilkas personliga
existens endast betyder ndgot i triangre kret-
sar, Overblickar staten i allmanhet langt mer
for att forebygga den skada de skulle kunna
anstifta dn for att direkt komma dem till
hjélp.’”*
Artonhundratalets borgerliga stat hade alltsa in-
tresse av att ge sina egna funktionarer utbildning i
egentlig mening. Nar det géllde. 6vriga medborga-
re daremot hade staten framst intresse av ™att
forebygga den skada de skulle kunna anstifta’’.




(Har aterspeglas en uppfattning som dominera-
de ocksa i Sverige langt in i artonhundratalet,
namligen att staten saknar skyldighet — och kan-
ske inte ens har ritt — att ordna och bekosta
utbildning for andra 4n de méanniskor som tjina
allménna, offentliga intressen. De andra skikten i
samhdllet: de *’naringsdrivande’’, ’arbetande’’,
"’obildade’’ (dit aven t ex kopmén och industriid-
kare raknades) hade att sjilva organisera sin ut-
bildning. Och nér den svenska folkskolan tillkom
var den en gren av fattigvarden och kan knappast
kallas en utbildningsinrittning.)

Annu intressantare ar att Herbart fortsitt-
ningsvis slar fast att den statliga utbildningens
syfte bor vara begransat ocksa i ett annat avseen-
de: Staten och diarmed den offentliga skolan och
dess larare skall noja sig med att s a s i blindo
distribuera fostran och undervisning till eleverna
i klump, och sedan halla tummarna for att nagot
fastnar hos en tillrdckligt stor procentsats bland
dessa:

’Staten provar vad som kan provas, namli-
gen det yttre av uppforande och vetande.
Den tringer ej in i det inre. Lérarna i offentli-
ga skolor kunna ej intringa stort mera, dven
for dem kommer det mera an pa summan av
det vetande de distribuera dn pa de enskilda
individerna och det sitt varpa de i det inre
forarbeta sitt vetande.’™”
Att behandla eleverna som individer och ta hin-
syn till vars och ens sérart, erfarenheter och be-
hov, ér inte den statliga skolans uppgift. Det dr
daremot en uppgift for undervisningen i hemmet:
"’For familjerna daremot kan ingen utom-
stdende ersitta det som fattas hos en dess
medlem och for dem blir det inre sa synligt
och ofta markbart, att det blott yttre ej rick-
er for dem. Det ar saledes tydligt, att upp-
fostran alltid till storsta delen blir en hem-
mets uppgift och att anordningarna fran sta-
tens sida for detta endast bora anvindas med
utgingspunkt frin hemmen.”’"
I hemmet kan och skall barnet behandlas som
individ. Hemmets undervisning och fostran ska
’tranga in i det inre’’, inte bara fista sig vid det
yttre beteendet, enligt Herbart. Och niar man li-
ser Herbart finner man att han som regel med
hem’’ eller ’hus’’ avser bourgeoisins eller
aristokratins hushall. Han intresserar sig i sam-
manhanget for den undervisning som bedrivs av
informatorer och huslérare.

Detta ar viktigt och savitt jag vet inte alls upp-
mirksammat. Nar Herbart skriver om fostran
och undervisning i hemmet avser han bourgeoi-
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sins eller aristokratins hem och da uttrycker han
sig sa att han ibland paminner om John Dewey
eller ndgon annan sentida progressivistisk peda-
gog.

Med progressivistisk pedagogik avser jag har
de stromningar som brot fram pa bred front i USA
kring senaste sekelskiftet, pa sina hall i Central-
europa nagot senare, och som statligt sanktione-
rad utbildningsideologi i Sverige efter andra
varldskriget. Dessa stromningar innebar ett brott
med den gamla Herbart-traditionens forestall-
ningar om en systematisk och konform, for alla
elever lika och av moralfilosofin 6verbestimd
undervisming."

Med progressivismen kom i stéllet individu-
alismen att préagla den offentliga och allminna
skolans ideologiska oOverbyggnad. '’Barnet i
centrum’’ blev slagordet. Undervisningen skulle
ta utgangspunkt i den enskilde elevens erfarenhe-
ter och behov, innebira en forening av teori och
praktik, vara grundad i tidsenlig psykologisk ve-
tenskap osv. Med andra ord den typ av pedagogik
som fortfarande kallas progressiv. Med '’pro-
gressivism’’ avser jag alltsa inte med nodvindig-
het vinsterorienterad pedagogik, och progressi-
vismens genombrott géillde inte i forsta hand hur
undervisningen utformas, utan snarare hur
undervisningsmetoder och -innehall kunde moti-
veras; Efter progressivismens genombrott har
man oftare hanvisat till individens personlighets-
utveckling etc, och mindre ofta t ex till moralfilo-
sofin, vilket varit en sjalvklarhet for Herbart och
hans skola. (Se vidare avsnitt 5 nedan.)

N'a‘r blev nu den dolda lﬁroplaneﬁ dold? Ett

rimligt svar &r att den blev dold i och med pro-
gressivismen.

Den dolda ldroplanen var som vi sett inte alls
dold i artonhundratalets folkskolepedagogik.
Tviartom hade — som hanvisningarna till Kant och
Herbart fatt illustrera — den 6ppna disciplinering-
en sin bestaimda funktion i samtidens tankevarld.
Den gamla *’svarta skolans’’ fortryck och straff-
system sticker oss sena tiders barn i 6gonen, men
vi missforstar funktionen om vi hir inte ser annat
an sadism eller okunnighet om barns utveckling
och behov. Och det ir inte alldeles sakert att var
egen tids dolda disciplinering dr mer upplyst och




Den dolda ldroplanen har inte alltid varit dold. Bilderna tillhor Stiftelsen, SAF (=Sveriges

L

rening

fo

arar,

Allménna Folkskoll

11



hedervard. Formodligen fanns forr storre moj-
ligheter for elever att undandra tankar och kéns-
lor, erfarenheter och privatliv fran skolans kon-
troll. Hur som helst, vad vi dn tycker om den
gamla folkskolepedagogiken sa borjade grunden
for den oaterkalleligen att fritas sonder i och med
industrialismens och kapitalismens genombrott.
Det dridenna samhallsomvandling vi har att soka
rotterna till 1900-talets progressivistiska idéer
och uppgorelsen med den tidigare herbarttradi-
tionen. S& linge samhillet var nagorlunda sta-
tiskt och det darfér var givet vad slags normer
skolan skulle formedla till det uppvéaxande slak-
tet, var det knappast mojligt att tanka progressi-
vismens tankar om en undervisning som skulle
sorja for varje enskild individs maximala utveck-
ling utifrdn dennes psykologiska férutsittningar.
Det ar forst nér alltfler barn ska bli ’fria’’ lonar-
betare som sadana tankar blir mgjliga att tinka
(- gallande folkflertalets barn; det expansiva bor-

gerskapets ideologer hade sedan sekler odlat
forestéllningar om individens fria véxt).

I Sverige kan kanske den officiella 6vergangen
dateras till nar 1946 ars skolkommission linjerade
upp enhetsskolereformen. Den ndrmast fore-
gdende stora utredningen, 1940 ars skolutred-
ning, hade kunnat dopa ett av sina betankanden
till ’Skolan i samhéllets tjanst’’. Nagra ar senare
hade en sadan titel knappast lingre varit mojlig,
nu skulle i stillet skolan sté i individens tjénst.

Denna “’individualisering’ mojliggjorde den
partipolitiska enigheten i skolfragorna dnda fram
till for bara nagot ar sedan. De 6verordnade fra-
gorna om skolans innehdll och organisation har
kunnat framstéllas som tekniska och opolitiska,
som angeldgenheter for administratorer, amnes-
experter och psykologer. Darmed blev ocksé den
dolda ldaroplanen *’dold’” satillvida att man inte
talade om eller undersokte skolans sorterande

Annons ur tidningen Fackforeningsrorelsen 1945. Strax diirefter slog progressivismen ige-

nom som officiell skolideologi.

Alla vaga lika

Alla dro lika vilkomna att diskutera sina eko-
nomiska angeligenheter med Handelsbanken,
som vill vara och dr de ménga kundernas bank.

SVENSKA HANDELSBANKEN
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och socialiserande funktioner sadana de fram-
tridde i klassrummet, eller ocksa uppfattades de
som beklagliga storningar som forhindrade for-
verkligandet av de officiella liroplanernas mal
men snart skulle vara undanrojda.

Den dolda ldroplanen blev dold i och med pro-
gressivismen. Men kanske var dvergingen till
progressivismen inte enbart ett brott med. utan
dven ett bevarande av klassiskt borgerligt peda-
gogiskt tinkande? I nya former sjilvfallet. I an-
slutning till resonemangen ovan ska jag prova
tanken att den pedagogiska progressivismens ide-
ologi var en transponering av den borgerliga famil-
jens socialisationsmonster till att gilla en skola for
alla.

¢

Vad som bland annat tog fart i och med pro-
gressivismen, var forstatligandet av barnets sjil.

Herbart beskriver ju hur kontrollen 6ver bar-
nets “’inre’’ var forbehallen undervisningen i
(borgar)hemmet. Den statliga skolan fick néja sig
med att kontrollera elevernas yttre beteende och
prestationer. I och med progressivismen dvertar
skolan delvis hemmets funktion — och med stén-
digt 6kande effektivitet, eller atminstone stigan-
de ambitionsniva. Ténka bara pa skarorna av
psykologer, kuratorer, speciallirare. Eller alla
diagnoser: 1Q, ldas- och skrivsvarigheter, MBD,
varmed barnets inre klassificeras. Tidigare an-
viande man uppforandetermer (flitig kontra lat)
eller hogst allmanna karaktéristika (ha gavan, ha
lashuvud kontra vara dum) eller rittframma
sociologiska kategorier (vara av god familj kontra
fran underklassen).

Ocksa under den klassiska borgerliga eran
fanns det undervisning som tog sikte pa barnets
och den unges ’inre’’; Herbart intresserar sig
som namnts i det avseendet for den undervisning
som huslirare och informatorer bedriver, alltsa i
borgarklassens eller aristokratins hem. Men inte
bara i hemmen utan ocksa i vissa andra institutio-
ner forekom undervisning som har likheter med
progressivismens ideologi: tydliga exempel ar
philantropinerna, bland vilka Basedows i Dessau
var det mest beromda. Dessa undervisningsan-
stalter kdnnetecknades av en myckenhet prak-
tiskt arbete varvat med teoretisk undervisning.
Verkstiader, tradgardar osv uppfordes i anslut-
ning till philantropinerna, som dock inte alls lik-
nade fabriksskolorna som samtidigt véaxte upp i
Preussen och annorstiddes och som var tvangsar-
bets- och disciplineringsanstalter for proletar-

barn. Philantropiner var ocksé nagot annat an de
idealistiska monsterfarmer de pedagogikhistoris-
ka handbockerna gjort dem till. Enligt t ex den
schweiziska socialisationsteoretikern Donata
Elschenbroichs undersokningar var philantropi-
nerna inrittningar som fyllde den framvixande
industribourgeoisins behov: Pojkar som skulle
dverta pappans fabrik behovde lara respekt for
manuellt arbete och att kunna “’tas med folk™’.
Den gamla handelsbourgeoisins och aristokratins
lattjefulla livsstil och forakt for kroppsarbete dog
inte lingre. Diarmed dog inte heller overklassens
gamla socialisationsformer."

Genomgaende giller, tycks det mig, for de so-
cialisationsformer,  undervisningsinrattningar
och tinkare (Rousseau ar ett tydligt exempel)
som brukar anféras som progressivismens fore-
géngare, att det hiar handlar om borgerlig skikt-
specifik socialisering. Men urkunderna talar om
Manniskan och Bildning i allménhet. Forestéll-
ningen att bildningen borde galla envar, Ménni-
skan kort och gott, var central for den ideologi
som spanns kring den klassiska borgerliga socia-
lisationen. Man hade ett motsittningsfyllt be-
grepp om manniskan: & ena sidan talade man om
manniskan, var och en, den bildade allmédnheten,
tout le monde, & andra sidan avsidg man dirmed
borgerskapet. Det var inte linge sedan vi hér i
Sverige talade om det allmanbildande gymnasiet
och menade borgarklassens och medelklassens
skola; den bildning som ansags bora vara 'all-
man’’ var ett klassprivilegium.

Tidiga och tydliga svenska uttryck for det mot-
séttningsfyllda i det borgerliga bildningsbegrep-
pet finner vi hos de radikaler som under négot
decennium efter 1809 dominerade den utbild-
ningspolitiska diskussionen. Exempelvis hos en
man som Carl Ulric Broocman som kunde skriva
att de Pestalozzi-inspirerade ’elementarskolor™
han foresprakade var till for fattiga barn, samti-
digt som han om och om igen framhoéll att de ér till
for alla nationens barn oberoende av samhiills-
klass. Vidare skulle de "’medborgarskolor’” som
lag honom mest varmt om hjirtat enligt hans
program vara till for var och en (utom flickor
forstas) som 6nskade tilligna sig allman humanis-
tisk och medborgerlig bildning — samtidigt som
han foreslog att dessa *’medborgarskolor’’ skulle
fa en inriktning i férlingningen av de gamla bor-
gar- och stadsskolorna, och att de skulle forlig-
gas till alla rikets stdder med minst 2 000 inneva-
nare dér det bedrevs handel. Hur gér detta ihop?
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Elementarskolorna skulle vara till for alla barn
men samtidigt bara for de fattiga; medborgarsko-
lorna skulle vara 6ppna for alla bildningstorstan-
de men i praktiken inrittade for borgerskapets
behov? Det gér forstas inte alls ihop. Bildning var
4 ena sidan vad varje Mianniska behovde, 4 andra
sidan ingenting for de lagre samhéllsklasserna.

Broocman ér ett exempel, det fanns andra sam-
tida (Gustaf Abraham Silverstolpe ér den mest
kidnde) som efter 1809 ivrade for allmédn medbor-
garfostran och bildning i statlig regi, men reaktio-
nen knéickte snart dessa radikaler, och pa allvar
kom inte dylika tankar att genomsyra den offent-
liga diskussionen om folkflertalets skola forran
under nittonhundratalet."

Kanske tycker ndgon ldsare att det hér ar

historisk kuriosa. Det tycker inte jag. Vi bar med
oss det klassiska borgerliga pedagogiska tédnkan-
det vare sig vi vill eller inte, och i sammanhang
dar det kanske inte alls ldngre ér funktionellt. Det
beror inte pa att vi lidst Locke eller Herbart. Det
beror pé att vi lever i ett varuproducerande bor-
gerligt samhille. Idealet om den borgerlige jagin-
dividen lever i hogonsklig vilmaga, vilket fatt
smatt absurda konsekvenser och ibland slar oss
med blindhet for de faktiska forhallandena. Ett
enda avslutande exempel:

En central ingrediens i det klassiska borgerliga
bildningstinkandet var lirare-larjunge—dyaden,
dvs forestillningen om ett idealt en-till-en-
forhallande mellan en elev och en larare. Syste-
met med huslérare, informator eller guvernant
etc byggde pa en sidan relation, med rotter i
aristokratins socialisationsformer: den unge
mannen skall ledas av en éldre, invigas i de kon-
ster och vetenskaper han bor behérska, fostras
till korrekt uppférande, varldsvana...

Just denna forestéllning om ldrare- larjunge-
dyaden ér an idag fullt levande i progressivismens
tradition. S& uppfattades exempelvis 70-talets
*dialogpedagogik’’ ofta i individtermer, som ett
dialogiskt forhallande mellan tva subjekt, en
Mainniska och en annan Ménniska, en ldrare och
en elev — trots att ju undervisningssituationen
som regel handlar om helt andra sammanhang,
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om att en grupp om 25-30 manniskor med skiftan-
de bakgrund ska fungera ihop och styras av lira-
ren; vilket innebér helt andra krav dn varje en-
skild individs maximala utveckling. Forestill-
ningen lever kvar fast den inte lidngre édr funktio-
nell sa som den en géng var nir huslirare fanns att
tillga for aristokratins och borgerskapets barn.
Idag rakar den ldrare i svérigheter som i enlighet
med idealbilden av den gode pedagogen strivar
efter att uppratta personliga relationer till var och
en av eleverna i klassen. Om en sédan ldrare och
hennes problem kan man ldsa i slutrapporten fran
en dansk klassrumsundersékning:
"’Hon anvénder sig av organisationsformen
klassundervisning vilket innebér att den tid
som en elev agnar &t intensiv kontakt per-
son-till-person med ldraren, &r ren vintetid
for alla de andra. Det normala sittet att losa
detta dilemma &r att lata interaktionen mel-
lan elev och ldrare vara "’exemplarisk’’ i be-
tydelsen att det som forsiggar lika vil kunde
forsigga mellan en annan elev och liraren,
mellan varje annan elev och ldraren. Men
detta skulle sudda ut just barnens individu-
alitet och diarmed forneka ldrarens intima
stil.

Det ar forstas ingen tillfallighet att denna
konflikt mellan individ och helklass syns
tydligast i forsta klass. Sjuaringarna forhal-
ler sig till lirarinnan mer eller mindre utprag-
lat som till en mor, de uppfattar henne i varje
fall som en person, inte som en institution:

Elev (rasande): Du glomde sdga '’god-

dag’’ till mej!

Lérarinnan: Ja men det var val forskrack-
ligt.

En annan elev: Du glomde — du glomde
mej ocksa!

Blotta tanken pa den tid som skulle krivas
for att sdga ett personligt goddag till alla
elever — for att inte tala om principen som
generell kommunikationsform — skulle fa ha-
ret att resa sig pa varje rationaliseringsex-
pert. Hela poédngen &r ju att barnen ska lara
sig att de ar utbytbara, for att klassundervis-
ningen Overhuvudtaget ska fungera.’’"
(Projekt Skolesprog)

Eleverna ska alltsa lira sig att de dr utbytbara.
Detta ar en central ingrediens i skolans dolda
laroplan. I klassundervisningen sitter lidraren ofta
i katedern och staller fragor som inte ir formule-




rade for att passa bestimda elever. (Kalle, du
som varit i England, kan du beritta...) utan i
princip riktas till vem som helst: Vad heter
huvudstaden i England? Kan négon beritta...?
Enligt ideologin ska var och en (som t ex lést
laxan) kunna svara. Lararen kastar alltsa ut sina
fragor pa en anonym “’marknad’’, och det giller
for eleverna att ha tillracklig *’kopkraft’’ (veta det
ratta svaret for att vaga trida in pa denna *’mark-
nad”’ (rdcka upp handen) och skaffa sig de "’var-
or’’ (lararens vilvilja; prestige; betyg) som dar
utbjudes. Det dr samma princip som fungerar pa
varumarknaden. Varje konsument som kan beta-
la forsig dr utbytbar mot vilken som helst annan
konsument.

I klassrummet gor denna utbytbarhetsprincip
det mgjligt for lararen att samtidigt kontrollera
tjugofem eller tretti barn. Sarskilt i smaklasserna
utkdmpar lidrarna en hard kamp for att *’mark-
nadsanpassa’’ barnen, lara dem att de ar utbytba-
ra. Det ar en inldrning som inte namns i kurspla-
nerna, som ar '’dold’’ och ofta sker’’ bakom ryg-
gen’’ pa bade lararen och eleverna, men som tar
sig uttryck i lararens stindiga paminnelser: Rack
upp handen forst! Vénta pa din tur! Prata inte i
munnen pa varandra! Jo, det var roligt att hora,
men det var ju egentligen inte det vi skulle prata
om! Léraren liknar kopmannen pa den gamla go-
da tiden som satte tinderna i myntet for att kon-
trollera att det var gangbart; elevernas repliker
accepteras av lararen, duger som "’betalningsme-
del”’, enbart om de har en viss bestimd form.
Eleven ska ha rackt upp handen forst,. fétt lira-
rens tillatelse att svara, helst hélla sig pa ett all-
mént ’anonymt’’ plan och inte som barn girna
gor halka in pa sina egna upplevelser (Froken, nir
Jjag var hos mormor...). Och si vidare.

Att sadan traning forekommer ér inte mérkligt.
Det mérkliga ar att den sa ofta dr *’dold’’, samt att
de ideologiska forestéllningarna om ett personligt
en-till-en-forhéllande mellan lirare och elev ar s&
seglivade; kanske som namnts som rester av ide-
ologin kring den klassiska borgerliga socialisatio-
nen dé en elev faktiskt hade en lirare. Den stack-
ars larare som forsoker leva upp till detta ideal,
och kanske odlar en ’moderlig’”’ undervisnings-
stil med personliga relationer till varje barn, ham-
nar ganska snart i svarigheter med att kontrollera
klassen.

I det hir avsnittet har jag velat peka pa att den
dolda laroplanen blev *’dold’’ i och med progres-

sivismen. Jag har ocksa provat tanken att denna
overgang till progressivismen bl a innebar att den
klassiska borgerliga socialisationsformernas ide-
ologi transponerades till att gilla en skola for alla,
vilket' resulterat i en hel del motséttningar och
problem; till exempel att det dialogpedagogiska
idealet uppfattats som ett personligt en-till-en-
forhallande mellan tva ménniskor — en ldrare och
en elev — samtidigt som klassrumssituationen
handlar om négot helt annat: att en grupp om
minst ett tjog ménniskor ska fungera ihop under
bestdmda betingelser.

Skolgossen Eric Zetterstroms subjekt — subjekt-
forhallande till sin informator Filip.
Hllustration ur *’Tva dr i varje klass.”’
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...kan den

avskaffas?

Kan vi avskaffa den dolda laroplanen, kan-

ske med hjalp av en annan lararutbildning eller en
annan pedagogik? Nej, inte om vi med "*den dol-
da laroplanen’” menar de krav som skolsituatio-
nen stiller pa eleverna. Sadana krav ér ofran-
komliga. Den dolda liroplanens krav ér direkt
forbundna med undervisningens ramar (tid, mo-
ment som ska genomgas, undervisningslokaler,
antal elever, undervisningsgruppens samman-
sattning...) och hur skolan som institution funge-
rar.

Indirekt ar den dolda laroplanens krav for-
bundna med skolans samhilleliga funktioner (att
sortera eleverna och forbereda dem for livet som
Ionarbetare och samhéllsmedborgare...) Dir-
emot dr det inte en gang for alla givet hur dessa
krav utformas och det ér heller inte givet i vilken
grad den dolda ldroplanen maste forbli “’dold’’.

Man behover inte prata skola lange, innan sam-
talet halkar in pa ldrarutbildningen. Finns det
nagonting som alla ar dverens om sa ar det att
lararutbildningen ar usel och maste reforme-
ras. Forandringar av lararutbildningen kunde nog
bidra till att géra den dolda laroplanen mindre
"’dold”’ men knappast avskaffa eller fordndra den
i grunden. Att 6verdrivna forhoppningar brukar
knytas till just reformer av lararutbildningen be-
ror nog pa att man 6verskattar attitydforandring-
arnas betydelse och underskattar betydelsen av
de faktiska villkoren for arbetet i skolan. Bland

16

annat brukar man glomma att lararen efter avslu-
tad utbildning underkastas en hardhént resociali-
sering, att skolan formar inte bara eleverna utan
dven lararna. Det har gjorts en del undersokning-
ar av vad som hdnder nar nyklackta larare borjar
sin yrkesbana. I synnerhet de som ér fyllda av
goda foresatser brukar drabbas hart av den s k
praxischocken’’. Sa hér har ett typiskt forlopp
beskrivits:

"I hemlighet foraktar han sina kolleger. Ald-
rig ska han bli en sadan disciplinryttare som
de. I undervisningen forsoker han vara med-
gorlig, han behandlar eleverna som likabe-
rattigade. Men det gar inte, de jaklas med
honom. Han utgor en spricka i pansaret pa
det system som fortrycker dem. Till att borja
med betraktar han kampen om kontrollen
over eleverna som ett spel. Det gor de ocksa.

Skolans institutionella krav kan inte avskaffas,
men det dr inte likgiltigt hur de- utformas.
Bilden forestdller en byskollirare i Westerwald
1914.

Foto: August Sander







Sedan blir han trott. Kollegerna grinar
skadeglatt. Rektorn tycks honom markligt
kylig da han halsar godmorgon. Spel ar spel,
tanker den unge lararen, men dom hér lym-
larna, dom verkar inte fatta var granserna
gar. Och nar skoldagen éar slut har han ingen
energi alls kvar, kan inget fornuftigt ta sig
fore. Efter att ha tillbringat forsta veckan av
sommarlovet i siangen, beslutar han att goéra
som en vanlig kollega foreslagit — visa lym-
larna att han ér herre i huset! Efter ungefir
ett ar, om han inte kvalificerat sig for att
limna skolan, ir den unge ldraren en discip-
linryttare liksom sina kolleger.™*

Att denna beskrivning gjordes av en brittisk
sociolog for tjugo ar sedan, hindrar inte att forfat-
taren till dessa rader igenkédnner sig sjalv som
nyklickt lidrare i Sverige for tio ar sedan. Kanske
giller beskrivningen ocksa idag. For nagra ar
sedan lade Dagmar Hénsel i Dortmund fram en
avhandling i vilken hon med stod av egna och
andra visttyska och amerikanska undersokning-
ar kunde sérskilja fyra faser i den *’idealistiske’’
lararens intrade i lararyrket:

1. Nyss kommen fran lararhogskolan, i den
idealistiska fasen, behandlar den nye ldraren ele-
verna som jamlikar och ser i dem den grupp han
ska liera sig med. Diarmed forsummar han att vid
forsta tillfalle statuera exempel infor klassen nir
nagon elev bir sig otillborligt at. Och sen ér det
forkylt. Hans stravan att ga eleverna till motes
uppfattas av dessa som svagheter att utnyttjas. I
synnerhet arbetarbarnen ser saken sa; de begri-
per att han egentligen inte tillvaratar deras verkli-
ga intressen, att han inte angriper orsakerna till
skolans tvang utan vill fortsétta fortrycket, lat
vara med andra medel. Undervisningen far for-
men av stindigt nya forsok att avgora fragan om
vem som har makten i klassrummet.

2. Den marginella fasen. Eleverna tillbakavisar
alltsd den nye ldraren. Det gor ocksa kollegerna,
mot vilkas virderingar han har forbrutit sig. In-
genstans hor han hemma. Samtidigt som han
hamnar i denna marginella position finner han att
de ambitioner han fatt med sig fran lararhogsko-
lan inte star i samklang med skolverkligheten.
Det éir just sadana situationer som sociologerna
kallar anomiska: det invanda orienteringsmon-
stret for lararens handlande har brutit samman
utan att han dnnu byggt upp nagot nytt.

Den hir marginella fasen dr den mest plagsam-
ma och tillika den mest kritiska, papekar Hansel.
Lyckas ldraren att se sina havererade ambitioner
i ett samhilleligt sammanhang, att se att skolan
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aterskaper samhilleliga motsattningar som ocksa
maste prigla socialisationen i skolan, att se den
politiska funktionen hos de falska ambitionerna
(t ex lararens ambition att befradmja varje elevs
personliga utveckling, oberoende av klassbak-
grund) — om lararen lyckas med detta kan han
anvanda sina erfarenheter av lararyrket till att
gora motstand. En forutséttning dr da att han kan
hidmta stéd ndgonstans ifran, kanske fran nagon
kritisk organisering vid hogskolan eller elevgrup-
per pa skolan eller en grupp larare. I annat fall blir
som regel kollegerna den avgorande socialisa-
tionsinstansen for den unge lararen.

3. Och i sa fall vidtar den tredje fasen, identifi-
kationsfasen. Lararen borjar identifiera sig med
sina kolleger och imitera deras beteende. Vad
eleverna tycker om honom blir mindre viktigt dn
det anseende han kan vinna i kollegiet. *’Overan-
passning’’ dr inte ovanligt; som rastvakt kan han
forsiakra sig om att det ska synas ordentligt fran
lararrummets fonster nar han tar elever i upptuk-
telse.

4. Internaliseringsfasen. Snart simulerar han
inte langre lararrollen. Han ar larare.

Att genomlopa dessa fyra faser tar ett halvar
eller ett ar, har Dagmar Héinsel iakttagit.* Hennes
undersokning gallde visserligen inte svenska la-
rare utan vasttyska under de extremt pressade
forhallanden som deras '’zweite Ausbildungs-
phase’’ innebir (motsvarande det gamla provaret
i Sverige), men sa mycket annorlunda ar kanske
inte férhallandena hos oss. Det dr nog sa att for-
andringar av ldararutbildningen far begransade ef-
fekter inte bara pa grund av hur lirarkéren rekry-
teras, utan dven pa grund av ldrarnas erfarenhe-
ter efter utbildningen. Skolan som institution fo-
strar lararen, forst i och med *’praxischocken’’,
darefter i det dagliga arbetet ar ut och ar in.

An ’skolan — som institution — fostrar’’* hav-

dade Siegfried Bernfeld 1925 i en beromd bok
som handlade om ’’den dolda ldroplanen’’ dven
om uttrycket dnnu inte var uppfunnet. Bernfeld
anvinde ett annat och kanske battre uttryck, han
skrev om skolans ’’institutionella forvéintning-
ar’’. Skolan fostrar som institution, dvs inte for att
exempelvis enskilda lidrare vill ha det sd, utan
genom sjalva skolans organisation, de hierarki-
ska strukturerna, verksamhetsformerna. Enligt
Bernfeld leder det alldeles vilse att forsoka forsta
skolan utifrin den enskilde lirarens intentioner.




Inte desto mindre ar detta tankesatt vanligt, ja det
ar regel: ’Darigenom att didaktiken /undervis-
ningsvetenskapen/ forsoker tianka sig den enskil-
de ldararens undervisning malrationellt /.../, for-
blir skolan som helhet, skolvidsendet som system,
orubbat, otankt.”™

Och det skolan fostrar till ar, enligt Bernfeld,
anpassning och underkastelse under maktforhal-
landen, stick i stiv med officiella laroplaner och
stick i stiv med ménga ldrares avsikter;

“Lararen /.../ har en lang rad uppgifter att
fylla, som hans 6verordnade uppdragit at
honom och vars genomférande de kontrolle-
rar. Framfor allt ska han undervisa om ett
visst stoff och sorja for att eleverna 'kan’
det. Men darutover maste han sorja for att en
hel rad regler och lagar efterlevs, som inte
har ett dugg med denna undervisningsupp-
giftisigatt gora. Eleverna sitter i binkar som
inte bara ar obekvama, utan vars egenartade
form knappast har nagonting alls med under-
visningens mal att géra; man Kkan lira sig pa
opatenterade britsar eller i klubbfatoljer.
Men i skolan ska det nu engang finnas
“’sundhetsbiankar’’. Eleverna sitter dar en-
ligt en bestamd placering, som dr permanent,
dven om omvéaxling darvidlag inte skulle
dndra nagot nir det giller liroprocessen: ele-
verna ir alagda att sitta 'ordentligt’, &ven om
det bevisligen beframjar tankandet att man
lagger benen pa bordet, ligger ned eller gar
omkring. *Sjalvklart’ maste golvet vararent,
far man inte klottra pa véiggarna, eftersom —
enbart eftersom det hor till borgerlig hut och
hyfsning, men sékerligen inte for att det skul-
le befrimja undervisningen; maste tavlan,
kritor och svamp vara iordningstallda for la-
raren, aven om det inte skulle stora honom
namnvart att sjalv gora ten tavlan —eftersom
han ar ’herre’, inte for att detta fojer ur un-
dervisningens mal, osv osv. Liraren ska inte
bara undervisa utan dven sorja for att rum
och beteende motsvarar vissa faststillda
ordningsregler. Denna ordning har knappast
nagot samband med betingelserna for under-
visning, och foga samband med nodvindig-
heten att 30 manniskor i samma rum maste ta
vissa héansyn till varandra — utan denna ord-
ning ar helt godtycklig om man inte hérleder
den ur tva ursprung: Sakforhallandet att ele-
verna inte lar sig och inte vill ldra sig (for-
hindrade att finna annan forstroelse maste
de, for att inte do av langtrakighet, upp-
bringa ett minimum av flit); Avsikten att ut-

rusta liararen med hérskarattribut som helt
enkelt upphdojer honom till onabar gudomlig
auktoritet. Eleverna meddelas inte att detta
sakforhallande och denna avsikt ar andama-
let med disciplinen i klassen. Tvartom doljs
béagge sa grundligt att varken larare eller ele-
ver eller fordldrar négonsin funderar pa
dessa aspekter, och kanske t o m vid las-
ningen av dessa rader kidnner motstand mot
att tro pa dem.’”’

Lisaren kanske tycker det ar ojust mot dagens
svenska skola att citera en karaktaristik av den
tyska skolan ett halvsekel tillbaka i tiden. Kada-
verdisciplinen har vi som bekant avskaffat.
Maénga lirare torkar av tavlan sjilva nufortiden,
och mer séllan betraktas lirare som gudomlighe-
ter; auktoritetsforhallandena tar sig andra ut-
tryck.

Men Bernfelds perspektiv ar nyttigt: Méanga
inslag i undervisningen och skolans sociala liv
forblir oforstaeliga sa liange vi tolkar dem som
uttryck for medvetna avsikter hos lararna och
andra, men blir begripliga som led i upprattandet
av maktférhéallanden. Som exempel minns jag hur
jag sjalv som nybliven lirare pa flera olika skolor
forundrades over den frenesi mina kolleger upp-
badade i kampen mot elever som tuggade tug-
gummi och hade jackorna pa i klassrummet. Var-
for skulle just sadana fragor stjila sa mycket en-
ergi och avhandlas pa var ock varannan konfe-
rens? Och varfor utgjorde de en provosten for
kollegialiteten: sjalv holl jag vél inte alltid efter
eleverna nér det gillde tuggummina och jackorna
och adrog mig snabbt kollegernas misshag, med-
an ingen brydde sig om ifall jag bedrev underma-
lig undervisning. Var fanns proportionerna i det-
ta? Det var forbryllande. Men sa mérkte jag efter-
hand en fordndring i mitt eget forhallande till
eleverna: Jag gick in for att tvinga dem spotta ut
tuggummina och ta av jackorna. Dels kanske av
kollegiala skil men framfor allt for att eleverna
skulle veta vem som var herre pa tippan sa att
undervisningen kunde rulla lite battre. Hérba-
kom fanns alltsa ingen medveten avsikt. Det var
det gradvisa utvecklandet av ett ’praktiskt be-
harskande’’ av undervisningssituationen som
gjorde att jag anslot mig till hdarnadstaget mot
tuggummina och jackorna. Forst langt senare har
jag forstatt hur utomordentligt viktiga sddana
symboliska bataljer dr for att konfirmera makt-
forhéllandena pa en skola. Dessa maktforhallan-
den ar nidmligen inte givna en gang for alla. De
maste stindigt bekriftas, konsolideras och preci-
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seras, varje dag ska maktforhallandena erdvras
eller forhandlas fram pa nytt.

Och for det dndamalet duger inte vilka kamp-
fragor som helst. Lararkaren behover ett bestamt
slag av kampfragor. Jag minns de till synes futtiga
fragorna om tuggummin och jackor, nagra decen-
nier dessforinnan handlade det kanske om hur
eleverna titulerade lirarna eller rokte cigarrett pa
gatan, idag ar kanske fragorna helt andra. Ge-
mensamt &r just att det ar *’futtiga’” fragor i bety-
delsen ofarliga: De far inte leda till onddig split
inom kollegiet eller kontroverser med inflytelse-
rika foréldrar, och det ska vara frigor som ger
lararna goda chanser att féra kampen till en dro-
full seger — som vil att méirka skall vara endast
tempordr, inte slutgiltig! Kampen far inte bli av-
gjord en gang for alla (i sa fall vore frigan forbru-
kad och skulle snabbt falla i gldomska och mista
sitt symbolvérde), utan skall hypotetiskt kunna
bryta ut pa nytt varje gang Pelle slintrar in i
klassrummet med jackan pa, Lisa tuggar tuggum-
mi eller Kalle lagger in en prilla.

Maktforhallandena blir ocksd synliga i de
’stelnade ritualer’’ som kdnnetecknar livet i sko-

lan. Alltifran ldrarens "Godmorgon’’, som inte
betyder god morgon utan: Nu dr jag hir. sa nu ska
ni vara tysta sa vikan borja, ar skolvardagen fylld
av ritualer; Som nér en elev gar fram och viskar
’Jag maste gé pa toaletten’ till liraren, som sva-
rar "’Ja!’’ trots att eleven inte framstilld ndgon
fraga. — Varfor ir eleven liattad nir han gar ut och
inte nir han dterkommer fran toaletten, undrar
Johannes Beck som beskrivit dessa 'stelnade
ritualer’’. ’Vad ar det for markliga umgéngesfor-
mer i skolan, vilkas innehall betyder nagot helt
annat dn de utger sig for?’’*

Skolans ritualer later sig inte avskaffas utan
vidare. Psykoanalytiskt orienterade skolforska-
re’ har fast uppméarksamheten vid ritualernas och
ceremoniernas funktion som nodvindiga skydd
mot driftsimpulser. Att liveti skolan dr sa genom-
ritualiserat skulle i sa fall sammanhinga med att
driftslivet i sa hog grad ér fortrangt; ritualerna
tjanar till att halla atskilt det som hor ihop. Och
fran Siegfried Bernfeld och framét har psykoana-
lytiker liknat skolans ritualer vid de mer eller
mindre blodiga manbarhetsriterna hos primitiva
folkslag, i vilka "’faderna’” symboliskt dodar so-
nerna for att de ska bli man och samtidigt grund-
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ligt ldara sig att aldrig, aldrig satta *'fadernas’
makt i fraga.

I var kultur héller vi oss inte lingre med vald-
samma och spektakuldra initationsriter. Aga dr
forbjudet i skolan och numer ocksa i hemmet,
konfirmation och studentexamen har férlorat i
betydelse. I gengild utvecklar vi alltmer subtila
och osynliga mekanismer for den vardagliga
maktutovning som fran det barnen ir sma forbe-
reder dem for intradet i de vuxnas virld. Helst
anvénder vi vanliga former: Exempelvis kinns
det angeldget for oss ldarare att premiera elever
som ’i alla fall forsoker’’. Att en elev i alla fall
forsokt’ innebar att han gjort sina hemuppgifter
(fast fel), rackt upp handen (fast svaret vanligen
blivit fel), suttit med nisan i boken (utan att vin-
da blad virst ofta)", med andra ord tillignat sig
ett idiotiskt beteende, som jag som pedagog
egentligen borde ha skyldighet att med all kraft
beivra. Eleven i fraga har ju dgnat sig at att syste-
matiskt férdirva sin formaga att lira. Anda vet
Jjag av egen erfarenhet att jag aldrig kunnat forméa
migatt ge en elev "som i alla fall férsokt™ enetta i
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betyg. Varfor? Svaret dr forstas att det eleven i

Korridor, Skanstulls gymnasium 1979 Foto: Maud Nycander/Mira

alla fall’’ gjort, ar att ha underkastat sig skolans
institutionella forvantningar.

Maktforhallandena betingar ocksa skolans ku-
riosa fysiska utformning: avsaknaden av sam-
lingsutrymmen och t o m av rejéla arbetsplatser
for eleverna, katederns placering i klassrummet,
lararrummets i skolbyggnaden osv:

I klassrummet ér katederviggen med skrivtav-
lan en plats som rumsligt representerar den punkt
varifran kontrollen 6ver undervisningssituatio-
nen utgar. Aven som modern lirare som ogirna
sitter i katedern placerar jag mig girna i dess
narhet da och da, och jag brukar anvisa elver som
ska tala infor klassen och alltsa tillfilligt overta
lararauktoriteten samma plats.

Varje gang jag triader over troskeln till ett lirar-
rum fér jag samma kénsla av att intridda i skol-
byggnadens sjalva “’hjarta’’, knutpunkten for
kretsloppet i skolan. Till lararrummet beger sig
manga ldrare varje rast hur langt bort klassrum-
men én ligger, héar diskuteras eleverna, har for-
muleras och har kalibreras en gemensam syn pa
eleverna och pa skolans uppgift, innan ldrarna




ater cirkulerar genom korridorerna ut till Klass-
rummen.

Om man nu, som skett pa nagra skolor, uppha-
ver lararrummets karaktar av fredad plats dit ele-
vernainte dger tilltridde, s maste man vara obser-
vant pa vart den nyssnidmnda funktionen hos la-
rarrummet, att vara den plats déar skolans och
lararkérens *'sjalvforstaelse’” formuleras och ka-
libreras, tar vigen. Denna funktion finns forstés
kvar, men kanske i mindre synliga former.

Och om man stéiller undan katedern i ett horn
av klassrummet och placerar barnen i ring, bor

man fundera 6ver vilka nya monster for makt och
kontroll som utvecklas. Erfarenheter pekar t ex
pa risker for att en storre del av barnets person
blir foremal for skolans (lararens) kontroll, att
elevens mojligheter att freda sig minskar.

Kort sagt: Om man lyckas avskaffa vissa for-
mer for makt och kontroll trider andra i deras
stille. P4 den punkten har méanga forsok att for-
andra skolan kdnnetecknats av blindhet, satillvi-
da att man tagit skolans ’sjalvforstaelse™ for
given och blundat fér funktionen hos det man vill
avskaffa.




For att halla fast vid skolans fysiska miljo som
exempel: I Sverige finns numer en del s k 6ppna
skolor med 6dsliga studiehallar som ingen anvén-
der och lyhorda dragspelsvaggar mellan klass-
rummen som inga andra dn busiga elever glantar
pa. Bakom dessa innovationer lag sikert tanken
att skolan ar till for att eleverna skd fa i sig kun-
skaper och firdigheter under sa effektiva och
angenidma former som majligt — sa troskyldig ar ju
skolans officiella sjalvforstaelse. Ur det perspek-
tivet ar klassrummets privatisering kanske inte sa

oppna skolans idé — som forresten lar ha uppstatt
som ett ekonomiskt fordelaktigt utnyttjande av
de manga urmodiga flyghangarerna runtom i
USA. Men man blundade for de *’dolda’’ funktio-
nerna hos klassrummet: bl a att utgora det *’pri-
vata’’ revir dér lararen kan kidnna sig fredad for
kollegernas insyn. Denna lararens "privata’’ sfiar
utgor sidostycket till och forutsittningen for den
’offentliga’ formuleringen av en skolas sjalvfor-
staelse. Lararkaren pa en skola utvecklar en ge-
mensam sjalvforstaelse, dvs en uniform syn pa

sina uppgifter som lirare och inte minst en uni-
form syn pa eleverna. (Kriterierna for ett gott
eller *’normalt’’ elevbeteende tjanar ocksa till att
definiera abnormaliteten, avvikelserna, de ""obe-
gavade’’, “omotiverade’’, 'ointresserade’’ ele-
verna — vilket p4 manga skolor far den mirkliga
konsekvensen att de "’normala’’ eleverna utgor
minoriteten och ’’avvikarna’’ majoriteten).
Denna skolans och lirarkarens sjilvforstaelse
kan utvecklas forhallandevis konfliktfritt sa lange

lyckad. Fran Amerika importerade man sa den

Undantagsvis blir klassrumssituationen
offentlig. Ordning rdder nir fotografen
kommer pa besok.

Foto: Gunnar Smoliansky/Bildhuset
Nedan en notis ur Folkskolans Viin 1898.

me listor u Ee\’o-pu..

fond skola stipendier utdelas it mindre bemed-
lade elever vid folkhégskolan.

Obehagligt upptride 1 skolsal. Kristi-
anstads skolrAd har hos stadsfiskalen anmiilt,
att hustrun Karna Berglund, fédd Larsson, diir
i staden den 1 sistl. februari inkommit i en
af lirosalarne 4 N. folkskolan under pigiende
lektion och dirvid afbrutit undervisningen
samt &fverost tjinstgorande lirarinnan med
grofva okviidinsord, hvarmed hon fortfarit en
lingre stund, trots tillsiigelse att afligsna si
Skolridet, som ansett, att ett dylikt kriinkan
af skolans riitt till hemfrid icke fir limnal
ostraffadt, har med anmiilan om det skedd
hos ullméinne dklagaren anhillit, att saken
mitte genom hans forsorg beifras vid radhus-
ritten. Anledningen till hustru Berglunds
obehdriga och otillstindiga tilltag uppgifves ha
varit vrede Ofver att en hennos dotter i sko
lan af ifrigavarande lirarinna tilidelats aga,

Dla, hvilken aga dock varit i laga ordning utdelad
Streras och dessutom endast bestatt i ett lindrigt slag
! 4 kinden.

il Skolbad 1 J¥nkdping. Jonkdpings kyr-

'™ | kostimma har anslagit 2,000 kr. for anord-
3 nande af skolbad.
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man sitter i lararrummet och diskuterar obildbara
elever, ansvarslosa foréldrar, oforstaende skolle-
dare, SO-byrakraternas senaste pahitt, allménhe-
tens brist pa forstaelse for lirarnas svara arbete
och alla andra ’’storfaktorer’’ som hindrar ge-
nomforandet av den enskilde liararens intentioner
och undervisning. Skulle lararna i stéllet borja i
en annan ande, skaffa sig tilltrade till varandras
klassrum och ldgga synpunkter pa hur kollegerna
utformar sin undervisning, da skulle denna sjalv-
forstaelse bryta samman — den forutsatter namli-
gen ett alldeles bestamt perspektiv: att intentio-
nerna bakom undervisningen, laroplanens eller
den enskilde lararens intentioner, ar den sjalvkla-
ra och odiskutabla utgangspunkten, medan annat
som exempelvis elevernas beteende betraktas
som ’’storfaktorer’’. — Man kunde annars tédnka
sig helt andra perspektiv, som kanske béttre for-
klarar vad som héinder i skolan: Om exempelvis
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elevernas vardag, ''pedagogiken under bénk-
locket™’, elevernas planering for festen pa fre-
dagskvillen toges till utgangspunkt for analysen,
sa skulle ur detta perspektiv laroplanens intentio-
ner och lidrarens bemodanden att undervisa fram-
st som ’’storfaktorer’’.

Det ar saledes ingen tillfallighet att klassrums-
dorrarna pa de flesta skolor halles stangda for
kollegerna. Det ingér i monstret av *’institutionel-
la krav’’. Det ar fritt fram att lararna diskuterar
laromedel och planering och utviaxlar tips och
stenciler — men inte att skidrskdda varandras
undervisningspraxis. Dar gar gransen. Till de all-
ra mest graverande forbrytelserna hor att infor
sina elever framfora asikter om hur deras ovriga
larare undervisar.

Och var och en som vill bidra till skolans demo-
kratisering genom att bryta upp skolans speciella
dialektik mellan *’privat’’ och *’offentlig’’, som




Foto: Sven OrdS(BiIdlmse}

alltsa vill 6ppna klassrumsddrrarna och ge offent-
lighet at den undervisningspraxis som eleverna
utsétts for, maste vara klar over att han diarmed
bryter med en grundliggande oskriven regel och
dventyrar den sjilvforstaelse skolan och lirarka-
ren odlar.

Dirmed inte sagt att man ska avstd fran att
forsoka. Sjélv ér jag 6vertygad om nodvindighe-
ten av att det som sker i skolan gores ’offent-
ligt”, eftersom skolan knappast kan demokrati-
seras om inte elever, deras forildrar och I6narbe-
tarna som kollektiv borjar stilla krav. Och detta
kan inte ske med nagon framgéng sa linge sko-
lans egen sjélvforstdelse forblir den bild som gl-
ler. Men for att ha nigon chans att lyckas offent-
liggoraellert o mfériandra skolans institutionella
forvantningar, “’den dolda liroplanen’ maste

man vara Klar 6ver hur den ar direkt betingad av
hur skolan som institution fungerar.

Och ytterst har den dolda laroplanen med

skolans funktioner i samhillet att géra. Om sko-
lans funktioner i samhillet har mycket skrivits pa
senare ar, ocksa i KRUTs spalter, som jag inte
behover upprepa hir. Men jag vill gidrna passa pa
tillfallet att kommentera dessa analyser, eftersom
jag vet att manga som arbetar i skolan uppfattar
dem som "’pessimistiska’’, som tamligen fjarran
fran den egna dagliga verkligheten och abstrakta
och oanvindbara i storsta allmédnhet.

Allra forst bor man halla i minnet att “’funk-
tion’’ i dessa analyser har en alldeles bestamd
betydelse. 1 vardagslag talar vi lite 16sligt om
funktioner i betydelsen att nagot funkar ratt och
slatt:

“En flygterminal fungerar som en kedja av
logiska funktioner: passageraren anldnder,
checkar in, gar genom passkontrollen, koper
tullfri sprit, tar en exportol i baren, kissar
och stéller sig i ko vid utgangen for att kunna
vilja plats i planet, girna niara nodutgang-
el
skriver P.C. Jersild i borjan av romanen Babels
hus. Men inom samhéllvetenskapen har i synner-
het Durkheim lanserat en helt annan betydelse:
nagontings (t ex den dolda laroplanens) funktio-
ner ir detsamma som dess bidrag till uppratthal-
landet och utvecklingen av antingen det egna sys-
temet (t ex skolsystemet) eller andra system (t ex
arbetsmarknadssystemet, klasskiktningen eller
samhillssystemet som helhet).

Hittills har vi uppehallit oss vid den dolda laro-
planens direkta funktion att uppritthalla skolans
“egna’’ system, skolan som institution. Att skol-
systemet darutover har ’samhilleliga funktio-
ner’’ innebar framfor allt att eleverna forvaras,
sorteras och socialiseras sa att de radande makt-
forhallandena, klasskiktningen, tillgingen pa ar-
betskraft, arbetsdelningen och ytterst samhills-
ordningen som helhet uppritthélles och utveck-
las.

Det ar inte konstigt att manga lérare, dven pro-
gressiva, inte vill veta av analyserna av skolans
samhallsfunktioner. Det tar naturligt nog emot att
betrakta sig sjalv som agent for kapitalet eller
staten eller den borgerliga samhéllsordningen.
Man ser sig hellre som en som forser enskilda
elever med kunskaper, fardigheter och fostran.

Och det med ritta, menar jag! Det vore ménsk-
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ligt och teoretiskt ohallbart att uppfatta sig sjalv
som en vanméktig marionett. Att skolan som sys-
tem fyller vissa bestimda funktioner i samhéllet
hindrar inte att jag sjilv, beroende pa de konkreta
lokala forhallandena, kan astadkomma vésentli-
ga ting tillsammans med just mina elever, foréld-
rar, kolleger. Att dven radikala liarare haft svart
att acceptera — och framforallt anvinda — analy-
serna av skolans samhaéllsfunktioner, tror jag
hinger samman med oklarheter kring dessa ana-
lysers riackvidd.

Ofta har riackvidden overskattats. Den dolda
laroplanen och andra fenomen i skolan har forkla-
rats med hénvisning till samhallsfunktionerna:
arbetskraft som ska kvalificeras, positioner i ar-
betsdelningen och klasskiktningen som ska be-
sattas, borgerlig ideologi som ska formedlas.
Men det ar ingen tillracklig forklaring att hianvisa
till att skolan fyller sidana samhéllsbevarande
funktioner. Man méste forsoka ga vidare och visa
varfor och hur — och om! Det ér langtifran sjalv-
klart att skolan i alla sammanhang ar samhalleligt
funktionell; nir exempelvis undervisning héar och
var blir sysselsattningsterapi, har det nog mer att
gora med lararnas behov att fa verksamheten att
rulla 4n med statens och kapitalets behov. I sko-
lan sker atskilligt som varken &r bra for kapitalet
eller for eleverna. Somligt ar formodligen t 0 m
bra for eleverna men inte for kapitalet.

I vilka avseenden skolorna ér funktionella eller
icke-funktionella for den bestaende samhéllsord-
ningen ar en empirisk friga. Detta har en del
skolkritiker forbisett, som darmed gjort sig skyl-
diga till ett funktionalistiskt felslut; nimligen att
ensidigt fokusera intresset till skolsystemets
funktioner i betydelsen ’’out-put’’-effekter, bi-
drag till uppratthallandet av samhillssystemet.
’Att visa vad ett faktum har for funktion &r inte
detsamma som att forklara hur det uppstétt eller
varfor det ser ut som det gor.”’" (Durkheim). Att
visa att den dolda ldroplanen fyller vissa sam-
héllsfunktioner som att sortera och socialisera
elever ér en sak. En helt annan sak ér att forklara
hur den dolda laroplanen uppstér i klassrummet
och varfér den ser ut som den gor. For sidana
forklaringar maste man — som den hir artikeln ger
manga exempel pa — ocksa undersdka skolan som
institution, ritualerna i klassrummet, lirarnas
och elevernas behov osv.

I sin fixering vid skolans ’output-effekter’’ ris-
kerar de funktionalistiska analyserna att tappa
bort skolans *’input’’, t ex de problem eleverna
bar med sig in i skolan och som har sin grund i
konflikter mellan familjens och skolans normer
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och andra konflikter som kannetecknar uppvéxt-
villkoren. Ocksa att hantera dessa ’input’’-
problem tillhor skolans samhilleliga uppgifter;
att exempelvis fé eleverna att stanna kvar i klass-
rummet &r ett fundamentalt aliggande for ldrarna.

Funktionsanalyserna har alltsa ensidigt uppe-
héllit sig vid skolans output’’. I stillet tror jag
att vi i sjalva forhdllandet mellan ’out-
put’’-kraven pa skolan och “’input’’-problemen
kan finna en grundbult for forstaelsen av skolans
plats i samhallet. Lat oss som exempel vilja en av
skolans funktioner namligen den som brukar kal-
las kvalificering: att forbereda eleverna for ar-
betsmarknaden och arbetsplatserna. En i dalig
mening funktionalistisk analys séger att niaringsli-
vet kriver vissa typer av arbetskraft och darfor
ser skolan ut som den gor; nar kapitalet kraver
anpasslig, flexibel, flyttbar, omskolningsbar ar-
betskraft, da far vi dialogpedagogik i skolorna —
lasaren kanner sikert igen argumentationsmon-
stret. Men dylika hanvisningar till en eventuell
output ldmnar oforklarat varfor t ex lararna i sa
fall beredvilligt skulle agera hjalpgummor &t kapi-
talet eller at statens arbetsmarknadsplanering.

Poéngen ar att lararna faktiskt inte tar direkt
order fran kapitalet eller staten. Som lirare ar
man dels upptagen av sina egna problem, dels
tanker man pa sina elever som individer: Pa Cal-
les och Evas problem och kanske pa deras fram-
tidsutsikter. Ty i ett samhélle som det svenska ar
arbetskraften individens privategendom, och nu-
fortiden har barns och ungdomars arbetskraft in-
get forséljningsvirde. Arbetskraften maste, bl a
med hjélp av utbildning, kvalificeras innan den
kan séljas pa den marknad som Kkallas arbets-
marknaden, och forst darefter, efter forsaljning-
en pa arbetsmarknaden, hamnar individen pa en
arbetsplats.

Skolan forbereder alltsa direkt for arbetsmark-
naden, dvs arbetskraftsforséljningen, och bara
indirekt for arbetsplatserna, yrkesutdvningen.
Formodligen fungerar mycket mer én vi vanligen
tror av verksamheten i skolan som férberedelse
infor arbetsmarknaden —t ex triningen i att upp-
fatta som sjalvklart, natur-likt att arbetskraften ar
privategendom som kan och skall siljas, s& dyrt
som mdjligt, varfor varje individ i konkurrens
med andra ska forsoka maximera forséljningsvér-
det av sin egen arbetskraft.

Och grundbulten for att forsta skolans roll hir-
vidlag ar: Kapitalets och statens kvalifikations-
krav slar in i skolan indirekt, via elevernas indivi-
duella kvalifikationsbehov. For att bli likare mas-
te Calle fa goda grunder infor gymnasiet. For att



ha nagon chans att fa ett jobb méste Eva dtmins-
tone ha avgangsbetyg fran nian... En visentlig
mekanism i sammanhanget ar att foraldrarna sit-
ter press pa lararna, men som regel har ocksa
lararna sjilva, om de har hjirta i kroppen (vilket
de oftast har) intresse av att det ska ga Calle och
Eva s vil som mojligt i livet.

En brukbar analys av skolan i samhallet kan
darfor inte ske enbart *"uppifran’’ som en hérled-
ning ur samhéllets, kapitalets eller statens krav.
Inte minst inom marxistisk tradition har det fun-
nits en dalig ’centralistisk’’ tendens att uppfatta
makten inte som ett forhdllande utan som en
egenskap hos den hirskande klassen, kapitalet
eller staten som s a s droppar nedéat genom skol-
systemet. P4 senare ar har framst Michel
Foucault gjort inspirerande. analyser av ’’mak-
tens mikrofysik’’ och hur makten véxer fram
s a s ’underifran’’, i forhallanden mellan ménni-
skor och i de ritualer och kunskapssystem som
kinnetecknar de olika institutionerna i samhallet;
Foucault har skrivit mest om darhus, sjukhus,
fangelser, familjen, men fér den som arbetar i
skolan ir det litt att finna paralleller dit, och de
ménga undersékningar som gjorts av ’den dolda
laroplanen’’ ir exempel pa just Foucaults typ av
analyser av “’maktens mikrofysik’’.

Och Foucaults gravande i arkiven har uppda-
gat viktiga forfenomen till vara dagars '’dolda laro-
plan’’ och andra former av modern osynlig discipli-
nering. Redan 1767 framstélldes foljande framsynta
forslag till en moderniserad straffrétt inriktad pa
kontroll av sjélen i stallet for kroppen:

»Nér Ni sdlunda format idékedjan i Era
medborgares huvuden, kan Ni skryta med
att kunna styra dem och vara deras hérskare.
En korkad despot kan tvinga slavar med
jarnkedjor, men en riktig politiker binder
dem mycket starkare med kedjan av deras
egna idéer. Det ar pa fornuftets fasta mark
han fister kedjans dnde, en boja som ar desto
starkare som vi dr okunniga om dess upp-
byggnad och som vi tror den vara vart eget
verk. Hopploshetens och tidens tand gnager
pa bojor av jiarn och stdl, men formar intet
mot idéernas vanemaéssiga forening, knyter
dem bara dnnu fastare samman; och pa hjar-
nans mjuka fibrer vilar den orubbliga grun-
den for de mest stabila imperier.”’

Det ir alltsa otillrackligt att anldgga ’’upp-
ifrin’’-perspektiv pa skolan, dvs att borjai’’sam-
hillet’’ och direfter peka pa paralleller eller ef-
fekter i skolan: att skolan liknar en fabrik, att

betygen liknar arbetslonen, att skolan ser ut som
den gor for att vi lever i ett klassamhiille... |
utbildningslitteraturen forekommer t o m figurer
dar skolan ritas som en box och *’Samhéllet” som
en annan box, med en pil emellan - vilket ar uppat
viggarna. Samhillet ar ingen mystisk overord-
nad storhet. Samhillet dr bland annat just skolan
som institution. Skolan ir ingen *’avspegling’’ av
samhillet eller effekt av samhallet. Skolan ér en

_del i samhiillet och som sddan maste den analyse-

ras, med alla sina motséittningar och friktioner.
’Maktens mikrofysik’’ i klassrummet utgor ett
underlag for, men kan inte hirledas ur kapitalets
och statens makt.

Som sagt dr manga som arbetar i skolan skep-
tiska till analyser av skolans funktioner i samhal-
let, och jag har forsokt visa varfor den misstron
pa sitt och vis kan vara berattigad. Sadana analy-
ser ar otillrackliga — varmed inte sagt att de &ar
obehovliga, tvartemot! En gyllne regel ar att man
kan anvinda en analys forst nar man ar klar 6ver
begrinsningarnai dess rackvidd. Jag tror att mot-
standet mot funktionsanalyserna av skolan delvis
beror pa oklarhet 6ver deras rackvidd.

Somliga dverskattar rickvidden och pastar att
skolan ser ut som den gor for att samhéllet ser ut
som det gor. Vilket ar ett cirkelresonemang, ty
vad man egentligen sager &r att skolan ser ut som
den gor for att den fyller vissa funktioner som ar
nodvindiga for reproduktionen av samhéllsord-
ningen och darfér ser skolan ut som den gor for
att den fyller ... och sa vidare.

Eller ocks4, vilket dr vanligare bland skolfolk,
avvisar man blankt analyserna av samhallsforhal-
landena, eller uppfattar dem som i och for sig
intressanta men abstrakta, fjiarran fran den egna
dagliga praktiken — eller som ’’pessimistiska’’.
Vettigare vore i sé fall att med stod av de unika
erfarenheter som arbetet i skolan ger, utveckla
och ge offentlighet &t en mer konkret forstaelse
av hur dessa samhallsfunktioner framtrader i det
dagliga livet i skolorna vari nista generation 16n-
arbetare och samhillsmedborgare modelleras
fram, till kropp och sjil. Att férsta skolan sa har
inte ett dugg med ’pessimism’’ att gora. Pessi-
misterna i skolan, de som inte ser nagra reella
forandringsmojligheter ar dels fantasilosa bakat-
stravare som tror att varje forandring &r till det
siamre, dels idealisterna som aldrig nar ldngre dn
till stindigt nya fromma férhoppningar, eftersom
de utgér fran idéer om hur skolan borde vara och
glommer undersoka varfor den ar som den &r -
och om den kan bli som de onskar den skulle
vara.
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men goras
mindre dold

F('jregi'iende avsnitt kan sammanfattas: Den
dolda laroplanen later sig inte avskaffas som iso-
lerad foreteelse. Den dr ingen isolerad foreteelse.
Den ér beroende av ramarna for undervisningen,
av skolan som institution, av larares och elevers
behov, ytterst av skolans samhilleliga funktio-
ner. Varje pedagogisk praxis har sin "*dolda liro-
plan’’. Aven den progressiva pedagogiken har sin
(se avsnitt 5 nedan).

Men dven om den dolda liroplanen inte kan
avskaffas, kan den féridndras, inom vissa ramar.
Det ér inte oviktigt.

Den dolda ldroplanen kan ocksa goras mindre
dold. I det hir avsnittet ska vi presentera nagra
exempel fran svenska undersokningar av livet i
klassrummet, sarskilt det sprakliga umgénget.
Dessa svenska forskare ar inte alltid fortjusta i
begreppet ’den dolda laroplanen’ som de for-
knippar med den amerikanska kulturantropolo-
giska traditionen som bland andra Philip Jackson
representerar, och som kan kritiseras for de osys-
tematiska, ibland narmast anekdotiska observa-
tionsmetoderna och framfor allt for den liberala
reformpedagogiska inriktningen och blindheten
for samhilleliga bestamningar.

Men ’den dolda liaroplanen’’ har trots allt visat
sig vara ett effektivt begrepp i skoldebatten och
anvandbart for larare och elever som vill tolka sin
egen arbetssituation. Den amerikanska antropo-
logiskt orienterade utbildningsforskningen ma
garna kallas liberal. Just som liberal har den sina
fortjanster: som nimndes inledningsvis, tillit det
antropologiska synsittet Philip Jackson att som
en besokare fran en frimmande kultur i ameri-
kanska klassrum iaktta och forundras over sa-
dant som den som last Grundrisse och Kapitalet
kanske tycker ar sjalvklart: att eleverna fostras
till underkastelse och anpassning, kapitalistisk

28

tidsmedvetenhet, fogliga lonearbetare. '“Den
kulturantropologiska positionen ar ett konst-
grepp for att sdga samhallskritiska ting om kapita-
lismen som egentligen inte later sig sigas (om
man inte 4r marxist)."”'

I Sverige blev studier av sprakspelet i klass-
rummet en expansiv forskningsriktning under
loppet av sjuttiotalet. Till att borja med nadde
rapporterna knappast utanfor hogskoleinstitutio-
nerna, men nu publiceras ocksa mer tillgiangliga
framstéllningar.” Det hir ar undersokningar som
har bruksvirde for praktiskt verksamt skolfolk.
Annars har pedagogisk forskning oftast tillfreds-
stallt administratorernas, planerarnas eller politi-
kernas behov snarare dn lararnas, elevernas och
fordldrarnas. (Darfor ar klyftan mellan praktiker
och forskare pa skolans omrade kanske inte sa
forvanande. Det dr anmérkningsvirt hur vissa
andra yrkesgrupper, t ex naturvetare, likare,
forutsittes halla sig hjilpligt underrittade om
vetenskapens nya ron, men inte liararkaren.)

Tekniskt gar den héir klassrumsforskningen till
sa att nagra mikrofoner riggas upp i klassrummet
(en som ldraren bdr runt halsen samt en fast, eller
ibland fyra separata mikrofoner). Samtidigt som
lektionen spelas in — en separat kanal for var
mikrofon - sitter forskarna och observerar och
gor noteringar. Dérefter skrivs inspelningarna ut.
Det ar ett stort arbete, vid fyrkanalsinspelning
kraver utskriften av en enda lektion tjugo timmar.
Séa vidtar Klassificering av repliker, databearbet-
ning, noggrann analys.

En valdsam apparat, kan det tyckas. Men det
ar inte sa létt att uppfatta monstren i det som sker
i klassrummet.

Som lirare 4r man hemmablind, och har svart
att se vad som sker i det som synes ske. Man ar
upptagen av att undervisningen ska flyta, se till
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"Priga fem, vad har ni svarat... (pd den)?"
et blir lite blidddrande i hdftet, och efter unge-
fir 15 sekunder siger en av pojkarna lite tyst:
"Konstantin”
- och upprepar detta igen:
"Konstantin"
(- vilket inte #r svaret pi frigan.) #n annan poj-
ke ger i stillet det riktiga svaret:
J#):"Huvudskalleplatsense.
p4 Golgata)."
Svaret frin liraren blir mycket otydligt., Liraren
frigar bara:
"Nummer fjorton?" (Dvs blid 14 i texten.)
UJ s "Hm"
Det hela drunknar i sméprat,
"111tsd var det inte fler nu... Recten... (hinner ni
/svarhsrbart/."
In av pojkarna stdller spontant en friga:
3Ls "Var det bara fem
frigor?"

"Det Ar 6 och 7 ocksd."

et blir Ater nigra arbetsminuter med smidprat

och blidddrande i hiftena. Efter ndgra minuter

frigar liararen:

"Jha - dr ni klara®"
Let har tydligen fortfarande inte blivit helt
klart for eleverna hur mdnga frigor som skulle
géras. In av pojkarna upprepar den tidigare fri-
gans
JJs"ir det bara fem frigor
vi ska gora?"
Lararen upprepar iger utan alltfdr stor férvidning:
"Sex, sju ocksi,.,"

En av pojkarna sitter och mumlar for sig sjdlvs
"Huvudckalleplatsens.., det
var dodskalleplatsenss "

P upphdjer sin stidmma och frigar lite irriterat:
Ps"Magistern, var stir
ettan ndnstans?"

Lararen svarar F medan klassens smd3mummel fort-—

sdtter:s

. "Inledningen, sidan tvi..."

Smdmumlet fortsidtter ytterligare nigon minut om de
olika fragorna. Nigra elever diskuterar ocks3 nigot
helt annat: laborationer,

m. Lektionsaml‘

i te
: n som socmlt sys
rdan Callewaert, Nilsson. Skolklasse
l.pktionsmdragell Ova"nfy: g1 s o :



att alla hdanger med, att Eva far hjilp att komma
igang, att Pelle inte stor flickorna framfor. .. Dess-
utom utvecklar man som larare ett omedvetet
“’praktiskt behirskande’’ av klassrumssituatio-
ner, man agerar s a s med ryggmargen; man skul-
le inte klara arbetet annars. Varje ldrare som gjort
det enkla experimentet att lata en bandspelare
rulla under en lektion for att sedan i lugn och ro
lyssna till vad som faktiskt hint, blir bestort och
ar nog bojd att ge Durkheim réitt som i sina fore-
lasningar inf6r lararkandidater i Paris vid seklets
borjan sa:

’Maénniskor som sjélva dr inblandade i hand-

lingar, ar de allra samst placerade for att se

orsakerna bakom sina egna handlingar.’"

Lﬁt oss tjuvlyssna till ett autentiskt replik-
skifte under en matematiklektion. Lararen forso-
ker hjilpa en elev som fastnat pa problemet att
multiplicera fyra med tre:

Fa se hur det gar for dej.
— Det gar bra.
Men du har inte gjort utrakningen hér.
- Mm.
Hur borjar du?
— Borjar med fyra ganger tre.
Mm, som blir?
- A...ana!
Nej, vad blir det?
— Lat mej tinka.
Fyra ganger tre. Vad ar tva ganger fyra?
— Det ar atta.
Mm, tre ganger fyra?
— Tretton. Nd, det dr fjorton.
Nej tank nu, du har atta plus fyra, vad blir det?
Jobbar du ordentligt? Ja, vad blir det?
— Atta plus fyra?
Mm!
— Atta plus fyra blird... d... nie, tie, elva, tolv.
Vad blir da tre génger fyra?
— De vet jag inte.
Det blir alltsa tolv, eller hur?
— Ja, just det.’

Exemplet illustrerar en viktig undervisnings-
princip som Ulf P. Lundgren givit namnet *’lots-
ning”’. Elevens problem ér alltsa att multiplicera
fyra med tre. Lirarens metod att hjilpa eleven
tillréitta ar att forenkla problemet genom att suc-
cessivt bryta ned det till allt enklare delfragor,
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som har till slut blir sd enkla att vem som helst kan
svara pa dem utan att ha en aning om vad multipli-
kation gar ut pa. Eleven stills slutligen infor pro-
blemet att svara pa fragan 'Det blir alltsa tolv,
eller hur?’’. Den fragan klarar han galant.

Tydligen behérskar eleven hjalpligt konsten att
addera sma tal men har inte fattat principen for
multiplikation. Och inte lar han sig den genom att
lotsas forbi problemen. Anda vore det fel att siga
att eleven inte lar sig nagot i en situation som
denna. Formodligen lir han sig atskilligt men inte
just multiplikation. Kanske lar han sig att en séan
som jag kan inte ldra sig matte; han lar sig nagot
om sin egen forméga att lira. Sddan inldrning som
géller den egna formagan att lira har Lundgren
kallat >’metainlidrning”’, och detta torde tillhora
de mest genomgripande lirdomar varje elev bi-
bringas i undervisningen- och bar med sig ut i
livet: att han eller hon dr dum och inte ska striava
efter mer framskjutna positioner senare i livet,
eller klyftig med ratt att géra ansprak pa en privi-
ligierad position.

Vidare lar sig eleverna — och jag fortsatter refe-
rera och lana exempel fran Lundgren® — att tolka
hur liraren fragar och vilka slags svar han onskar
sig. Lararen kan fraga ungefir:

— Idag ska vi fortsiatta med procentridkning.
Hur manga hundradelar gar det pa en hel?

Alla eleverna viftar med hdnderna.

Ldraren: Robert?

Robert: Hundra.

Liiraren: Vad blir det forstas i procent?

Robert: Hundra.

Lundgren patalar att det finns tva sitt att be-
svara en sadan fraga: genom att veta nagot om
procent, eller genom att kunna dechiffrera lara-
rens sprakbruk — hir géller det att tolka innebor-
den av ordet *’forstas’’.

Eller, nar klassen sysslar med multiplikation
och ldraren fragar: *’Vad gor vi sen?’’, sa vet den
elev som behirskar undervisningsspraket att
’’Multiplicerar’’ kan vara ett lampligt svar, som
bekriftar att eleven hianger med och att lararen
kan ga vidare.

Séledes: Nar ldraren tillimpar undervisnings-
principen ’lotsning’’, dvs forenklar ett problem
sa att eleverna kan l6sa det genom att besvara en
serie av enkla fragor, lar sig eleverna kanske inte
alltid multiplikation eller vad nu lararen ténkt sig.
men de lér sig andra ting: bland annat om sin egen
forméga att lara ("’metainldrning’’) och att bema-
stra lararens sprakbruk i klassrummet.

S4 langt har jag refererat Ulf P. Lundgrens
resonemang om ’’lotsning’’. L&t oss lyssna till




annu en bandupptagning som illustrerar denna
undervisningsprincip. Exemplet dr hiamtat fran
KROK-projektets® undersokning av tecknings-
lektioner. Forutsittningarna dr dessa: en elev i
arskurs 8 har tilldelats uppgiften att infor kamra-
terna beritta om ett studiebesok pa en grisfarm. I
ett foredrag ska finnas nagot visuellt inslag, har
han lart sig. Fran studiebesoket har man med sig
en illustrerad broschyr med en bild av grisfar-
mens innandome med grisar och allt. Den bilden
vill hanrita av. Men hah har ett problem. Han kan
inte rita grisar.

Jag kan inte rita grisar.

— Jamenrita symboliska grisar da. Gor sdna
hdr tjocka julgrisar. Sana hdr runda saker
med knorr.

Jag vill rita riktiga grisar.

—Ja men gor... Det dr ju bara symboler for
grisar. Dom behover inte se sa himmelens
noga ut.

Jag tycker det ska gora det. Jag far lira mig.
— Da far du hdmta Lilla Focus da, om du ska
ha riktiga grisar.

(fyra minuter senare)

Jag kan inte...

— Vanurd. Det dr bara att gora en cylinder
med ben pd.

(8 minuter senare)
— Jo om du vill kalkera av. Om du far en bra
gris ddir nu sd kan du med den hdr pd under-
sidan tona éver sd fungerar det som karbon.

Men du méste hjilpa mig sa det blir bra per-

spektiv.

(4 minuter senare)

Hordu. Du maste hjilpa mej med dom hir...

den hér jéttestora, vad heter dom...

— Hidir ska det va en stor gris forst. Mmm.
Ja men det &r inte... Skit i grisarna, satt
fast den hér.
— Jamenjag gordet nu. Da drar viut dom hit
da, sa blir det ldttare.

Ja.

— Vi struntar i den hdir linjen nu da, och gor
en sdn hdr stor kitte hér dat dom. Dar far
kanterna ga.

Tralaa tralaa, tralaa tralaa...

— Sd. Hiir éir grisarnanu da... En liten sketen
gris bara. Sd. Ddr har vi en med hdngmage.
Oron, nos och sd spenar.
(16 minuter senare)
Det blir inga bra grisar det hdr.
— Blir det inga bra grisar?

Néai. Jag far borja om fran boérjan igen.

— Kandu inte... att bara spryta ut rosa flick-
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ar och skriva '’grisar’’ pa?
(Skratt) Ni men jag...

Vad sker egentligen hir mellan liraren och
eleven? Eleven sitter alltsa i sin bédnk och brottas
med problemet att inte kunna rita grisar. Med
Jjdamna mellanrum vinkar han till sig ldraren for
att fa hjilp. Forst foreslar ldraren att eleven ska
rita symboliska grisar, ’’runda saker med knorr
pa’’, en stund senare "'en cylinder med ben pa'’,
ddrefter att eleven ska kalkera och slutligen att
han ska skvdtta rosa fargfliackar éver pappret
och skriva "'gris’’ pd. Vid det laget tycks bigge
tva se det absurda i situationen.

Lirarens omedvetna strategi dr sdledes att
successivt forenkla elevens problem — aterigen ett
exempel pa undervisningsprincipen '’lotsning’’.
Till sist blir uppgiften sa enkel att vem som helst
kan losa den.

Varfor gor liraren sa? Vet hon inte hur man
ritar grisar? Eller vill hon inte, hon tycker kanske
inte det ar hennes jobb (hon hanvisar ju forst
eleven till Lilla Focus)? Nej, enligt den lundgren-
ska forklaringsmodellen dr det ramarna, de yttre
betingelserna for undervisningssituationen, som i
vissa situationer — namligen nér elevernas forkun-
skaper ir otillrickliga — gor lotsningen till en
nodvindig strategi for lararen. Under den har
dubbellektionen i teckning skulle ldraren héalla
over tretti elever sysselsatta med diverse olika
uppgifter. Bara hon sjilv visste var materialet
fanns, och hon maste oupphorligt hjalpa édn den
ene, dn den andre. Tiden var begréansad till 2 x 40
minuter. Dessa yttre ramar (antal elever, rum,
tid) for undervisningssituationen gjorde att lira-
ren saknade praktisk mojlighet att, hur garna hon
an ville, inviga den héar eleven i konsten att rita
grisar. Lararen hade inte heller tid att ta stéllning
till om elevens problem var ett angeldget pro-
blem, viart att dgna tva teckningslektioner.
KROK-forskarna kommenterar sin bandutskrift
sa har:

’Man kan som utomstaende betraktare na-
turligtvis fraga sig varfor liararen stiller upp
pa elevens problem. Varfor forsoker hon
hjélpa eleven att rita en bild som redan finns?
Varfor talar hon inte i stéillet om att det finns
tekniska hjalpmedel som kan anvindas for
att forstora en bild ur en broschyr for ett
auditorium? Det finns ju en bild och varfor
inte anvianda den d& och géra nigot annat
under teckningslektionen? Att det blir som
det blir kan ocksa vara en foljd av de mate-

riella och tidsmissiga begrﬁnsnin@m\,\
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galler for undervisningssituationen. Lararen
har helt enkelt inte tid att virdera elevens
problem. Hon maste utgé fran de forutsatt-
ningar eleven stéller upp och darfor — kan
man tycka — arbetar hon och eleven tillsam-
mans med ett ganska onodigt problem under
2x40 minuter. Det var ju sa att eleven inte
nodvéndigtvis skulle ldara sig att rita grisar
eller att rita ett perspektiv. Han skulle redo-
visa erfarenheter fran ett studiebesok pa en
grisfarm.’”’

Ur stand att hinna bedoma elevens formulering
av sitt problem forsokte lararen i stallet — den hér
gangen utan framgang - ""lotsa’” honom forbi pro-
blemet. (Diaremot har eleven storre framgang i att
leda ldraren. Nir eleven pa ljudbandet hores for-
nojt nynna ’’Tralaa tralaa, tralaa tralaa’ har han
lyckats forma ldraren rita at sig. Att fa andra att
gora jobbet ir ytterligare en fardighet man kan
forvirva i skolan.)

Klassrumsundersokningarna visar att lotsning
ar vanligt, bade individuellt vilket vi sett exempel
pé, och som kollektiv lotsning nirt ex lararen gar
genom nagot framme vid tavlan. Som lédrare vél-
jer man inte denna strategi av lattja eller illvilja,
utan for att undervisningens ramar, exempelvis
tillganglig tid per elev i forhallande till det stoff
som ska gas genom, tvingar en att lotsa de elever
vilkas forkunskaper ar otillrackliga.

Och vi vet alla vilka elever som oftast har otill-
rackliga forkunskaper, som saledes oftast lotsas
forbi problemen och darmed fér sig mindre skol-
kunskaper till livs, och foljaktligen samre betyg,
mer begrinsade mdjligheter till fortsatt utbild-
ning och farre alternativ vad géller yrke och lev-
nadsbana. Det ér arbetarklassens barn. All stati-
stik, dven den farskaste®, visar att sidkraste sittet
att skaffa sig framgang i skolan fortfarande ér att
ha forsakrat sig om vélutbildade och hogavlonade
foréldrar.

(Statistiskt sett, vil att marka. Sjalvfallet exi-
sterar arbetarbarn som lyckas bra i skolan och
overklassbarn som lyckas daligt — t o m ganska
ménga undantag; Gerhard Arfwedson har gjort
mig uppmarksam pa att forst nar man betraktar
urval av elever vars antal éverstiger hundra eller
diaromkring framtrader sambandet mellan elever-
nas sociala bakgrund och exempelvis betygsni-
van helt entydigt. Betraktar man ett mindre antal
elever, lat oss siga ett trettiotal, syns inte mon-
stret pa langt nar lika klart; vilket innebér att

32

snart sagt varje larare i sin klass kan uppvisa
framgangsrika arbetarbarn eller medel- och over-
klassbarn med skrala skolprestationer.)

Sambanden ar forstas komplicerade och det
finns skillnader inom sambhillsklasserna, bl a
mellan pojkar och flickor.’ Gissningsvis &r det sa
att medelklasspojkar ofta formar anpassa sig *'la-
gom mycket’’ till den dolda laroplanens krav,
med bevarad sjilvstindighet. De kan litet fran
ovan betrakta skolan och ldgga upp strategier for
att lyckas. Medelklassflickorna anpassar sig kan-
ske ofta alltfor val;" de kan darmed klara sig
battre dn pojkarna i de lagre arskurserna, vilket
dock straffar sig pa gymnasie- och hogskoleniva,
da medelklasspojkarna som inte i samma grad
utplanat sig sjialva overtar ledningen. Och sa har
vi arbetarbarnen, dar Overanpassning inte alls ar
ovanligt bland dem som *’lyckas’’ i skolan; med-
an de flesta arbetarbarn antingen tystnar eller blir
brakstakar. Tystnaden iakttar man kanske oftare
hos flickorna och brakigheten hos pojkarna, men
i bagge fallen hamnar de i den bottensats som blir
kvar nar skolans vildiga centrifug hivat ivag de
mer vilanpassade eleverna till positioner i fort-
satt utbildning och yrkesliv. I bottensatsen finner
vi ocksa de flesta invandrarbarn; men inte alla,
inte ens fran invandrargrupperna med lagst pre-
stige: — Det ar littare att fa hogre betyg om man ar
svartskalle, har turkiska invandrarbarn sagt, an-
tingen far man mycket daliga betyg eller ocksa,
om man visar sig litegrann pa styva linan, mérks
man mer an svenskarna. (Om detta ar sant eller
onsketinkande ma vara osagt.)

Alla sddana skillnader inom samhillsklasserna
gor det svarare att fa 6gonen pa hur skolan funge-
rar som sorteringsverk, vilket ocksa den sam-
manhallna grundskolan doéljer med sin dolda
gymnasieforberedande linje (sarskild kurs i en-
gelska och matematik),

KROK-projektet gjorde den enkla undersok-
ningen att rita upp hur elever ur olika samhills-
klasser ér placerade i klassrummet. Det visade
sig att elever ur hogre sociala skikt oftare sitter
antingen i bankraden lingst fram eller i mittrader-
na fran katedern och bakat i klassrummet. Detta
ar det s k ’pedagogiska T:et’’ kint fran andra
undersokningar'' som noterat att liraren riktar en
storre del av sin uppméarksamhet mot eleverna
placerade i just dessa bankrader, stéller fler fra-
gor till dem, osv. Men detta brukar pedagogerna
betrakta som ett undervisningstekniskt eller
psykologiskt fenomen.
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Vi har gladje av klassrumsforskningens meto-
der for att fa 6gonen pa de dolda mekanismerna
hos skolans sorteringsfunktion. Begrepp som
"’lotsning’’ och ’metainlarning’’ 4r redskap med
vilkas hjilp vi ser att sorteringen inte dr nagot
avlagset strukturellt forhallande utan sker i kon-
kreta vardagssituationer. Genom att lata band-
spelaren ga under mina lektioner har jag t ex
upptéickt hur himmelsvitt olika jag bemoter mina
elever: Jag kan sdga ’Hur menar du, forklara
narmare?’’ nar duktiga Calle redan givit ett allde-
les utmarkt svar pd min fraga, medan jag kan
avfirda sloa Bennys usla svar med ett hycklande
’Jadet ar riktigt’’ for att sen sjélv ge det utforliga
svaret. Det dr sa metainldrningen gér till. Inte
som nagon planlagd strategi fran skolans eller
lararens sida.

Tvéartom tycker jag ju att jag som larare *’miss-
lyckas’” med Benny. Och det paradoxala ér att
mitt och skolans ’misslyckande’” ar sjalva forut-
sattningen for skolans framgang i att trygga till-
gangen pa arbetskraft i underordnade positioner
och medborgare som inte kraver makt och infly-
tande. Gor tankeexperimentet att alla elever upp-
forde sig som skolan begir av dem! Forestill dig
hundratusen elever om aret som stormande ut
fran skolan med sikte pa att bli liikare, civilekono-
mer och jurister!

Idetta avsnitt om hur den dolda laroplanen kan
goras mindre ’dold’’ har jag valt att lyfta fram
dess sorterande effekter eftersom det ér skolpoli-
tiskt viktigt.

Dels maste vi som éar Kritiskt sinnade och arbe-
tar i skolan se sanningen om var samhilleliga
funktion i vitdgat, och sluta personalisera och
psykologisera; skylla pa att rektorn ar en broms-
kloss, kollegerna reaktionira, eleverna forstor-
da, fordldrarna ansvarslosa... — eller sjélva ta pa
oss skulden for ’misslyckandena’’. Forst da kan
vi bygga en realistisk skolpolitisk strategi. Och vi
maéste inse att eftersom skolan faktiskt priglas av
samhilleliga motsattningar kan vi inte hoppas pa
idylliska arbetsvillkor. Det vore tvirtom alarme-
rande om alla larare och elever trivdes! Det ar har
all jolmig debattlitteratur forlagen vriker ut pa
marknaden ar sa forodande eftersom den stéller
forvantningarna fel — ni vet alla bocker med titlar
som ’En bok om kommunikation, samverkan
och hur vi kan motas i skolan’’; skulle vi ta dem

pa orden och efterstrava harmoni i en skola prag-
lad av intressemotséttningar, da vore vi ju nicke-
dockor allihop.

Dels ar just nu krafter i rorelse, med SAF-
ideologerna i spetsen, for att skdrpa differen-
tieringen i skolan. Den offensiven maste vi ta
stallning till.

I och for sig har ju ocksa vinsterfolk gravt upp
den gamla arbetarrorelsestandpunkten att arbe-
tarklassen sdvitt mojligt ska lita till egna utbild-
ningsinstitutioner, inte till den statliga skolan.
Men klassforhallandena idag ir knappast sidana
att den véagen ar framkomlig. Dessutom finns det
ocksa tankvirda gamla arbetarrorelseargument i
motsatt riktning. I borjan av seklet forefaller det
ha varit en spridd asikt att enda sittet att fa folk-
skolan att bli ndgot annat {in en dressyranstalt ir
att tvinga in dverklassens barn i den.

Diskussionen om integrering ar inte avslutad,
dven fran en vansterposition finns argument bade
for och mot. Men hogerns propagandaoffensiv
maste slas tillbaka nir det giller talet om *’peda-
gogiskt motiverad differentiering’’ som det sa
vackert heter, dvs att ’begavade’’ barn ska
undervisas for sig och ’svagpresterande’’ for sig.
Atminstone om vi haller oss till grundskolans
tamligen beskedliga krav, ar det ytterligt sillan
obegavning som gor att vissa elever dr svagpre-
sterande. De presterar svagt under de alldeles
speciella inlarningsvillkor som skolan erbjuder.
Med hjélp av begrepp som lotsning och metain-
larning kan vi forsta varfor. Darfor ar uttrycket
“’pedagogisk differentiering’’ vilseledande och
kamouflerar att hogerns krav hamtar néring ur
lararnas lidngtan efter behagligare arbetsvillkor
och medelklassforaldrarnas omtanke om den eg-
na avkomman.

Fragan om klassmissig differentiering tal dér-
emot att diskuteras (och en sadan differentiering
har vijuredani form av olikartade skolor till f61jd
av bostadssegregationen). Lustigt nog forefaller
hogern ha glomt att liberalerna en gang i virlden
slogs for en allmén bottenskola med ett klass-
kampsforebyggande syfte for 6gonen. Att Fridt-
juv Berg tinkte sa ar vilbekant, men tydligen var
asikten tadmligen utbredd: 1922 kunde man lisa i
tidskriften Skola och samhdlle att huvudskilet
till bottenskolereformen éar att

’skolan genom sjilva sin organisation bor
bidraga dartill, att klassmotséattningskénslor
icke grundlidggas och inrista sig alltifrin
barndomen hos landets befolkning. Hittills
har vart skolsystem verkat i den motsatta
antisociala riktningen. Och kanske har det
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icke ovisentligt bidragit till den vuxna &l- lidaritetens intresse.’’"

derns klasskénslor. Ty vad som i barndo-
mens hjirtan sitter sig fast, det forsvinner Sa skrev Karl Arvid Westling, Goteborgs legen-

icke latt. Nu &r tiden inne, att skolan begyn- dariske seminarierektor och en tidig foretriadare
for progressivismens idéer. Som vi nu ska titta

ner en samhallsgarning i principiellt social
nirmare pa.

riktning i klassutjamningens och samhallsso-

De dolda linjerna i

Titta pa de svarta och vita staplarna nedan. De
visar att barn till akademiker och tjinsteméin
véljer sarskild kurs i engelska och matematik i
mycket hogre utstrickning éan barn till arbetare.

Olika social bakgrund - olika kursval
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Diagrammet visar kursvalet hos de elever som gick i drskurs 9 ldsdret 1975/76.
Bilden har varit densamma under hela den period fran bdrjan av 1970-talet som
denna liroplan varit i bruk. Sambandet mellan social bakgrund och kursval dr
ndgot starkare bland pojkar dn bland flickor.

Diagrammen dr hamtade ur Stig Fornengs rapport Skola for alla? Infermation i
prognosfrdgor 1980:3 Sveriges officiella statistik, Statistiska Centralbyrdn Stock-
holm 1980.




a i grundskolan

Det finns alltsd dolda linjer i den pa pappret
sammanhallna grundskolan. Samma snedhet
som nir det giller kursval aterfinns nir det
giller linjeval till gymnasieskolan.

Olika social bakgrund - olika linjeval
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gymnasielinjer i gymnasieskolan i gymnasieskolan

Det dir sex gdnger sd stor andel akademikerbarn som barn till arbetare utan
yrkesutbildning som har genomgadtt utbildning vid en 3- eller 4-arig linje. Bland
barn frén de ldgre sociala skikten dr évriga utbildningar i gymnasieskolan, dvs
2-driga linjer och specialkurser, vanligare. Det visar uppgifter sju dr efter grund-
skolan for de elever som slutade vdaren 1971. Hela 40 procent av barnen till arbetare
utan yrkesutbildning har inte ndgon utbildning i gymnasieskolan éverhuvudtaget.




...den progressiva
pedagogiken da?

En fraga brukar dyka upp nir den dolda liro-
planen kommer pa tal: Den progressiva pedagogi-
ken da? Kan vi avskaffa den dolda liroplanen om
larare borjar jobba mindre traditionellt? Eller har
ocksa den progressiva pedagogiken sin dolda
laroplan?

Innan vi gér in pa den fragan, méste vi besvara
ett par andra: Vad kan menas med 'progressiv
pedagogik’’? Och hur vanligt forekommande ér
progressiv pedagogik som undervisningspraxis?

Ordet “'progressiv’’ kan betyda lite av varje:
framstegsvanlighet i storsta allméinhet, vénster-
asikter, avancerad... Men uttrycket “*progressiv
pedagogik’’ har ocksé en forhallandevis vildefi-
nierad betydelse, som &r knuten till en bestimd
historisk tradition och inte bara giller idéer inuti
huvudet pa pedagoger: I USA har niamligen *’pro-
gressive education’’ eller ’progressivism™ allt
sedan tidigt nittonhundratal varit den vedertagna
bendamningen pa en bred samhillsreformatorisk
rorelse, som pa skolans omrade krivt en indivi-
dualiserad undervisning utgiende frén elevernas
erfarenheter, inte fran nagot i forvig givet inne-
hall eller kulturarv; en undervisning som bygger
pa elevobservationer och utvecklingspsykologi:
en undervisning som lagger vikt vid samarbets-
trianing, projektorganisering och konstnarligt
skapande; en undervisning som befriamjar, inte
bromsar industrisamhéllets utveckling.

Det later kanske vilbekant: Den amerikanska
progressivismen har haft avgorande betydelse
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ocksa i Sverige. Den blev genom frimst Alva
Myrdals kampanjer under fyrtitalet en hornsten i
socialdemokratins skolpolitik. Ddrmed blev den
ocksa den statligt sanktionerade ideologi som
kom att ackompanjera inférandet av '‘den nya
skolan’’. Under sjuttitalet skedde ett nytt upp-
sving for progressivismens idéer.'

Det ar i denna betydelse av en bestimd histo-
risk stromning som “’progressivism™" eller “'pro-
gressiv pedagogik’’, ska anvéndas i det foljande.
“’Progressiv pedagogik’’ ir alltsa inte med nod-
véindighet detsamma som vénsterorienterad (lika
litet som katederundervisning alltid skulle gynna
hogerkrafter.)

Genombrottet for progressivismen innebar in-
te i forsta hand fordandringar i vardagslivet i klass-
rummet, utan snarare forandringar i hur under-
visningsmetoder och -innehall kunde motiveras:
Fore progressivismens genombrott hinvisade
man oftare till moralfilosofi, kulturarvet eller
akademiska amnestraditioner. Inom progressi-
vismen dominerar andra typer av hinvisningar:
till individens behov, modern utvecklingspsyko-
logi, demokratiska ideal, nyttoaspekter.

Hur vanligt forekommande ér progressiv peda-
gogik? Min bestamda uppfattning ir att den som
undervisningspraxis ar ovanlig i svenska skolor.
Nar jag pratar med lirarkandidater om deras aus-
kultationer ute pé skolorna, ir de som regel for-
bluffade Gver att allt &r sig sa likt sen de sjilva

Annons ur Folkskolans Vin nr 20 1947 —den tid dé
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gick i skolan. Och bara det faktum att inte mer in
ett par procent av liararkaren skiftas ut varje ar
illustrerar det absurda i en anklagelse som fore-
kommit i den vulgira skoldebatten, nimligen att
vissa lararhogskolors “progressiva’ inriktning
under nagra ar av sjuttitalet skulle varit en avgo-
rande orsak till den 'flumpedagogik’” som pastas
dominera skolverkligheten.

Men om progressivismen som undervisnings-
praxis av allt att doma &r ett marginalfenomen,
har den spelat desto storre roll som ideologisk
overbyggnad, for ldarares sjalvforstaelse. i den
offentliga skoldebatten, osv. Formodligen ér det
darfor som forestallningen kunnat sprida sig att
progressiva undervisningsmetoder gjort sig bre-
da pa skolorna hir i landet.

En generell regel tycks vara att forestillningar-
na om undervisningen skiftar ojamforligt mycket
mer én sjilva undervisningen. Lat mig illustrera
den tesen med hjilp av nagra undersokningsre-
sultat:

UIf P. Lundgren brukar beritta foljande fran
klassrumsundersokningarna i Goteborg. For-
skarna hade latit ett antal lirare uttala sig om hur
pass elevtillviind de ansag sin undervisning vara.
Sa plockades extremgrupperna ut, dels de lirare
som ansag att deras undervisning i huvudsak ut-
gick fran elevernas erfarenheter och behov. dels
de som menade att de i huvudsak lit stoffet.
kursen styra undervisningen. Varpa forskarna i
detalj analyserade sina bandupptagningar och
observationsnoteringar fran just dessa bigge
larargruppers lektioner, i avsikt att forsoka finna
nagra mitbara skillnader dem emellan. Det var
inte latt. De “elevtillvinda’ och de "‘auktorité-
et i forhallande till eleverna), sjilva strukturen i
undervisningen forefoll vara densamma, osv. En
enda klar skillnad kunde registreras: antal steg
lararna tog. De ’elevtillvinda’ vandrade om-
kring i klassrummet, de "auktoritara’’ sattikate-
dern (mojligen for att de senares medelalder var
hogre).

I forundersokningen till projektet *’Skolan och
lararna’*? intervjuades larare i skolor av olika ka-
raktér. I samtliga skolor fanns vissa ldrare som
sade sig tillimpa progressiv pedagogik i betydel-
sen demokratisk undervisningsstil och ett avse-
virt matt av elevmedverkan. Men dessa ldrares
motiveringar harfor skilde sig at, beroende pa i
vilken skola de arbetade. I en medelklasskola sa
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lararna att sddana undervisningsmetoder ir ef-
fektivare, ger battre resultat, dn de traditionella. 1
en skolaien mer arbetarklassdominerad forort sa
lararna att visserligen lar sig ungarna inte vérst
mycket nu heller, men det gar i alla fall att halla
lektion; en auktoritar undervisningsstil vore
omdjlig. Saledes vitt skilda motiveringar fér sam-
ma slag av undervisning.

Som ett tredje exempel ska jag referera James
Hoetkers och William P. Ahlbrands uppsats
"’The Persistence of the Recitation’ fran slutet
av sextitalet.’

Den ar en genomgang av en rad empiriska
klassrumsundersokningar fran 1900-talets forsta
halft med vilkas hjalp Hoetker och Ahlbrand for-
sokte faststilla hur undervisningspraxis i USA
under perioden faktiskt tett sig i levande livet.
inte i laroplanernas malformuleringar eller larar-
nas sjilvforstaelse. Den forsta mer omfattande
och systematiska undersokningen genomfordes
kring 1910 av Romiett Stevens, som efter fyra ars
observationer i amerikanska klassrum drog slut-
satsen att ett bestimt undervisningsmonster do-
minerade stort: Lararen pratade under bortat tva
tredjedelar av lektionstiden, timligen oberoende
av arskurs och dmne, och eleverna bombardera-
des med fragor i ett tempo som for de flesta
omintetgjorde varje inlarningsmajlighet. Totalt
agnades fyra femtedelar av talet i klassrummet at
att lararen fragar, en av eleverna svarar, liararen
reagerar pa detta svar samt staller en ny fraga...
om och om igen.

Romiett Stevens undersokning vickte uppse-
ende. For flera generationer amerikanska larar-
kandidater fungerade de larare hon observerat
och skrivit om som avskriackande exempel. Men
det markliga ar att de undersokningar som Hoet-
ker och Ahlbrand hittat fran den foljande perio-
den fram till 1950 (liksom en stor mangd under-
sokningar som genomforts sedan dess’, tyder pa
att grundmonstret for det sprakliga umgénget i
klassrummet i allt vasentligt forblivit ofériandrat,
namligen: Lirarfraga — kort svar fran en elev -
lararreaktion, dvs underkdnnande eller godkén-
nande av svaret — ny ldrarfraga, osv.

Samtidigt som en sddan undervisningsmetod
under hela nittonhundratalet i den pedagogiska
debatten betraktats som foraldrad och forodande
for elevernas mojligheter att utvecklas och lira!
Sammanfattningsvis sédger Hoetker och Ahl-
brand om de undersokningar de granskat att
dessa

’visar pa en anmirkningsvard stabilitet hos
monstren for det sprakliga beteendet i klass-
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rummet under det senaste halvseklet, trots att
varje ny generation utbildningstéankare. hur de
dn skilt sig at i andra avseenden, har fordomt
snabbskjutning av frdga—svar som undervis-
ningsmonster.’ ™

Det var nagra exempel pa undersokningsresul-
tat som tyder pa att forestillningarna om under-
visning skiftar betydligt mer dn sjdlva undervis-
ningen.

En forklaring erbjuder ju hela diskussionen om
dendoldaldroplanen: Undervisningssituationens
“ramar’’ (tid, antal elever, kursavsnitt som ska
gas igenom), skolan som institution samt skolans
funktioner att forvara, sortera och socialisera ele-
verna, formar en ’dold laroplan’’, dvs en upp-
sédttning institutionella krav pa eleverna, nagot
som oftast sker "’bakom ryggen’’ pa savil lirare
som elever. Dérav trogrorligheten hos undervis-
ningspraxis, medan lararnas intentioner och idé-
erna i den pedagogiska debatten kan vixla.

Och detsamma géllde nog 70-talets alternativ-
pedagogiska vag: Debatten och mojligen larares
sjalvforstaelse undergick formodligen betydligt
storre forandringar an den faktiska undervisning-
en. Sjalv minns jag studiecirklar med ldarare inom
SOL (Socialistiska skolarbetare) och hur befrian-
de det var nir sa smaningom den ene efter den
andra tillstod att den egna undervisningen egent-
ligen ofta var ganska traditionell.

Det ir heller inte sa att de exempel vi moter nar
vi laser om klassrumsundersokningar alltid ar
himtade fran klassrum dar extremt auktoritira
gamla stotar till ldrare regerar. Sa kan det kanske
forefalla, nar man ser bandutskrifter av vad som
faktiskt sker i klassrummen. Men de ldrare Philip
Jackson observerade kan kanske kallas progres-
siva (atminstone gjorde han merparten av sina
observationer vid Chicago Laboratory School,
ett av progressivismens legendariska fésten,
grundat av makarna Dewey), och det giller ocksa
manga andra klassrumsundersokningar. 1 den
som det danska Projekt Skolesprog nyligen redo-
visade® observerades larare som ndrmast var an-
tiauktoritart sinnade, och bland resultaten kan
niamnas att den s k “’tva-tredjedels-regeln’’ ater-
igen verifierades. Det ar en fran tidigare under-
sokningar av klassrumsspraket vélkand tumregel
som séager att ldraren brukar tala ungefar 2/3 av
den tid som dgnas at att det talas i klassrummet,
som i sin tur brukar utgéra ungefiar 2/3 av den
totala lektionstiden. Eleverna disponerar alltsa

tillsammans den aterstaende tiden, dvs mindre én
en halv minut per elev och lektion (om vi bortser
fran prat sinsemellan). Det ér inte sa sillsynt med
elever som praktiskt taget tiger sig genom hela
skoltiden.

Sammanfattningsvis: Progressivismens peda-
gogiska tankande fick sitt senaste uppsving under
sjuttitalet och har paverkat larares sjilvforstaelse
och forestéllningarna i den offentliga skoldebat-
ten. Och sprakbruket har paverkats: projekt’
heter det nufortiden nar nagra ungar limnas ifred
iett horn av biblioteket. Men vi har anledning tro
att undervisningen inte alls forandrades i samma
omfattning. Vi har dock forbluffande litet sys-
tematisk kunskap om den saken; ansenliga ming-
der forskningspengar har satsats pa att leta upp
eller ge goda rad till ett fatal lirare som arbetar
forandringsinriktat (eller som skoldverstyrelsen
hoppas ska gora det), men knappast nagot alls pa
mer forutsattningslosa undersokningar av hur un-
dervisning pa skolorna faktiskt gar till och varfor.

Framemot ingangen till attitalet sviingde vind-
riktningen i skoldebatten panytt. Reaktionen mot
progressivismen gjorde sig bred i massmedierna.
Nu skulle lararna sluta upp med nymodigheterna
och aterga till att lidra ut det larare brukar ldra ut,
fast mer.

Den hér reaktionen har forsvarat arbetsvillko-
ren for progressivt sinnade larare. Och det ska
inte fornekas att vissa inslag i debatten — typ en
annons undertecknad av Foreningen for kunskap
iskolaniDN 3.12 1979 med uppmaningen att “’se
upp med de extrema fralsningspedagoger som nu
harjar i vara skolor’” — jagade kalla karar utmed
ryggraden pa oss som kinde igen tongangarna
fran hetsen mot radikala lirare i andra linder, pa
néra hall i Danmark och Visttyskland.

Anda ska viinte heller den hér géngen vervér-
dera betydelsen av kantringar i debatten. Vissa
samhilleliga utvecklingstendenser, i synnerhet
ungdomarnas problematiska uppvixtvillkor och
skolans 6kande betydelse som forvaringsinriitt-
ning, kan medfora fortsatta mojligheter att prova
och utveckla progressivismens metoder, debatt-
klimatet till trots. Och det var ju enbart i den
offentliga massmediadebatten som reaktionen
mot progressivismen var en “'nyhet’’ aret 1979.
Pa skolorna, bland breda férildragrupper osv ar
reaktionen mot progressivismen lika gammal
som progressivismen sjalv, och praglade atmos-
faren pa manga (de flesta?) ldrarrum dven under
sjuttitalet. I lararrummets soffa gick det for sig att
betvivla vardet av grupparbeten. Det var i offent-
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liga sammanhang sadana synpunkter inte ansigs
riktigt rumsrena.

Lﬁt oss ldmna spekulationerna om hur ut-
bredda progressivistiska undervisningsmetoder
ir, och stélla en annan fraga: Dir sadana metoder
trots allt forekommer, har de da sin egen "dolda
laroplan’’ och hur ser den i sa fall ut, skiljer den
sig fran den traditionella pedagogikens dolda
laroplan?

Det ar en viktig fraga for mig personligen, for-
modligen ocksa for andra med anknytning till
sexti- och sjuttitalens alternativpedagogiska ro-
relse. Att jag fascinerades —och fortfarande fasci-
neras — av progressivismens rika historia och den
progressiva pedagogikens mojligheter idag. har
en grund i egna erfarenheter av hur traditionell
pedagogik astadkommer laroblockeringar och pa
annat sétt vingklipper barnen. Plagsamma min-
nen fran min egen skoltid, erfarenheter av larar-
yrket och vad skolan gor med mina egna barn —
allt samverkar till ett sug efter alternativ.

Det sena sextitalets och sjuttitalets ateruppli-
vande av progressivismen var i hog grad en alter-
nativpedagogisk rorelse, en reaktion (i manga
andra lander framst mot den gamla auktoritéra.
“’svarta’’ skolan, i Sverige minst lika mycket mot
utbildningsteknologin). En sadan rorelse ar mer
klar 6ver vad den inte vill 4n vad den vill. Men
tiderna fordandras, nu borjar det bli dags att under-
soka den progressiva pedagogikens egna beting-
elser och effekter.

Det finns en egensinnig tinkare som under hela
sjuttitalet arbetat pa att utveckla en systematisk
forstaelse av den dolda ldroplanen hos vagen av
progressiv pedagogik under samma period, nim-
ligen sociologen Basil Bernstein i London. Ocksa
hér i landet har Bernsteins teori de senaste aren
inspirerat undersokningar av olika strémningar
inom sjuttitalets svenska pedagogiska progressi-
vism’ och fler ar pa gang. Vilket ar valkommet,
det hir ar undersokningar med direkt bruksviarde
for skolfolk till skillnad fran allt 16st tyckande
som annars praglar debatten for och mot progres-
sivismen. Och Bernsteins teori ar mig veterligt
den enda som hittills visat sig brukbar i sddana
undersokningar. For ovanlighetens skull ar det
anspraksfulla ordet “’teori’’ pa sin plats, Bernste-
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in har utvecklat en sammanhéngande och konse-
kvensrik begreppsapparat som jag hér inte kan
gora rittvisa (den intresserade ldsaren hdnvisas
till i not 7 nimnda titlar eller annu hellre direkt till
kallan®). 1 stillet ska jag dgna utrymmet at att
plocka nagra russin ur Bernsteins uppsatser.

Bland annat férenklar jag genom att i det foljan-
de skriva *'progressiv pedagogik’” kort och gott.
en term som inte ar Bernsteins. Han introducera-
de i stéllet i borjan av sjuttitalet’ begreppet ‘inte-
grerade koder’ som gillde *’progressiv’’ under-
visning lite hogre upp i arskurserna, och utveck-
lade senare" ett strukturellt motsvarande be-
grepp ‘osynlig pedagogik’ for fostran och under-
visning av mindre barn. Den distinktionen bryr
jag mig alltsa inte om utan later fortséittningsvis
“progressiv pedagogik’’ avse bade integrated co-
des och invisible pedagogies.

Med uttrycket “integrerade koder’’ avsag
Bernstein att olika slags undervisningsinnehall
inte hélles lika strikt atskilda fran varandra som i
mer traditionell pedagogik. Lararna haller alltsa
inte lika hart pa grinserna mellan olika skoldm-
nen som samhillskunskap och svenska, eller
grianserna mellan olika moment inom samma sko-
limne, eller granserna mellan skolkunskaper och
elevernas erfarenheter utanfor skolan. Den hir
griansupplosningen betraktar Bernstein som ett
grundliggande kdnnemarke for den slags pedago-
gik som brukar kallas progressiv. Skilda skolam-
nen eller moment underordnas nagon integreran-
de idé som suddar ut grinserna dem emellan.
Sadana idéer kan vara, forestéller jag mig. de
intentioner som ligger bakom en del férsok med
projektarbete (utvecklande av formaga till sjéalv-
standigt och kritiskt tinkande, sociologisk fanta-
si osv) eller bakom "’dialogpedagogiken™ i for-
skolan (barnets personlighetsutveckling, samar-
betstrianing).

Redan i1 en uppsats fran borjan av sjuttitalet
formulerade Bernstein fyra villkor for att pro-
gressiv pedagogik (Bernstein: ''integrated co-
des’’) ska kunna skapa en sadan ordning att lirare
och elever uppfattar undervisningen som me-
ningsfull." Bernstein formulerade alltsa fyra krav
som ldrare och elever maste leva upp till for att
progressiv pedagogik ska fungera, dvs han gjorde
ett forsok att ringa in den progressiva pedagogi-
kens ’’dolda liroplan’’. Jag ska ndmna de fyra
villkoren, s& kan t ex den ldrare som sjalv provat
progressivismens metoder och mahanda kort hu-
vet i viaggen fundera 6ver om en orsak kan ha
varit att dessa villkor inte varit uppfyllda.
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For det forsta forutsatter progressiv pedagogik

for att fungera och skapa ordning ett samforstand .

— som maste vara tydligt uttalat — kring det Bern-
stein kallar den relationella eller integrerande
idén, exempelvis, kan vi tinka oss, idén att det
frimsta malet ska vara elevens personlighetsut-
veckling (eller fostran till sjalvstandigt och kri-
tiskt tinkande, eller till samarbetsformaga. eller
i)

Detta till skillnad fran traditionell pedagogik.
som kan fungera utan att lirarnas skilda asikter i
sadana ideologiska fragor behover komma upp
till ytan, eftersom undervisningens innehall. lik-
som principer for betygsattning och annan utvér-
dering till stor del ar givna och odisputabla. Och
ordningen i den traditionella skolan uppratthalles
vidare genom hierarkiska auktoritetsrelationer"
mellan ldarare och elev, mellan kursplan och léra-
re osv. Déarutover avkriavs man séllan som ldrare
nagon uppfattning om Overordnade idéer eller
bakomliggande avsikter med sin undervisning.

For det andra kan progressiv pedagogik (Bern-
stein: integrated codes) innebéra att liraren mas-
te socialiseras pa nytt pa den skola dar han ham-
nar, eftersom varken lararrollen eller kunskaper-
nas form ar givna utan maste forvirvas i samspel
med andra ménniskor.

Detta till skillnad fran traditionell undervisning
dar undervisningsinnehallet ofta dr noga bestamt
(t ex av kursplaner, lirobocker, sedvana) och
avgransat, och déar socialiseringen in i lararyrket
kan vara ritt och slitt en fortsittning pa lararens
tidigare socialisering inom utbildningssystemet:
lararens yrkesidentitet kan i hog grad vara en
produkt av hans utbildningsbakgrund.

For det tredje: Eftersom kriterierna for utvir-
dering av undervisningen och elevernas presta-
tioner brukar vara mindre klart uttalade i progres-
siv undervisning jamfort med traditionell, kravs
att larare, eventuellt ocksa elever, bildar grupper
(jfr de i lgr 80 pabjudna arbetslagen) som formule-
rade de krav som giller och kontrollerar att man
lever upp till dem. Dessa grupper kan ocksa be-
hovas for att socialisera in larare i verksamheten.

For det fjarde kraver progressiv pedagogik att
fragan om utvérderingskriterierna loses. Vad ska
eleverna liara sig och hur? Dessa kriterier kan
vara mangskiftande och suddiga nir det giller
progressiv pedagogik, och Bernstein framkastar
tanken att elevens “'inre’’ egenskaper, inte hans
prestationer, kan komma att utvirderas i hogre

grad,.”’/.../ mer av eleven kan goras offentligt:
mer av hans tankar, kinslor och virderingar. Pa
detta sétt blir mer av eleven tillgangligt for kon-
troll.”” Kontrollen kan gilla om eleven har de
“ratta’’ attityderna (dvs attityder som stimmer
med den aktuella ideologin). Som resultat kan
socialisationen av eleven bli mer intensiv och
genomgripande.

Om inte dessa fyra villkor dar uppfyllda fungerar
inte undervisningen enligt den integrerade ko-
den. Bernstein antyder alltsé en den progressiva
pedagogikens ’'dolda ldroplan’’, dvs en uppsitt-
ning outtalade krav pa larare och elever.

Bernstein talar inte om progressiv pedagogik i
storsta allmdnhet utan om integrerad kod, och
avser att granser mellan olika undervisningsinne-
héll mjukas upp." Det ér inte givet att man pa
svensktimmarna ska syssla med vissa givna ting,
pa mattetimmarna med andra, osv.

Bernstein lanserar har en radikal tanke med
vittgdende konsekvenser: Han noterar att denna
stravan till integration eller gransupplosning ar
grundlaggande for nyare pedagogiska stromning-
ar. Som exempel pa 'institutionaliserad’ inte-
grerad kod namner han Roskilde Universitets-
center', dar ju projektmetod och tvérvetenskap-
lighet enligt planerna skulle sittas i system. Han
har ocksa intresserat sig for den svenska forsko-
leideologins dialogpedagogik, osv. Den radikala
tanken ar att under pa ytan sa olikartade pedago-
giska fenomen ligger en grundliaggande regel:
*’Things must be put together’’.

Det dr uppenbart att progressiv pedagogik kin-
netecknas av uppmjukade auktoritetsrelationer
(Bernsteins begrepp i sammanhanget ar forsva-
gad framing). Mer overraskande och spannande
ar Bernsteins betoning av de forsvagade granser-
na mellan olika innehall eller kunskapsomraden.
Det ar denna *'forsvagade classification’’ jag har
ska ta fasta pa.

Jag tror att den namnda grundregeln, "’ Things
must be put together’’, dvs striavan att upplosa
granser mellan kunskapsomraden, karaktariserat
hela den progressivistiska traditionen fran se-
kelskiftet och framover: stravan att luckra upp
granser mellan skolimnena och mellan veten-
skapliga discipliner, grianser mellan teori och
praktik, skolkunskaper och vardagserfarenheter,
skola och arbetsliv, liv och konst, ldrare och ele-
ver... Bernsteins intresse ar emellertid inte pro-
gressivismen i alla dess forgreningar utan friamst

41



de senaste decenniernas Overgang till pedago-
giskt tinkande kdnnetecknat av gransupplosning
och osynlighet. Bittre an att tala om en "over-
gang’’ ar kanske att tala om uppbrott™ fran
traditionell pedagogik eller Annu hellre "av-
brott’’, ’stérning’’. Bernstein gor ingen isolerad
analys av den progressiva pedagogiken utan rela-
terar den till traditionell pedagogik (Bernstein:
collection code, visible pedagogies), vars kinne-
mérke bl a ir starka grinser mellan olika kun-
skapsomraden (grundregel: Things must be
kept apart’’). Han betraktar den senaste vagen av
progressiv pedagogik inte som nagot i sig, utan
som forsok att bryta upp eller “’stora’’ den tradi-
tionella utbildningsapparaten.

Och varfor har detta uppbrytande betytt sa
mycket for skolan eller &tminstone for skolide-
ologin de senaste artiondena?

Bernstein provar en sociologisk forklaring.
Han hénvisar till utbildningsexpansionen samt
till ’den nya medelklassens’’ frammarsch. Med
»den nya medelklassen’’ avser han alla de nya,
offentliganstillda vilutbildade grupper vilka i
motsats till den ’gamla’’ medelklassen inte har
nagon direkt relation till det ekonomiska kapita-

let i samhéllet. I stillet har den *’nya’’ medelklas-
sen utbildning som ett viktigt "kulturellt kapital’’
och dominerar den offentliga diskussionen om
utbildningsfragor. Dess representanter bekliader
ocksa positioner inom utbildningsapparaten som
de inrattar i enlighet med sina egna behov —i strid
inte bara med arbetarklassens intressen utan
dven i strid med den *’gamla’’ medelklassens in-
tressen; den ’nya’’ medelklassen kan armbaga
sig fram genom att *’stora’’ det traditionella sys-
temet for social reproduktion. (I Sverige har vi
den senaste tiden kunnat se hur representanter
for den ’gamla’’, kapitaldgande och kapitalkont-
rollerande medelklassen med SAF-ideologerna i
spetsen inlett ett hirnadstag mot den 'nya’” me-
delklassens progressivistiska utbildningsideolo-
gi.)

Bernstein har gjort iakttagelsen att den pro-
gressiva pedagogiken i synnerligen konkret be-
mérkelse bygger pa medelklassens begrepp om
tid och rum och social kontroll': den kraver avse-
viarda utrymmen, mycket material, stora ritpap-
per osv', till skillnad fran traditionell pedagogik
som inte kraver stort mer dn bank, larobok, pap-
per och penna. Och den progressiva pedagogiken




Progressivismen dr i sig varken vdnster eller hdger. Den vixte fram med industrialismens
ochlénearbetets utbredning. Och det 6kande forstatligandet av sjilen—och av kroppen! Hiir
dar det tandvard och bad i en pa sin tid mycket modern skola, Hogalidsskolan, 1927.

Foton fran Skolmuseet.

bygger pa medelklassens langsiktiga begrepp om
tid nar det galler utbildning. Den forutsétter nim-
ligen ménga ars vistelse inom utbildningssektorn.
’Om alla barn lamnade skolan vid fjorton ar,
skulle inga osynliga pedagogier finnas’’."” Den
nya medelklassen kan kosta pa sig progressiv
pedagogik i barnaaren, tids nog hinner deras barn
forberedas ocksa for livets allvar, i hogstadiet
och pa gymnasiet." (Detta stimmer vil med
SOL-projektets kartlaggning av skolkoder: den
progressiva pedagogiken var mest accepterad i
den utpréiglade medelklasskolan i den kommun
som i undersokningen kallas Vilberga. Dir hade
man tydligen rad att lata ungarna personlighetsut-
veckla sig pa lag- och mellanstadiet; tids nog
kommer de utan storre svarigheter att anpassa sig
till den traditionella pedagogiken, disciplinering-
en och det fragmenterade undervisningsinnehal-
let pa hogstadiet. Arbetarbarnen diremot drab-
bades varre.")

Bernstein framkastar tanken att denna dver-
gang fran progressiv till traditionell pedagogik
formodligen ar lattare for medelklassbarnen ef-
tersom de hemifran dr fértrogna med bagge typer-
na av pedagogik.” Overhuvudtaget gynnar sko-
lan systematiskt medelklassbarnen:

’Medelklassens familjesocialisation av bar-
net ar ett dolt understod, satillvida att den
erbjuder bade en fysisk och en psykologisk
miljo som i ofantlig grad underlittar inlér-
ning i skolan. Medelklassbarnet dr orienterat
mot att liara sig nistan vad som helst. Pa
grund av detta dolda understod har det fun-
nits foga drivfjadrar for att dndra laroplaner
och pedagogik, ty medelklassbarnet ar ut-
rustat for att lara sig; han kanske inte upp-
skattar eller ens héller med om allt vad han
lar sig, men han lar. Dar skolsystemet inte

43



understods av hemmet, misslyckas eleven

offaie
Progressiv pedagogik ér allts& kostsam pedago-
gik. Lararutbildningen kriver resurser: Traditio-
nell pedagogik kan fungera med mediokra lirare.
till skillnad fran progressiv pedagogik som kréver
storre formaga till syntes och jaimforelse och for-
madga att tolerera och ha glidje av motsittningar
bade nar det giller kunskaper och nér det galler
sociala relationer, enligt Bernstein.> Han har
ocksé formulerat saken mer ratt: ’Liraren lir sig
dolja makten sa att det tycks eleverna att det ér de
som har makten. For ett sddant konststycke be-
héver lararen tre ars utbildning.”™

Och att progressiv pedagogik ar kostsam, kri-
ver utrymmen, material och tid, gér att den har-
monierar battre med medelklassens dn med arbe-
tarklassens livsmonster. Medelklassbarn, vana
vid eget rum, uppmuntrade att slésa med ritpap-
per, uppfostrade att planera sin utbildningskar-
ridr langsiktigt, kan littare forsta vad progressiva
pedagogiska idéer gar ut pa. Ett exempel ér be-
domningen av elevernas prestationer: I traditio-
nell pedagogik sker beddmningen ofta omedel-
bart, i form av ldrarens ogillande eller gillande
eller kanske som poéing pa en skrivning. I pro-
gressiv pedagogisk praxis ar bedomningen ofta
mer diffus och dold och kommer till uttryck langt
fram i tiden, kanske inte forrin det ir dags for
betygsattning.

Arbetarbarnens foréldrar har ofta svart att de-
schiffrera principerna bakom den progressiva pe-
dagogiken. Anda (eller kanske just darfor) forut-
spar Bernstein att i synnerhet arbetarbarn kom-
mer att undervisas enligt dessa principer. Da
méste deras modrar *’antingen re-socialiseras el-
ler héllas ur vigen”.*

Manga tycker nog att Bernsteins kategorier
'medelklass’ och ’arbetarklass’ ar lite fyrkantiga
eller kanske battre dgnade att beskriva det engel-
ska klassambhillet 4n det svenska. Och jag tycker
det aterstar att undersoka vilka och hur stora
grupper inom den ’’nya’ medelklassen som
egentligen ar bérare av en utpraglat progressivis-
tisk utbildningsideologi; gissningsvis géller det
trots allt tamligen begriansade grupper, som soci-
alarbetare, psykologer, vissa (langt ifran de fles-
ta) larare, massmeidefolk, kulturproducenter.
Men hur vi dn viljer att indela samhéllsklasserna,
ar det nodvandigt att se skolans plats i forhallan-
de till dem. Den besynnerliga tanke som faktiskt
genomsyrat svensk skolideologi under efterkrigs-
tiden ar att var och en som anstringer sig har
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mdjligheter till framgéng i skolan: om alla an-
strangde sig skulle alltsd alla kunna vilja lang
utbildning och vilavlonade yrken? Nej, om alla
“anstrangde sig™’ bleve resultatet som pa en fot-
bollsmatch nir det ser ut att bli mal och hela
publiken reser sig; de kortaste ser dnnu simre.
Det ér ofrankomligt att somliga >’misslyckas’
med skolans métt mitt, fir simre betyg, accepte-
rar tunga och farliga arbetsuppgifter eller ingar i
reservarmén av arbetslosa, och avstar fran att
krava makt och inflytande.

Darfor ar det inte forvanande att arbetarbarn
ofta uppfattar skolans krav att de ska lara in det
skolan ldar ut som en [6msk uppmaning till social
uppstigning — med andra ord en uppmaning till
klassforraderi. Givetvis formulerar barnen sjélva
sallan saken i klasstermer, men dven om arbe-
tarklasskulturen i Sverige ar mindre tydligt sér-
praglad ant ex i England, tycks motviljan mot att
gora sig '’finare’’, ’'markviardigare’” 4n man ar
och foraktet mot plugghistar och rovslickare
fortfarande vara ganska utbrett. Och den kdnslan
ar sakligt grundad: far en elev ur arbetarklassen
femmor i alla &mnen ar risken dverhdngande att
han eller hon kommer att byta klasstillhorighet.
Dessutom har flertalet arbetarbarn inga toppvins-
ter att himta dven om de forsoker anpassa sig till
skolans krav.* ,

Sa langt Bernsteins forsok att hianvisa till "den
nya medelklassens’ framvaxt for att forklara
progressivismens ideologiska framgangar pa se-
nare ar. I synnerhet hans inriktning pa tids- och
rumsuppfattning och andra handfasta konse-
kvenser av livsforingen inom skilda sociala skikt
ar spannande och kan hjélpa oss forsta progressi-
vismens dolda laroplan. Och vi kan fa hjilp att
forsta varfor elever och foréldrar ur arbetarklas-
sen sa ofta gor motstand, aktivt eller passivt, mot
progressivismen.

De flesta ldrare har nog erfarenheter av sidant
motstand som ocksa beskrivits i mer systematis-
ka studier, exempelvis KROK projektets® under-
sokning av teckningsundervisning i nigra sven-
ska skolor som dvertygande pévisar arbetarbar-
nens svarigheter att anpassa sig till en progressi-
vistisk ideologi av en art som ir vanlig just inom
teckningsdmnet:

’ménga lag- och mellanstadielirare har det
fria skapandet som hégsta norm for teck-
ningsundervisningen. Man séger bl a att man
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vill undvika att styra eller kritisera elevernas
arbeten, att man vill ge eleverna forsiktig
vigledning genom att prata med dem néar de
har svart att komma igang, att det dr viktigt
att lata eleverna uttrycka kénslor i bilder
samt att ovning i att avbilda inte ar speciellt
viktigt. Nar man inte lyckas genomfora den
undervisning man 6nskar aterfor man ofta
problemen pa sig sjialv som dalig larare.""”

I KROK-projektets lektionsanalyser aterfinnes

manga exempel pa i synnerhet arbetarklassbar-

nens oforméaga eller ovilja att forsta vad lararen
menar. Lat oss avlyssna nagra replikskiften i en
arskurs 3 nir ldraren gar runt och hjilper eleverna

tillratta med deras teckningsuppgifter. Mats vill

rita en fabrik.

Léararen: /.../ Fabrik? Jaha, det kan man gora.
Det behover inte forestélla nat. Det kan
bara vara former som ser ilskna eller
arga ut. Men vill man rita en sak sa far
man gora det. Du vill alltsa rita med
penna? Ar det nagot sarskilt du vill rita
da? Du vill rita dom héir grejorna fast
med penna?

Mats: Det ar inge roligt att rita sant har.

Lararen: Vad vill du rita?

Mats: Vanligt.

Lararen: Du kan vl forst rita en san har teckning
och sen kan du val rita. Tycker du att
det verkar svart?

Mats: Naa, trakigt.

Jim: Det ar bara att kludda

Lararen: Trakigt? Man kan ju gora jattesnygga
farger om man blandar. Man kan ju gora
jattesnygga monster, man kan ju ticka
med firg sd man nastan inte har nat vitt
kvar va.

Eva: Ar det du som kommit pa det hir?

Lararen: Jaa, jag funderade pa det igar. Det skul-
le vara kul att se och sen kan vi ju
jamfora hur mantycker... en del kanske
inte alls gér som du va. Dom kanske
tycker att helt andra farger dr mysiga
och glada och sa déir va. Ta ett papper
och rita.

Nagot senare under lektionen:

Léraren: Vad tanker du gora?

Harry: En polisstation

Léararen: En polisstation. Du tianker inte gora det
hér da tydligen? Tyckte du inte det ver-
kade roligt? Man skulle ju kunna gora
jattefina monster. Gillar du inte mons-
ter med farger? Du gillar mer nér det

forestaller nat?

Anders: Vad gor Harry?

Lararen: Han gor inte det hir, han gor nat annat.

Anders: Var vi tvungna att gora det?

Lararen: Man kan inte tvinga nidgon, men jag
tycker att det ar jatteskoj att se sen hur
olika det blir, for det blir det.

Mot slutet av lektionen:

Lararen: Lena nu far du sluta slé i skapet!

Lena: Varfor det?

Léraren: Det stor. Eva och Margareta, ska virita
nu? Nu far ni vara lugna.

Eva: Vi vet inte vad vi ska gora.

Lararen: Ar du klar med din, Margareta? Elisa-
bet, ska du gora en till stor teckning?

Elisabet: Det blev fel.

Lararen: Fel? Det kunde man vél inte gora. Hur
da fel? Eva, vad ska du gora nu?

Eva: Jag vet inte.

Lararen: Du blev klar sa forfarligt tidigt. Jag
trodde det hir skulle ta lang tid.

Eva: Lang tid? Ndamen jag vill gora nagot annat.

Lararen: Ja varsagod. Du kan ta matteboken och
gora dom uppgifter du borjade med.

Vi kan hér se hur lararen forsoker motivera ele-
verna med hianvisning till sin egen uppfattning om
hur bildskapande bor ga till (som sjalvstandigt
personligt uttryck som inte kan bli *’fel’’). Eller
med hénvisningar — visserligen inlindade: "’Man
kan inte tvinga nagon, men jag tycker det ar jat-
teskoj att se sen hur olika det blir’’ — till sin
lararauktoritet. Slutligen, nar kaos hotar, tar lara-
ren till en vilavgriansad arbetsuppgift: mattebo-
ken. I den har klassen som domineras av arbetar-
barn méter ldararen foga forstaelse for sin uppfatt-
ning att
"‘undervisningen framfor allt ska ge eleverna
"lust att uttrycka kénslor i fiarg och form’ och
fa dem att kinna att de kan uttrycka sig i
annat dn ord, att den ska ge eleverna tillfille
att sjilva gora 'konst’ och vara ett avbrott till
den mer ’teoretiska’ undervisningen i andra
dmnen. Liraren menar ocksé att en kreativ
elev ir en elev som fér en idé och sen kan
goéra nagot av den eller en elev som kan
uttrycka kanslor och fantasi i teckningar, ge
ut lite av sig sjilv och inte bara rita av.”
(ur intervju med samma lirare)

Den hér sortens progressivistiska ambitioner har
framforallt elever med arbetarklassbakgrund
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svart att begripa sig pa, nagot som slar igenom
inte bara i undervisningen utan aven i elevernas
forestallningar om syftet med teckningsiamnet.
Enligt KROK-projektets elevintervjuer uppfattar
arbetarbarnen ofta teckning som ett &mne bland
alla andra som syftar till att man ska lira sig
nagot, helst nagot direkt anvindbart; att avbilda
kan t ex vara bra att kunna. Arbetarbarnen for-
vantade sig vildefinierade uppgifter och klara
direktiv fran teckningsliraren. Medelklassbar-
nen daremot uppfattar ofta teckningsiamnet som
artskilt fran de flesta andra skolimnen. Pa teck-
ningstimmarna ska man utveckla sin personlighet
och uttrycksformaga, uppgifterna bor vara fria
och inte av rita-av-typen, och lararna ska inte
styra mer dan nodvandigt.

Slutsats: Det ar fraimst medelklassbarn som
forstar — och forstar att dra férdel av — det slags
frihet lararen erbjod under teckningslektionen vi
nyss besokte. I KROK-projektets material dr det
ingen atypisk lektion, lat vara att monstret fram-
trader ovanligt tydligt. Lat oss nu halla fast vid
fragan om vilken frihet progressivismen erbjuder
nar vi atervéinder till Bernstein (som for ovrigt
medverkat en hel del i KROK-projektet, sérskilt i
tolkningen av data).

Att den progressiva pedagogiken innebar 6kad
frihet, darom brukar bade anhingare och mot-
standare vara Overens; anhidngarna tycker det
kan behdvas, motstandarna befarar eftergivenhet
och kunskapsbrister. Men Bernstein lyckas van-
da uppochned pa denna inrotade forestéllning:

Samtidigt, som progressiv pedagogik kan oka
elevernas rorelsefrihet i vissa avseenden, tende-
rar den att inskrianka den enskilde lararens hand-
lingsfrihet. For att progressiv pedagogik ska fun-
gera kravs namligen en uttalad konsensus (virde-
gemenskap), enhetliga bedomningskriterier, la-
rarlag el dyl som formulerar sddana kriterier
osv.” Det innebar att den undervisning ldrarna
bedriver liksom bedomningskriterierna drives
mot storre enhetlighet, att utrymmet for avvikel-
ser minskar.” Nar Bernstein hort berittas om
svenska forhallanden, har han férundrats dver att
just vi svenskar, som géirna skryter med var plu-
ralism (dvs icke-konsensus), inf6ért en progressi-
vistisk dialogpedagogisk ideologi i forskolan, en
ideologi som enligt Bernsteins sitt att se forutsat-
ter en synnerligen strikt och uttalad konsensus
bland personal och forildrar.
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Det finns tecken pa att det ligger nagot i Bern-
steins analys: De dialogpedagogiskt orienterade
barnstugorna, t ex forsoksbarnstugorna. tycks
ha rakat ut for att en del av personalen forsvunnit,
eventuellt fran yrket, pa grund av att deras ide-
ologi inte varit den ritta.” Och i en farsk utfrag-
ning av forskollarare ett ar efter avslutad utbild-
ning sager det stora flertalet att samarbetssva-
righeter inom personalgruppen skapar de storsta
problemen:; till skillnad fran tidigare liknande un-
dersokningar dér forskollararna svarat att de
storsta problemen géllde arbetet med barnen."
Detta maste studeras nirmare, men om det ar sa
att barnstugepersonal i och med introduktionen
av den dialogpedagogiska ideologin hamnat i ut-
frysning av oliktiankande och om interna diskus-
sioner och kontroverser antar sadana dimensio-
ner att arbetet med barnen kommer i andra hand,
i sa fall kan det vara ett stod for Bernsteins hypo-
tes att detta slags pedagogik pressar personalen
mot mer enhetlighet och konformitet, tviartemot
vad vi vanligen tror.

Inte heller elevernas frihet okar i alla avseen-
den av en progressiv pedagogik som i hogre grad
later dem vilja vad de vill géra och hur. En sidan
pedagogik tenderar namligen att géra en storre
del av eleven, ’mer av hans tankar, kinslor och
vérderingar’’ tillgéangliga for skolans 6vervakning
och kontroll.”? Om exempelvis betygen avskaf-
fas, har Bernstein papekat i ett annat samman-
hang,* tvingas ldrarna att i stillet operera med
diagnoser och terapi, dvs att bl a utveckla meto-
der for att fa eleverna att visa upp yttre uttryck,
att gora det som finns inuti eleven synligt. Dessa
uttryck ska ldararen kunna diagnosticera, och dér-
efter kommer lararen att utveckla sofistikerade
strategier for att fa fordldrarna att acceptera
dessa diagnoser.

(En séddan 6kande kontroll kan férsvaga den
motstandskultur som eleverna pa gott och ont
kan utveckla. Detta ar vél nagot som manga Kri-
tiskt sinnade larare numer ar observanta pa: att
man bor tianka sig for tva ganger innan man forso-
ker pressa sina elever till att i skolan prata om alla
sina funderingar, familjeforhéllanden, erfarenhe-
ter utanfor skolan, livet i familjen eller kamrat-
géinget. Det energiska motstand som manga ele-
ver bjuder mot mer eller mindre vilmenande lira-
res uppmaningar att offentliggora sadant ir ofta
vélbetdnkt; det giller att sld vakt om det lilla
frirum man har.)



i i har nu lyft fram en rad konsekvenser av
Bernsteins analys av den progressiva pedagogi-
kens "’dolda laroplan’’. Om du, kére ldsare, upp-
fattar dessa synpunkter som *’pessimistiska’’ kan
det bero pa att du egentligen har storre intresse av
andra fragor, exempelvis: Hurudan ska skolan
vara for att vara bra for barnen? Sadana fragor
lamnar Bernstein som regel darhian. Han ar lidel-
sefullt intresserad av frigan hur den sociala
ordningen uppritthalles i ett samhalle. Héri ar
Bernsteins kunskapsintresse nira sldkt med ur-
sociologiernas, sarskilt Emile Durkheims. Jag
kan inte undanhélla lisaren foljande replik fran
Bernstein: *’Jag kommer nog att 6verleva revolu-
tionen. Forst blir det kanske Marx som giller,
men efter revolutionen blir det Durkheim —da blir
det fraga om kontroll igen. Och da kommer jag till
min ratt.”’*

Bernsteins fraga ar: Hur bestams utbildningen
av och hur bidrar den till makten och kontrollen i
samhillet? Han haller fast vid den fragan ocksa
nar han analyserar den progressiva pedagogiken
och lyckas dirigenom ga bakom skolreformato-
rernas och lirarnas medvetna avsikter. *’Den
osynliga [progressiva) pedagogikens dolda léro-
plan kan mycket vil vara en synlig [6ppet kon-
trollerande] pedagogik’'*, ocksé den progressiva
pedagogiken kinnetecknas av begréinsningar,
styrning och kontroll, men ofta pa ovintat satt
och mindre synligt. Det dr darfor en omfattande
uppgift att avticka den progressiva pedagogikens
’dolda liroplan’’ i dess skiftande konkreta fram-
tradelser. Synpunkterna vi lanat fran Bernstein
ger bara nagra pusselbitar. Hur mycket som helst
aterstar att gora och skolfolk kan gora nytta ge-
nom att dokumentera och offentliggéra hur sko-
lan faktiskt fungerar sé att skoldebatten inte 6ver-
lats till &siktsmakarna.

Nar det géller den for skolfolk angeldgna fragan
om hurdan skolan borde vara, kan vi inte hoppas
pa direkta svar fran Bernstein eller andra kritiska
utbildningssociologer. De édgnar sig at att pilla
isar skolan for att se hur den ser ut inuti och
fungerar. For skolfolk ir sidan verksamhet lyx.
Som liarare kan jag inte leva av — eller for — att
forsta. Det ar visserligen personligt och politiskt
viktigt att forsta, men staten betalar mig for att
bidra till att halla ihop maskineriet och bringa det
att fungera, inte for att plocka isiar det. Och i min
undervisning ar jag dagarna i dndra piskad att
handla och vilja (bl a pedagogisk metod) vare sig
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jag fullt ut forstar villkoren for min verksamhet
eller ej.

L&t oss darfor ta allvarligt pa fragan *’Ar pro-
gressiv pedagogik béttre eller simre in traditio-
nell?”’ och genast stilla foljdfragan: Bittre for
vem? Sjélv har jag som ldrare med aren blivit mer
aterhallsam med att utsitta arbetarbarn for pro-
gressivismens metoder. Diremot forefaller
atskilliga medelklassbarn ma vil av att f3 tillfille
odla sin sjalvstandighet, frigora sig fran foraldrar-
nas viarderingar, prova roller, skaffa tagluffar-
kort... — eftersom det fér dem blir mer av en
individuell prestation att utveckla en kritisk livs-
héllning. Men det ir bara min egen primitiva tum-
regel, och det finns inget generellt svar pa frigan
om progressivismen ar bra eller dalig. I KRUT
publiceras ju ménga ’rapporter fran filtet’’ och
syftet ar bl a att fa till stdnd diskussioner om de
konkreta sammanhang dir progressivismens me-
toder anvinds; om till skada eller nytta beror av
konkreta lokala omstéindigheter. I férra numret
av KRUT berittades bade om Journalisthogsko-
lan dar projektmetoder fatt legitimera en urvatt-
ning av utbildningen i massmediekapitalets in-
tresse och om andra sammanhang dar projektor-
ganiserade studier varit mer forsvarliga.

Progressivismens undervisningsmetoder har
dock oftare gynnat medelklassen én arbetarklas-
sen. Den slutsatsen bygger jag pa egna och andra
erfarenheter och pa undersokningar varav nagra
redan nimnts. Men detta sakforhéllande — som
hogerkrafterna i skoldebatten med forkarlek ut-
nyttjar for att gora ett arbetarvanligt intryck — ar
alls inget argument for traditionella metoder!
Detsamma giller namligen for dessa: att de som
regel missgynnat arbetarklassen. Och vad annat
vore mojligt i ett samhiélle som det svenska? Det
ar pa andra grunder vi har att ta stéllning till
progressivismen.

Forst och framst galler det att géra upp med
skoldebattens idealistiska forestillningar att pe-
dagogiska idéer dr nagot lirarna viljer ratt och
slétt; att Sveriges larare exempelvis skulle kunna
*vilja’’ en manniskosyn som tilltalar progressi-
vismens anhangare, eller i stillet *’valja’ drill
och disciplin. Progressivismens frammarsch in-
om skolideologin har varit en historisk n6dvén-
dighet till foljd av l6narbetets genombrott, klas-
strukturens omvandlingar och behovet av nya
former av social kontroll, utbildningsexpansio-
nen och den forlingda skolplikten, med flera
samhilleliga férhdllanden. Det 4r kanske ménsk-
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ligt men inte sarskilt indamalsenligt att gilla eller
ogilla historiska nodvéndigheter — sjalv kdnner
Jjag ofta sympati for progressivistiskt sinnade la-
rare eftersom de brukar tycka om barn; andra
attraheras i stéllet av den gamla goda tidens mer
Oppet kontrollerande pedagogik. Men intressan-
tare 4n mina eller dina varderingar dr de nya
mojligheter progressivismens genombrott pa oli-
ka omraden oppnar.

Nir man talar om den progressiva pedagogi-
kens mgjligheter brukar man blanda samman tva
helt skilda slag av mojligheter, vilket skapar for-
virring.

For det forsta: Vilka mojligheter erbjuder pro-
gressivismen t ex mig sjialv som larare och mina
likasinnade? Nar Knud Illeris presenterade sitt
program for problemorienterade och deltagar-
styrda studier, var han primart intresserad av vad
socialistiskt sinnade ldrare och studerande kunde
astadkomma med hjilp av dessa arbetsformer.
Om du bérjar prata med en folkhogskoleldrare
om projektorganiseringens risker och fordelar el-
ler diskuterar LTG-metoden med en lagstadieli-
rare, sa halkar samtalet nistan alltid in pa detta
perspektiv: Vad kan jag eller mina likasinnade ha
for gladje av sddana metoder, vad skulle mina
elever vinna pa dem?

For det andra: Vilka maojligheter ligger i att
progressivismen under efterkrigstiden pa allvar
gjort sitt intdg i svensk skolideologi? (Effekterna
péa undervisningspraxis 4r som sagt formodligen
mer marginella.) Atminstone for vinsteroriente-
rade larare borde den frigan vara visentlig. Ty
dar progressivismens idéer (och i nagon man ar-
betsformer; Lgr 80 foreskriver trots allt temastu-
dier, arbetslag och lokala studieplaner) fore-
kommmer i skolorna, ar det betydelsefulla inte
vad en liten minoritet véansterldrare eventuellt
kan gora didrav. Merparten av lidrarkdren i vart
land dr som bekant borgerligt sinnad och gor helt
annat bruk av progressivismens idéer och meto-
der.

Vilket inte hindrar att det ocksa ur ett vinster-
perspektiv Oppnas intressanta mojligheter déar
progressivismen vinner spridning. Bland annat
kan, vilket Bernstein papekar som en konse-
kvens av sin analys, samhalleliga motséttningar
bli mer synliga i skolan. I en mer traditionell skola
dar undervisningsinnehéll, metoder och utvirde-
ringskriterier i hogre grad ar givna, behover inte
skiftande politiska intressen komma upp till ytan
sa som kan ske i en progressiv pedagogik som
forutsatter nagon slags uttalad virdegemenskap
for att fungera.*

48

Den progressiva pedagogiken som Bernstein
gérna kallar "’osynlig’’ kan darfor paradoxalt nog
fa till effekt att samhilleliga motséttningar blir
mer synliga. Det ska bli intressant att se om nagot
sadant pa sina hall kan bli foljden av grundsko-
lans planerade decentralisering, de lokala arbets-
planerna, arbetslagen osv. (Eller kommer kanske
Skoloverstyrelsen att tillfalligt lamna fran sig
kontrollen bara for att s mycket effektivare ater-
ta den om nagra ar, da liararna ute pa skolorna ir
halvdoéda efter alla sammantrdden och interna
konflikter och pé sina bara knin ber SO om enty-
diga direktiv? Formodligen kommer ocksa det
laromedelsindustriella komplexet - vars symbio
tiska forhallande till SO liknar musikindustrins
forhallande till diskjockejerna=att erbjuda firdiga
’forslag’’ till arbetsplaner, och ha dartill avpas-
sade laromedelspaket i bakfickan.)

Progressivismens frammarsch Oppnar alltsa
tva typer av mojligheter. Manga radikala lidrare dr
mest intresserade av den forsta typen, dvs av vad
de sjélva och deras likasinnade kan astadkomma;
projektorganisering ar bra for att de sjialva kan
anvinda den metoden till nagot vettigt.

Den andra typen av mojligheter géller nagot
helt annat och minst lika viktigt: Vad hander nar
projektorganisering sprids pa skolor dir radikala
larare dr i minoritet? Det ar svaret pa denna sena-
re friga som avgor om det r bra eller daligt att
projektorganisering vinner storre spridning.

D etta avslutande avsnitt har handlat om pro-
gressivismens '’dolda laroplan’’.

Ordet ’progressiv pedagogik’ betyder ju
ibland ’’vénsterorienterad’’, dvs signalerar t ex
en forhoppning att undervisningens effekter ska
vara till fordel for demokratin eller arbetarklas-
sen.

I den hér artikeln har *’progressiv pedagogik’’
eller “’progressivism’’ i stéillet anvants om en be-
stamd historisk tradition, inom vars huvudfara
ocksa den alternativpedagogiska vagen under

Forestillningarna om undervisningen skif-
tar ojimforligt mycket mer dn sjdlva un-
dervisningen, som i decennier dominerats
av fraga-svar-metoden.
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sjuttitalet flot fram. Denna tradition har ofta varit
knuten till vansterintressen — kanske oftare till
liberala én till socialistiska — men langt ifran all-
tid: Sjalv bladdrade jag exempelvis en ging ge-
nom Alva Myrdals inflytelserika fyrtitalsskrive-
rier i skolfrdgan, och férundrades 6ver hur hon lit
alla politiska idéer flyga och fara s& snart hon
hittade nigon amerikansk utvecklingspsykolog
som sagt ett eller annat om barns sjilsliv.” I detta
avseende innebar importen av amerikansk pro-
gressivism alltsd inget stod for vénsterpositioner,
tviartom: den socialdemokratiska skolideologin
knifoll infor Vetenskapen. Och har vil inte rest
sig an.

Darfor tror jag det ar vasentligt att inte identi-
fiera progressivismens tradition med vinsterpo-
sitioner. (En helt annan sak ar att den politiska
vinstern fran slutet av sextitalet och framat haft
bruk for denna tradition.) Lika missvisande vore
for ovrigt att betral:ta progressivismen som soci-
aldemokratins, SO-hyrakraters och lirares tjuv-
knep for att forvigra Folket kunskaper och discip-
lin (sddana konspirationsteorier har cirkulerat i
den idealistiska skoldebatten).

I sig ar den progressivistiska traditionen var-
ken *’vanster”’ eller ""héger”’

Noter

1. Den dolda liiroplanen

Den vixte som sagt fram med industrialismens
och Ionarbetets utbredning och med det viaxande
behovet av ett forstatligande av sjilen.

P4 Kklassrumsniva erbjuder progressivismens
idéer och metoder vissa sitt — ibland de enda
praktiskt anviandbara — att l6sa problem i sam-
band med undervisningen och att rittfardiga det
man sysslar med i skolan. Att man som lirare
attraheras av progressivismen beror pa att man
for egen del 6nskar en roligare eller mer uthardlig
arbetssituation, att man upplevt att elever far illa
av traditionell undervisning, eller att den traditio-
nella, 6ppna disciplineringen helt enkelt inte fun-
gerar langre till foljd av dndrade uppvixtvillkor.

For att férstd uppkomsten av progressivismens
idéer och metoder miste vi studera de faktiska
villkoren for skolarbetet.

Inte heller frigan om den progressiva pedago-
gikens effekter, om den ér bra eller ddlig, *’vins-
ter’’ eller "’hoger’’, kan avgoras i storsta allmén-
het eller med hinvisning t ex till véra idéer och
goda avsikter som lirare. Vi méste studera hur
livet i skolorna faktiskt levs, och hur eleverna
(och ldrarna) modelleras till kropp och sjil av
’den dolda laroplanen’’
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Sth: Natur och Kultur 1980, samt en artikel
om ’‘progressivismens rétter” i KRUT 10
1979.

12 Dom;ta Elschenbroich: Kinder werden nicht

geboren. Studien zur Entstehung der Kindhe-
it. (1977) Frankfurt: pad. extra Buchverlag 2.
utv. upplagan 1980. En svensk oversittning

och lik tida radi-
kaler se t ex Klas Aquilonius: Svenska folk-
skolans historia. Andra delen. Stockholm:
Bonniers 1942, s 3-40, 100-120, och Ake Is-
ling: Kampen for och mot en demokratisk
skola. 1. Samhillsstruktur och skolorganisa-
tion. Stockholm: Pedagogiska skrifter 262,
Sober forlag 1980, s 62-73.

14 Projekt Skolesprog: Skoledage. Kongerslev,

Kopenhamn: GMT, Unge Paedagoger 1979,
band I s298. Jfr om ‘‘svarsmarknaden'’
s 305-307.
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1 "Ramar”’ #r ett begrepp som fatt betydelse
inom svensk utbildningsforskning tack vare
Urban Dahllof (Skoldifferentiering och un-
dervisningsforlopp. Sth: Almqvist & Wiksell
1967) och UIf P. Lundgren (Frame Factors
and the Teaching Process. Sth: Almqvist &
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“'ramsystem’’, Lundgren: Model Analysis of
Pedagogical Processes. Lund: CWK Gle-
erup 1977, s 36) avses i denna tradition helt
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for sjalva undervisningsprocessen, dvs som
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ganska perspektiviosa anglosachsiska under-
sokningar, t ex Colin Lacey: The Socializa-
tion of teachers. London: Methuen 1977. Be-
tydligt intressantare ar tva tyska undersok-
ningar: Dagmar Hinsel: Die Anpassung des
Lehrers. Zur Sozialisation in der Berufsprax-
is. Weinheim und Basel: Beltz Verlag 1975,
samt Eggert Holling & Arno Bammé: Lehrer
zwischen Anspruch und Wirklichkeit. Eine
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Frankfurt: pid. extra-Buchverlag 1976. Hiin-
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Institution”’, i Das Argument 29 (1964), s 65—
78, omtryckt i Giinther Brinkmann m fl (red):
Theorie der Schule — Konzepte und Kritik.
Kronberg: Scriptor 1974, s 126-141, norsk
overs i Per Quale (red): Kritikk og krise i
pedagogikken. Oslo: Pax 1972; Franz Wel-
lendorf: Schulische Sozialisation und Identi-
tdt. Weinheim, Basel: Beltz 1973, 1979;
Horst Briick: Die Angst des Lehrers vor se-
inem Schiiler. Zur Problematik verbliebener
Kindlichkeit in der Unterrichtsarbeit des
Lehrers — ein Modell. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt 1978.

10 Philip Jackson: *’,Was macht die Schule?’
Die Lebenswelt der Schiilers™, i betrifft: er-
ziehung 5 1973;'s 22.

11 Emile Durkheim: Sociologins metodregler.
Sv overs Goteborg: Korpen 1978, s 78.

12 J. M. Servan citerad i Michel Foucault: Sur-
veiller et punir. Naissance de la prison. Edi-
tions Gallimard 1975, s 105. For skolfolk ar
nog denna Foucaults fingelsebok det mest
inspirerande av hans arbeten. Den finns i
norsk Oversittning, Overvdgning og straf.
Det moderne fengsels historie. Rhodos/Gyl-
dendal 1977, och en svensk utgva planeras.

Nej, men goras mindre dolt

. Jirgen Zinnecker: ’Die Parteiligkeit der
Unterrichtsforschung’, i betrifft: erziehung
9 1974, s 34.

. I Lund genomférde Staf Callewaert och
Bengt A. Nilsson fran bérjan av sjuttiotalet
projektet ''Skolklassen som socialt sy-
stem”’. En 400-sidig volym med samma titel
innehaller lektionsanalyser och projektsam-
manfattning (Lunds Bok- och Tidskrifts AB
1980).

Fran Goteborg stammar den i Sverige
mest vitala klassrumsforskningstraditionen
vars fader dr Urban Dahllof och UIf P. Lund-
gren. En sammanfattande framstéllning ar
Lundgren: Model Analyses of Pedagogical
Processes (1977). Négra andra bidrag ar
Christina Gustafsson: Classroom Interac-
tion. A study of pedagogical roles in the
teaching process (1977) och Lundgren &
Pettersson (Eds.): Code, Context and Curri-
culum Processes (1979). Samtliga utgivna
fran Hogskolan for lararutbildning i Stock-
holm, pedagogiska institutionen, distribu-
tion Liber. En bra introduktionsbok som sit-
ter in forskningen om klassrumsspraket i
dess sammanhang ar Lundgren: Att organi-
sera omvdrlden. Introduktion till liroplans-
teori. Stockholm: Liber 1979.

Nagra oversatta artiklar dr Nell Keddie:
’Klassrumskunskap’’, i Lundberg, Selan-
der & Ohlund (red) Jamlikhetsmyt och klass-
herravdlde. Lund: Cavefors 1976, s £5-134;
Mette Bauer, & Karin Borg: ’Vad l4r man
sig egentligen i skolan?"’, i KRUT 111977,
s 4-25; Charlotte Bloch, Henriette Chri-
strup & Lisbet Roepstorff: '’ Ane och Mette i
skolan”, i KRUT 5 1978, s 8-20. De tvé sist-
namnda handlar om danska undersokningar.

Mer danskt material finns t ex i ett tema-
nummer av Meddelelser fra Dansklaererfo-
reningen 3/1977 samt i tva slutrapporter fran
klassrumsforskningsprojekt: Projekt Skole-
sprog: Skoledage. Kongerslev, Kopen-
hamn: GMT, Unge padagoger 1979 och
Bloch, Christrup & Roepstorff: Samfundet,
skolen, og eleverne — om sortering og be-
vidsthedsdannelse i folkeskolen. Kopen-
hamn: Rhodos 1978.

En bok om ’den dolda ldroplanen’’ hos
lagstadiets forsta lids- och skrivundervisning
dr under utgivning: Bertil Gustafsson, Eva
Stigebrandt & Roger Ljungvall: Grundsko-
lans ordning (prel titel). Stockholm: Liber
1981.

. Emile Durkheim: The Evolution of Educa-
tional Thought. London: Routledge & Ke-
gan Paul 1977, s 167 f.

. Denna dialog ar hamtad ur UIf P. Lundgren:

*’Background; - The Conceptual Frame-

work”’, i Lundgren & Pettersson a a 1979,

s 27f, dven i Lundgren a a 1977, s 200f.
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. Lundgren i Lundgren & Pettersson a a 1979,
s 31f, dven i Lundgren a a 1977, s. 203f.
Inom KROK-projektet (Kreativitet och
kommunikation) vid hogskolan for ldrarut-
bildning i Stockholm arbetar Lars-Olof Jive-
skog, Sten Pettersson och Gunnar Asén.
Grisexemplet finns publicerat pa engelska i
Lundgren & Pettersson a a 1979, s 136-138.
Om KROK-projektet se vidare avsnitt 5 ne-
dan.

Ur en kommande rapport av Jiveskog, Pet-

tersson & Asén. Aven i nyssniamnda

engelsksprékiga uppsats, s 140 f.

. Nar det giller den sociala ojamlikheten vid
rekrytering till gymnasieskolans olika linjer,
se den firska statistiken bestilld av gymna-
sieutredningen (Kjell Harngvist & Allan
Svensson: Den sociala selektionen till gym-
nasieskolan. SOU 1980:30) och fran Statisti-
ska Centralbyrén, serien Information i prog-
nosfragor. I den sistndmnda serien ar 1980:3
en littldst broschyr av Stig Forneng, Skola
foralla, som borde vara obligatorisk ldsning
for var och en som har med skolan att gora.

. Det nimnda danska Projekt Skolesprog gjor-
de om Basil Bernsteins klassiska undersok-
ning frén tidigt sextiotal och fann att skillna-
derna i sprakbruk mellan pojkar och flickor
var lika stora eller storre dn mellan arbetar-
klass och medelklass. Projekt Skolesprogaa
1979, bind 1 kap 7.
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10. Se t ex Marianne Kristiansens artikel om

“’De stille piger’’ i Kontext 40 1980, s 85—
140

11. Se t ex Lundgren a a 1979, s 164, 188.

12. Citerat efter Agneta Linné: Ndgra anteck-
ningar rorande klasslérarutbildningen i hi-
storisk belysning. (dupl) 1979, s 29.

5. Den progressiva pedagogiken
da?

1 Négra nyare svensksprékiga presentationer

av den pedagogiska progressivismen ar UIfP.
Lundgren: Att organisera omvdrlden. Stock-
holm: Liber 1979, kapitlen 4, 5, 6; John De-
wey: Individ, skola och samhiille (red, Hart-
man/Lundgren). Stockholm: Natur och Kul-
tur 1980; samt en artikel om '’Progressivis-
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2 Gerhard Arfwedson och Lars Lundman,
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4 Kvalificerade genomgéngar av metoder och
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undersokningar av klassrumsspraket finns i
Christina Gustafsson: "Classroom Interac-
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UIf P. Lundgren: Model Analysis of Pedago-
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ning i Stockholm, pedagogiska institutionen
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inte ldararnas fel. FOU-rapport 39 frén Skolo-
verstyrelsen. Sto¢kholm: Liber 1980.
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24 Bernstein aa 1977, s 139.
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presentation i KRUT 13 (s 96-104) av Paul
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to Labour. How Working Class Kids get
Working Class Jobs. Saxon House 1977.
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Sten Pettersson och Gunnar Asén, Hogsko-
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text and Curriculum Processes. Lund: CWK
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sik i grundskolan. Hogskolan for lararutbild-
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