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Begreppet den dolda läroplanen presenterades i Sverige i 
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innehållet i Donald Broadys text är i allra högsta grad aktuellt. 
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LÄROPLANEN 

Md artonhundratalet föddes en ny hjälte
typ: Upptäcktsresanden. han som rustad med 
elefantbössor, malariatabletter, benlindor och 
bärare letade upp kartans vitaste fläckar för att i 
reserapporter hem till geografiska sällskap och en 
häpen allmänhet berätta om dittills okända folk
slag och deras märkliga sedvänjor. Som att läsa 
en av dessa reseberättelser känns det att läsa 
Philip Jacksons Life in Classrooms'. den bok om 
lärares och elevers livsföring i några amerikanska 
klassrum under 1960-talet som gjorde begreppet 
"den dolda läroplanen" känt i vida kretsar. 

Som en gäst från en främmande kultur. okun
nig men vetgirig, som inte tog någonting för givet. 
så försökte Philip Jackson bete sig. Det folkslag 
han utforskade trängde ihop sig 25-30 stycken i 
alldeles för små rum. Där försiggick riter och 
ceremonier som inte föreföll syfta till att lära ut så 
värst mycket matematik eller historia eller så. 
men däremot helt andra saker. Som att vänta: 

Något av det märkvärdigaste Jackson iakttog. 
var att så kopiöst mycket tid ägnades åt att träna 
elevernas förmåga att vänta. 

De väntade utanför klassrummet innan lektio
nen började; väntade sen på dem som kom för
sent; väntade på lärarens instruktion; väntade på 
att få frågan - det var inte ovanligt att läraren 
frågade eleverna en och en, rad upp och rad ner, 
medan de 25 övriga väntade. 

Eller, om eleverna hade frihet att röra sig i 
klassrummet, observerade Jackson ofta en grupp 
som flockades kring läraren, där en och en fick 
hjälp medan resten väntade på sin tur. Medan 
sa_!lltidigt ytterligare andra satt i sina bänkar med 

händerna i vädret väntande på att läraren skulle 
komma till dem. 

När några elever var färdiga med sin arbets
uppgift och läraren var upptagen av annat. kunde 
han säga: "Hitta på något att göra". Och elever
na såg kanske sysselsatta ut: som när man är 
sysselsatt med att läsa gamla veckotidningar i 
tandläkarens väntrum. 

Eller också, om alla elever hade samma upp
gift, frågade läraren efter en stund: "Behöver ni 
mer tid? Räck upp handen när ni är färdiga!'' Och 
fler och fler elever satt med uppsträckta händer 
och väntade på de långsammare. Till sist väntade 
tjugofem elever på den tjugosjätte. 

Konsten att vänta tränades tydligen grundligt i 
dessa klassrum. Men också annat: 
• Att ständigt bli avbruten i arbetet. 
• Att göra saker man inte är intresserad av 

eller ser någon mening med. Själva lek
tionssystemet, fyrtiominutersterrorn, gör 
att man börjar innan man vet riktigt varför 
och slutar innan man är färdig. 

• Att strunta i kamraterna runtomkring. In-
bördes hjälp är fusk. 

• Att underkasta sig makt. 

Med ett ord menar Jackson att dessa krav handlar 
om inövning i tålamod- förmågan att tåla. att stå 
ut: 

"Utan den härförmågan skulle livet bli mise
rabelt för de som måste tillbringa sin tid i 
våra fängelser, våra fabriker, våra kontor 
och våra skolor."' 

Detta var den dolda läroplanen (the hidden curn
culum) sådan Philip Jackson iakttog den. 
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Hans material var begränsat: ett par ärs obser
vationsstudier i ett fåtal skolklasser i Californien 
och Chicago under sextitalets förra hälft. Men 
andra har gjort snarlika listor över de krav som 
klassrumssituationen ställer på eleverna. I det 
allra första KRUT-numret som för fyra år sedan 
introducerade begreppet ''den dolda läroplanen'' 
i Sverige, skrev bl a Mette Bauer och Karin Borg 
om sin observationsundersökning i några danska 
skolklasser, de flesta på lågstadiet. Ett resultat av 
den undersökningen var följande lista över krav 
som klassrumssituationen ställde på eleverna: 

• Kravet att arbeta individuellt 
• Kravet att vara uppmärksam 
• Kravet att kunna vänta 
• Kravet att kontrollera sig motoriskt och 

verbalt, 
• Kravet att undertrycka sina egna erfa

renheter 
• Kravet att underordna sig lärarens osynliga 

auktoritet 

Det är alltså den sortens krav som brukar kallas 
"den dolda läroplanen". 

skoldebattenjust nu är sådan att det finns skäl 
att påminna om den dolda läroplanen. Debattö
rerna som attackerat den progressiva pedagogi
ken som de (lögnaktigt) påstår dominerar verk
samheten i dagens skola, och som krävt den tradi
tionella skolan åter, dessa debattörer tycks tro att 
läraren kan förmedla kunskaper utan att det hän
der något annat med eleverna. 

Men det är om detta "något annat" som hela 
diskussionen om den dolda läroplanen handlar. 

Om man blundar för att skolans matematikun
dervisning utöver räknefårdigheter också lär vis
sa elever att "matte, det begriper en sån som jag 
mig inte på'', i så fall blir man oförmögen ·att se 
hur skolan fungerar och vad den gör med elever
na. Om man slår sig till ro med att den traditionel
la skolan är bra, att undervisningens innehåll är 
bra, och ändå finner att vissa elever, oftast ur 
arbetarklassen, är föga mottagliga för den under
visning de utsätts för - då måste man ju dra slut
satsen att det är eleverna det är fel på; en slutsats 
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som passar som hand i handske med det alltmer 
polariserade arbetslivet, den krympande arbets
marknaden, ungdomsarbetslösheten. Eftersom 
skolan faktiskt inte kan vara en stege till kvalifi
cerat arbete, hög lön och inflytande för alla ele
ver, är det bekvämt att skolan lär dem som "miss
lyckas" att det är deras eget fel. Att inte duga är 
kanske den mest genomgripande lärdomen dessa 
elever får med sig från skolan. Medan andra fått 
lära sig att just de tillhör den sort som är berätti
gad till makt och inflytande. 

Skolan fostrar således. Men i det senaste årets 
vulgära skoldebatt har kunskapsförmedling 
ställts mot fostran. Som om man som lärare kun
de välja det ena eller det andra! Som vore fostran 
någonting man kunde addera till undervisningen 
om man har lust! Självklart fostrar man som lära
re, vare sig man vill eller inte, och allt tyder på att 
den viktigaste fostran i skolan sker i undervis
ningen. Jag minns när läraren till ett av mina egna 
barn inkallade oss till ett föräldramöte för att, 
som det stod på kallelsen, diskutera problemet att 
arbetet med att få barnen uppmärksamma tog så 
mycket tid från undervisningen. - Men just den 
här dagliga attitydträningen, bl a att få barnen 
uppmärksamma på vad skolan har att erbjuda, är 
undervisning och ofta undervisningens viktigaste 
innehåll. Och det är inte alltid fel. Barnen måste 
lära sig arbetsrutiner och vanligt folkvett: att inte 
prata i munnen på varandra, passa tider, hålla 
ingångna överenskommelser. Alla den dolda 
läroplanens krav är inte i sig av ondo. 

Av ondo är att den dolda läroplanen är dold, att 
man som lärare så ofta tror sig lära ut svenska, 
matematik eller geografi, punkt och slut, och inte 
undersöker vad eleverna lär sig därutöver. 

Ta som exempel grammatikundervisningen, 
ett kärt och alltid lika aktuellt samtalsämne bland 
svensklärare och språklärare. Men diskussionen 
brukar gälla hur mycket eller hur litet grammatik 
eleverna bör få sig till livs, eller vilken metod som 
är effektivast. Mer sällan diskuteras den funktion 
som förefaller vara grammatikundervisningens 
allt överskuggande, nämligen att sortera elever
na. På högstadiet lägger de flesta svensklärare in 
ungefär samma grammatikkurs i årskurs 7 som i 
årskurs 8 som i årskurs 9, och somliga elever lär 
sig det väsentliga ganska snabbt, andra inget alls. 
Ungefår samma elever som inte lär sig något i 
sjuan lär sig inget i nian heller, vilket kan förkla
ras på olika sätt: utvecklingspsykologer hänvisar 
till att många barn i dessa åldrar helt enkelt inte är 
mogna för den typ av abstrakta operationer som 



traditionell grammatikundervisning innebär-, so
ciologer pekar på att i synnerhet arbetarbarn be
höver ett konkret användningssammanhang för 
att lära. Men det som verkligen kräver sin förkla
ring är att man som svensklärare ägnar så mycket 
möda åt att lära ut grammatik till elever som inte 
lär in grammatik. 

Visst finns det argument för att svenskämnet 
ska innehålla grammatikundervisning redan i 
grundskolan: språkkänslan bättras på, menar 
somliga. Andra håller fast vid den gamla formal
bildningstanken att grammatikstudier och andra 
formella övningar bibringar barnen en allmän 
tankereda. Inlärning av främmande språk under
lättas (ur den aspekten förefaller det kanske inef
fektivt att förlägga grammatikundervisningen till 
just svensklektionerna). 

Men även om det ligger något i dessa argument, 
är de av måttligt intresse för de barn som inte lär 
sig grammatik. Genom att undervisas i gramma
tik lär de sig varken tankereda eller språkbe
härskning. Däremot lär de sig att de inte kan lära 
sig grammatik; att de är korkade. Medan de duk
tiga eleverna när de lär sig skillnaden mellan ad
jektiv och adverb, samtidigt lär sig att de tillhör 
den sort som har anledning att räkna med fram
gångar inom utbildningsapparaten och senare i 
livet. Det förbluffande är alltså att vissajämförel
sevis marginella funktioner hos grammatikunder
visningen ständigt diskuteras, men inte dessa 
genomgripande, fostrande, socialiserande funk
tioner. 

Begreppet "den dolda läroplanen" kan vara ett 
redskap när vi vill få ögonen på hur fostran kon
kret går till i klassrummet. 

Det kan alltså vara dags att återvända till "den 
dolda läroplanen och ställa några frågor: Ar den 
dolda läroplanen egentligen så värst dold? Har 
den i så fall alltid varit dold? Hur ser den egentli
gen ut, vad säger den nyare klassrumsforskning
en? Kan den dolda läroplanen avskaffas, kanske 
med hjälp av förändrad lärarutbildning eller med 
hjälp av progressiv pedagogik? Eller har också 
den progressiva pedagogiken sin dolda läroplan? 



••• när blev 
den dold? 

D et var alltså amerikaner som under 60-talet 
"upptäckte_" den dolda läroplanen (the hidden 
curriculum). Under sjuttiotalet importerades ut
trycket till Europa. Men hur dold är egentligen 
den dolda läroplanen, och dold för vem? 
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"En hemlig läroplan? 
T o m de borgerliga pedagogerna och skol
forskarna har nyligen upptäckt vad man re
dan vetat i över hundra år (Wander. Marx , 
W. Liebknecht osv) , att eleverna inte bara 
lär sig vad som står i läroplanen utan allt det 
som herrar och slavar måste lära sig för att 
också fortsätta vara det. 

De betraktar det som en pedagogisk 
olycka i arbetet, hojtar våldsamt om sin 
"upptäckt", som uppenbarligen bereder 
dem en voyeurs nöje och säkrar karriären åt 
somliga. De sätter nu igång med ett forsk
ningsprojekt för att uppfinna några förslag 
till botemedel. Dessa barn av Sisyfos ser inte 
att den "hemliga läroplanen" som de kallar 
den, inte alls är hemlig, utan efter den all-. 
männa skolans införande: en borgerlig ut
bildningsprincip, en verklig läroplan och en 
förskräcklig erfarenhet. Vem kan mäta det 
lidande bourgeoisins pedagogiska hjälpredor 
tillfogat generation efter generation av barn 
och unga , i första hand från arbetarklassen, 
med klasskolans ack så "hemliga läroplan" , 
alltså dess andliga och kroppsliga prygel. ge
nom kuggning, genom eländiga skolförhål
landen, genom kvarsittning , planmässig för
dumning, nationalistisk och chauvinistisk in
doktrinering och lögnaktighet, genom pres
tationshämmande ångest- och svettframkal
lande examination. 

Den som talar om en hemlig hemlighet. har 
gått ut ur denna skola med gott resultat -
eller också är han en cynisk skälm. 

Den ohyggliga läroplanen för produktion i 
arbetskrafts- och undersåtefabriken är en 
offentlig hemlighet inom den härskande klas
sen. 

Eleverna har vetat det länge ."' 
anmärkte Johannes Beck när uttrycket " den dol
da läroplanen" började dyka upp i den västtyska 
skoldebatten. ' Dendolda läroplanen är inte dold 
för alla elever, enligt Beck . Kanske har han rätt . 
För pedagogerna har den hur som helst varit 
dold. 

Låt oss gå vidare och ställa frågan: När blev 
den dolda läroplanen dold? 

Den bar inte alltid varit dolt . l dessa sena tider 
kan en utbildningsminister känna sig manad att 
låta ge ut en programskrift med titeln "Skolan 
skall fostra' ', men för hundra år sedan, eller bara 



Klassfoton från sekelskiftet. Då förbereddes 
barn ur olika samhällsklasser för sina framtida 
samhällspositioner i olika slags skolor. 
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femti, behövdes knappast sådana påpekanden. 
Det var självklart att folkskolläraren skulle fo
stra: lära barnen hålla sig hela och rena, hut och 
hyfsning, gudsfruktan och respekt för ståndsper
soner och överhet. Sådana var hans uppgifter och 
de var inte dolda. 

Annu längre tillbaka, i Kants pedagogiska före-
läsningar från sekelskiftet 1800, kan vi läsa: 

Så skickar man t ex i början inte barnen till 
skolan med avsikten att de ska lära sig något 
där, utan för att de ska vänja sig att sitta stilla 
och punktligt iakttaga det som föreskrives 
dem / . . ./"' 

- och så vidare. Kant konstaterade alltså som ett 
föga uppseendeväckande faktum det som Philip 
Jackson och andra amerikaner med buller och 
bång " upptäckte" halvtannat århundrade senare 
och gav namnet den dolda läroplanen. 

Kants pedagogiska föreläsningar är represen
tativa exempel på klassiskt borgerligt pedago
giskt tänkande, och liknande tankegångar finner 
vi hos Kants närmaste efterträdare på filosofipro
fessuren i Königsberg: Johann Friedrich Her
bart. 

Herbart och hans lärjungar kom att prägla den 
teoretiska överbyggnaden till folkskol e pedagogi
ken och lärarutbildningen, inte bara i Tyskland 
utan under det sena artonhundratalet även i Sve
rige och ända bort i USA. Det är ett inflytande 
som sträcker sig långt in i vårt sekel. Fortfarande 
kan man här i Iandet stöta på gamla folkskollärare 
som kan sin Herbart. Det var först under efter
krigstiden som den gamla disciplinerande folk
skoleideologin defintivt fick stryka på"foteri för 
" den nya skolan" och än idag återfinner vi i 
skoldebatten frontlinjer mellan å ena sidan före
trädare för en "disciplineraude" pedagogik, å 
andra sidan en nyare, progressivistisk ideologi . 
Vilket inte kan förklaras i första hand idehisto
riskt; det är inte så att Herbarts ideer lever kvar 
inuti huvudet på människor rätt och slätt. Snarare 
är det så att folkskolan redan från början hade 
disciplinerande funktioner- man talade då gärna 
om nödvändigheten av att slipa av barnens "rå
het" - som fortfarande är viktiga funktioner hos 
den obligatoriska skolan, även om både språk
bruk och de samhälleliga förhållandena föränd
rats. Därför kan det vara nyttigt att dröja något 
vid det klassiska borgerliga pedagogiska tänkan
det sådant det tog sig uttryck hos Kant och Her
bart: 
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Att Kant såg skolans disciplinerande funktio
ner som självklara hade med tidens syn på bild
ning att göra, eller rättare sagt synen på de nöd
vändiga förstadierna innan en individ kunde "bil
das". Först skulle "råheten" avslipas. "Männi
skan är den enda varelse som måste uppfostras'', 
fastslog Kant som upptakt till sina pedagogiska 
föreläsningar. Detta till skillnad från djuren som 
använder sina krafter så att de inte skadar sig 
själva, 

"Det är i sanning beundransvärt när man 
t ex iakttar svalungar som nätt ochjämt kru
pit ur äggen och fortfarande är blinda, hur de 
inte desto mindre vet att låta sina exkremen
ter falla ut ur redet. /- - - 1 De flesta djur 
behöver matas men ingen omvårdnad . Med 
omvårdnad förstår man nämligen att föräld
rarna sörjer för att barnen inte gör något 
skadligt bruk av sina krafter. Skulle t ex ett 
djur skrika så snart det kommer till världen, 
så som barnen gör, skulle det ofelbart bli ett 
rov för vargarna och andra djur som lockats 
dit av dess skrik." 

Djuren har alltså från början sina instinkter, 
"ett främmande förnuft har redan sörjt för 
detta . Men människan behöver eget förnuft. 
Hon har ingen instinkt, och måste själv ska
pa åt sig planen för sitt uppförande . Men 
emedan hon inte genast är i stånd att åstad
komma detta, utan kommer rå till världen. så 
måste andra göra det åt henne ."' 

Råheten, djuriskheten hos barnet måste nedkäm
pas innan fortsatt fostran och undervisning blir 
möjlig, menade Kant: "Hos människan är, till 
följd av hennes dragning till frihet, en avslipning 
av . hennes råhet nödvändig . Däremot inte hos 
djuren, på grund av deras instinkter." ' 

Samma föreställning finner vi hos Herbart: 
"Viljelöst kommer barnet till världen", och för 
en vällyckad uppfostran krävs att barnets vildhet 
och häftighet bringas till underkastelse. 

"Underkastelsen sker genom våld; och vål
det måste vara tillräckligt skarpt och uppre
pas ofta nog, för att lyckas fullständigt, innan 
spår av en äkta vilja visar sig hos barnet. 
1-- -1 Men fröna till denna blinda häftighet, 
de råa begären, förblir i barnet, ja de förökas 
och förstärkes med åren. För att de inte ska 
ge viljan, som höjer sig mitt bland dem, en 
asocial inriktning, är det fortsättningsvis 
nödvändigt att hålla dessa råa begär under 
ett ständigt kännbart tryck. 



Den vuxne och till förnuft bildade övertar 
med tiden kontrollen över sig själv. "• 
(Herbart, Allgemeine Pädagogik , 1806) 

Parallella tankegångar är allmängods inom nya 
tidens västerländska pedagogiska tänkande. Re
dan Luther motiverade studiet av de klassiska 
antika författarnas språk med att människorna 
blivit bestar och odjur på grund av medeltidens 
degenererade tyska och "munklatin"; med stu
diet av klassikerna kunde människan, Guds av
bild , lyftas upp ur det djuriska tillståndet. ' Och 
ordet "bildning" som fick sin nutida innebörd 
under 17<)()-talet har rötter i mystikens föreställ
ningar om människan som den fallna ängeln som 
en gång ska återupprättas som den Guds avbild 
till vilken hon en gång skapades. 

Men för oss idag kan Herbarts tankegång kän
nas främmande. Vi uppfattar gärna artonhundra
talets folkskolepedagogik som kadaverdisciplin 
rätt och slätt. Det var den säkert ofta i praktiken, 
men den teoretiska överbyggnad Herbart skapa
de åt den innefattade andra intentioner: När han i 
det citerade avsnittet ovan ur Allgemeine Päda
gogik skriver om "kontroll", "våld" och " un
derkastelse" avser han inte att barnets vilja ska 
knäckas för gott. Tvärtom skriver han att "en 

Textenfrån nr 21 av Folkskolans Vän 1898. 
"Kvarsittning", reproduktion av en olje
målning från Nordiska Museet . 
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~ omf~ttat0. ..... ~·;, 
gronmgsperto~ en 
period och den tredje en ruktsättning8period 

) i förhållande till de två föregående . 
1• Mängfaldig är ungdomens vanart, men 

J dess yttringar kunna så godt som utan 
)a undantag ledas tillbaka till endera af tvenne 

~
/yfs grunddrifter hos människan, lusten att njuta 

! och driften att vara fri. FAr den 
frodas, mynnar den ut i njutningslystnad, 
i någon af dess finare eller gröfre former, 

1:t fråsseri, dryckenskap, otukt o. s. v. Och 
när driften till frihet får fritt lopp, ut-

o vecklar denna den tredje af de nämda 
)"'id ungdomsperioderna till en sannskyldig slyn-

och slyngelperiod. Njutningslystnad oeh 
auktoritetsförakt, se där grundkaraktcrerna 
i den vanart, som i vår tid röjes hos 

t i!~ 
( ungdomen. 

Frågar man efter orsakerna 
·~ens vanart, hat· man al 
~perioden så go 

till ungdo
fl försi r ' · ,.,.- ··-

äkta vilja" kan växa i barnet först i och med att 
"de råa begären" nedkämpas . 

Och, frestas man tillägga, så långt som till "en 
äkta vilja" och "bildning" kom aldrig barnen ur 

· de lägre samhällsklasserna. De klassiska borger
liga pedagogernas skräck för "råheten" och 
"djuriskheten" gällde nog inte bara det lilla bar
net utan även proletariatet. Det är omöjligt att 
förstå den klassiska borgerliga pedagogiken om 
man inte håller isär de olika samhällsskikten. 
Alltför ofta har man tagit Rousseau, Pestalozzi, 
Herbart på orden och trott att de skrivit om 
"Människan" i största allmänhet. Låt oss som 
exempel närläsa några intressanta paragrafer mot 
slutet av Herbarts Umriss Pädagogischer Vorle
sungen (1835 , 1841): . 

"Staten behöver soldater, bönder, hantver
kare, ämbetsmän o.s. v., och den är angelä
gen om vad de uträtta ." 

skriver Herbart och fortsätter med avväpnande 
öppenhjärtighet: 

"En mängd människor, vilkas personliga 
existens endast betyder något i trängre kret
sar, överblickar staten i allmänhet långt mer 
för att förebygga den skada de skulle kunna 
anstifta än för att direkt komma dem till 
hjälp .... 

Artonhundratalets borgerliga stat hade alltså in
tresse av att ge sina egna funktionärer utbildning i 
egentlig mening. När det gällde. övriga medborga
re däremot hade staten främst intresse av "att 
förebygga den skada de skulle kunna anstifta". 



(Här återspeglas en uppfattning som dominera
de också i Sverige långt in i artonhundratalet, 
nämligen att staten saknar skyldighet- och kan
ske inte ens har rätt - att ordna och bekosta 
utbildning för andra än de människor som tjäna 
allmänna, offentliga intressen. De andra skikten i 
samhället: de '' näringsdrivande'' , ''arbetande'', 
"obildade" (dit även t ex köpmän och industriid
kare räknades) hade att själva organisera sin ut
bildning. Och när den svenska folkskolan tillkom 
var den en gren av fattigvården och kan knappast 
kallas en utbildningsinrättning.) 

Ännu intressantare är att Herbart fortsätt
ningsvis slår fast att den statliga utbildningens 
syfte bör vara begränsat också i ett annat avseen
de: Staten och därmed den offentliga skolan och 
dess lärare skall nöja sig med att s a s i blindo 
distribuera fostran och undervisning till eleverna 
i klump, och sedan hålla tummarna för att något 
fastnar hos en tillräckligt stor procentsats bland 
dessa: 

" Statefl prövar vad som kan prövas, nämli
gen det yttre av uppförande och vetande. 
Den tränger ej in i det inre. Lärarna i offentli
ga skolor kunna ej intränga stort mera, även 
för dem kommer det mera an på summan av 
det vetande de distribuera än på de enskilda 
individerna och det sätt varpå de i det inre 
förarbeta sitt vetande. "• 

Att behandla eleverna som individer och ta hän
syn till vars och ens särart, erfarenheter och be
hov, är inte den statliga skolans uppgift. Det är 
däremot en uppgift för undervisningen i hemmet: 

"För familjerna däremot kan ingen utom
stående ersätta det som fattas hos en dess 
medlem och för dem blir det inre så synligt 
och ofta märkbart, att det blott yttre ej räck
er för dem. Det är således tydligt, att upp
fostran alltid till största delen blir en hem
mets uppgift och att anordningarna från sta
tens sida för detta endast böra användas med 
utgångspunkt från hemmen.""' 

I hemmet kan och skall barnet behandlas som 
individ. Hemmets undervisning och fostran ska 
"tränga in i det inre", inte bara fästa sig vid det 
yttre beteendet, enligt Herbart. Och när man lä
ser Herbart finner man att han som regel med 
"hem" eller "hus" avser bourgeoisins eller 
aristokratins hushåll. Han intresserar sig i sam
manhanget för den undervisning som bedrivs av 
informatorer och huslärare. 

Detta är viktigt och såvittjag vet inte alls upp
märksammat. När Herbart skriver om fostran 
och undervisning i hemmet avser han bourgeoi-
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sins eller aristokratins hem och då uttrycker han 
sig så att han ibland påminner om John Dewey 
eller någon annan sentida progressivistisk peda
gog. 

Med progressivistisk pedagogik avser jag här 
de strömningar som bröt fram på bred front i U SA 
kring senaste sekelskiftet, på sina håll i Central
europa något senare, och som statligt sanktione
rad utbildningsideologi i Sverige efter andra 
världskriget. Dessa strömningar innebar ett brott 
med den gamla Herbart-traditionens föreställ
ningar om en systematisk och konform, för alla 
P-lever lika och av moralfilosofin överbestämd 
undervisning." 

Med progressivismen kom i stället individu
alismen att prägla den offentliga och allmänna 
skolans ideologiska överbyggnad. "Barnet i 
centrum" blev slagordet. U odervisningen skulle 
ta utgångspunkt i den enskilde elevens erfarenhe
ter och behov, innebära en förening 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 alltså inte med nödvändig
het vänsterorienterad pedagogik, och progressi
vismens genombrott gällde inte i första hand hur 
undervisningen utformas, utan snarare hur 
undervisningsmetoder och -innehåll kunde moti
veras; Efter progressivismens genombrott har 
man oftare hänvisat till individens personlighets
utveckling etc, och mindre ofta t ex till moralfilo
sofi n, vilket varit en självklarhet för Herbart och 
hans skola. (Se vidare avsnitt 5 nedan.) 

När blev nu den dolda läroplanen. dold? Ett 
rimligt svar är att den blev dold i och med pro
gressivismen. 

Den dolda läroplanen var som vi sett inte alls 
dold i artonhundratalets folkskolepedagogik. 
Tvärtom hade- som hänvisningarna till Kant och 
Herbart fått illustrera- den öppna disciplinering
en sin bestämda funktion i samtidens tankevärld. 
Den gamla " svar.ta skolans" förtryck och straff
system sticker oss sena tiders barn i ögonen, men 
vi missförstår funktionen om vi här inte ser annat 
än sadism eller okunnighet om barns utveckling 
och behov. Och det är inte alldeles säkert att vår 
egen tids dolda disciplinering är mer upplyst och 



Den dolda läroplanen har inte alltid varit dold. Bilderna tillhör Stiftelsen , SAF (=Sveriges 
Allmänna Folkskollärarförening). 

11 



hedervärd. Förmodligen fanns förr större möj
ligheter för elever att undandra tankar och käns
lor, erfarenheter och privatliv från skolans kon
troll. Hur som helst, vad vi än tycker om den 
gamla folkskolepedagogiken så började grunden 
för den oåterkalleligen att frätas sönder i och med 
industrialismens och kapitalismens genombrott. 
Det är i denna samhällsomvandling vi har att söka 
rötterna till 1900-talets progressivistiska ideer 
och uppgörelsen med den tidigare herbarttradi
tionen. Så länge samhället var någorlunda sta
tiskt och det därför var givet vad slags normer 
skolan skulle förmedla till det uppväxande släk
tet, var det knappast möjligt att tänka progressi
vismens tankar om en undervisning som skulle 
sölja för varje enskild individs maximala utveck
ling utifrån dennes psykologiska förutsättningar. 
Det är först när alltfler barn ska bli "fria" lönar
betare som sådana tankar blir möjliga att tänka 
(-gällande folkflertalets barn; det expansiva bor-

gerskapets ideologer hade sedan sekler odlat 
föreställningar om individens fria växt). 

I Sverige kan kanske den officiella övergången 
dateras till när 1946 års skolkommission linjerade 
upp enhetsskolereformen. Den närmast före
gående stora utredningen, 1940 års skolutred
ning, hade kunnat döpa ett av sina betänkanden 
till "Skolan i samhällets tjänst". Några år senare 
hade en sådan titel knappast längre varit möjlig, 
nu skulle i stället skolan stå i individ€ns tjänst. 

Denna "individualisering" möjliggjorde den 
partipolitiska enigheten i skolfrågorna ända fram 
till för bara något år sedan. De överordnade frå
gorna om skolans innehåll och organisation har 
kunnat framställas som tekniska och opolitiska, 
som angelägenheter för administratörer, ämnes
experter och psykologer. Därmed blev också den 
dolda läroplanen "dold" såtillvida att man inte 
talade om eller undersökte skolans sorterande 

Annons ur tidningen Fackföreningsrörelsen 1945. Strax därefter slog progressivismen ige
nom som officiell sko/ideologi. 

Alla väga lika 
Alla äro lika välkomna att diskutera sina eko

nomiska an~elägenheter med Handelsbanken, 

som vill vara och är de många kundernas bank. 

SVENSKA HANDELSBANKEN 
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och socialiserande funktioner sådana de fram
trädde i klassrummet, eller också uppfattades de 
som beklagliga störningar som förhindrade för
verkligandet av de officiella läroplanernas mål 
men snart skulle vara undanröjda. 

Den dolda läroplanen blev dold i och med pro
gressivismen. Men kanske var övergången till 
progressivismen inte enbart ett brott med, utan 
även ett bevarande av klassiskt borgerligt peda
gogiskt tänkande? I nya former självfallet. I an
slutning till resonemangen ovan ska jag pröva 
tanken att den pedagogiska progressivismens ide
ologi var en transponering av den borgerliga famil
jens socialisationsmönster till att gälla en skola för 
alla. 

f 

Vad som bland annat tog fart i och med pro
gressivismen, var förstatligandet av barnets själ. 

Herbart beskriver ju hur kontrollen över bar
nets "inre" var förbehållen undervisningen i 
(borgar)hemmet. Den statliga skolan fick nöja sig 
med att kontrollera elevernas yttre beteende och 
prestationer. l och med progressivismen övertar 
skolan delvis hemmets funktion- och med stän
digt ökande effektivitet, eller åtminstone stigan
de ambitionsnivå. Tänka bara på skarorna av 
psykologer, kuratorer, speciallärare. Eller alla 
diagnoser: !Q, läs- och skrivsvårigheter, MBD, 
varmed barnets inre klassificeras. Tidigare an
vände man uppförandetermer (flitig kontra lat) 
eller högst allmänna karaktäristika (ha gåvan, ha 
läshuvud kontra vara dum) eller rättframma 
sociologiska kategorier (vara av god familj kontra 
från underklassen). 

Också under den klassiska borgerliga eran 
fanns det undervisning som tog sikte på barnets 
och den unges "inre"; Herbart intresserar sig 
som nämnts i det avseendet för den undervisning 
som huslärare och informatorer bedriver, alltså i 
borgarklassens eller aristokratins hem. Men inte 
bara i hemmen utan också i vissa andra institutio
ner förekom undervisning som har likheter med 
progressivismens ideologi: tydliga exempel är 
philantropinerna, bland vilka Basedows i Dessau 
var det mest berömda. Dessa undervisningsan
stalter kännetecknades av en myckenhet prak
tiskt arbete varvat med teoretisk undervisning. 
Verkstäder, trädgårdar osv uppfördes i anslut
ning till philantropinerna, som dock inte alls lik
nade fabriksskolorna som samtidigt växte upp i 
Preussen och annorstädes och som var tvångsar
bets- och disciplineringsanstalter för proletär-

barn. Philantropiner var också något annat än de 
idealistiska mönsterfarmer de pedagogikhistoris
ka handböckerna gjort dem till. Enligt t ex den 
schweiziska socialisationsteoretikern Donata 
Elschenbroichs undersökningar var philantropi
nerna inrättningar som fyllde den framväxande 
industribourgeoisins behov: Pojkar som skulle 
överta pappans fabrik behövde lära respekt för 
manuellt arbete och att kunna "tas med folk" . 
Den gamla handelsbourgeoisins och aristokratins 
lättjefulla livsstil och förakt för kroppsarbete dög 
inte längre. Därmed dög inte heller överklassens 
gamla socialisationsformeL" 

Genomgående gäller, tycks det mig, för de so
cialisationsformer, undervisningsinrättning ar 
och tänkare (Rousseau är ett tydligt exempel) 
som brukar anföras som progressivismens före
gångare , att det här handlar om borgerlig skikt
specifik socialisering. Men urkunderna talar om 
Människan och Bildning i allmänhet. Föreställ
ningen att bildningen borde gälla envar, Männi
skan kort och gott, var central för den ideologi 
som spanns kring den klassiska borgerliga socia
lisationen. Man hade ett motsättningstylit be
grepp om människan: å ena sidan talade man om 
människan, var och en, den bildade allmänheten, 
tout le monde, å andra sidan avsåg man därmed 
borgerskapet. Det var inte länge sedan vi här i 
Sverige talade om det allmänbildand_e gymnasiet 
och menade borgarklassens och medelklassens 
skola; den bildning som ansågs böra vara " all
män" var ett klassprivilegium. 

Tidiga och tydliga svenska uttryck för det mot
sättningsfyllda i det borgerliga bildningsbegrep
pet finner vi hos de radikaler som under något 
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 förespråkade var till för fattiga barn, samti
digt som han om och om igen framhöll att de är till 
för alla nationens barn oberoende av samhälls
klass. Vidare skulle de "medborgarskolor" som 
låg honom mest varmt om hjärtat enligt hans 
program vara till för var och en (utom flickor 
förstås) som önskade tillägna sig allmän humanis
tisk och medborgerlig bildning - samtidigt som 
han föreslog att dessa "medborgarskolor" skulle 
få en inriktning i förlängningen av de gamla bor
gar- och stadsskolorna, och att de skulle förläg
gas till alla rikets städer med minst 2 000 innevå
nare där det bedrevs handel. Hur går detta ihop? 
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Elementarskolorna skulle vara till för alla barn 
men samtidigt bara för de fattiga; medborgarsko
lorna skulle vara öppna för alla bildningstörstan
de men i praktiken inrättade för borgerskapets 
behov? Det går förstås inte alls ihop. Bildning var 
å ena sidan vad varje Människa behövde, å andra 
sidan ingenting för de lägre samhällsklasserna. 

Broocman är ett exempel, det fanns andra sam
tida (Gustaf Abraham Silverstolpe är den mest 
kände) som efter 1809 ivrade för allmän medbor
garfostran och bildning i statlig regi , men reaktio
nen knäckte snart dessa radikaler, och på allvar 
kom inte dylika tankar att genomsyra den offent
liga diskussionen om folkflertalets skola förrän 
under nittonhundratalet." 

Knske tycker någon läsare att det här är 
historisk kuriosa. Det tycker inte jag. Vi bär med 
oss det klassiska borgerliga pedagogiska tänkan
det vare sig vi vill eller inte, och i sammanhang 
där det kanske inte alls längre är funktionellt. Det 
beror inte på att vi läst Locke eller Herbart. Det 
beror på att vi lever i ett varuproducerande bor
gerligt samhälle. Idealet om den borgerlige jagin
dividen lever i högönsklig välmåga, vilket fått 
smått absurda konsekvenser och ibland slår oss 
med blindhet för de faktiska förhållandena. Ett 
enda avslutande exempel: 

En central ingrediens i det klassiska borgerliga 
bildningstänkandet var lärare-lärjunge-dyaden, 
dvs föreställningen om ett idealt en-till-en
förhållande mellan en elev och en lärare. Syste
met med huslärare , informator eller guvernant 
etc byggde på en sådan relation, med rötter i 
aristokratins socialisationsformer: den unge 
mannen skallledas av en äldre, invigas i de kon
ster och vetenskaper han bör behärska, fostras 
till korrekt uppförande, världsvana .. . 

Just denna föreställning om lärare- lärjunge
dyaden är än idag fullt levande i progressivismens 
tradition. Så uppfattades exempelvis 70-talets 
"dialogpedagogik" ofta i individtermer, som ett 
dialogiskt förhållande mellan två subjekt, en 
Människa och en annan Människa, en lärare 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 människor med skiftan
de bakgrund ska fungera ihop och styras av lära
ren; vilket innebär helt andra krav än varje en
skild individs maximala utveckling. Föreställ
ningen lever kvar fast den inte längre är funktio
nell så som den en gång var när huslärare fanns att 
tillgå för aristokratins och borgerskapets barn. 
Idag råkar den lärare i svårigheter som i enlighet 
med idealbilden av den gode pedagogen strävar 
efter att upprätta personliga relationer till var och 
en av eleverna i klassen. Om en sådan lärare och 
hennes problem kan man läsa i slutrapporten från 
en dansk klassrumsundersökning: 

"Hon använder sig av organisationsformen 
klassundervisning vilket innebär att den tid 
som en elev ägnar åt intensiv kontakt per
son-till-person med läraren, är ren väntetid 
för alla de andra. Det normala sättet att lösa 
detta dilemma är att låta interaktionen mel
lan elev och lärare vara " exemplarisk" i be
tydelsen att det som försiggår lika väl kunde 
försiggå mellan en annan elev och läraren, 
mellan varje annan elev och läraren . Men 
detta skulle sudda ut just barnens individu
alitet och därmed förneka lärarens intima 
stil. 

Det är förstås ingen tillfällighet att denna 
konflikt mellan individ och helklass syns 
tydligast i första klass. Sjuåringarna förhål
ler sig tilllärarinnan mer eller mindre utpräg
lat som till en mor, de uppfattar henne i varje 
fall som en person , inte som en institution: 

Elev (rasande): Du glömde säga "god
dag" till mej! 
Lärarinnan: Ja men det var väl förskräck
ligt. 
En annan elev : Du glömde - du glömde 
mej också! 

Blotta tanken på den tid som skulle krävas 
för att säga ett personligt goddag till alla 
elever - för att inte tala om principen som 
generell kommunikationsform-skulle få hå
ret att resa sig på varje rationaliseringsex
pert . Hela poängen är ju att barnen ska lära 
sig att de är utbytbara, för att klassundervis
ningen överhuvudtaget ska fungera. , ,. 
(Projekt Skolesprog) 

Eleyerna ska alltså lära sig att de är utbytbara. 
Detta är en central ingrediens i skolans dolda 
läroplan. I klassundervisningen sitter läraren ofta 
i katedern och ställer frågor som inte är formule-



rade för att passa bestämda elever. (Kalle, du 
sot,n varit i England, kan du berätta .. . ) utan i 
princip riktas till vem som helst: Vad heter 
huvudstaden i England? Kan någon berätta ... ? 
Enligt ideologin ska var och en (som t ex läst 
läxan) kunna svara. Läraren kastar alltså ut sina 
frågor på en anonym "marknad", och det gäller 
för eleverna att ha tillräcklig ''köpkraft'' (veta det 
rätta svaret för att våga träda in på denna "mark
nad" (räcka upp handen) och skaffa sig de " var
or" (lärarens välvilja; prestige; betyg) som där 
utbjudes. Det är samma princip som fungerar på 
varumarknaden. Varje konsument som kan beta
la försig är utbytbar mot vilken som helst annan 
konsument. 

I klassrummet gör denna utbytbarhetsprincip 
det möjligt för läraren att samtidigt· kontrollera 
tjugofem eller tretti barn. Särskilt i småklasserna 
utkämpar lärarna en hård kamp för att " mark
nadsanpassa'' barnen, lära dem att de är utbytba
ra. Det är en inlärning som inte nämns i kurspla
nerna, som är "dold" och ofta sker" bakom ryg
gen" på både läraren och eleverna, men som tar 
sig uttryck i lärarens ständiga påminnelser: Räck 
upp handen först! Vänta på din tur! Prata inte i 
munnen på varandra! Jo, det var roligt att höra, 
men det var ju egentligen inte det vi skulle prata 
om! Läraren liknar köpmannen på den gamla go
da tiden som satte tänderna i myntet för att kon
trollera att det var gångbart; elevernas repliker 
accepteras av läraren, duger som "betalningsme
del", enbart om de har en viss bestämd form. 
Eleven ska ha räckt upp handen först, . fått lära
rens tillåtelse att svara, helst hålla sig på ett all
mänt "anonymt" plan och inte som barn gärna 
gör halka in på sina egna upplevelser (Fröken, när 
jag var hos mormor ... ). Och så vidare. 

Att sådan träning förekommer är inte märkligt. 
Det märkliga är att den så ofta är ''dold' ', samt att 
de ideologiska föreställningarna om ett personligt 
en-till-en-förhållande mellan lärare och elev är så 
seglivade; kanske som nämnts som rester av ide
ologin kring den klassiska borgerliga socialisatio
nen då en elev faktiskt hade en lärare. Den stack
ars lärare som försöker leva upp till detta ideal, 
och kanske odlar en "moderlig" undervisnings
stil med personliga relationer till varje barn, ham
nar ganska snart i svårigheter med att kontrollera 
klassen. 

I det här avsnittet har jag velat peka på att den 
.dolda läroplanen blev "dold" i och med progres-

sivismen. Jag har också prövat tanken att denna 
övergång till progressivismen bl a innebar att den 
klassiska borgerliga socialisationsformernas ide
ologi transponerades till att gälla en skola för alla, 
vilket· resulterat i en hel del motsättningar och 
problem; till exempel att det dialogpedagogiska 
idealet uppfattats som ett personligt en-till-en
förhållande mellan två människor- en lärare och 
en elev - samtidigt som klassrumssituationen 
handlar om något helt annat: att en grupp om 
minst ett tjog människor ska fungera ihop under 
bestämda betingelser. 

Skolgossen Eric Zetterströms subjekt- subjekt
förhållande till sin informator Filip. 
Illustration ur "Två år i varje klass." 
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••• kan den 
avskaffas? 

Kn vi avskaffa den dolda läroplanen. kan
ske med hjälp av en annan lärarutbildning eller en 
annan pedagogik? Nej , inte om vi med "den dol
da läroplanen" menar de krav som skolsituatio
nen ställer på eleverna. Sådana krav är ofrån
komliga . Den dolda läroplanens krav är direkt 
förbundna med undervisningens ramar (tid. mo
ment som ska genomgås, undervisningslokaler. 
antal elever, undervisningsgruppens samman
sättning ... ) och hur skolan som institution funge
rar. 

Indirekt är den dolda läroplanens krav för
bundna med skolans samhälleliga funktioner (att 
sortera eleverna och förbereda dem för livet som 
lönarbetare och samhällsmedborgare ... ) Där
emot är det inte en gång för alla givet hur dessa 
krav utformas och det är heller inte givet i vilken 
grad den dolda läroplanen måste förbli "dold" . 

Man behöver inte prata skola länge , innan sam
talet halkar in på lärarutbildningen . Finns det 
någonting som alla är överens om så är det att 
lärarutbildningen är usel och måste reforme
ras. Förändringar av lärarutbildningen kunde nog 
bidra till att göra den dolda läroplanen mindre 
"dold" men knappast avskaffa eller förändra den 
i grunden. Att överdrivna förhoppningar brukar 
knytas till just reformer av lärarutbildningen be
ror nog på att man överskattar attitydförändring
arnas betydelse och underskattar betydelsen av 
de faktiska villkoren för arbetet i skolan. Bland 
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annat brukar man glömma att läraren efter avslu
tad utbildning underkastas en hårdhänt resociali
sering, att skolan formar inte bara eleverna utan 
även lärarna. Det har gjorts en del undersökning
ar av vad som händer när nykläckta lärare börjar 
sin yrkesbana. I synnerhet de som är fyllda av 
goda föresatser brukar drabbas hårt av den s k 
"praxischocken"' . Såhär har ett typiskt förlopp 
beskrivits: 

"I hemlighet föraktar han sina kolleger. Ald
rig ska han bli en sådan disciplinryttare som 
de . I undervisningen försöker han vara med
görlig, han behandlar eleverna som likabe
rättigade. Men det går inte, de jäklas med 
honom . Han utgör en spricka i pansaret på 
det system som förtrycker dem . Till att börja 
med betraktar han kampen om kontrollen 
över eleverna som ett spel. Det gör de också. 

Skolans institutionella, krav kan inte avskaffas , 
men det är inte likgiltigt hur de · utformas . 
Bilden förestä ller en byskollärare i Westerwo/d 
1914. 
Foto : August Sander 





Sedan blir han trött. Kollegerna grinar 
skadeglatt. Rektorn tycks honom märkligt 
kylig då han hälsår godmorgon. Spel är spel, 
tänker den unge läraren, men dom här lym
larna, dom verkar inte fatta var gränserna 
går. Och när skoldagen är slut har han ingen 
energi alls kvar, kan inget förnuftigt ta sig 
före . Efter att ha tillbringat första veckan av 
sommarlovet i sängen, beslutar han att göra 
som en vänlig kollega föreslagit - visa lym
larna att han är herre i huset! Efter ungefär 
ett år, om han inte kvalificerat sig för att 
lämna skolan, är den unge läraren en discip
linryttare liksom sina kolleger. ... , 

Att denna beskrivning gjordes av en brittisk 
sociolog för tjugo år sedan, hindrar inte att förfat
taren till dessa rader igenkänner sig själv som 
nykläckt lärare i Sverige för tio år sedan. Kanske 
gäller beskrivningen också idag. För några år 
sedan lade Dagmar Hänsel i Dortmund fram en 
avhandling i vilken hon med stöd av egna och 
andra västtyska och amerikanska undersökning
ar kunde särskilja fyra faser i den "idealistiske" 
lärarens inträde i läraryrket: 

l. Nyss kommen från lärarhögskolan, i den 
idealistiska fasen, behandlar den nye läraren ele
verna somjämlikar och ser i dem den grupp han 
ska liera sig med. Därmed försummar han att vid 
första tillfälle statuera exempel inför klassen när 
någon elev bär sig otillbörligt åt. Och sen är det 
förkylt. Hans strävan att gå eleverna till mötes 
uppfattas av dessa som svagheter att utnyttjas. l 
synnerhet arbetarbarnen ser saken så; de begri
per att han egentligen inte tillvaratar deras verkli
ga intressen, att han inte angriper orsakerna till 
skolans tvång utan vill fortsätta förtrycket, låt 
vara med andra medel. U odervisningen får for
men av ständigt nya försök att avgöra frågan om 
vem som har makten i klassrummet. 

2. Den marginella fasen. Eleverna tillbakavisar 
alltså den nye läraren. Det gör också kollegerna, 
mot vilkas värderingar han har förbrutit sig. In
genstans hör han hemma. Samtidigt som han 
hamnar i denna marginella position finner han att 
de ambitioner han fått med sig från lärarhögsko
lan inte står i samklang med skolverkligheten. 
Det är just sådana situationer som sociologerna 
kallar anomiska: det invanda orienteringsmön
stret för lärarens handlande har brutit samman 
utan att han ännu byggt upp något nytt. 

Den här marginella fasen är den mest plågsam
ma och tillika den mest kritiska, påpekar HänseL 
Lyckas läraren att se sina havererade ambitioner 
i ett samhälleligt sammanhang, att se att skolan 
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återskaper samhälleliga motsättningar som också 
måste prägla socialisationen i skolan, att se den 
politiska funktionen hos de falska ambitionerna 
(t ex lärarens ambition att befrämja varje elevs 
personliga utveckling, oberoende av klassbak
grund) - om läraren lyckas med detta kan han 
använda sina erfarenheter av läraryrket till att 
göra motstånd. En förutsättning är då att han kan 
hämta stöd någonstans ifrån, kanske från någon 
kritisk organisering vid högskolan eller elevgrup
per på skolan eller en grupp lärare. l annat fall blir 
som regel kollegerna den avgörande socialisa
tionsinstansen för den unge läraren. 

3. Och i så fall vidtar den tredje fasen, identifi
kationsfasen. Läraren börjar identifiera sig med 
sina kolleger och imitera deras beteende. Vad 
eleverna tycker om honom blir mindre viktigt än 
det anseende han kan vinna i kollegiet. " Överan
passning" är inte ovanligt; som rastvakt kan han 
försäkra sig om att det ska synas ordentligt från 
lärarrummets fönster när han tar elever i upptuk
telse. 

4. Internaliseringsfasen. Snart simulerar han 
inte längre lärarrollen. Han är lärare. 

Att genomlöpa dessa fyra faser tar ett halvår 
eller ett år, har Dagmar Hänsel iakttagit. ' Hennes 
undersökning gällde visserligen inte svenska lä
rare utan västtyska under de extremt pressade 
förhållanden som deras "zweite Ausbildungs
phase'' innebär (motsvarande det gamla provåret 
i Sverige), men så mycket annorlunda är kanske 
inte förhållandena hos oss. Det är nog så att för
ändringar av lärarutbildningen får begränsade ef
fekter inte bara på grund av hur lärarkåren rekry
teras, utan även på grund av lärarnas erfarenhe
ter efter utbildningen. Skolan som institution fo
strar läraren, först i och med "praxischocken", 
därefter i det dagliga arbetet år ut och år in. 

At ''skolan- som institution - fostrar''' häv
dade Siegfried BernfeJd 1925 i en berömd bok 
som handlade om "den dolda läroplanen" även 
om uttrycket ännu inte var uppfunnet. BernfeJd 
använde ett annat och kanske bättre uttryck, han 
skrev om skolans "institutionella förväntning
ar". Skolan fostrar som institution, dvs inte för att 
exempelvis enskilda lärare vill ha det så, utan 
genom själva skolans organisation, de hierarki
ska strukturerna, verksamhetsformerna. Enligt 
Bernfel d leder det alldeles vilse att försöka förstå 
skolan utifrån den enskilde lärarens intentioner. 



Inte desto mindre är detta tänkesätt vanligt, ja det 
är regel : "Därigenom att didaktiken /undervis
ningsvetenskapen/ försöker tänka sig den enskil
de lärarens undervisning målrationellt / .. ./, för
blir skolan som helhet, skolväsendet som system, 
orubbat, otänkt. "• 

Och det skolan fostrar till är, enligt BernfeJd, 
anpassning och underkastelse under maktförhål
landen, stick i stäv med officiella läroplaner och 
stick i stäv med många lärares avsikter: 

"Läraren / .. ./ har en lång rad uppgifter att 
fylla, som hans överordnade uppdragit åt 
honom och vars genomförande de kontrolle
rar. Framför allt ska han undervisa om ett 
visst stoff och sörja för att eleverna 'kan' 
det. Men därutöver måste han sörja för att en 
hel rad regler och lagar efterlevs, som inte 
har ett dugg med denna undervisningsupp
gift i sig att göra. Eleverna sitter i bänkar som 
inte bara är obekväma, utan vars egenartade 
form knappast har någonting alls med under
visningens mål att göra; man kan lära sig på 
apatenterade britsar eller i klubbfåtöljer. 
Men i skolan ska det nu engång finnas 
"sundhetsbänkar". Eleverna sitter där en
ligt en bestämd placering, som är permanent, 
även om omväxling därvidlag inte skulle 
ändra något när det gäller läroprocessen: ele
verna är ålagda att sitta 'ordentligt', även om 
det bevisligen befrämjar tänkandet att man 
lägger benen på bordet, ligger ned eller går 
omkring. ' Självklart' måste golvet vara rent , 
får man inte klottra på väggarna, eftersom
enbart eftersom det hör till borgerlig hut och 
hyfsning, men säkerligen inte för att det skul
le befrämja undervisningen; måste tavlan, 
kritor och svamp vara iordningställda för lä
raren , även om det inte skulle störa honom 
nämn värt att själ v göra ten ta v lan- eftersom 
han är 'herre', inte för att detta föjer ur un
dervisningens mål, osv osv. Läraren ska inte 
bara undervisa utan även sörja för att rum 
och beteende motsvarar vissa fastställda 
ordningsregler. Denna ordning har knappast 
något samband med betingelserna för under
visning, och föga samband med nodvändig
heten att 30 människor i samma rum måste ta 
vissa hänsyn till varandra - utan denna ord
ning är helt godtycklig om man inte härleder 
den ur två ursprung: sakförhållandet att ele
verna inte lär sig och inte vill lära sig (för
hindrade att finna annan förströelse måste 
de, för att inte dö av långtråkighet, upp
bringa ett minimum av flit); Avsikten att ut-

rusta läraren med härskarattribut som helt 
enkelt upphöjer honom till onåbar gudomlig 
auktoritet. Eleverna meddelas inte att detta 
sakförhållande och denna avsikt är ändamå
let med disciplinen i klassen. Tvärtom döljs 
bägge så grundligt att varken lärare eller ele
ver eller föräldrar någonsin funderar på 
dessa aspekter, och kanske t o m vid läs
ningen av dessa rader känner motstånd mot 
att tro på dem."' 

Läsaren kanske tycker det är ojust mot dagens 
svenska skola att citera en karaktäristik av den 
tyska skolan ett halvsekel tillbaka i tiden . Kada
verdisciplinen har vi som bekant avskaffat. 
Många lärare torkar av tavlan själva nuförtiden, 
och mer sällan betraktas lärare som gudomlighe
ter; auktoritetsförhållandena tar sig andra ut
tryck. 

Men BernfeJds perspektiv är nyttigt : Många 
inslag i undervisningen och skolans sociala liv 
förblir oförståeliga så länge vi tolkar dem som 
uttryck för medvetna avsikter hos lärarna och 
andra, men blir begripliga som led i upprättandet 
av maktförhållanden. Som exempel minnsjag hur 
jag själv som nybliven lärare på flera olika skolor 
förundrades över den frenesi mina kolleger upp
bådade i kampen mot elever som tuggade tug
gummi och hadejackorna på i klassrummet. Var
för skulle just sådana frågor stjäla så mycket en
ergi och avhandlas på var ocr varannan konfe
rens? Och varför utgjorde de en prövosten för 
kollegialiteten: själv höll jag väl inte alltid efter 
eleverna när det gällde tuggummina och jackorna 
och ådrog mig snabbt kollegernas misshag, med
an ingen brydde sig om ifall jag bedrev undermå
lig undervisning. Var fanns proportionerna i det
ta? Det var förbryllande . Men så märktejag efter
hand en förändring i mitt eget förhållande till 
eleverna: Jag gick in för att tvinga dem spotta ut 
tuggummina och ta av jackorna. Dels kanske av 
kollegiala skäl men framför allt för att eleverna 
skulle veta vem som var herre på täppan så att 
undervisningen kunde rulla lite bättre. Härba
kom fanns alltså ingen medveten avsikt. Det var 
det gradvisa utvecklaodet av ett " praktiskt be
härskande" av undervisningssituationen som 
gjorde att jag anslöt mig till härnadståget mot 
tuggummina och jackorna. Först långt senare har 
jag förstått hur utomordentligt viktiga sådana 
symboliska bataljer är för att konfirmera makt
förhållandena på en skola. Dessa maktförhållan
den är nämligen inte givna en gång för alla. De 
måste ständigt bekräftas, konsolideras och preci-

19 



seras, varje dag ska maktförhållandena erövras 
eller förhandlas fram på nytt. 

Och för det ändamålet duger inte vilka kamp
frågor som helst. Lärarkåren behöver ett bestämt 
slag av kampfrågor. Jag minns de till synes futtiga 
frågorna om tuggummin och jackor, några decen
nier dessförinnan handlade det kanske om hur 
eleverna titulerade lärarna eller rökte cigarrett på 
gatan, idag är kanske frågorna helt andra. Ge
mensamt är just att det är "futtiga" frågor i bety
delsen ofarliga: De får inte leda till onödig split 
inom kollegiet eller kontroverser med inflytelse
rika föräldrar, och det ska vara frågor som ger 
lärarna goda chanser att föra kampen till en äro
full seger - som väl att märka skall vara endast 
temporär, inte slutgiltig! Kampen får inte bli av
gjord en gång för alla (i så fall vore frågan förbru
kad och skulle snabbt falla i glömska och mista 
sitt symbolvärde), utan skall hypotetiskt kunna 
bryta ut på nytt varje gång Pelle släntrar in i 
klassrummet medjackan på, Lisa tuggartuggum
mi eller Kalle lägger in en prilla. 

Maktförhållandena blir också synliga i de 
"stelnade ritualer" som kännetecknar livet i sko-

lan. Alltifrån lärarens "Godmorgon". som inte 
betyder god morgon utan: Nu är jag här. så nu ska 
ni vara tysta så vi kan börja. är skolvardagen fylld 
av ritualer ; Som när en elev går fram och viskar 
"Jag måste gå på toaletten" till läraren . som sva
rar "Ja!" trots att eleven inte framställd någon 
fråga.- Varför är eleven lättad när han går ut och 
inte när han återkommer från toaletten, undrar 
Johannes Beck som beskrivit dessa "stelnade 
ritualer" . " Vad är det för märkliga umgängesfor
mer i skolan, vilkas innehåll betyder något helt 
annat än de utger sig för?'' ' 

Skolans ritualer låter sig inte avskaffas utan 
vidare. Psykoanalytiskt orienterade skolforska
re• har fäst uppmärksamheten vid ritualernas och 
ceremoniernas funktion som nödvändiga skydd 
mot driftsimpulser. Att livet i skolan är så genom
ritualiserat skulle i så fall sammanhänga med att 
driftslivet i så hög grad är förträngt; ritualerna 
tjänar till att hålla åtskilt det som hör ihop. Och 
från Siegfried Bernfeld oc)l framåt har psykoana
lytiker liknat skolans ritualer vid de mer eller 
mindre blodiga manbarhetsriterna hos primitiva 
folkslag, i vilka "fäderna" symboliskt dödar sö
nerna för att de ska bli män och samtidigt grund-
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ligt lära sig att aldrig, aldrig sätta " fädernas" 
makt i fråga. 

l vår kultur håller vi oss inte längre med våld
samma och spektakulära initationsriter. Aga är 
förbjudet i skolan och numer också i hemmet, 
konfirmation och studentexamen har förlorat i 
betydelse. l gengäld utvecklar vi alltmer subtila 
och osynliga mekanismer för den vardagliga 
maktutövning som från det barnen är små förbe
reder dem för inträdet i de vuxnas värld. Helst 
använder vi vänliga former: Exempelvis känns 
det angeläget för oss lärare att premiera elever 
som "i alla fall försöker". Att en elev " i alla fall 
försökt" innebär att han gjort sina hemuppgifter 
(fast fel), räckt upp handen (fast svaret vanligen 
blivit fel) , suttit med näsan i boken (utan att vän
da blad värst ofta)"', med andra ord tillägnat sig 
ett idiotiskt beteende, som jag som pedagog 
egentligen borde ha skyldighet att med all kraft 
beivra. Eleven i fråga har ju ägnat sig åt att syste
matiskt fördärva sin förmåga att lära. Ändå vet 
jag av egen erfarenhet attjag aldrig kunnat förmå 
mig att ge en elev ''som i alla fall försökt' ' en etta i 
betyg. Varför? Svaret är förstås att det eleven " i 

alla fall " gjort, är att ha underkastat sig skolans 
institutionella förväntningar. 

Maktförhållandena betingar också skolans ku
riösa fysiska utformning: avsaknaden av sam
lingsutrymmen och t o m av rejäla arbetsplatser 
för eleverna, katederns placering i klassrummet , 
lärarrummets i skolbyggnaden osv: 

l klassrummet är katederväggen med skrivtav
lan en plats som rumsligt representerar den punkt 
varifrån kontrollen över undervisningssituatio
nen utgår. Ä ven som modern lärare som ogärna 
sitter i katedern placerar jag mig gärna i dess 
närhet då och då, ochjag brukar anvisa el ve r som 
ska tala inför klassen och alltså tillfälligt överta 
lärarauktoriteten samma plats. 

Varje gångjag träder över tröskeln till ett lärar
rum får jag samma känsla av att inträda i skol
byggnadens själva "hjärta", knutpunkten · för 
kretsloppet i skolan. Till lärarrummet beger sig 
många lärare varje rast hur långt bort klassrum
men än ligger, här diskuteras eleverna, här for
muleras och här kalibreras en gemensam syn på 
eleverna och på skolans uppgift , innan lärarna 

Korridor, Skanstulls gymnasium 1979 Foto: Maud Nyeander/Mim 



äter cirkulerar genom korridorerna ut till klass
rummen. 

Om man nu, som skett på några skolor, upphä
ver lärarrummets karaktär av fredad plats dit ele
verna inte äger tillträde, så måste man vara obser
vant på vart den nyssnämnda funktionen hos lä
rarrummet, att vara den plats där skolans och 
lärarkårens "självförståelse" formuleras och ka
libreras , tar vägen. Denna funktion finns förstås 
kvar, men kanske i mindre synliga former. 

Och om man ställer undan katedern i ett hörn 
av klassrummet och placerar barnen i ring, bör 
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man fundera över vilka nya mönster för makt och 
kontroll som utvecklas. Erfarenheter pekar t ex 
på risker för att en större del av barnets person 
blir föremål för skolans (lärarens) kontroll, att 
elevens möjligheter att freda sig minskar. 

Kort sagt: Om man lyckas avskaffa vissa for
mer för makt och kontroll träder andra i deras 
ställe. På den punkten har många försök att för
ändra skolan kännetecknats av blindhet, såtillvi
da att man tagit skolans "självförståelse" för 
given och blundat för funktionen hos det man vill 
avskaffa. 



För att hålla fast vid skolans fysiska miljö som 
exempel: I Sverige finns numer en del s k öppna 
skolor med ödsliga studiehallar som ingen använ
der och lyhörda dragspelsväggar mellan klass
rummen som inga andra än busiga elever gläntar 
på. Bakom dessa innovationer låg säkert tanken 
att skolan är till för att eleverna skli få i sig kun
skaper och färdigheter under så effektiva och 
angenäma former som möjligt- så troskyldig är ju 
skolans officiella självförståelse. Ur det perspek
tivet är klassrummets privatisering kanske inte så 
lyckad. Från Amerika importerade man så den 

öppna skolans ide- som förresten lär ha uppstått 
som ett ekonomiskt fördelaktigt utnyttjande av 
de många urmodiga flyghangarerna runtom i 
USA. Men man blundade förde "dolda" funktio
nerna hos klassrummet: bl a att utgöra det "pri
vata'' revir där läraren kan känna sig fredad för 
kollegernas insyn. Denna lärarens "privata" sfär 
utgör sidostycket till och förutsättningen för den 
"offentliga" formuleringen av en skolas självför
ståelse. Lärarkåren på en skola utvecklar en ge
mensam självförståelse, dvs en uniform syn på 
sina uppgifter som lärare och inte minst en uni
form syn på eleverna. (Kriterierna för ett gott 
eller "normalt" elevbeteende tjänar också till att 
definiera abnormaliteten, avvikelserna, de "obe
gåvade" , "omotiverade", "ointresserade" ele
verna - vilket på många skolor får den märkliga 
konsekvensen att de "normala" eJ everna utgör 
minoriteten och "avvikarna" majoriteten). 

Denna skolans och lärarkårens självförståelse 
kan utvecklas förhållandevis konfliktfritt så länge 

Undantagsvis blir klassrumssituationen 
offentlig. Ordning råder när foto[.?rafen 
kommer på besök. 
Foto: Gunnar Smolianskv!Bildhuset 
Nedan en notis ur Folkskolans Vän 1898. 
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man sitter i lärarrummet och diskuterar obildbara 
elever, ansvarslösa föräldrar, oförståen<;le skolle
dare, $Ö-byråkraternas senaste påhitt, allmänhe
tens brist på förståelse för lärarnas svåra arbete 
och alla andra "störfaktorer" som hindrar ge
nomförandet av den enskilde lärarens intentioner 
och undervisning. Skulle lärarna i stället börja i 
en annan ände, skaffa sig tillträde till varandras 
klassrum och lägga synpunkter på hur kollegerna 
utformar sin undervisning, då skulle denna själv
förståelse bryta samman- den förutsätter nämli
gen ett alldeles bestämt perspektiv: att intentio
nerna bakom undervisningen, läroplanens eller 
den enskilde lärarens intentioner, är den självkla
ra och odiskutabla utgångspunkten, medan annat 
som exempelvis elevernas beteende betraktas 
som "störfaktorer". - Man kunde annars tänka 
sig helt andra perspektiv, som kanske bättre för
klarar vad som händer i skolan: Om exempelvis 
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elevernas vardag, "pedagogiken under bänk
locket", elevernas planering för festen på fre
dagskvällentogestill utgångspunkt för analysen, 
så skulle ur detta perspektiv läroplanens intentio
ner och lärarens bemödanden att undervisa fram
stå som "störfaktorer". 

Det är således ingen tillfällighet att klassrums
dörrarna på de flesta skolor hålles stängda för 
kollegerna. Det ingår i mönstret av ''institutionel
la krav". Det är fritt fram att lärarna diskuterar 
läromedel och planering och utväxlar tips och 
stenciler - men inte att skärskåda varandras 
undervisningspraxis. Där går gränsen. Till de all
ra mest graverande förbrytelserna hör att inför 
sina elever framföra åsikter om hur deras övriga 
lärare 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 Oredson/Bildllllset 

alltså vill öppna klassrumsdörrarna och ge offent
lighet åt den undervisningspraxis som eleverna 
utsätts för, måste vara klar över att han därmed 
bryter med en grundläggande oskriven regel och 
äventyrar den självförståelse skolan och lärarkå
ren odlar. 

Därmed inte sagt att man ska avstå från att 
försöka. Själv är jag övertygad om nödvändighe
ten av att det som sker i skolan göres "offent
ligt", eftersom skolan knappast kan demokrati
seras om inte elever, deras föräldrar och lönarbe
tarna som kollektiv börjar ställa krav. Och detta 
kan inte ske med någon framgång så länge sko
lans egen självförståelse förblir den bild som gäl
ler. Men för att ha någon chans att lyckas offent
liggöra eliert o m förändra skolans institutionella 
förväntningar, "den dolda läroplanen" måste 

man vara klar över hur den är direkt betingad av 
hur skolan som institution fungerar. 

O ch ytterst har den dolda läroplanen med 
skolans funktioner i samhället att göra. Om sko
lans funktioner i samhället har mycket skrivits på 
senare år, också i KRUTs spalter, som jag inte 
behöver upprepa här. Men jag vill gärna passa på 
tillfället att kommentera dessa analyser. eftersom 
jag vet att många som arbetar i skolan uppfattar 
dem som "pessimistiska", som tämligen fjärran 
från den egna dagliga verkligheten och abstrakta 
och oanvändbara i största allmänhet. 

Allra först bör man hålla i minnet att "fu nk
tion" i dessa analyser har en alldeles bestämd 
betydelse. I vardagslag talar vi lite lösligt om 
funktioner i betydelsen att något funkar rätt och 
slätt: 

"En flygterminal fungerar som en kedja av 
logiska funktioner: passageraren anländer. 
checkar in, går genom passkontrollen , köper 
tullfri sprit, tar en exportöl i baren, kissar 
och ställer sig i kö vid utgången för att kunna 
välja plats i planet. gärna nära nödutgång-
en", 

skriver P.C. Jersild i början av romanen Bahels 
hus . Men inom samhällvetenskapen har i synner
het Durkheim lanserat en helt annan betydelse: 
någontings (t ex den dolda läroplanens) funktio
ner är detsamma som dess bidrag till upprätthål
landet och utvecklingen av antingen det egna sys
temet (t ex skolsystemet) eller andra system (t ex 
arbetsmarknadssystemet, klasskiktningen eller 
samhällssystemet som helhet). 

Hittills har vi uppehållit oss vid den dolda läro
planens direkta funktion att upprätthålla skolans 
"egna" system, skolan som institution . Att skol
systemet därutöver har "samhälleliga funktio
ner" innebär framför allt att eleverna förvaras. 
sorteras och socialiseras så att de rådande makt
förhållandena, klasskiktningen, tillgången på ar
betskraft, arbetsdelningen och ytterst samhälls
ordningen som helhet upprätthålles och utveck
las . 

Det är inte konstigt att många lärare , även pro
gressiva, inte vill veta av analyserna av skolans 
samhällsfunktioner. Det tar naturligt nog emot att 
betrakta sig själv som agent för kapitalet eller 
staten eller den borgerliga samhällsordningen. 
Man ser sig hellre som en som förser enskilda 
elever med kunskaper, färdigheter och fostran . 

Och det med rätta, menar jag! Det vore mänsk-
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ligt och teoretiskt ohållbart att uppfatta sig själv 
som en vanmäktig marionett. Att skolan som sys
tem fyller vissa bestämda funktioner i samhället 
hindrar inte attjag själv, beroende på de konkreta 
lokala förhållandena, kan åstadkomma väsentli
ga ting tillsammans medjust mina elever, föräld
rar, kolleger. Att även radikala lärare haft svårt 
att acceptera - och framförallt använda- analy
serna av skolans samhällsfunktioner, tror jag 
hänger samman med oklarheter kring dessa ana-
lysers räckvidd. . 

Ofta har räckvidden överskattats. Den dolda 
läroplanen och andra fenomen i skolan har förkla
rats med hänvisning till samhällsfunktionerna: 
arbetskraft som ska kvalificeras, positioner i ar
betsdelningen och klasskiktningen som ska be
sättas, borgerlig ideologi som ska förmedlas . 
Men det är ingen tillräcklig förklaring att hänvisa 
till att skolan fyller sådana samhällsbevarande 
funktioner. Man måste försöka gå vidare och visa 
varför och hur- och om! Det är långtifrån själv
klart att skolan i alla sammanhang är samhälleligt 
funktionell; när exempelvis undervisning här och 
var blir sysselsättningsterapi, har det nog mer att 
göra med lärarnas behov att få verksamheten att 
rulla än med statens och kapitalets behov. I sko
lan sker åtskilligt som "arken är bra för kapitalet 
eller för eleverna. Somligt är förmodligen t o m 
bra för eleverna men inte för kapitalet. 

I vilka avseenden skolorna är funktionella eller 
icke-funktionella för den bestående samhällsord
ningen är en empirisk fråga. Detta har en del 
skolkritiker förbisett, som därmed gjort sig skyl
diga till ett funktionalistiskt felslut; nämligen att 
ensidigt fokusera intresset till skolsystemets 
funktioner i betydelsen "out-put"-effekter, bi
drag till upprätthållandet av samhällssystemet. 
"Att visa vad ett faktum har för funktion är inte 
detsamma som att förklara hur det uppstått eller 
varför det ser ut som det gör."" (Durkheim). Att 
visa att den dolda läroplanen fyller vissa sam
hällsfunktioner som att sortera och socialisera 
elever är en sak. En helt annan sak är att förklara 
hur den dolda läroplanen uppstår i klassrummet 
och varför den ser ut som den gör. För sådana 
förklaringar måste man- som den här artikeln ger 
många exempel på- också undersöka skolan som 
institution, ritualerna i klassrummet, lärarnas 
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 
bär 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 kännetecknar uppväxt
villkoren. Också att hantera dessa "input"
problem tillhör skolans samhälleliga uppgifter; 
att exempelvis få eleverna att stanna kvar i klass
rummet är ett fundamentalt åliggande för lärarna. 

Funktionsanalyserna har alltså ensidigt uppe
hållit sig vid skolans "output". I stället tror jag 
att vi i själva förhållandet mellan "out
put" -kraven på skolan och "input" -problemen 
kan fin mi en grundbult för förståelsen av skolans 
plats i samhället. Låt oss som exempel välja en av 
skolans funktioner nämligen den som brukar kal
las kvalificering: att förbereda eleverna för ar
betsmarknaden och arbetsplatserna. En i dålig 
mening funktionalistisk analys säger att näringsli
vet kräver vissa typer av arbetskraft och därför 
ser skolan ut som den gör; när kapitalet kräver 
anpasslig, flexibel, flyttbar, omskolningsbar ar
betskraft, då får vi dialogpedagogik i skolorna -
läsaren känner säkert igen argumentationsmön
stret. Men dylika hänvisningar till en eventuell 
output lämnar oförklarat varför t ex lärarna i så 
fall beredvilligt skulle agera hjälpgummor åt kapi
talet eller åt statens arbetsmarknadsplanering. 

Poängen är att lärarna faktiskt inte tar direkt 
order från kapitalet eller staten. Som lärare är 
man dels upptagen av sina egna problem, dels 
tänker man på sina elever som individer: På CaJ
les och Evas problem och kanske på deras fram
tidsutsikter. Ty i ett samhälle som det svenska är 
arbetskraften individens privategendom. och nu
förtiden har barns och ungdomars arbetskraft in
get försäljningsvärde. Arbetskraften måste, bl a 
med hjälp av utbildning, kvalificeras innan den 
kan säljas på den marknad som kallas arbets
marknaden, och först därefter, efter försäljning
en på arbetsmarknaden, hamnar individen på en 
arbetsplats. 

Skolan förbereder alltså direkt för arbetsmark
naden, dvs arbetskraftsförsäljningen, och bara 
indirekt för arbetsplatserna, yrkesutövningen. 
Förmodligen fungerar mycket mer än vi vanligen 
tror av verksamheten i skolan som förberedelse 
inför arbetsmarknaden -t ex träningen i att upp
fatta som självklart, natur-likt att arbetskraften är 
privategendom som kan och skall säljas, så dyrt 
som möjligt , varför varje individ i konkurrens 
med andra ska försöka maximera försäljningsvär
det av sin egen arbetskraft. 

Och grundbulten för att förstå skolans roll här
vidlag är: Kapitalets och statens kvalifikations
krav slår in i skolan indirekt, via elevernas indivi
duella kvalifikationsbehov. För att bli läkare mås
te Calle få goda grunder inför gymnasiet. För att 



ha någon chans att få ett jobb måste Eva åtmins
tone ha avgångsbetyg från nian ... En väsentlig 
mekanism i sammanhanget är att föräldrarna sät
ter press på lärarna, men som regel har också 
lärarna själva, om de har hjärta i kroppen (vilket 
de oftast har) intresse av att det ska gå Calle och 
Eva så väl som möjligt i livet. 

En brukbar analys av skolan i samhället kan 
därför inte ske enbart "uppifrån" som en härled
ning ur samhällets, kapitalets eller statens krav . 
Inte minst inom marxistisk tradition har det fun
nits en dålig "centralistisk" tendens att uppfatta 
makten inte som ett förhållande utan som en 
egenskap hos den härskande klassen, kapitalet 
eller staten som s a s droppar nedåt genom skol
systemet. På senare år har främst Michel 
Foucault gjort inspirerande. analyser av "mak
tens mikrofysik" och hur makten växer fram 
s a s ''underifrån'', i förhållanden mellan männi
skor och i de ritualer och kunskapssystem som 
kännetecknar de olika institutionerna i samhället; 
Foucault har skrivit mest om dårhus, sjukhus, 
fängelser, familjen, men för den som arbetar i 
skolan är det lätt att finna paralleller dit, och de 
många undersökningar som gjorts av "den dolda 
läroplanen" är exempel på just Foucaults typ av 
analyser av "maktens mikrofysik". 

Och Foucaults grävande i arkiven har uppda
gat viktiga förfenomen till våra dagars "dolda läro
plan" och andra former av modem osynlig discipli
nering. Redan 1767 framställdes följande framsynta 
förslag till en modemiserad straffrätt inriktad på 
kontroll av själen i stället för kroppen: 

"När Ni sålunda format idekedjan i Era 
medborgares huvuden, kan Ni skryta med 
att kunna styra dem och vara deras härskare. 
En korkad despot kan tvinga slavar med 
järnkedjor, men en riktig politiker binder 
dem mycket starkare med kedjan av deras 
egna ideer. Det är på förnuftets fasta mark 
han fäster kedjans ände, en boja som är desto 
starkare som vi är okunniga om dess upp
byggnad och som vi tror den vara vårt eget 
verk. Hopplöshetens och tidens tand gnager 
på bojor av järn och stål, men förmår intet 
mot ideeroas vanemässiga förening, knyter 
dem bara ännu fastare samman; och på hjär
nans mjuka fibrer vilar den orubbliga grun
den för de mest stabila imperier." 

Det är alltså otillräckligt att anlägga ''upp
ifrån"-perspektiv på skolan, dvs att börja i "sam
hället" och därefter peka på paralleller eller ef
fekter i skolan: att skolan liknar en fabrik, att 

betygen liknar arbetslönen, att skolan ser ut som 
den gör för att vi lever i ett klassamhälle ... I 
utbildningslitteraturen förekommer t o m figurer 
där skolan ritas som en box och ''Samhället'' som 
en annan box, med en pil emellan- vilket är uppåt 
väggarna. Samhället är ingen mysti-sk överord
nad storhet. Samhället är bland annatjust skolan 
som institution. Skolan är ingen "avspegling" av 
samhället eller effekt av samhället. Skolan är en 

.del i samhället och som sådan måste den analyse
ras, med alla sina motsättningar och friktioner. 
"Maktens mikrofysik" i klassrummet utgör ett 
underlag för, men kan inte härledas ur kapitalets 
och statens makt. 

Som sagt är många som arbetar i skolan skep
tiska till analyser av skolans funktioner i samhäl
let, och jag har försökt visa varför den misstron 
på sätt och vis kan vara berättigad. Sådana analy
ser är otillräckliga - varmed inte sagt att de är 
obehövliga, tvärtemot! En gyllne regel är att man 
kan använda en analys först när man är klar över 
begränsningarna i dess räckvidd. Jag tror att mot
ståndet mot funktionsanalyserna av skolan delvis 
beror på oklarhet över deras räckvidd. 

Somliga överskattar räckvidden och påstår att 
skolan ser ut som den gör för att samhället ser ut 
som det gör. Vilket är ett cirkelresonemang, ty 
vad man egentligen säger är att skolan ser ut som 
den gör för att den fyller vissa funktioner som är 
nödvändiga för reproduktionen av samhällsord
ningen och därför ser skolan ut som den gör för 
att den fyller ... och så vidare. 

Eller också, vilket är vanligare bland skolfolk, 
avvisar man blankt analyserna av samhällsförhål
landena, eller uppfattar dem som i och för sig 
intressanta men abstrakta, fjärran från den egna 
dagliga praktiken - eller som "pessimistiska". 
Vettigare vore i så fall att med stöd av de unika 
erfarenheter som arbetet i skolan ger, utveckla 
och ge offentlighet åt en mer konkret förståelse 
av hur dessa samhällsfunktioner framträder i det 
dagliga livet i skolorna vari nästa generation lön
arbetare och samhällsmedborgare modelleras 
fram, till kropp och själ. Att förstå skolan så har 
inte ett dugg med "pessimism" au göra. Pessi
misterna i skolan, de som inte ser några reella 
förändringsmöjligheter är dels fantasilösa bakåt
strävare som tror att vaije förändring är till det 
sämre, dels idealisterna som aldrig når längre än 
till ständigt nya fromma förhoppningar, eftersom 
de utgår från ideer om hur skolan borde vara och 
glömmer undersöka varför den är som den är -
och om den kan bli som de önskar den skulle 
vara. 
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• 
••• neJ, 

•• men goras 
mindre dold 

Föregående avsnitt kan sammanfattas: Den 
dolda läroplanen låter sig inte avskaffas som iso
lerad företeelse. Den är ingen isolerad företeelse . 
Den är beroende av ramarna för undervi sningen , 
av skolan som institution, av lärares och elevers 
behov, ytterst av skolans samhälleliga funktio
ner. Varje pedagogisk praxi s har sin "dolda läro
plan". Ä ven den progressiva pedagogiken har sin 
(se avs nitt 5 nedan) . 

Men även om den dolda läroplanen inte kan 
avskaffas, kan den förändras, inom vissa ramar. 
Det ä r inte oviktigt. 

Den dolda läroplanen kan också göras mindre 
dold. I det här avsnittet ska vi presentera några 
exempel från svenska undersökningar av livet i 
klassrummet, särskilt det språkliga umgänget. 
Dessa svenska forskare är inte alltid förtjusta i 
begreppet "den dolda läroplanen" som de för
knippar med den amerikanska kulturantropolo
giska traditionen som bland andra Philip Jackson 
representerar , och som kan kritiseras för de osys
tematiska, ibland närmast anekdotiska observa
tionsmetoderna och framför allt för den liberala 
reformpedagogiska inriktningen och blindheten 
för samhälleliga bestämningar. 
Men " den dolda läroplanen" har trots allt visat 
sig vara ett effektivt begrepp i skoldebatten och 
användbart för lärare och elever som vill tolka sin 
egen arbetssituation. Den amerikanska antropo
logiskt orienterade utbildningsforskningen må 
gärna kallas liberal. Just som liberal har den sina 
förtjänster: som nämndes inledningsvis, tillät det 
antropologiska synsättet Philip Jackson att som 
en besökare från en främmande kultur i ameri
kanska klassrum iaktta och förundras över så
dant som den som läst Grundrisse och Kapitalet 
kanske tycker är självklart: att eleverna fostras 
till underkastelse och anpassning, kapitalistisk 
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tidsmedvetenheL fogliga lönearbeta re . .. Den 
kulturantropologiska positionen ä r ett konst
grepp för att säga samhällskritiska ting om kapita
li smen som egentligen inte låter sig sägas (om 
man inte är marxist) ."' 

I Sverige blev studier av språkspelet i klass
rummet en expansiv forskningsriktning under 
loppet av sjuttiotalet. Till att börja med nådde 
rapporterna knappast utanför högskoleinst itutio
nerna, men nu publiceras också mer tillgängliga 
framställningar. ' Det här är undersökningar som 
har bruksvärde för praktiskt verksamt skolfolk . 
Annars har pedagogisk forskning oftast tillfreds
ställt administratörernas, planerarnas eller politi
kernas behov snarare än lära rnas, e levernas och 
föräldrarnas . (Därför är klyftan mellan praktiker 
och forskare på skolans område kanske inte så 
förvånande. Det är anmärkningsvärt hur vissa 
andra yrkesgrupper, t ex naturvetare, läkare . 
förutsättes hålla sig hjälpligt underrättade om 
vetenskapens nya rön , men jnte lärarkåren.) 

Tekniskt går den här klassrumsforskningen till 
så att några mikrofoner riggas upp i klass rummet 
(en som läraren bär runt halsen samt en fast. eller 
ibland fyra separata mikrofoner). Samtidigt som 
lektionen spelas in - en separat kanal för var 
mikrofon - sitter forskarna och observerar och 
gör noteringar. Därefter skrivs inspelningarna ut. 
Det är ett stort arbete, vid fyrkanalsinspelning 
kräver utskriften av en enda lektion tjugo timmar. 
Så vidtar klassificering av repliker, databearbet
ning, noggrann analys. 

En våldsam apparat , kan det tyckas . Men det 
är inte så lätt att uppfatta mönstren i det som sker 
i klassrummet. 

Som lärare är man hemmablind, och har svårt 
att se vad som sker i det som synes ske. Man är 
upptagen av att undervisningen ska flyta , se till 



"Fråga fem, vad har ni svarat ••• (på den)?" 
net blir lite bläddrande i häftet, och efter unge
fär 15 sekunder säger en av pojkarna lite tyst: 

"K0 nstantin" 
- och upprepar detta igen: 

"Konstantin" 
(- vilket inte är svaret på frågan.) ::;n annan poj

ke ger i s tället det riktiga svaret: 
(JE) :"Huvudskalleplats en ••• 
(på Golgata)." 

::;varet från läraren blir mycket otydligt. I,äraren 
frågar bara: 

"Nummer fjorton?" (Dvs blid 14 i texten.) 
UJ:"Hm" 

Det hela drunknar i småprat. 
"Al l t så var det i nte fler nu ••• Res ten ••• (hinner ni 
/ svå rhörbart/." 

Bn av pojkarna s täller spontant en fråga: 

"Det är 6 och 7 också." 

SI,: "Var det bara fem 
frågor?" 

~-i et blir åter några arbetsminuter med småprat 
och bläddrande i häftena. Efter några minuter 
frågar l äraren: 

"Jha - är ni klara?" 
Det har tydligen fortfarande inte blivit helt 
kl art för eleverna hur många frågor som skulle 
göras. En av pojkarna upprepar den tidigare frå-
gan: 

JJ:"Zr det bara fem frågor 
vi s ka göra?" 

t äraren upprepar igen utan alltför s tor förvåning: 
" Sex, s ju också." 

En av pojkarna s itter och mumlar för s ig själv: 
"Huvud skalleplats en ••• det 
var död skalleplat s en ••• " 

F upphöjer sin stämma och frågar lite irriterat: 
P:"Hagistern, var står 
ettan nånstans?" 

Läraren svarar .P medan klass ens s måmummel fort
Bätter: 

"Inledningen, sidan två ••• " 
Småmumlet fortsätter ytterligare någon minut om de 
olika frågorna . Några elever diskuterar också något 
helt annat: laborationer. 

. stem Lektionsana-
. . skolklassen som socwlt sy . 

. o C 1/ewaert, Nlis son . 3 
Lektionsutdraget ov~;~~;krifts AB /980. s 252-25 . 
lyser. Lunds Bok- oc ' 



att alla hänger med, att Eva får hjälp att komma 
igång, att Pelle inte stör flickorna framför .. . Dess
utom utvecklar man som lärare ett omedvetet 
"praktiskt behärskande" av klassrumssituatio
ner, man agerar s a s med ryggmärgen; man skul
le inte klara arbetet annars. Varje lärare som gjort 
det enkla experimentet att låta en bandspelare 
rulla under en lektion för att sedan i lugn och ro 
lyssna till vad som faktiskt hänt, blir bestört och 
är nog böjd att ge Durkheim rätt som i sina före
läsningar inför lärarkandidater i Paris vid seklets 
början sa: 

''Människor som själva är inblandade i hand
lingar, är de allra sämst placerade för att se 
orsakerna bakom sina egna handlingar."' 

Låt oss tjuvlyssna till ett autentiskt replik
skifte under en matematiklektion. Läraren försö
ker hjälpa en elev som fastnat på problemet att 
multiplicera fyra med tre: 

Få se hur det går för dej. 
- Det går bra. 

Men du har inte gjort uträkningen här. 
-Mm. 

Hur börjar du? 
-Börjar med fyra gånger tre. 

Mm, som blir? 
- Å ... åtta! 

Nej , vad blir det? 
- Låt mej tänka . 

Fyra gånger tre . Vad är två gånger fyra? 
-Det är åtta. 

Mm, tre gånger fyra? 
- Tretton : Nä , det är fJorton . 

Nej tänk nu , du har åtta plus fyra, vad blir det? 
Jobbar du ordentligt? Ja, vad blir det? 

-Åtta plus fyra? 
Mm! 

-Åtta plusfyra blir ä ... ä .. . nie, tie, elva, tolv. 
Vad blir då tre gånger fyra? 

- De vet jag inte. 
Det blir alltså tolv, eller hur? 

-Ja, just det! 

Exemplet illustrerar en viktig undervisnings
princip som Ulf P. Lundgren givit namnet "lots
ning". Elevens problem är alltså att multiplicera 
fyra med tre. Lärarens metod att hjälpa eleven 
tillrätta är att förenkla problemet genom att suc
cessivt bryta ned det till allt enklare delfrågor, 
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som här till slut blir så enkla att vem som helst kan 
svara på dem utan att ha en aning om vad multipli
kation går ut på. Eleven ställs slutligen inför pro
blemet att svara på frågan "Det blir alltså tolv, 
eller hur?". Den frågan klarar han galant. 

Tydligen behärskar eleven hjälpligt konsten att 
addera små tal men har inte fattat principen för 
multiplikation. Och inte lär han sig den genom att 
lotsas förbi problemen. Ändå vore det fel att säga 
att eleven inte lär sig något i en situation som 
denna. Förmodligen lär han sig åtskilligt men inte 
just multiplikation. Kanske lär han sig att en sån 
som jag kan inte lära sig matte ; han lär sig något 
om sin egen förmåga att lära. Sådan inlärning som 
gäller den egna förmågan att lära har Lundgren 
kallat "metainlärning", och detta torde tillhöra 
de mest genomgripande lärdomar varje elev bi
bringas i undervisningen och bär med sig ut i 
livet: att han eller hon är dum och inte ska sträva 
efter mer framskjutna positioner senare i livet, 
eller klyftig med rätt att göra anspråk på en privi
ligierad position. 

Vidare lär sig eleverna- och jag fortsätter refe
rera och låna exempel från Lundgren' - att tolka 
hur läraren frågar och vilka slags svar han önskar 
sig. Läraren kan fråga ungefär: 

- Idag ska vi fortsätta med procenträkning. 
Hur många hundradelar går det på en hel? 

Alla eleverna viftar med händerna. 
Läraren: Robert? 
Robert: Hundra. 
Läraren: Vad blir det förstås i procent? 
Robert: Hundra. 
Lundgren påtalar att det finns två sätt att be

svara en sådan fråga: genom att veta något om 
procent, eller genom att kunna dechiffrera lära
rens språkbruk- här gäller det att tolka innebör
den av ordet " förstås". 

Eller, när klassen sysslar med multiplikation 
och läraren frågar: "Vad gör vi sen?'', så vet den 
elev som behärskar undervisningsspråket att 
"Multiplicerar" kan vara ett lämpligt svar, som 
bekräftar att eleven hänger med och att läraren 
kan gå vidare. 

Således: När läraren tillämpar undervisnings
principen "lotsning", dvs förenklar ett problem 
så att eleverna kan lösa det genom att besvara en 
serie av enkla frågor, lär sig eleverna kanske inte 
alltid multiplikation eller vad nu läraren tänkt sig. 
men de lär sig andra ting: bland annat om sin egen 
förmåga att lära ("metainlärning") och att bemä
stra lärarens språkbruk i klassrummet. 

Så långt har jag refererat Ulf P. Lundgrens 
resonemang om "lotsning". Låt QSS lyssna till 



ännu en bandupptagning som illustrerar denna 
undervisningsprincip. Exemplet är hämtat från 
KROK-projektets• undersökning av tecknings
lektioner. Förutsättningarna är dessa: en elev i 
årskurs 8 har tilldelats uppgiften att inför kamra
terna berätta om ett studiebesök på en grisfarm. I 
ett föredrag ska finnas något visuellt inslag, har 
han lärt sig. Från studiebesöket har man med sig 
en illustrerad broschyr med en bild av grisfar
mens innandöme med gPisar och allt. Den bilden 
vill han rita av. Men ha'ri har ett problem. Han kan 
inte rita grisar. 

Jag kan inte rita grisar. 
-Ja men rita symboliska grisar då. Gör såna 
här tjocka julgrisar. Såna här runda saker 
med knorr. 

Jag vill rita riktiga grisar. 
-Ja men gör ... Det är ju bara symboler för 
grisar. Dom behöver inte se så himmelens 
noga ut. 

Jag tycker det ska göra det. Jag får lära mig. 
-Då får du hämta Lilla Focus då , om du ska 
ha riktiga grisar. 

(fyra minuter senare) 
Jag kan inte . .. 

- Vanurå. Det är bara att göra en cylinder 
med ben på. 

(8 minuter senare) 
- Jo om du vill kalkera av. Om du får en bra 
gris där nu så kan du med den här på under
sidan tona över så fungerar det som karhon . 

Men du måste hjälpa mig så det blir bra per
spektiv. 

(4 minuter senare) 
Hördu. Du måste hjälpa mej med dom här. .. 
den här jättestora, vad heter dom . .. 

-Här ska det va en stor gris först. M mm. 
Ja men det är inte ... Skit i grisarna, sätt 
fast den här. 

-Ja menjag gör det nu. Då drar vi ut dom hit 
då, så blir det lättare. 

Ja. 
- Vi struntar i den här linjen nu då , och gör 
en sån här stor kätte här åt dom. Där får 
kanterna gå. 

Tralaa tralaa, tralaa tralaa . . . 
- Så. Här är grisarna nu då ... En liten sketen 
gris bara . Så. Där har vi en med hängmage. 
Öron, nos och så spenar. 

(16 minuter senare) 
Det blir inga bra grisar det här. 

- Blir det inga bra grisar? 
Nää. Jag får bölja om från början igen. 

-K~"0A"'P~~ 

ar och skriva "grisar" på? 
(Skratt) Nä men jag ... 

Vad sker egentligen här mellan läraren och 
eleven? Eleven sitter alltså i sin bänk och brottas 
med problemet att inte kunna rita grisar. Med 
jämna mellanrum vinkar han till sig läraren för 
att få hjälp. Först föreslår läraren att elel'en ska 
rita symboliska grisar, "runda saker med knorr 
på'', en stund senare ''en cylinder med hen på'', 
därefter att eleven ska kalkera och slutligen att 
han ska skvätta rosa färgfläckar över pappret 
och skriva "gris" på. Vid det laget tycks bägge 
två se det absurda i situationen. 

Lärarens omedvetna strategi är således att 
successivt förenkla elevens problem - återigen ett 
exempel på undervisningsprincipen "lotsning". 
Till sist blir uppgiften så enkel att vem som helst 
kan lösa den. 

Varför gör läraren så? Vet hon inte hur man 
ritar grisar? Eller vill hon inte, hon tycker kanske 
inte det är hennes jobb (hon hänvisar ju först 
eleven till Lilla Focus)? Nej , enligt den lundgren
ska förklaringsmodellen är det ramarna , de yttre 
betingelserna för undervisningssituationen , som i 
vissa situationer- nämligen när elevernas förkun
skaper är otillräckliga - gör lotsningen till en 
nödvändig strategi för läraren. Under den här 
dubbellektionen i teckning skulle läraren hålla 
över tretti elever sysselsatta med di\'erse olika 
uppgifter. Bara hon själv visste var materialet 
fanns, och hon måste oupphörligt hjä lpa än den 
ene, än den andre. Tiden var begränsad till2 x 40 
minuter. Dessa yttre ramar (antal elever, rum, 
tid) för undervisningssituationen gjorde att lära
ren saknade praktisk möjlighet att, hur gärna hon 
än ville, inviga den här eleven i konsten att rita 
grisar. Läraren hade inte heller tid att ta ställning 
till om elevens problem var ett angeläget pro
blem, värt att ägna två teckningslektioner. 
KROK-forskarna kommenterar sin bandutskrift 
så här: 

"Man kan som utomstående betraktare na
turligtvis fråga sig varför läraren ställer upp 
på elevens problem. Varför försöker hon 
hjälpa eleven att rita en bild som redan finns? 
Varför talar hon inte i stället om att det finns 
tekniska hjälpmedel som kan användas för 
att förstora en bild ur en broschyr för ett 
auditorium? Det finns ju en bild och varför 
inte använda den då och göra något annat 
under teckningslektionen? Att det blir som 
det blir kan också vara en följd av de mate-
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gäller för undervisningssituationen. Läraren 
har helt enkelt inte tid att värdera elevens 
problem. Hon måste utgå från de förutsätt
ningar eleven ställer upp och därför - kan 
man tycka- arbetar hon och eleven tillsam
mans med ett ganska onödigt problem under 
2x40 minuter. Det var ju så att eleven inte 
nödvändigtvis skulle lära sig att rita grisar 
eller att rita ett perspektiv. Han skulle redo
visa erfarenheter från ett studiebesök på en 
grisfarm. "' 

Ur stånd att hinna bedöma elevens formulering 
av sitt problem försökte läraren i stället- den här 
gången utan framgång- "lotsa" honom förbi pro
blemet. (Däremot har eleven större framgång i att 
leda läraren. När eleven på ljudbandet höres för
nöjt nynna "Tralaa tralaa, tralaa tralaa" har han 
lyckats förmå läraren rita åt sig. Att få andra att 
göra jobbet är ytterligare en färdighet man kan 
förvärva i skolan.) 

Klassrumsundersökningarna visar att lotsning 
är vanligt, både individuellt vilket vi sett exempel 
på, och som kollektiv lotsning när t ex läraren går 
genom något framme vid tavlan. Som lärare väl
jer man inte denna strategi av lättja eller illvilja, 
utan för att undervisningens ramar, exempelvis 
tillgänglig tid per elev i förhållande till det stoff 
som ska gås genom, tvingar en att lotsa de elever 
vilkas förkunskaper är otillräckliga. 

Och vi vet alla vilka elever som oftast har otill
räckliga förkunskaper, som således oftast lotsas 
förbi problemen och därmed får sig mindre skol
kunskaper till livs, och följaktligen sämre betyg, 
mer begränsade möjligheter till fortsatt utbild
ning och färre alternativ vad gäller yrke och lev
nadsbana. Det är arbetarklassens barn. All stati
stik, även den färskaste', visar att säkraste sättet 
att skaffa sig framgång i skolan fortfarande är att 
ha försäkrat sig om välutbildade och högavlönade 
föräldrar. 

(Statistiskt sett , väl att märka. Självfallet exi
sterar arbetarbarn som lyckas bra i skolan och 
överklassbarn som lyckas dåligt - t o m ganska 
många undantag; Gerhard Arfwedson har gjort 
mig uppmärksam på att först när man betraktar 
urval av elever vars antal överstiger hundra eller 
däromkring framträder sambandet mellan elever
nas sociala bakgrund och exempelvis betygsni
vån helt entydigt. Betraktar man ett mindre antal 
elever, låt oss säga ett trettiotal, syns inte mön
stret på långt när lika klart; vilket innebär att 

32 

snart sagt varje lärare i sin klass kan uppvisa 
framgångsrika arbetarbarn eller medel- och över
klassbarn med skrala skol prestationer.) 

Sambanden är förstås komplicerade och det 
finns skillnader inom samhällsklasserna, bl a 
mellan pojkar och flickor! Gissningsvis är det så 
att medelklasspojkar ofta förmår anpassa sig "la
gom mycket" till den dolda läroplanens krav, 
med bevarad självständighet. De kan litet från 
ovan betrakta skolan och lägga upp strategier för 
att lyckas. Medelklassflickorna anpassar sig kan
ske ofta alltför väl;"' de kan därmed klara sig 
bättre än pojkarna i de lägre årskurserna, vilket 
dock straffar sig på gymnasie- och högskolenivå, 
då medelklasspojkarna som inte i samma grad 
utplånat sig själva övertar ledningen. Och så har 
vi arbetarbarnen, där överanpassning inte alls är 
ovanligt bland dem som "lyckas" i skolan; med
an de flesta arbetarbarn antingen tystnar eller blir 
bråkstakar. Tystnaden iakttar man kanske oftare 
hos flickorna och bråkigheten hos pojkarna, men 
i bägge fallen hamnar de i den bottensats som blir 
kvar när skolans väldiga centrifug hivat iväg de 
mer välanpassade eleverna till positioner i fort
satt utbildning och yrkesliv. I bottensatsen finner 
vi också de flesta invandrarbarn; men inte alla, 
inte ens från invandrargrupperna med lägst pre
stige: - Det är lättare att få högre betyg om man är 
svartskalle, har turkiska invandrarbarn sagt, an
tingen får man mycket dåliga betyg eller också, 
om man visar sig litegrann på styva linan, märks 
man mer än svenskarna. (Om detta är sant eller 
önsketänkande må vara osagt.) 

Alla sådana skillnader inom samhällsklasserna 
gör det svårare att få ögonen på hur skolan funge
rar som sorteringsverk, vilket också den sam
manhållna grundskolan döljer med sin dolda 
gymnasieförberedande linje (särskild kurs i en
gelska och matematik), 

KROK-projektet gjorde den enkla undersök
ningen att rita upp hur elever ur olika samhälls
klasser är placerade i klassrummet. Det visade 
sig att elever ur högre sociala skikt oftare sitter 
antingen i bänkraden längst fram eller i mittrader
na från katedern och bakåt i klassrummet. Detta 
är det s k "pedagogiska T:et" känt från andra 
undersökningar" som noterat att läraren riktar en 
större del av sin uppmärksamhet mot eleverna 
placerade i just dessa bänkrader, ställer fler frå
gor till dem, osv. Men detta brukar pedagogerna 
betrakta som ett undervisningstekniskt eller 
psykologiskt fenomen. 



Vi har glädje av klassrumsforskningens meto
der för att få ögonen på de dolda mekanismerna 
hos skolans sorteringsfunktion. Begrepp som 
"lotsning" och "metainlärning" är redskap med 
vilkas hjälp vi ser att sorteringen inte är något 
avlägset strukturellt förhållande utan sker i kon
kreta vardagssituationer. Genom att låta band
spelaren gå under mina lektioner har jag t ex 
upptäckt hur himmelsvitt olikajag bemöter mina 
elever: Jag kan säga "Hur menar du, förklara 
närmare?" när duktiga Calle redan givit ett allde
les utmärkt svar på min fråga, medan jag kan 
avfärda slöa Bennys usla svar med ett hycklande 
"Ja det är riktigt" för att sen själv ge det utförliga 
svaret. Det är så metainlärningen går till. Inte 
som någon planlagd strategi från skolans eller 
lärarens sida. 

Tvärtom tycker jag ju attjag som lärare "miss
lyckas" med Benny. Och det paradoxala är att 
mitt och skolans "misslyckande" är själva förut
sättningen för skolans framgång i att trygga till
gången på arbetskraft i underordnade positioner 
och medborgare som inte kräver makt och infly
tande. Gör tankeexperimentet att alla elever upp
förde sig som skolan begär av dem! Föreställ dig 
hundratusen elever om året som stormande ut 
från skolan med sikte på att bh läkare, civilekono
mer och jurister! 

l detta avsnitt om hur den dolda läroplanen kan 
göras mindre "dold" har jag valt att lyfta fram 
dess sorterande effekter eftersom det är skolpoli
tiskt viktigt. 

Dels måste vi som är kritiskt sinnade och arbe
tar i skolan se sanningen om vår samhälleliga 
funktion i vitögat, och sluta personalisera och 
psykologisera; skylla på att rektorn är en broms
kloss, kollegerna reaktionära, eleverna förstör
da, föräldrarna ansvarslösa . .. - eller själva ta på 
oss skulden för "misslyckandena" . Först då kan 
vi bygga en realistisk skolpolitisk strategi. Och vi 
måste inse att eftersom skolan faktiskt präglas av 
samhälleliga motsättningar kan vi inte hoppas på 
idylliska arbetsvillkor. Det vore tvärtom alarme
rande om alla lärare och elever trivdes! Det är här 
all jolmig debattlitteratur förlagen vräker ut på 
marknaden är så förödande eftersom den ställer 
förväntningarna fel- ni vet alla böcker med titlar 
som "En bok om kommunikation, samverkan 
och hur vi kan mötas i skolan"; skulle vi ta dem 

på orden och eftersträva harmoni i en skola präg
lad av intressemotsättningar, då vore vi ju nicke
dockor allihop. 

Dels är just nu krafter i rörelse, med SAF
ideologerna i spetsen, för att skärpa differen
tieringen i skolan. Den offensiven måste vi ta 
ställning till. 

I och för sig har ju också vänsterfolk grävt upp 
den gamla arbetarrörelseståndpunkten att arbe
tarklassen såvitt möjligt ska lita till egna utbild
ningsinstitution~r, inte till den statliga skolan. 
Men klassförhållandena idag är knappast sådana 
att den vägen är framkomlig. Dessutom finns det 
också tänkvärda gamla arbetarrörelseargument i 
motsatt riktning. I början av seklet förefaller det 
ha varit en spridd åsikt att enda sättet att få folk
skolan att bli något annat än en dressyranstalt är 
att tvinga in överklassens barn i den . 

Diskussionen om integrering är inte avslutad, 
även från en vänsterposition finns argument både 
för och mot. Men högerns propagandaoffensiv 
måste slås tillbaka när det gäller talet om " peda
gogiskt motiverad differentiering" som det så 
vackert heter, dvs att "begåvade" barn ska 
undervisas för sig och ''svagpresterande'' för sig. 
Åtminstone om vi håller oss till grundskolans 
tämligen beskedliga krav, är det ytterligt sällan 
obegåvning som gör att vissa elever är svagpre
sterande. De presterar svagt under de alldeles 
speciella inlärningsvillkor som skolan erbjuder. 
Med hjälp av begrepp som lotsning och metain
lärning kan vi förstå varför. Därför är uttrycket 
"pedagogisk differentiering" vilseledande och 
kamouflerar att högerns krav hämtar näring ur 
lärarnas längtan efter behagligare arbetsvillkor 
och medelklassföräldrarnas omtanke om den eg
na avkomman. 

Frågan om klassmässig differentiering tål där
emot att diskuteras (och en sådan differentiering 
har vi ju redan i form av olikartade skolor till följd 
av bostadssegregationen). Lustigt nog förefaller 
högern ha glömt att liberalerna en gång i världen 
slogs för en allmän bottenskola med ett klass
kampsförebyggande syfte för ögonen. Att Fridt
juv Berg tänkte så är välbekant, men tydligen var 
åsikten tämligen utbredd: 1922 kunde man läsa i 
tidskriften Skola och samhälle att huvudskälet 
till bottenskolereformen är att 

"skolan genom själva sin organisation bör 
bidraga därtill, att klassmotsättningskänslor 
icke grundläggas och inrista sig alltifrån 
barndomen hos landets befolkning. Hittills 
har vårt ~kolsystem verkat i den motsatta 
antisociala riktningen. Och kanske har det 
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icke oväsentligt bidragit till den vuxna ål
derns klasskänslor. Ty vad som i barndo
mens hjärtan sätter sig fast, det försvinner 
icke lätt. Nu är tiden inne, att skolan begyn
ner en samhällsgärning i principiellt social 
riktning i klassutjämningens och samhälls so-

lidaritetens intresse."" 

Så skrev Karl Arvid Westling, Göteborgs legen
dariske seminarierektor och en tidig företrädare 
för progressivismens ideer. Som vi nu ska titta 
närmare på. 

De dolda linjerna 
Titta på de svarta och vita staplarna nedan. De 
visar att barn till akademiker och tjänstemän 
väljer särskild kurs i engelska och matematik i 
mycket högre utsträckning än barn till arbetare. 

Olika social bakgrund - olika kursval 
Pojkar 0/o Flickor 

100 

75 

50 

25 

o 
Akade- Högre Övriga Yrkes- övriga 
miker tj män tj män utb arbetare 

Akade- Högre Övriga Yrkes- Övriga 
miker tj män tj män utb arbetare 

arbetare arbetare 

l E ng, särskild ~ Eng, särskild (:::j Eng, allmän D E ng, allmän 
Matem, särskild ~ Matem, allmän ' • . Matem, särskild Matem, allmän 

Diagrammet visar kursvalet hos de elever som gick i årskurs 9 läsåret /975/76. 
Bilden har varit densamma under hela den period från bö_rjan av 1970-talet som 
denna läroplan varit i bruk. Sambandet mellan social bakgrund och kursval är 
något starkare bland pojkar än bland flickor . 

Diagrammen är hämtade ur Stig Fornengs rapport Skolaför alla? lnffHmation i 
prognosfrågor 1980:3 Sveriges officiella statistik, Statistiska Centralbyrån Stock
holm 1980. 

. 
l 



a i grundskolan 

Det finns alltså dolda linjer i den på pappret 
sammanhållna grundskolan. Samma snedhet 
som när det gäller kursval återfinns när det 
gäller linjeval till gymnasieskolan. 

Olika social bakgrund - olika linjeval 
Pojkar 

Akade- Högre Övriga Yrkes- Övriga 
m iker t j män tj män utb arbetare 

arbetare 

o;ll 
100 -

75 

50 

25 

o 

Flickor 

Akade- Högre Övriga Yrkes- Övriga 
miker tj män tj män utb arbetare 

arbetare 

l 3- och 4-äri!!a 
gymnasielinjer 

f?'hJ Övrig utbildning 
~ i gymnasieskolan D Ingen utbildning 

i gymnasieskolan 

Det är sex gånger så stor andel akademikerbarn som barn till arbetare utan 
yrkesutbildning som har genomgått utbildning vid en 3- eller 4-årig linje. Bland 
barn från de lägre sociala skikten är övriga utbildningar i gymnasieskolan, dvs 
2-åriga linjer och specialkurser, vanligare. Det visar uppgifter sju år efter grund
skolanför de elever som slutade våren 1971. Hela 40 procent av barnen till arbetare 
utan yrkesutbildning har inte någon utbildning i gymnasieskolan överhuvudtaget. 
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... den progressiva 
pedagogiken då? 

E n fråga -brukar dyka upp när den dolda läro
planen kommer på tal: Den progressiva pedagogi
ken då? Kan vi avskaffa den dolda läroplanen om 
lärare börjar jobba mindre traditionellt? Eller har 
också den progressiva pedagogiken sin dolda 
läroplan ? 

Innan vi går in på den frågan. måste vi besvara 
ett par andra: Vad kan menas med "progressiv 
pedagogik"? Och hur vanligt förekommande är 
progressiv pedagogik som undervisningspraxis'? 

Ordet " progressiv" kan betyda lite av varje: 
framstegsvänlighet i största allmänhet. vänster
åsikter, avancerad ... Men uttrycket " progressiv 
pedagogik" har också en förhållandevis väldefi
nierad betydelse, som är knuten till en bestämd 
historisk tradition och inte bara gäller ideer inuti 
huvudet på pedagoger: l USA har nämligen "pro
gressive education" eller "progressivism" allt 
sedan tidigt nittonhundratal varit den vedertagna 
benämningen på en bred samhällsreformatorisk 
rörelse, som på skolans område krävt en indivi
dualiserad undervisning utgående från elevernas 
erfarenheter, inte från något i förväg givet inne
håll eller kulturarv ; en undervisning som bygger 
på elevobservationer och utvecklingspsykologi : 
en undervisning som lägger vikt vid samarbets
träning, projektorganisering och konstnärligt 
skapande; en undervisning som befrämjar, inte 
bromsar industrisamhällets utveckling. 

Det låter kanske välbekant: Den amerikanska 
progressivismen har haft avgörande betydelse 
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också i Sverige . Den blev genom främst Alva 
Myrdals kampanjer under fyrtitalet en hörnsten i 
socialdemokratins skolpolitik. Därmed blev den 
också den statligt sanktionerade ideologi som 
kom att ackompanjera införandet av " den nya 
skolan". U n der sjuttitalet skedde ett nytt upp
sving för progressivismens ideer.' 

Det är i denna betydelse av en bestämd histo
risk strömning som "progressivism" eller "pro
gressiv pedagogik", ska användas i det följande. 
"Progressiv pedagogik" är alltså inte med nöd
vändighet detsamma som vänsterorienterad (lika 
litet som katederundervisning alltid skulle gynna 
högerkrafter.) 

Genombrottet för progressivismen innebar in
te i första hand förändringar i vardagslivet i klass
rummet, utan snarare förändringar i hur under
visningsmetoder och -innehåll kunde motiveras: 
Före progressivismens genombrott hänvisade 
man oftare till moralfilosofi. kulturarvet eller 
akademiska ämnestraditioner. Inom progressi
vismen dominerar andra typer av hänvisningar: 
till individens behov, modern utvecklingspsyko
logi , demokratiska ideal, nyttoaspekter. 

Hur vanligt förekommande är progressiv peda
gogik? Min bestämda uppfattning är att den som 
undervisningspraxis är ovanlig i svenska skolor. 
När jag pratar med lärarkandidater om deras aus
kultationer ute på skolorna, är de som regel för
bluffade över att allt är sig så likt sen de själva 
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gick i skolan. Och bara det faktum att inte mer än 
ett par procent av lärarkåren skiftas ut varje år 
illustrerar det absurda i en anklagelse som före
kommit i den vulgära skoldebatten. nämligen att 
vissa lärarhögskolors "progressiva" inriktning 
under några år av sjuttitalet skulle varit en avgö
rande orsak till den "flumpedagogik" som påstås 
dominera skolverkligheten. 

Men om progressivismen som undervisnings
praxis av allt att döma är ett marginalfenomen. 
har den spelat desto större roll som ideologisk 
överbyggnad, för lärares självförståelse. i den 
offentliga skoldebatten. osv. Förmodligen är det 
därför som föreställningen kunnat sprida sig att 
progressiva undervisningsmetoder gjort sig bre
da på skolorna här i landet. 

En generell regel tycks vara att föreställningar
na om undervisningen skiftar ojämförligt mycket 
mer än själva undervisningen. Låt mig illustrera 
den tesen med hjälp av några undersökningsre
sultat: 

Ulf P. Lundgren brukar berätta följande från 
klassrumsundersökningarna i Göteborg. For
skarna hade låtit ett antallärare uttala sig om hur 
pass elevtillvänd de ansåg sin undervisning vara. 
Så plockades extremgrupperna ut. dels de lärare 
som ansåg att deras undervisning i huvudsak ut
gick frå n elevernas erfarenheter och behov. dels 
de som menade att de i huvudsak lät stoffet. 
kursen styra undervisningen . Varpå forskarna i 
detalj analyserade sina bandupptagningar och 
observationsnoteringar från just dessa bägge 
lärargruppers lektioner. i avsikt att försöka finna 
riågra mätbara skillnader dem emellan. Det var 
inte lätt. De "elevtillvända" och de "auktoritä
ra" pratade ungefär lika mycket (förfärligt myck
et i förhållande till eleverna). själva strukturen i 
undervisningen föreföll vara densamma, osv. En 
enda klar skillnad kunde registreras: antal steg 
lärarna tog. De "elevtillvända" vandrade om
kring i klassrummet , de "auktoritära" satt i kate
dern (möjligen för att de senares medelålder var 
högre) . 

I förundersökningen till projektet "Skolan och 
lärarna"' intervjuades lärare i skolor av olika ka
raktär. I samtliga skolor fanns vissa lärare som 
sade sig tillämpa progressiv pedagogik i betydel
sen demokratisk undervisningsstil och ett avse
värt mått av elevmedverkan. Men dessa lärares 
motiveringar härför skilde sig åt, beroende på i 
vilken skola de arbetade. I en medelklasskola sa 
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lärarna att sådana undervisningsmetoder är ef
fektivare, ger bättre resultat. än de traditionella. l 
en skola i en mer arbetarklassdominerad förort sa 
lärarna att visserligen lär sig ungarna inte värst 
mycket nu heller. men det går i alla fall att hålla 
lektion; en auktoritär undervisningsstil vore 
omöjlig. Således vitt skilda motiveringar för sam
ma slag av undervisning. 

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

Den är en genomgång av en rad empiriska 
klassrumsundersökningar från 1900-talets första 
hälft med vilkas hjälp Hoetker och Ah l brand för
sökte fastställa hur undervisningspraxis i USA 
under perioden faktiskt tett sig i levande livet. 
inte i läroplanernas målformuleringar eller lärar
nas självförståelse. Den första mer omfattande 
och systematiska undersökningen genomfördes 
kring 191 O av Ro mi ett Stevens. som efter fyra års 
observationer i amerikanska klassrum drog slut
satsen att ett bestämt undervisningsmönster do
minerade stort: Läraren pratade under bortåt två 
tredjedelar av lektionstiden, tämligen oberoende 
av årskurs och ämne. och eleverna bombardera
des med frågor i ett tempo som för de flesta 
omintetgjorde varje inlärningsmöjligheL Totalt 
ägnades fyra femtedelar av talet i klassrummet åt 
att läraren frågar. en av eleverna svarar. läraren 
reagerar på detta svar samt ställer en ny fråga .. . 
om och om igen. 

Romiett Stevens undersökning väckte uppse
ende. För flera generationer amerikanska lärar
kandidater fungerade de lärare hon observerat 
och skrivit om som avskräckande exempel. Men 
det märkliga är att de undersökningar som Hoet
ker och Ahlbrand hittat från den följande perio
den fram till 1950 (liksom en stor mängd under
sökningar som genomförts sedan dess'. tyder på 
att grundmönstret för det språkliga umgänget i 
klassrummet i allt väsentligt förblivit oförändrat. 
nämligen: Lärarfråga - kort svar från en elev -
lärarreaktion, dvs underkännande eller godkän
nande av svaret - ny lärarfråga, osv. 

Samtidigt som en sådan undervisningsmetod 
under hela nittonhundratalet i den pedagogiska 
debatten betraktats som föråldrad och förödande 
för elevernas möjligheter att utvecklas och lära! 
Sammanfattningsvis säger Hoetker och Ahl
brand om de undersökningar de granskat att 
dessa 

"visar på en anmärkningsvärd stabilitet hos 
mönstren för det språkliga beteendet i klass-



rummet under det senaste halvseklet. trots att 
varje ny generation utbildningstänkare. hur de 
än skilt sig åt i andra avseenden. har fördömt 
snabbskjutning av fråga-svar som undervis
ningsmönster. " ' 

Det var några exempel på undersökningsresul
tat som tyder på att föreställningarna om under
visning skiftar betydligt mer än själva undervis
ningen. 

En förklaring erbjuder ju hela diskussionen om 
den dolda läroplanen: Undervisningssituationens 
::ramar" (tid. antal elever. kursavsnitt som ska 
gås igenom). skolan som institution samt skolans 
funktioner att förvara. sortera och socialisera ele
verna, formar en "dold läroplan". dvs en upp
sättning institutionella krav på eleverna. något 
som oftast sker "bakom ryggen" på såvällärare 
som elever. Därav trögrörligheten hos undervis
ningspraxis, medan lärarnas intentioner och ide
erna i den pedagogiska debatten kan växla. 

Och detsamma gällde nog 70-talets alternativ
pedagogiska våg: Debatten och möjligen lärares 
självförståelse undergick förmodligen betydligt 
större förändringar än den faktiska undervisning
en. Själv minnsjag studiecirklar med lärare inom 
SOL (Socialistiska skolarbetare J och hur befrian
de det var när så småningom den ene efter den 
andra tillstod att den egna undervisningen egent
ligen ofta var ganska traditionell . 

Det är heller inte så att de exempel vi möter när 
vi läser om klassrumsundersökningar alltid är 
hämtade från klassrum där extremt auktoritära 
gamla stötar tilllärare regerar. Så kan det kanske 
förefalla. när man ser bandutskrifter av vad som 
faktiskt sker i klassrummen. Men de lärare Philip 
Jackson observerade kan kanske kallas progres
siva (åtminstone gjorde han merparten av sina 
observationer vid Chicago Laboratory School. 
ett av progressivismens legendariska fästen. 
grundat av makarna Dewey). och det gäller också 
många andra klassrumsundersökningar. I den 
som det danska Projekt Skolesprog nyligen redo
visade" observerades lärare som närmast var an
tiauktoritärt sinnade. och bland resultaten kan 
nämnas att den s k "två-tredjedels-regeln" åter
igen verifierades. Det är en från tidigare under
sökningar av klassrumsspråket välkänd tumregel 
som säger att läraren brukar tala ungefär 2/3 av 
den tid som ägnas åt att det talas i klassrummet. 
som i sin tur brukar utgöra ungefär 2/3 av den 
totala lektionstiden. Eleverna disponerar alltså 

tillsammans den återstående tiden. dvs mindre än 
en halv minut per elev och lektion (om vi bortser 
från prat sinsemellan). Det är inte så sällsynt med 
elever som praktiskt taget tiger sig genom hela 
skoltiden. 

Sammanfattningsvis: Progressivismens peda
gogiska tänkande fick sitt senaste uppsving under 
sjuttitalet och har påverkat lärares självförståelse 
och föreställningarna i den offentliga skoldebat
ten. Och språkbruket har påverkats: "projekt" 
heter det nuförtiden när några ungar lämnas ifred 
i ett hörn av biblioteket. Men vi har anledning tro 
att undervisningen inte alls förändrades i samma 
omfattning. Vi har dock förbluffande litet sys
tematisk kunskap om den saken; ansenliga mäng
der forskningspengar har satsats på att leta upp 
eller ge goda råd till ett fåtal lärare som arbetar 
förändringsinriktat (eller som skolöverstyrelsen 
hoppas ska göra det), men knappast något alls på 
mer förutsättningslösa undersökningar av hur un
dervisning på skolorna faktiskt går till och varför. 

Framemot ingången till åttitalet svängde vind
riktningen i skoldebatten pånytt. Reaktionen mot 
progressivismen gjorde sig bred i massmedierna. 
Nu skulle lärarna sluta upp med nymodigheterna 
och återgå till att lära ut det lärare brukar lära ut. 
fast mer. 

Den här reaktionen har försvårat arbetsvillko
ren för progressivt sinnade lärare. Och det ska 
inte förnekas att vissa inslag i debatten- typ en 
annons undertecknad av Föreningen för kunskap 
i skolan i DN 3.12 1979 med uppmaningen att "se 
upp med de extrema frälsningspedagoger som nu 
härjar i våra skolor" -jagade kalla kårar utmed 
ryggraden på oss som kände igen tongångarna 
från hetsen mot radikala lärare i andra länder. på 
nära håll i Danmark och Västtyskland. 

Ändå ska vi inte heller den här gången övervär
dera betydelsen av kantringar i debatten . Vissa 
samhälleliga utvecklingstendenser, i synnerhet 
ungdomarnas problematiska uppväxtvillkor och 
skolans ökande betydelse som förvaringsinrätt
ning, kan medföra fortsatta möjligheter att pröva 
och utveckla progressivismens metoder, debatt
klimatet till trots. Och det var ju enbart i den 
offentliga massmediadebatten som reaktionen 
mot progressivismen var en "nyhet" året 1979. 
På skolorna, bland breda föräldragrupper osv är 
reaktionen mot progressivismen lika gammal 
som progressivismen själv, och präglade atmos
fären på många (de flesta?) lärarrum även under 
sjuttitalet. I lärarrummets soffa gick det för sig att 
betvivla värdet av grupparbeten. Det var i offent-
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liga sammanhang sådana synpunkter inte ansågs 
riktigt rumsrena. 

L åt oss lämna spekulationerna om hur ut
bredda progressivistiska undervisningsmetoder 
ä r. och ställa en annan fråga: Där sådana metoder 
trots allt förekommer. har de då sin egen "dolda 
läroplan" och hur ser den i så fall ut, skiljer den 
sig från den traditionella pedagogikens dolda 
läroplan? 

Det är en viktig fråga för mig personligen. för
modligen också för andra med anknytning till 
sexti- och sjuttitalens alternativpedagogiska rö
relse. Attjag fascinerades- och fortfarande fasci
neras - av progressivismens rika historia och den 
progressiva pedagogikens möjligheter idag. har 
en grund i egna erfarenheter av hur traditionell 
pedagogik åstadkommer läroblockeringar och på 
annat sätt vingklipper barnen. Plågsamma min
nen från min egen skoltid. erfarenheter av lärar
yrket och vad skolan gör med mina egna barn -
allt samverkar till ett sug efter alternativ. 

Det sena sextitalets och sjuttitalets återuppli
vande av progressivismen var i hög grad en alter
nativpedagogisk rörelse. en reaktion (i många 
andra länder främst mot den gamla auktoritära. 
"svarta" skolan, i Sverige minst lika mycket mot 
utbildningsteknologin). En sådan rörelse är mer 
klar över vad den inte vill än vad den vill. Men 
tiderna förändras, nu börjar det bli dags att under
söka den progressiva pedagogikens egna beting
elser och effekter. 

Det finns en egensinnig tänkare som under hela 
sjuttitalet arbetat på att utveckla en systematisk 
förståelse av den dolda läroplanen hos vågen av 
progressiv pedagogik under samma period. näm
ligen sociologen Basil Bernstein i London. Också 
här i landet har Bernsteins teori de senaste åren 
inspirerat undersökningar av olika strömningar 
inom sjuttitalets svenska pedagogiska progressi
vism' och fler är på gång. Vilket är välkommet, 
det här är undersökningar med direkt bruksvärde 
för skolfolk till skillnad från allt löst tyckande 
som annars präglar debatten för och mot progres
sivismen. Och Bernsteins teori är mig veterligt 
den enda som hittills visat sig brukbar i sådana 
undersökningar. För ovanlighetens skull är det 
anspråksfulla ordet ''teori'' på sin plats, Bernste-
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in har utvecklat en sammanhängande och konse
kvensrik begreppsapparat som jag här inte kan 
göra rättvisa (den intresserade läsaren hänvisas 
till i not 7 nämnda titlar eller ännu hellre direkt till 
källan'). I stället ska jag ägna utrymmet åt att 
plocka några russin ur Bernsteins uppsatser. 

Bland annat förenklar jag genom att i det följan
de skriva "progressiv pedagogik" kort och gott. 
en term som inte är Bernsteins. Han introducera
de i stället i början av sjuttitalet' begreppet 'inte
grerade koder' som gällde "progressiv" under
visning lite högre upp i årskurserna . och utveck
lade senare"' ett strukturellt motsvarande be
grepp 'osynlig pedagogik' för fostran och under
visning a,_v mindre barn. Den distinktionen bryr 
jag mig alltså inte om utan låter fortsättningsvis 
"progressiv pedagogik" avse både intewated co
de s och in visible pedaRORies. 

Med uttrycket "integrerade koder" avsåg 
Bernstein att olika slags undervisningsinnehåll 
inte hålles lika strikt åtskilda från varandra som i 
mer traditionell pedagogik. Lärarna håller alltså 
inte lika hårt på gränserna mellan olika skoläm
nen som samhällskunskap och svenska. eller 
gränserna mellan olika moment inom samma sko
lämne. eller gränserna mellan skolkunskaper och 
elevernas erfarenheter utanför skolan. Den här 
gränsupplösningen betraktar Bernstein som ett 
grundläggande kännemärke för den slags pedago
gik som brukar kallas progressiv. Skilda skoläm
nen eller moment underordnas någon integreran
de ide som suddar ut gränserna dem emellan. 
Sädana ideer kan vara. föreställer jag mig. de 
intentioner som ligger bakom en del försök med 
projektarbete (utvecklande av förmåga till själv
ständigt och kritiskt tänkande, sociologisk fanta
si osv) eller bakom "dialogpedagogiken" i för
skolan (barnets personlighetsutveckling. samar
betsträning). 

Redan i en uppsats från början av sjuttitalet 
formulerade Bernstein fyra villkor för att pro
gressiv pedagogik (Bernstein: "integrated co
des'') ska kunna skapa en sådan ordning att lärare 
och elever uppfattar undervisningen som me
ningsfull." Bernstein formulerade alltså fyra krav 
som lärare och elever måste leva upp till för att 
progressiv pedagogik ska fungera , dvs han gjorde 
ett försök att ringa in den progressiva pedagogi
kens "dolda läroplan" . Jag ska nämna de fyra 
villkoren, så kan t ex den lärare som själv prövat 
progressivismens metoder och måhända kört hu c 

vet i väggen fundera över om en orsak kan ha 
varit att dessa villkor inte varit uppfyllda. 



För det första förutsätter progressiv pedagogik 
för att fungera och skapa ordning ett samförstånd . 
-som måste vara tydligt uttalat- kring det Bern
stein kallar den relationella eller integrerande 
iden, exempelvis. kan vi tänka oss. iden att det 
främsta målet ska vara elevens personlighetsut
veckling (eller fostran till självständigt och kri
tiskt tänkande. eller till samarbetsförmåga. eller 
till ... ). 

Detta till skillnad från traditionell pedagogik. 
som kan fungera utan att lärarnas skilda åsikter i 
sådana ideologiska frågor behöver komma upp 
till ytan, eftersom undervisningens innehåll. lik
som principer för betygsättning och annan utvär
dering till stor del är givna och odisputabla. Och 
ordningen i den traditionella skolan upprätthålles 
vidare genom hierarkiska auktoritetsrelationer" 
mellan lärare och elev. mellan kursplan och lära
re osv. Därutöver avkrävs man sällan som lärare 
någon uppfattning om överordnade ideer eller 
bakomliggande avsikter med sin undervisning. 

För det andra kan progressiv pedagogik <Bern
stein: integrated codes) innebära att läraren mås
te socialiseras på nytt på den skola där han ham
nar, eftersom varken lärarrollen eller kunskaper
nas form är givna utan måste förvärvas i samspel 
med andra människor. 

Detta till skillnad från traditionell undervisning 
där undervisningsinnehållet ofta är noga bestämt 
(t ex av kursplaner, läroböcker, sedvana) och 
avgränsat, och där socialiseringen in i läraryrket 
kan vara rätt och slätt en fortsättning på lärarens 
tidigare socialisering inom utbildningssystemet: 
lärarens yrkesidentitet kan i hög grad vara en 
produkt av hans utbildningsbakgrund . 

För det tredje: Eftersom kriterierna för utvär
dering av undervisningen och elevernas presta
tioner brukar vara mindre klart uttalade i progres
siv undervisning jämfört med traditionell. krävs 
att lärare, eventuellt också elever. bildar grupper 
(jfr de i lgr 80 påbjudna arbetslagen) som formule
rade de krav som gäller och kontrollerar att man 
lever upp till dem. Dessa grupper kan också be
hövas för att socialisera in lärare i verksamheten . 

För det fjärde kräver progressiv pedagogik att 
frågan om utvärderingskriterierna löses. Vad ska 
eleverna lära sig och hur? Dessa kriterier kan 
vara mångskiftande och suddiga när det gäller 
progressiv pedagogik. och Bernstein framkastar 
tanken att elevens "inre" egenskaper. inte hans 
prestationer, kan komma att utvärderas i högre 

grad,."/ .. ./ mer av eleven kan göras offentligt: 
mer av hans tankar, känslor och värderingar. På 
detta sätt blir mer av eleven tillgängligt för kon
troll." Kontrollen kan gälla om eleven har de 
"rätta" attityderna (dvs attityder som stämmer 
med den aktuella ideologin). Som resultat kan 
socialisationen av eleven bli mer intensiv och 
genomgripande. 

Om inte dessa fyra villkor är uppfyllda fungerar 
inte undervisningen enligt den integrerade ko
den. Bernstein antyder alltså en den progressiva 
pedagogikens "dolda läroplan", dvs en uppsätt
ning outtalade krav på lärare och elever. 

Bernstein talar inte om progressiv pedagogik i 
största allmänhet utan om integrerad kod. och 
avser att gränser mellan olika undervisningsinne
håll mjukas upp." Det är inte givet att man på 
svensktimmarna ska syssla med vissa givna ting. 
på mattetimmarna med andra, osv. 

Bernstein lanserar här en radikal tanke med 
vittgående konsekvenser: Han noterar att denna 
strävan till integration eller gränsupplösning är 
grundläggande för nyare pedagogiska strömning
ar. Som exempel på "institutionaliserad" inte
grerad kod nämner han Roskilde Universitets
center", där ju projektmetod och tvärvetenskap
lighet enligt planerna skulle sättas i system. Han 
har också intresserat sig för den svenska försko
leideologins dialogpedagogik, osv. Den radikala 
tanken är att under på ytan så olikaFlade pedago
giska fenomen ligger en grundläggande regel : 
"Things must be put together" . 

Det är uppenbart att progressiv pedagogik kän
netecknas av uppmjukade auktoritetsrelationer 
(Bernsteins begrepp i sammanhanget är försva
gad fi'aminf:). Mer överraskande och spännande 
är Bernsteins betoning av de försvagade gränser
na mellan olika innehåll eller kunskapsområden . 
Det är denna "försvagade classification" jag här 
ska ta fasta på. 

Jag tror att den nämnda grundregeln. "Things 
must be put togethe r". dvs strävan att upplösa 
gränser mellan kunskapsområden, karaktäriserat 
hela den progressivistiska traditionen från se
kelskiftet och framöver: strävan att luckra upp 
gränser mellan skolämnena och mellan veten
skapliga discipliner, gränser mellan teori och 
praktik, skolkunskaper och vardagserfarenheter. 
skola och arbetsliv, liv och konst, lärare och ele
ver. .. Bernsteins intresse är emellertid inte pro
gressivismen i alla dess förgreningar utan främst 
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de senaste decenniernas övergång till pedago
giskt tänkande kännetecknat av gränsupplösning 
och osynlighet. Bättre än att tala om en "över
gång" är kanske att tala om "uppbrott" från 
traditionell pedagogik eller ännu hellre "av
brott", "störning". Bernstein gör ingen isolerad 
analys av den progressiva pedagogiken utan rela
terar den till traditionell pedagogik (Bernstein: 
collection code, visible pedagof?ies), vars känne
märke bl a är starka gränser mellan olika kun
skapsområden (grundreg~l: "Things must be 
kept apart''). Han betraktar den senaste vågen a v 
progressiv pedagogik inte som något i sig, utan 
som försök att bryta upp eller "störa" den tradi
tionella utbildningsapparaten. 

Och varför har detta uppbrytande betytt så 
mycket för skolan eller åtminstone för skolide
ologin de senaste årtiondena? 

Bernstein prövar en sociologisk förklaring. 
Han hänvisar till utbildningsexpansionen samt 
till "den nya medelklassens" frammarsch. Med 
"den nya-medelklassen" avser han alla de nya, 
offentliganställda välutbildade grupper vilka i 
motsats till den "gamla" medelklassen inte har 
någon direkt relation till det ekonomiska kapita-

le t i samhället. I stället har den "nya" medelklas
sen utbildning som ett viktigt "kulturellt kapital" 
och dominerar den offentliga diskussionen om 
utbildningsfrågor. Dess representanter bekläder 
också positioner inom utbildningsapparaten som 
de inrättar i enlighet med sina egna behov- i strid 
inte bara med arbetarklassens intressen utan 
även i strid med den "gamla" medelklassens in
tressen; den "nya" medelklassen kan armbåga 
sig fram genom att "störa" det traditionella sys
temet för social reproduktion. (l Sverige har vi 
den senaste tiden kunnat se hur representanter 
för den "gamla", kapitalägande och kapitalkont
rollerande medelklassen med SAF-irleologerna i 
spetsen inlett ett härnadståg mot den "nya" me
delklassens progressivistiska utbildningsideolo
gi.) 

Bernstein har gjort iakttagelsen att den pro
gressiva pedagogiken i synnerligen konkret be
märkelse bygger på medelklassens begrepp om 
tid och rum och social kontroll": den kräver avse
värda utrymmen, mycket material, stora ritpap
per osv'\ till skillnad från traditionell pedagogik 
som inte kräver stort mer än bänk, lärobok, pap
per och penna. Och den progressiva pedagogiken 
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bygger på medelklassens långsiktiga begrepp om 
tid när det gäller utbildning. Den förutsätter näm
ligen många års vistelse inom utbildningssektorn . 
"Om alla barn lämnade skolan vid fjorton år. 
skulle inga osynliga pedagogier finnas"." Den 
nya medelklassen kan kosta på sig progressiv 
pedagogik i barnaåren , tids nog hinner deras barn 
förberedas också för livets allvar, i högstadiet 
och på gymnasiet. " (Detta stämmer väl med 
SOL-projektets kartläggning av skolkoder: den 
progressiva pedagogiken var mest accepterad i 
den utpräglade medelklasskolan i den kommun 
som i undersökningen kallas Välberga. Där hade 
man tydligen råd att låta ungarna personlighetsut
veckla sig på låg- och mellanstadiet; tids nog 
kommer de utan större svårigheter att anpassa sig 
till den traditionella pedagogiken, disciplinering
en och det fragmenterade undervisningsinnehål
let på högstadiet. Arbetarbarnen däremot drab
bades värre. 19) 

Bernstein framkastar tanken att denna över
gång från progressiv till traditionell pedagogik 
förmodligen är lättare för medelklassbarnen ef
tersom de hemifrån är förtrogna med bägge typer
na av pedagogik. '" Överhuvudtaget gynnar sko
lan systematiskt medelklassbarnen: 

"Medelklassens familjesocialisation av bar
net är ett dolt understöd, såtillvida att den 
erbjuder både en fysisk och en psykologisk 
miljö som i ofantlig grad underlättar inlär
ning i skolan. Medelklassbarnet är orienterat 
mot att lära sig nästan vad som hel st. På 
grund av detta dolda understöd har det fun
nits föga drivfjädrar för att ändra läroplaner 
och pedagogik, ty medelklassbarnet är ut
rustat för att lära sig; han kanske inte upp
skattar eller ens håller med om allt vad han 
lär sig, men han lär. Där skolsystemet inte 
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understöds av hemmet, misslyckas eleven 
ofta."" 

Progressiv pedagogik är alltså kostsam pedago
gik. Lärarutbildningen kräver resurser: Traditio
nell pedagogik kan fungera med mediokra lärare, 
till skillnad från progressiv pedagogik som kräver 
större förmåga till syntes och jämförelse och för
måga att tolerera och ha glädje av motsättningar 
både när det gäller kunskaper och när det gäller 
sociala relationer, enligt Bernstein." Han har 
också formulerat saken mer rått: "Läraren lär sig 
dölja makten så att det tycks eleverna att det är de 
som har makten. För ett sådant konststycke be
höver läraren tre års utbildning." '' 

Och att progressiv pedagogik är kostsam , krä
ver utrymmen , material och tid, gör att den har~ 
monierar bättre med medelklassens än med arbe
tarklassens livsmönster. Medelklassbarn, vana 
vid eget rum , uppmuntrade att slösa med ritpap
per, uppfostrade att planera sin utbildningskar
riär långsiktigt, kan lättare förstå vad progressiva 
pedagogiska ideer går ut på. Ett exempel är be
dömningen av elevernas prestationer: l traditio
nell pedagogik sker bedömningen ofta omedel
bart, i form av lärarens ogillande eller gillande 
eller kanske som poäng på en skrivning. l pro
gressiv pedagogisk praxis är bedömningen ofta 
mer diffus och dold och kommer till uttryck långt 
fram i tiden, kanske inte förrän det är dags för 
betygsättning. 

Arbetarbarnens föräldrar har ofta svårt att de
schiffrera principerna bakom den progressiva pe
dagogiken. Ändå (eller kanske just därför) förut
spår Bernste in att i synnerhet arbetarbarn kom
mer att undervisas enligt dessa principer. Då 
måste deras mödrar "antingen re-socialiseras el
ler hållas ur vägen"." 

Många tycker nog att Bernsteins kategorier 
'medelklass' och 'arbetarklass' är lite fyrkantiga 
eller kanske bättre ägnade att beskriva det engel
ska klassamhället än det svenska. Ochjag tycker 
det återstår att undersöka vilka och hur stora 
grupper inom den " nya" medelklassen som 
egentligen är bärare av en utpräglat progressivis
tisk utbildningsideologi; gissningsvis gäller det 
trots allt tämligen begränsade gruppe"r, som soci
alarbetare, psykologer, vissa (långt ifrån de fles
ta) lärare, massmeidefolk , kulturproducenter. 
Men hur vi än väljer att indela samhällsklasserna, 
är det nödvändigt att se skolans plats i förhållan
de till dem. Den besynnerliga tanke som faktiskt 
genomsyrat svensk skolideologi under efterkrigs
tiden är att var och en som anstränger sig har 
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möjligheter till framgång i skolan: om alla an
strängde sig skulle alltså alla kunna välja lång 
utbildning och välavlönade yrken? Nej, om alla 
"ansträngde sig" bleve resultatet som på en fot
bollsmatch när det ser ut att bli mål och hela 
publiken reser sig; de kortaste ser ännu sämre. 
Det är ofrånkomligt att somliga "misslyckas" 
med skolans mått mätt, får sämre betyg, accepte
rar tunga och farliga arbetsuppgifter eller ingår i 
reservarmen av arbetslösa, och avstår från att 
kräva makt och inflytande. 

Därför är det inte förvånande att arbetarbarn 
ofta uppfattar skolans krav att de ska lära in det 
skolan lär ut som en lömsk uppmaning till social 
uppstigning - med andra ord en uppmaning till 
klassförräderi. Givetvis formulerar barnen själva 
sällan saken i klasstermer, men även om arbe
tarklasskulturen i Sverige är mindre tydligt sär
präglad än t ex i England, tycks motviljan mot att 
göra sig "finare", "märkvärdigare" än man är 
och föraktet mot plugghästar och rövslickare 
fortfarande vara ganska utbrett . Och den känslan 
är sakligt grundad: får en elev ur arbetarklassen 
femmor i alla ämnen är risken överhängande att 
han eller hon kommer att byta klasstillhörighet. 
Dessutom har flertalet arbetarbarn inga toppvins
ter att hämta även om de försöker anpassa sig till 
skolans krav." 

Så långt Bernsteins försök att hänvisa till " den 
nya medelklassens" framväxt för att förklara 
progressivismens ideologiska framgångar på se
nare år. l synnerhet hans inriktning på tids- och 
rumsuppfattning och andra handfasta konse
kvenser av livsföringen inom skilda sociala skikt 
är spännande och kan hjälpa oss förstå progressi
vismens dolda läroplan . Och vi kan få hjälp att 
förstå varför elever och föräldrar ur arbetarklas
sen så ofta gör motstånd, aktivt eller passivt, mot 
progressivismen . 

De flesta lärare har nog erfarenheter av sådant 
motstånd som också beskrivits i mer systematis
ka studier, exempelvis KROKprojektets'• under
sökning av teckningsundervisning i några sven
ska skolor som övertygande påvisar arbetarbar
nens svårigheter att anpassa sig till en progressi
vistisk ideologi av en art som är vanligjust inom 
teckningsämnet: 

"många låg- och mellanstadielärare har det 
fria skapandet som högsta norm för teck
ningsundervisningen . Man säger bl a att man 



vill undvika att styra eller kritisera elevernas 
arbeten. att man vill ge eleverna försiktig 
vägledning genom att prata med dem n~r ?e 
har svårt att komma igång, att det är v1kt1gt 
att låta eleverna uttrycka känslor i bilder 
samt att övning i att avbi lda inte är specie llt 
viktigt. När man inte lyckas genomföra den 
undervisning man önskar återför man ofta 
problemen på sig själv som dålig lärare."" 

I KROK-projektets lektionsanalyser återfinnes 
många exempel på i synnerhet arbetarklassbar
nens oförmåga eller ovilja att förstå vad läraren 
menar. Låt oss avlyssna några replikskiften i en 
årskurs 3 när läraren går runt och hjälper eleverna 
tillrätta med deras teckningsuppgifter. Mats vill 
rita en fabrik. 
Läraren: / .. ./ Fabrik? Jaha. det kan man göra. 

Det behöver inte föreställa nåt. Det kan 
bara vara former som ser ilskna eller 
arga ut. Men vill man rita en sak så får 
man göra det. Du vill alltså rita med 
penna? Är det något särskilt du vill rita 
då? Du vill rita dom här grejorna fast 
med penna? 

Mats: Det är inge roligt att rita sånt här. 
Läraren : Vad vill du rita? 
Mats: Vanligt. 
Läraren: Du kan väl först rita en sån här teckning 

och sen kan du väl rita. Tycker du att 
det verkar svårt? 

Mats: Nää, tråkigt. 
Jim: Det är bara att kludda 
Läraren : Tråkigt? Man kan ju göra jättesnygga 

färger om man blandar. Man kan ju göra 
jättesnygga mönster, man kan ju täcka 
med färg så man nästan inte har nåt vitt 
kvar va. 

Eva: Är det du som kommit på det här? 
Läraren : Jaa , jag funderade på det igår. Det skul

le vara kul att se och sen kan vi ju 
jämföra hur man tycker. .. en del kanske 
inte alls gör som du va . Dom kanske 
tycker att helt andra färger är mysiga 
och glada och så där va. Ta ett papper 
och rita. 

Något senare under lektionen: 
Läraren : Vad tänker du göra? 
Harry: En polisstation 
Läraren: En polisstation. Du tänker inte göra det 

här då tydligen? Tyckte du inte det ver
kade roligt? Man skulle ju kunna göra 
jätt~;:fina mönster. Gillar du inte möns
ter med färger? Du gillar mer när det 

föreställer nåt? 
Anders: Vad gör Harry? 
Läraren: Han gör inte det här, han gör nåt annat. 
Anders: Var vi tvungna att göra det? 
Läraren : Man kan inte tvinga någon. men jag 

tycker att det är jätteskoj att se sen hur 
olika det blir, för det blir det. 

Mot slutet av lektionen: 
Läraren: Lena nu får du sluta slå i skåpet! 
Lena: Varför det? 
Läraren: Det ~tör. Eva och Margareta, ska vi rita 

nu? Nu får ni vara lugna. 
Eva: Vi vet inte vad vi ska göra. 
Läraren: Är du klar med din, Margareta? Elisa

bet, ska du göra en till stor teckning? 
Elisabet: Det blev fel. 
Läraren: Fel? Det kunde man väl inte göra. Hur 

då fel? Eva, vad ska du göra nu? 
Eva: Jag vet inte. 
Läraren: Du blev klar så förfärligt tidigt. Jag 

trodde det här skulle ta lång tid . 
Eva: Lång tid? Nämen jag vill göra något annat. 
Läraren : Ja varsågod . Du kan ta matteboken och 

göra dom uppgifter du började med. 

Vi kan här se hur läraren försöker motivera ele
verna med hänvisning till sin egen uppfattning om 
hur bildskapande bör gå till (som självständigt 
personligt uttryck som inte kan bli "fel"). Eller 
med hänvisningar- visserligen inli_ndade: "Man 
kan inte tvinga någon, men jag tycker det är jät
teskoj att se sen hur olika det blir" - till sin 
lärarauktoritet. Slutligen, när kaos hotar. tar lära
ren till en välavgränsad arbetsuppgift: mattebo
ken . I den här klassen som domineras av arbetar
barn möter läraren föga förståelse för sin uppfatt
ning att 

"undervisningen framför allt ska ge eleverna 
'lust att uttrycka känslor i färg och form' och 
få dem att känna att de kan uttrycka sig i 
annat än ord, att den ska ge eleverna tillfälle 
att själva göra 'konst' och vara ett avbrott till 
den mer 'teoretiska' undervisningen i andra 
ämnen. Läraren menar också att en kreativ 
elev är en elev som får en ide och sen kan 
göra något av den eller en elev som kan 
uttrycka känslor och fantasi i teckningar, ge 
ut lite av sig själv och inte bara rita av ." 
(ur intervju med samma lärare) 

Den här sortens progressivistiska ambitioner har 
framförallt elever med arbetarklassbakgrund 

45 



svårt att begripa sig på, något som slår igenom 
inte bara i undervisningen utan även i elevernas 
föreställningar om syftet med teckningsämnet. 
Enligt KROK-projektets elevintervjuer uppfattar 
arbetarbarnen ofta teckning som ett ämne bland 
alla andra som syftar till att man ska lära sig 
något, helst något direkt användbart: att avbilda 
kan t ex vara bra att kunna. Arbetarbarnen för
väntade sig väldefinierade uppgifter och klara 
direktiv från teckningsläraren . Medelklassbar
nen däremot uppfattar ofta teckningsämnet som 
artskilt från de flesta andra skolämnen. På teck
ningstimmarna ska man utveckla sin personlighet 
och uttrycksförmåga, uppgifterna bör vara fria 
och inte av rita-av-typen, och lärarna ska inte 
styra mer än nödvändigt. 

Slutsats: Det är främst medelklassbarn som 
förstår- och förstår att dra fördel av - det slags 
frihet läraren erbjöd under teckningslektionen vi 
nyss besökte. I KROK-projektets material är det 
ingen atypisk lektion, låt vara att mönstret fram
träder ovanligt tydligt. Låt oss nu hålla fast vid 
frågan om vilken frihet progressivismen erbjuder 
när vi återvänder till Bernstein (som för övrigt 
medverkat en hel del i KROK-projektet, särskilt i 
tolkningen av data) . 

Att den progressiva pedagogiken innebär ökad 
frihet, därom brukar både anhängare och mot
ståndare vara överens; anhängarna tycker det 
kan behövas, motståndarna befarar eftergivenhet 
och kunskapsbrister. Men Bernstein lyckas vän
da uppochned på denna inrotade föreställning: 

Samtidigt , som progressiv pedagogik kan öka 
elevernas rörelsefrihet i vissa avseenden. tende
rar den att inskränka den enskilde lärarens hand
lingsfrihet. För att progressiv pedagogik ska fun
gera krävs nämligen en uttalad konsensus (värde
gemenskap), enhetliga bedömningskriterier, lä
rarlag el dyl som formulerar sådana kriterier 
osv.'" Det innebär att den undervisning lärarna 
bedriver liksom bedömningskriterierna drives 
mot större enhetlighet, att utrymmet för avvikel
ser minskar."' När Bernstein hört berättas om 
svenska förhållanden, har han förundrats över att 
just vi svenskar, som gärna skryter med vår plu
ralism (dvs icke-konsensus), infört en progressi
vislisk dialogpedagogisk ideologi i förskolan, en 
ideologi som enligt Bernsteins sätt att se förutsäl
ter en synnerligen strikt och uttalad konsensus 
bland personal och föräldrar. 
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Det finns tecken på att det ligger något i Bern
steins analys: De dialogpedagogiskt orienterade 
barnstugorna, t ex försöksbarnstugorna. tycks 
ha råkat ut för att en del av personalen försvunnit, 
eventuellt från yrket, på grund av att deras ide
ologi inte varit den rätta .'' Och i en färsk utfråg
ning av förskollärare ett år efter avslutad utbild
ning säger det stora flertalet att samarbetssvå
righeter inom personalgruppen skapar de största 
problemen; till skillnad från tidigare liknande un
dersökningar där förskollärarna svarat att de 
största problemen gällde arbetet med barnen. " 
Detta måste studeras närmare, men om det är så 
att barnslugepersonal i och med introduktionen 
av den dialogpedagogiska ideologin hamnat i ut
frysning av oliktänkande och om interna diskus
sioner och kontroverser antar sådana dimensio
ner att arbetet med barnen kommer i andra hand. 
i så fall kan det vara ett stöd för Bernsteins hypo
tes att detta slags pedagogik pressar personalen 
mot mer enhetlighet och konformitet. tvärtemot 
vad vi vanligen tror. 

Inte heller elevernas frihet ökar i alla avseen
den av en progressiv pedagogik som i högre grad 
låter dem välja vad de vill göra och hur. En sådan 
pedagogik tenderar nämligen att göra en större 
del av eleven, "mer av hans tankar, känslor och 
värderingar'' tillgängliga för skolans övervakning 
och kontroll.'~ Om exempelvis betygen avskaf
fas , har Bernstein påpekat i ett annat samman-· 
hang,'' tvingas lärarna att i stället operera med 
diagnoser och terapi, dvs att bl a utveckla meto
der för att få eleverna att visa upp yttre uttryck, 
att göra det som finns inuti eleven synligt. Dessa 
uttryck ska läraren kunna diagnosticera, och där
efter kommer läraren att utveckla sofistikerade 
strategier för att få föräldrarna att acceptera 
dessa diagnoser. 

(En sådan ökande kontroll kan försvaga den 
motståndskultur som eleverna på gott och ont 
kan utveckla. Detta är väl något som många kri
tiskt sinnade lärare numer är observanta på: att 
man bör tänka sig för två gånger innan man försö
ker pressa sina elever till att i skolan prata om alla 
sina funderingar, familjeförhållanden, erfarenhe
ter utanför skolan, livet i familjen eller kamrat
gänget. Det energiska motstånd som många ele
ver bjuder mot mer eller mindre välmenande lära
res uppmaningar att offentliggöra sådant är ofta 
välbetänkt; det gäller att slå vakt om det lilla 
frirum man har.) 



vi har nu lyft fram en rad konsekv~nser av 
Bernsteins analys av den progressiva pedagogi
kens "dolda läroplan". Om du, käre läsare, upp
fattar dessa synpunkter som "pessimistiska" kan 
det bero på att du egentligen har större intresse av 
andra frågor, exempelvis: Hurudan ska skolan 
vara för att vara bra för barnen? Sådana frågor 
lämnar Bernstein som regel därhän. Han är lidel
sefullt intresserad av frågan hur den sociala 
ordningen upprätthålles i ett samhälle. Häri är 
Bernsteins kunskapsintresse nära släkt med ur
sociologiernas, särskilt Emile Durkheims. Jag 
kan inte undanhålla läsaren följande replik från 
Bernstein: "Jag kommer nog att överleva revolu
tionen. Först blir det kanske Marx som gäller, 
men efter revolutionen blir det Durkheim-då blir 
det fråga om kontroll igen. Och då kommer jagtill 
min rätt. " 34 

Bernsteins fråga är: Hur bestäms utbildningen 
av och hur bidrar den till makten och kontrollen i 
samhället? Han håller fast vid den frågan också 
när han analyserar den progressiva pedagogiken 
och lyckas därigenom gå bakom skolreformato
rernas och lärarnas medvetna avsikter. "Den 
osynliga [progressiva] pedagogikens dolda läro
plan kan mycket väl vara en synlig [öppet kon
trollerande] pedagogik"", också den progressiva 
pedagogiken kännetecknas av begränsningar, 
styrning och kontroll, men ofta på oväntat sätt 
och mindre synligt. Det är därför en omfattande 
uppgift att avtäcka den progressiva pedagogikens 
"dolda läroplan" i dess skiftande konkreta fram
trädelser. Synpunkterna vi lånat från Bernstein 
ger bara några pusselbitar. Hur mycket som helst 
återstår att göra och skolfolk kan göra nytta ge
nom att dokumentera och offentliggöra hur sko
lan faktiskt fungerar så att skoldebatten inte över
låts till åsiktsmakama. 

När det gäller den för skolfolk angelägna frågan 
om hurdan skolan borde vara, kan vi inte hoppas 
på direkta svar från Bernstein eller andra kritiska 
utbildningssociologer. De ägnar sig åt att pilla 
isär skolan för att se hur den ser ut inuti och 
fungerar. För skolfolk är sådan verksamhet lyx. 
Som lärare kan jag inte leva av - eller för - att 
förstå. Det är visserligen personligt och politiskt 
viktigt att förstå, men staten betalar mig för att 
bidra till att hålla ihop maskineriet och bringa det 
att fungera, inte för att plocka isär det. Och i min 
undervisning är jag dagarna i ändra piskad a~t 
handla och välja (bl a pedagogisk metod) vare sig 
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jag fullt ut förstår villkoren för min verksamhet 
eller ej. 

Låt oss därför ta allvarligt på frågan "Är pro
gressiv pedagogik bättre eller sämre än traditio
nell?" och genast ställa följdfrågan: Bättre för 
vem? Själv har jag som lärare med åren blivit mer 
återhållsam med att utsätta arbetarbarn för pro
gressivtsmens metoder. Däremot förefaller 
åtskilliga medelklassbarn må väl av att få tillfälle 
odla sin självständighet, frigöra sig från föräldrar
nas värderingar, prova roller, skaffa tågluffar
kort ... - eftersom det för dem blir mer av en 
individuell prestation att utveckla en kritisk livs
hållning. Men det är bara min egen primitiva tum
regel, och det finns inget generellt svar på frågan 
om progressivismen är bra eller dålig. I KRUT 
publiceras ju många "rapporter från fältet" och 
syftet är bl a att få till stånd diskussioner om de 
konkreta sammanhang där progressivismens me
toder används; om till skada eller nytta beror av 
konkreta lokala omständigheter. I förra numret 
av KRUT berättades både om Journalisthögsko
lan där projektmetoder fått legitimera en urvatt
ning av utbildningen i massrriediekapitalets in
tresse och om andra sammanhang där projektor
ganiserade studier varit mer försvarliga. 

Progressivismens undervisningsmetoder har 
dock oftare gynnat medelklassen än arbetarklas
sen. Den slutsatsen bygger jag på egna och andra 
erfarenheter och på undersökningar varav några 
redan nämnts. Men detta sakförhållande - som 
högerkrafterna i skoldebatten med förkärlek ut
nyttjar för att göra ett arbetarvänligt intryck -är 
alls inget argument för traditionella metoder! 
Detsamma gäller nämligen för dessa: att de som 
regel missgynnat arbetarklassen. Och vad annat 
vore möjligt i ett samhälle som det svenska? Det 
är på andra grunder vi har att ta ställning till 
progressivismen. 

Först och främst gäller det att göra upp med 
skoldebattens idealistiska föreställningar att pe
dagogiska ideer är något lärarna väljer rätt och 
slätt; att Sveriges lärare exempelvis skulle kunna 
"välja" en människosyn som tilltalar progressi
vismens anhängare, eller i stället "välja" drill 
och disciplin. Progressivismens frainmarsch in
om skolideologin har varit en historisk nödvän
dighet till följd av lönarbetets genombrott, klas
strukturens omvandlingar och behovet av nya 
former av social kontroll, utbildningsexpansio
nen och den förlängda skolplikten, med flera 
samhälleliga förhållanden. Det är kanske mänsk-
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ligt men inte särskilt ändamålsenligt att gilla eller 
ogilla historiska nödvändigheter - själv känner 
jag ofta sympati för progressivistiskt sinnade lä
rare eftersom de brukar tycka om barn; andra 
attraheras i stället av den gamla goda tidens mer 
öppet kontrollerande pedagogik. Men intressan
tare än mina eller dina värderingar är de nya 
möjligheter progressivismens genombrott på oli
ka områden öppnar. 

När man talar om den progressiva pedagogi
kens möjligheter brukar man blanda samman två 
helt skilda slag av möjligheter, vilket skapar för
virring. 

För det första: Vilka möjligheter erbjuder pro
gressivismen t ex mig själv som lärare och mina 
likasinnade? När Knud Ilieris presenterade sitt 
program för problemorienterade och deltagar
styrda studier, var han primärt intresserad av vad 
socialistiskt sinnade lärare och studerande kunde 
åstadkomma med hjälp av dessa arbetsformer. 
Om du börJar prata med en folkhögskolelärare 
om projektorganiseringens risker och fördelar el
ler diskuterar L TO-metoden med en lågstadielä
rare, så halkar samtalet nästan alltid in på detta 
perspektiv: Vad kanjag eller mina likasinnade ha 
för glädje av sådana metoder, vad skulle mina 
elever vinna på dem? 

För det andra: Vilka möjligheter ligger i att 
progressivismen under efterkrigstiden på allvar 
gjort sitt intåg i svensk skolideologi? (Effekterna 
på undervisningspraxis är som sagt förmodligen 
mer marginella.) Åtminstone för vänsteroriente
rade lärare borde den frågan vara väsentlig. Ty 
där progressivismens ideer (och i någon mån ar
betsformer; Lgr 80 föreskriver trots allt temastu
dier, arbetslag och lokala studieplaner) före
kommmer i skolorna, är det betydelsefulla inte 
vad en liten minoritet vänsterlärare eventuellt 
kan göra därav. Merparten av lärarkåren i vårt 
land är som bekant borgerligt sinnad och gör helt 
annat bruk av progressivismens ideer och meto
der. 

Vilket inte hindrar att det också ur ett vänster
persp.ektiv öppnas intressanta möjligheter där 
progressivismen vinner spridning. Bland annat 
kan, vilket Bernstein påpekar som en konse
kvens av sin analys, samhälleliga motsättningar 
bli mer synliga i skolan. I en mer traditionell skola 
där undervisningsinnehåll, metoder och utvärde
ringskriterier i högre grad är givna, behöver inte 
skiftande politiska intressen komma upp till ytan 
så som kan ske i en progressiv pedagogik som 
förutsätter någon slags uttalad värdegemenskap 
för att fungera. 36 
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Den progressiva pedagogiken som Bernstein 
gärna kallar "osynlig" kan därför paradoxalt nog 
få till effekt att samhälleliga motsättningar blir 
mer synliga. Det ska bli intressant att se om något 
sådant på sina håll kan bli följden av grundsko
lans planerade decentralisering, de lokala arbets
planerna, arbetslagen osv. (Eller kommer kanske 
Skolöverstyrelsen att tillfälligt lämna från sig 
kontrollen bara för att så mycket effektivare åter
ta den om några år, då lärarna ute på skolorna är 
halvdöda efter alla sammanträden och interna 
konflikter och på sina bara knän ber SÖ om enty
diga direktiv? Förmodligen kommer också det 
läromedelsindustriella komplexet- vars sy m bio 
ti-ska förhållande till SÖ liknar musikindustrins 
förhållande till diskjockejernapatt erbjuda färdiga 
"förslag" till arbetsplaner, och ha därtill avpas
sade läromedelspaket i bakfickan.) 

Progressivismens frammarsch öppnar alltså 
två typer av möjligheter. Många·radikala lärare är 
mest intresserade av den första typen, dvs av vad 
de själva och deras likasinnade kan åstadkomma; 
projektorganisering är bra för att de själva kan 
använda den metoden till något vettigt. 

Den andra typen av möjligheter gäller något 
helt annat och minst lika viktigt: Vad händer när 
projektorganisering sprids på skolor där radikala 
lärare är i minoritet? Det är svaret på denna sena
re fråga som avgör om det är bra eller dåligt att 
projektorganisering vinner större spridning. 

Detta avslutande avsnitt har handlat om pro
gressivismens ''dolda läroplan''. 

Ordet "progressiv pedagogik" betyder ju 
ibland "vänsterorienterad", dvs signalerar t ex 
en förhoppning att undervisningens effekter ska 
vara till fördel för demokratin eller arbetarklas
sen. 

I den här artikeln har "progressiv pedagogik" 
eller "progressivism" i stället använts om en be
stämd historisk tradition, inom vars huvudfåra 
också den alternativpedagogiska vågen under 

Förestä'ftningarna om undervisningen skif
tar ojämförligt mycket mer än själva un
dervisningen, som i decennier dominerats 
av fråga-svar-metoden. 
Foto: Gunnar Wallin/Bildlagret 





sjuttitalet flöt fram. Denna tradition har ofta varit 
knuten till vänsterintressen - kanske oftare till 
liberala än till socialistiska - men långt ifrån all
tid: Själv bläddrade jag exempelvis en gång ge
nom Alva Myrdals inflytelserika fyrtitalsskrive
rier i skolfrågan, och förundrades över hur hon lät 
alla politiska ideer flyga och fara så snart hon 
hittade någon amerikansk utvecklingspsykolog 
som sagt ett eller annat om barns själsliv. 31 I detta 
avseende innebar importen av amerikansk pro
gressivism alltså inget stöd för vänsterpositioner, 
tvärtom: den socialdemokratiska skolideologin 
knäföll inför Vetenskapen. Och har väl inte rest 
sig än. 

Den växte som sagt fram med industrialismens 
och lönarbetets utbredning och med det växande 
behovet av ett förstatligande av själen. 

På klassrumsnivå erbjuder progressivismens 
ideer och metoder vissa sätt - ibland de enda 
praktiskt användbara - att lösa problem i sam
band med undervisningen och att rättfärdiga det 
man sysslar med i skolan. Att man som lärare· 
attraheras av progressivismen beror på att man 
för egen del önskar en roligare eller mer uthärdlig 
arbetssituation, att man upplevt att elever far illa 
av traditionell undervisning, eller att den traditio
nella, öppna disciplineringen helt enkelt inte fun
gerar längre till följd av ändrade uppväxtvillkor. 

Därför tror jag det är väsentligt att inte identi
fiera progressivismens tradition med vänsterpo
sitioner. (En helt annan sak är att den politiska 
vänstern från slutet av sextitalet och fral}låt haft 
bruk för denna tradition.) Lika missvisande vore 
för övrigt att betral~ta progressivismen som soci
aldemokratins, SÖ-~yråkraters och lärares tjuv
knep för att förvägra fulket kunskaper och discip
lin (sådana konspirationsteorier har cirkulerat i 
den idealistiska skoldebatten). 

För att förstå uppkomsten av progressivismens 
ideer och metoder måste vi studera de faktiska 
villkoren för skolarbetet. 

Inte heller frågan om den progressiva pedago
gikens effekter, om den är bra eller dålig, "väns
ter" eller "höger", kan avgöras i största allmän
het eller med hänvisning t ex till våra ideer och 
goda avsikter som lärare. Vi måste studera hur 
livet i skolorna faktiskt levs, och hur eleverna 
(och lärarna) modelleras till kropp och själ av 
"den dolda läroplanen". • I sig är den progressiviståska traditionen var

ken "vänster" eller "höger" 
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