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Abstract

The aim of this thesis is to contribute to knowledge about how the work and pro-
fession of upper secondary school teachers is understood and shaped by the teachers
in the beginning of the 21* century, and to relate that understanding of work and
professional development to the strivings of the teachers’ trade unions and the state.
With the implementation of an innovation as a starting point, the teachers’ narratives
also described their work in a broader sense. Connections and contradictions between
those descriptions of everyday work are analysed in relation to central ideas in research
and state and trade union policy. The empirical data were mainly generated through
interviews and studies of state- and teachers’ trade union policy documents. Twenty-
three teachers at four upper secondary schools were interviewed twice, with a one year
interval. Five school leaders were also interviewed. A minor questionnaire added data
concerning professional development. 102 documents published by the State and
the teachers’ trade unions between 1964 and 2004 were analysed using critical discourse
analysis.

The analysis is eclectic, drawing on perspectives and conceptions from theories on
professions, organisations, school development and the frame factor theory. The overall
approach of the study is practice related research and includes an intention to draw
attention to connections between micro and macro levels.

The analyses of the teachers” narratives on implementation indicate that they were
able to do the job despite unsatisfactory conditions thanks to high work morale
and extensive experience. The infrastructure provided by the frame factors was weak
or working at cross purposes. The school-wide support for development was stronger
at one of the four schools.

The teachers formal freedom of action was substantial. In practice it was restricted
by frame factors and the fact that the potential freedom was not fully used. Thus, the
actual autonomy was more limited than itappeared to be. The school culture included
elements of balkanised and contrived collegiality. Many tasks were delegated to the
interdisciplinary work teams, but the teams did not seem to live up to expectations.
Primarily, they lacked time and an appropriate group composition. There was a clash
between the interdisciplinary work teams and the teachers’ need to co-operate within
subject work teams. The teachers did not regard interdisciplinary work teams as useful
for school or professional development.

Supportive conditions for long-term, shared learning and dialogue between re-
searchers and practitioners were largely lacking. Visions such as learning organisations
were far removed from the everyday life in the schools. Changes in organisational
structures at the schools have partly been counterproductive.



The far-reaching restructuring of the Swedish upper secondary schools imple-
mented from the end of the 1980s and during the 1990s was in line with international
reform trends. It also had specific national characteristics. The concept professional
teachers was introduced in some Government bills around 1990. The teachers’ trade
unions adopted the concept and it became increasingly significant in trade union
policy during the 1990s. At the turn of the millennium it was a dominant idea in
their documents.

During the 1990s several influential discourses became established as shared views
between the State, trade unions and some researchers, e.g. what I have called change
and professional discourses. They were rarely problematized in state and teachers’
trade union policy documents. The two agreements between the teachers’ trade unions
and the employers, in 1995 and 2000, constituted another component of what has
been termed a system-shift in the Swedish school system. They influenced the teachers
working conditions and implied new strategies for the trade unions. The professional,
change and management discourses salient in the documents were brought into schools
with insufficient opportunities for the teachers to develop a deep meaning of the dis-
courses.

The study emphasizes the importance of practice oriented studies, related to wider
contexts, in order to provide insights into teachers’ work and professional development.
It also brings nuances to, and problematizes theoretical conceptions and discourses

in the field.

Key-words: teaching profession, upper secondary teachers, change, school reform,
professional development, school development, frame factors, school governance,
school policy, trade union



Forord

En solig vinterdag, nir véren inte ir lingt borta, ir en limplig dag for att
skriva de sista raderna i denna avhandling, forordet. Det ir en av de dir
stunderna i livet ndr man stannar upp, lyfter blicken och funderar éver vad
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Erixon f6r ménga givande samtal, for ert tdlamod och goda omdéme. Jag har
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for ménga, men ni har spelat en roll for mig. Jag vill dock nimna tvd seminarie-
sammanhang som varit betydelsefulla: Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt
Arbete, och seminarieverksamheten pa Institutionen for barn- och ungdoms-
pedagogik, specialpedagogik och handledning pd Umed universitet. Tack
ocksi till Gun-Marie Frinberg for din energigivande opposition pé slut-
seminariet, till Elisabeth Wallmark f6r virdefull hjilp med grafisk form och
mycket annat, samt till Cecilia Girding f6r finslipning av de engelska text-
partierna.

Till sist de viktigaste: Linus och Sanna, mina barn. Ni pdminner mig om
det visentliga i livet: att Leva. Fullt ut. Den hir boken tillignar jag er.

Négot mer finns inte att tilldgga for tillfillet — férutom den studie som

foljer.
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Kapitel I — Inledning

Detta 4r en avhandling om svenska gymnasieldrares tankar om sitt arbete
och sin yrkesutveckling, aren kring millennieskiftet. Det ir ett forsok att lyssna
till deras roster och att forstd dem i relation till den organisation de befinner
sig 1, och de manga budskap och diskurser som omger dem. Lirarna befinner
sig inte i ett tomrum, utan i kontexter som pd manga sitt paverkar deras
arbete. Ménga roster hors pa utbildningsarenan, manga frigor och honnérsord
trings pa dagordningen. Forindring r kanske det mest centrala begreppet
i beskrivningarna av dessa kontexter under de senaste 20 &ren: "Det sena
1900-talets mest utmirkande drag dr de snabba férindringarna. Aldrig
tidigare har utvecklingstakten varit hogre” (Regeringens skrivelse, 1996/
97:112, 5. 10); ”Gymnasiereformen innebir den storsta forindringen av den
frivilliga skolan som ndgonsin gjorts” (SOU 1997:1).

Det ir en hindelserik tid i svensk skolhistoria dir den linje som funnits
under stora delar av 1900-talet, med stark statlig styrning i en expanderande
offentlig sektor, brutits for att ersittas av ndgot annat. Det dr samtidigt en
tid nir nationalstaten krymper som aktdr pa en storre globaliserad arena
(Bottery, 2006:100). De svenska lidrarna befinner sig inte bara i lokala och
nationella kontexter, de berérs dven av en global makronivé: ekonomiska,
tekniska och politiska trender som péverkar sittet att tala om utbildning,
larares uppgifter och sittet att styra och férindra skolor. Tvd, av ménga, centrala
begrepp ir kunskapssamhille och livslingt lirande — i vilka lirarna forvintas
vara nyckelpersoner (Goodson, 2003:ix).

Texter om skolor och lirare har producerats i stor omfattning under de
senaste 20 dren. I forskningslitteraturen beskrivs férindringarna och utbild-
ningsreformerna ibland pd ett for genren ovanligt drastiske sitt: “the initial
chock of rapid and accumulating educational change” (Lawn, 1996:2); "the
tectonic shifts created by economic globalization” (McClure, 1999:562 f).
Ozga och Jones (2006:2) citerar Storbritanniens premiirminister Tony Blair
som ett exempel pa retoriken om att forindringar kriver stindig utveckling,
och pa hur begrepp som knowledge economy och learning society konstrueras:
"The world is swept by change”. Blair talar om ny teknik, nya marknader,
nya konkurrenter och méjligheter. Svaren pa dessa utmaningar ir innovation,
kreativitet, entreprensrskap och starkare konkurrenskraft. Det dr i en sidan
virld svenska gymnasielirare befinner sig i bérjan av 2000-talet.

P4 slutet av 1980- och borjan av 1990-talet fattades ndgra politiska beslut
som kom att vara bérjan pé vad som kallats ett paradigmskifte (t.ex. Goodson
& Numan, 2003:40 ff.) i svensk skolhistoria. Skolan 6vergick frén regel-
till mal- och resultatstyrning (Prop. 1988/89:4), huvudmannaskapet for
lirare och andra anstillda i skolan 6vergick frin staten till kommunerna
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(Prop. 1989/90:41) och elevers/forildrars méjligheter att vilja skola forstirkes.
Besluten var resultaten av politiska processer som satts iging pd 1970-talet
och som kom att bli bérjan pé en period av intensiva férindringar. 1994 érs
gymnasiereform innebar en gymnasieskola med ny organisation, ny liroplan
och nytt betygssystem. Och kanske mest visentligt: en gymnasieskola dir
hela &rskullen som gick ut &rskurs 9 forvintades gd vidare till en 3-&rig utbild-
ning med gemensamma kirnimnen som skulle ge méjligheter for behorighet
till hogskolestudier for alla. I de tvd avtalen mellan arbetsgivarna och lirarnas
fackliga organisationer, OLA 2000 (1996) och OLA 00 (2000), tillkom
ytterligare forindringar som pa visentliga punkter fdrindrade arbetsvillkoren
for lirarna.

De stora forvintningar som fanns pd den nya, reformerade gymnasieskolan
ibérjan pa 1990-talet visade sig vara svira att uppfylla: Arbetet hade huvud-
sakligen handlat om organisatoriska forindringar och mindre om ett djupare
utvecklingsarbete av verksamheten (Skolverket, 20002; SOU 1996:1). Full-
foljandegraden anségs for lag och betygen otillfredsstillande, speciellt p&
yrkestorberedande program (Regeringens skrivelse, 1998/99:121). Ambi-
tionerna att minska socialt betingade skillnader hade inte uppfyllts (SOU
1997:107). I den foljande gymnasieutredningen talades om fragmentisering
och betygsstress” (SOU 2002:120, s. 18), att koncentrationen pé kurserna
lett till att helhetssynen forlorats, att sorteringen av elever skett for tidigt, att
en sned fordelning betriffande kon och social tillhorighet funnits och att var
fjirde elev saknat fullstindigt gymnasiebetyg fyra &r efter skolslutet (ibid.,
s. 22 f.). Lirarnas professionalism och lirarlag (ibid.) samt behovet av att
utmana ”etablerade uppfattningar om kunskap, val av innehall och lirande”
(Skolverket, 2000a:19) var sddant som kunde bidra till forbattringar.

Bollen kom alltsd till stor del att ligga hos lirarna. De gavs ansvaret och
friheten att forverkliga malen. Hur de upplevde kraven, mojligheterna och de
nya villkoren for arbetet undersoktes inte (Goodson & Numan, 2003:62).
Genom denna studie vill jag bidra till att i ndgon man uppfylla den luckan.
Jag ser ldrarnas berittelser och uppfattningar som en avgérande pusselbit
for att forstd deras yrkesutdvning, vilken potential deras kontexter rymmer
for attlosa arbetsuppgifterna och vad som dr majligt f6r skolan att &stadkomma.
”To understand schools, we must understand them as teachers do, that is,
we must attempt to construe how schools appear to teachers who inhabit
them” (Rosenholtz, 1991:3). Ytterligare pusselbitar till forstdelsen finns i
olika slags politiska strivanden i lirarnas omgivning. Avhandlingen innehéller
ddrfor analyser av tvé pd skolarenan centrala aktdrers dokument: staten och
lararnas fackliga organisationer.

Eftersom forindring och utveckling har varit begrepp som genomsyrat
skolverksamheten under de senaste dren, tar min undersskning sin startpunkt
ien innovation priglad av sidana fortecken: inférandet av kursen projektarbete.
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Projektarbete sigs som en limplig dyrk att 5ppna upp det som uppfattades
som last i den tinkta skolutvecklingen. Gerrevall (2002:70) kallar kursen for
“kronan pé verket” i gymnasieutbildningen. Den ligger i linje med de peda-
gogiska ambitioner som fanns med den nya gymnasieskolan, och det ir en
kurs som ingdr for alla elever som bérjat gymnasieskolan frin och med hést-
terminen 2000. Den var ocksd central i den planerade gymnasiereformen,
hésten 2007, som en av tvéd delar i en gymnasieexamen, och kallades dir
gymnasiearbete (Prop. 2003/04:140, s. 14). Vid tiden for avslutningen av
arbetet med denna avhandling, hosten 2006, kom dock detta pibérjade
reformarbete att avbldsas av den nyligen tilltridda borgerliga regeringen.
Avsikten var att ersitta reformen, Gy 07, med en mer omfattande gymnasie-
reform ndgot ar senare. De senaste arens forindringstryck kommer allts3 att
fortsdtta. Det gor frigorna i foreliggande avhandling desto angelignare:
Forskningen om skolreformer visar pd att lyhdrdhet for skolans kontexter
och ldrarnas forstdelser av sitt yrke ir en forutsittning for framgingsrika
reformer (Goodson, 2003:94).

Lirarintervjuerna handlar till stor del om det konkreta arbetet, och inleds
med ldrarnas berittelser om inférandet och genomférandet av kursen
projektarbete. Fran detta vidgar jag perspektivet till att omfatta vad lirarna
uttrycker mer allmint om sitt arbete och sin yrkesutveckling. Analysen och
diskussionen relateras till vetenskaplig teori. Eftersom begreppet professionella
lirare kommit att std hogt p& dagordningen under perioden fir synsiit,
begrepp och teorier frin professionsforskning vara framtridande. Det giller
ocksa analysen av statliga och fackliga dokument frén den aktuella tidsperioden.
Jag ser dokumenten som en del av de kontexter lirarna ingdr i. Deras fackliga
organisationers texter betraktar jag dessutom som en del av lirarnas roster.
Utbildningspolitik ir ett visentligt inslag i lirarnas organisatoriska kontext,
och ofta avgérande for arbetsinnehall och arbetsvillkor.

Mina utgingspunkter

Forskning, liksom annat arbete, drivs av personliga motiv och paverkas av
forskarens bakgrund och utgdngspunkter. S3 ocksa f6r mig och arbetet med
denna avhandling. Det finns en personlig startpunkt pa en gymnasieskola i
Visterbotten som jag, efter att ha arbetat dir i ungefir ett decennium,
limnade for en tjinst pd en folkhdgskola i borjan 1990-talet. Den allminna
uppfattningen om den skola jag limnade var att den priglades av ett positivt
klimat bade bland ldrare och elever, att det var en relativt god skola med
stabil och kunnig personal. Efter sju &r pa folkhdgskola dtervinde jag till
min gamla arbetsplats, nu som bitridande rektor. Under de dren hade den
svenska gymnasieskolan genomgatt ménga av de reformer och forindringar
jag beskrivit i inledningen.
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Jag métte gamla och nya kollegor som under ett antal ar varit fullt upptagna
med organisationsforindringar. Alla verkade arbeta hirt, minga var stressade
och inte tillfreds med situationen. Jag sig ett missndje hos flera aktorer pa
skolarenan, frin statlig till klassrumsniva. Hos beslutsfattare pé olika nivier
uppfattade jag en besvikelse dver att det ambitidsa systemskiftet inte burit
fruke, trots alla goda intentioner: visionerna om en ny gymnasieskola for
alla, de formulerade maélen, satsningarna pé skolutveckling, lirarnas och
skolornas stora frihet i ett decentraliserat system. Nagra forsok att pa ett djupare
sitt forstd vad som egentligen hiinde nir visioner och méal métte skolans
praktiska vardag sdg jag inte till. Jag upplevde det dirfor som et tillfille nir
doktorandanstillningar i ett nytt forskarutbildningsimne, pedagogiskt
arbete, utlystes. Anstillningarnas praktiknira inriktning och kravet pa peda-
gogisk erfarenhet tilltalade mig och jag sig det som ett tillfille att kunna
fordjupa min forstéelse av processer i skolans praktik, nigot som knappast
fanns tid till i skolvardagen.

Att ta med erfarenheter frdn en yrkespraktik in i den akademiska miljo
som forskar pd motsvarande omréde ir en spinnande resa och ger méjligheter
att skaffa nya perspektiv, kunskaper och insikter. Det finns ocksa stunder nir
denna erfarenhet devalveras eller snarast ses som en belastning, en hemma-
blindhet och lojalitet som snedvrider forskningsresultaten (Starrin & Svensson,
1996:14). Vil medveten om dessa risker viljer jag inda att huvudsakligen se
mina erfarenheter som en resurs, i en strivan att folja den intention som finns
i amnet pedagogiskt arbete: att minska klyftan mellan den pedagogiska
praktiken och forskningen (Umed universitet, 2006).

Jag har ovan beskrivit drivkraften bakom detta avhandlingsprojeke utifrdn
personliga motiv, det vill siga en 6nskan att forstd en komplex yrkestillvaro.
Min undersokning, beskrivning och tolkning av den blir med nédvindighet
priglad av den jag dr. Den paverkas av mina erfarenheter som lirare och
skolledare (och minniska, for all del). Jag tror att jag kan dra férdel av den
erfarenheten: stilla andra frigor, uppleva andra meningar, kanske ocksd dra
andra slutsatser in jag eller ndgon annan utan den erfarenheten skulle ha
kunnat géra. Dirmed har jag ocksa sagt att jag inte strivar efter objektivitet
i positivistisk bemirkelse (Kvale, 1997:62 ff., 222). Min studie resulterar i
en berittelse om en av flera tinkbara multipla verkligheter (Larsson, 1994:
180) och validiteten fir bedomas utifran trovirdigheten i undersokningens
genomférande och analysen av resultaten, samt i vad man den kan motstd
falsifiering (Popper, 1997:113, 119).

Den personliga utgdngspunkten ir naturligtvis inte tillricklig for att skriva
en avhandling. Lirarens och skolledarens perspektiv méste kompletteras
med forskarens. Erfarenheterna maste utsittas for den systematisering,
abstraktion och kritiska granskning som finns i det vetenskapliga samhillet.
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En relativt stor miangd seminarier i Nationella Forskarskolan i Pedagogiskt
Arbete, samt pd Institutionen for barn- och ungdomspedagogik, special-
pedagogik och vigledning pd Umea universitet, har varit en god hjilp i en
sddan process. De personliga motiven ir inte heller tillrickliga for ett
forskningsprojekt. Den stora mingden budskap fran olika aktérer i samhillet
om vikten av utbildning, livslingt lirande och lirare som nyckelpersoner i
kunskapssamhillet torde dock vara ett tillrickligt motiv for forskning pd
omradet, ett motiv som stirks av ett fokus pd svenska gymnasielirares arbete
i dag inte varit vanlig i aktuell forskning. Jag dterkommer till dessa motiv
senare i avhandlingen.

Eftersom jag delar Faircloughs (1995:73) tanke att ideologi finns implicit
i spraket, vill jag hir redovisa personliga virderingar som paverkar min
framstillning. Jag ser ldraryrket som grundat pa demokratiska och humanistiska
virderingar, och att visentliga delar av lirarnas uppgift handlar om ge eleverna
forutsiteningar act utveckla kunskaper pé en hogre nivé 4n enkelt mitbara
faktakunskaper, sidant som mangsidig personlig utveckling, kritiskt tinkande
och viljan och formigan att engagera sig i ett demokratiskt samhille. Min
studie priglas av att forskningens kritiskt granskande uppgift fir en relativt
stark betoning. Det dr motiverat av att jag strivar efter att fordjupa kunskapen
pa ett omrade dir honnérsord, visioner och hogt stillda mél produceras i
stor omfattning. Jag tror att skolan behéver visioner, men den kritiska gransk-
ningen ir ett forsk att 6ppna upp for ett konstruktive samtal genom att
nyansera sddant som tas for givet eller att visa pa alternativa synsitt.
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Kapitel II — Syfte

Avhandlingens syfte ir att férdjupa kunskapen om hur gymnasieliraryrket
uppfattas och gestaltas av lirarna sjilva under det tidiga 2000-talet, och
relatera denna forstdelse av arbetet och yrkesutvecklingen till lirarfackliga
samt politiska strivanden vad giller ldraryrket och dess professionalisering.

I avhandlingen studeras inforandet av kursen projektarbete som ett exempel
pd en forindring i gymnasieskolan, vilka villkor och krav som féljer med
den och hur lirarna férhiller sig till dem.

Centrala frigor for avhandlingen ir:

e Vilka aspekter pd arbete och yrkesutveckling framtrider som centrala i
lirarnas berittelser om inférandet och utvecklingen av kursen projekrarbete,
och i beskrivningarna av arbetet i vidare mening?

o Hur har ldrarprofession och lirarprofessionalism uttryckts i statliga policy-
dokument under de senaste decennierna, med tonvikt pd perioden 1989—
20022

e Hur har ldrarnas professionsstrivanden uttryckes av lirarnas fackliga
organisationer, under samma period?

e Vilka samband och motsittningar finns mellan lirarnas beskrivningar
av sitt arbete och visentliga tankar i forskning, statlig respektive facklig
skolpolicy?

Avgrinsningar
Lirarnas yrkesutévning finns i kontexter som priglas av komplexitet. Minga
faktorer och strukturer av olika slag beror lirarna i deras arbete och tinkande.
En strivan att belysa det innebir att minga aspekter granskas, vilket begrinsar
djupet pa, och vidden av, analysen av respektive aspekt. Hir finns tva frigor
jag berér men som rymmer stor potential f6r vidare forskning: Det forsta
giller de olika kulturer som finns bland gymnasielirare, och hur sambandet
mellan dessa och de organisationskulturer de har sina rétter i verkar. Hur
konstrueras yrkesidentiteter och yrkeskulturer for lirare med imnesomraden
som handels, fordon, sprik, media, barn och fritid, bygg, idrott, data, dans,
naturvetenskap, restaurang — for att nimna ndgra? Frigan har samband med
larares olika sociala identiteter, som till exempel kén, dlder och klassbakgrund.
Elevernas starkt konsstyrda programval finns ocksd i sammanhanget. Min
undersokning begrinsas till lirare pd el- och samhillsvetarprogrammen.
Bland dem finns flera olika typer av lirare representerade, och nigra
dimnesomrdden saknas. Svaren pa denna fraga blir alltsd begrinsad.

Den andra frigan giller sambandet mellan makro- och mikroniva. I viss
man kan jag hir visa pa effekter av globalisering och internationella trender,
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vilka jag betraktar som ytterligare en kontext lirarna befinner sig i. Det idr
en friga med en i det nirmaste odndlig rickvidd som begrinsas till vad som
kan iakttas och diskuteras i mitt empiriska material.

Den tidsperiod som undersoks hor samman med tidpunkten fér mina
intervjuer samt urvalet av textdokument. Intervjuerna genomférdes under
perioden oktober 2002 till februari 2004. Resultaten avspeglar vad som
stod pd lirarnas och skolornas dagordning under den perioden. Lirarnas
uppfattningar om sitt yrke och vardagspraktik ir dessutom formade av hela
deras erfarenhet som lirare, vilken i den undersékta gruppen ir ling, 15,7
dr i genomsnitt. Ett grovt métt pa vilken period gruppen som helhet uttalar
sig om kan sdgas vara frin cirka 1990 till bérjan av 2000-talet. Urvalet av
textdokument #r avgrinsat till perioden 1964-2004, med betoning pa
perioden efter 1989.

En vid inramning av min undersokning kan beskrivas med Yargers &
Smiths (1990:27) modell for forskning pa lirarutbildning. Den innehéller
de tre delarna: antecedent conditions, process, outcomes. Mitt forskningsomrade
handlar i forsta hand om sambandet forutsittningar och process. Den omfattar
alltsd inte resultaten av lidrarnas arbete, till exempel vilket lirande eleverna
uppnir. En sddan undersokning ir naturligtvis synnerligen angeligen, men
jag ser foreliggande avhandling som ett bidrag till en grund for sddan fortsatt
forskning.

Kursen projektarbete ser jag som ett exempel pa ett forindrings- och
utvecklingsarbete som kan belysa hur lirarna férhiller sig till en férindring
och vilka méjligheter och hinder som finns i det utvecklingsarbetet. Jag
avser allts inte granska de tankar och avsikter som finns bakom kursen eller

dess pedagogiska virde.

Begreppspreciseringar
Professionsforskningen skiljer pd begreppen professionalism och professio-
nalisering.

Proféssionalisering innebir en strivan efter position och auktoritet i samhiillet.
Det ir samtidigt en ambition att uppnd en god l6neniv4, status och autonomi
i yrkesutévningen (Englund, 1992:31; Hargreaves, 2000:152; Helsby,
1995:318).

Professionalism betecknar yrkesgruppens interna kvaliteter, det vill siga
de formégor och egenskaper yrkesutévarna anvinder i sin praktik, kvaliteten
ivad de gor (Englund, 1992: 31; Hargreaves, 2000:152). Hir ingdr, férutom
skicklighet, personliga karaktiristika som hingivenhet och ett altruistiske
engagemang for klienternas bista (Helsby, 1995:318).

Begreppet kompetens ligger nira professionalism. Eftersom jag granskar
inforandet av en innovation i skolan, projektarbete, finns det anledning att
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belysa och diskutera hur kompetens f6r den uppgiften utvecklas. Ellstrom,
(1996:11) definierar kompetens som:

en individs handlingsforméga i relation till en viss uppgift,
situation eller arbete. Med denna individuella handlingstormaga
menas sdvil kunskaper, intellektuella och praktiska firdigheter,
som sociala firdigheter, attityder och personliga egenskaper
hos individen. Vilken betydelse som dessa olika kompetenser
har i ett enskilt fall beror pa uppgiftens karakeir.

Trots distinktionen mellan professionalisering och professionalism menar
Englund att begreppen gér in i varandra, till exempel pa lirarutbildningen.
Goodson och Hargreaves (2003:126) ser begreppen som tvd sidor av samma
mynt, sidor som stundtals harmonierar och stundtals inte gér det. Jag delar
deras uppfattning i denna undersdkning. Jag anvinder ocksd begreppen
professionalism och professionalitet synonymt. Englund (1992:32) menar
att bida begreppen nirmar sig “det pedagogiska projektet: (de 6nskvirda)
delarna i yrkets faktiska utévning”.

Jag undviker att definiera begreppet profession. 1 stillet visar jag i avsnittet
Professionsteori, i kapitel V, pd ett antal rikeningar, synsitt och aspekter pa
begreppet i tidigare och aktuell forskning om professioner.

Professionsdiskurs ir ett ord jag anviinder i dokumentanalysen. Det innefattar
alla ord som ir besliktade med, och har nira konnotationer med ord som
profession, professionell, professionella lirare, professionell kompetens, med
flera.

Retorik anvinds ofta i vardagligt tal med betydelsen struntprat eller halv-
sanning, ofta i kontrast mot handling (Edwards & Nicoll, 2006:116). 1
denna avhandling anvinds ordet inte s3, utan i dess klassiska betydelse. Retorik
brukar 6versittas med talandets konst, men jag viljer hir den precisering
Aristoteles gjorde: att finna det bista sittet att vertyga (Johannisson,
1998:12, 14). Det ligger alltsd nira argumentation i betydelsen.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen inleds med en allmin bakgrund om gymnasieskolan (kapitel
III). Ett historiskt perspektiv skisseras dversiktligt och framvixten av vad
jag kallar den nya gymnasieskolan under 1990-talet beskrivs. En beskrivning
av ett par avtal mellan arbetsgivarna och lirarnas fackliga organisationer,
samt nigot om en ny gymnasiereform, avslutar kapitlet. Direfter foljer tre
kapitel om tidigare forskning, teoretiska utgdngspunkter och metod. Studier
av lirares arbete i en foriinderlig kontext (kapitel IV) dr en 6versikt 6ver tidigare
forskning med relevans for avhandlingens syfte. I Teoretiska utgingspunkter
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(kapitel V) formuleras de teoretiska perspektiv och begrepp som anvinds i
avhandlingen. Metod (kapitel V1), innehdller forutom teoretiska resonemang
om de anvinda metoderna ocksd en redogérelse f6r undersokningens
genomforande.

Resultaten av den empiriska undersokningen redovisas i kapitel VII-X.
Kapitlen ir kopplade till forskningsfrigorna. Léirarnas beriittelser om ert
[forindringsarbete: kursen projektarbete (kapitel VII) utgdr frin intervjuer,
samt ett mindre inslag av enkitresultat. Lirarnas berittelser om arbete och
yrkesutveckling (kapitel VIII) bygger pa intervjuer. Professionella lirare i statliga
dokument (kapitel IX) dr en dokumentanalys. Lirarnas professionalisering i
[Jackforbundens dokument (kapitel X) dr ocksd en dokumentanalys. Diskussions-
avsnitt finns i respektive kapitel, men en gemensam diskussion av statliga
och fackliga policydokument 4r placerad i kapitel X. Avhandlingen avslutas
med sammanfattande slutsatser, i vilken den sista frigestillningen speciellt
betonas, samt reflektioner om foreliggande studie och vidare forskning,.
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Kapitel III — Bakgrund: Den nya gymnasieskolan

Med uttrycket den nya gymnasieskolan avser jag den gymnasieskola som
vixte fram och formades under 1980-talet fram till millenniumskiftet, en
process i vilken gymnasiereformen 1994 var central. Det dr den gymnasieskola
som lirarna och skolledarna i foreliggande studie befinner sig i. Denna nya
gymnasieskola blev slutpunkten i en strivan som funnits i svensk skolpolitik
under hela 1900-talet och som kan sammanfattas i orden en skola for alla.
I Sveriges utveckling frin ett jordbrukssamhille, 6ver industrisamhillet, till
vad som ofta kallas ett postmodernt eller postindustriellt kunskapssambhiille,
har statens viljeinrikening och styrning av skolpolitiken varit ett utmirkande
drag. Inriktningen har haft ett dubbelt fokus: skolan som instrument f6r
att bidra till ett jamlike samhille, och skolan som en investering for utveckling
av en produktiv arbetskraft i takt med tiden.

Gymnasieskolans rotter stricker sig tillbaka dels till 1200-talets dom-
och katedralskolorna, pristutbildningar i katolska kyrkans regi, dels till den
langa tradition av yrkesutbildning som funnits inom skravisendet (Richardson,
1999:17,29, 70, 80). Det ir tva traditioner vars historieskrivning inte ryms
idenna avhandling, men som satt sina spar i vad jag kallar ldroverks- respektive
yrkesskolekulturer.

1946 &rs skolkommission var beslutsam i att komma till en l6sning pa
fragan med parallellskolan, uppdelningen i folkskola och realskola, vilken
sdgs som en avspegling av klassamhillet (Lindensjoé & Lundgren, 2000:50).
Man ville att alla elever i samma &lder skulle gd i en gemensam skola,
enhetsskolan (Richardson, 1999:73). Detta resulterade i beslutet om den 9-
driga grundskolan 1962. Sex ar senare, 1968, beslutade riksdagen att ta
bort linjedelningen och en del tillvalsméjligheter, vilket forverkligades i den
nya liroplanen Lgr 69 som bérjade tillimpas 1970. Dirmed hade grundskolan
organisatoriskt blivit en enhetsskola. Férindringarna pd gymnasiet gick i
samma riktning.

1964 ars gymnasiereform innebar en sammanslagning av de 3-ériga fack-
gymnasierna, de 2-driga fackskolorna och gymnasiet. Beslutet var ett resultat
av 1960 ars gymnasieutredning, som bestod av tre kommittéer: gymnasie-
utredningen (SOU 1963:42), fackskoleutredningen (SOU 1963:50) och
yrkesutbildningsberedningen (SOU 1966:3). Reformen medf6rde ocksé att
man i hog grad gjorde sig av med ett gammalt liroverksarv: latinet blev perifert
och betoningen av kristendom byttes ut mot en mer neutral religions-
kunskap. I stillet undersoktes vilka nskemal avnimarna, universitet och
niringsliv, hade pd gymnasiet. Sjilvstindiga arbetsformer, studieteknik,
forindringsberedskap och kritiskt tinkande betonades (Richardson, 1999:81;
Bergstrom, 1993:30). Studentexamen avskaffades 1966 och ersattes av
centrala prov och inspektion. Gymnasiet och fackskolan integrerades.
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Yrkesskolan hade vuxit i takt med att arbetsmarknaden expanderat, och
1968 togs ett beslut om att integrera den i gymnasiet. Den strivan efter “en
gymnasieskola for alla”, en formulering som nirmast blev en slogan pa 1990-
talet, fanns alltsi redan i 1960-talets reformarbete (SOU 1981:96 s. 20).
En ny liroplan utfirdades 1970 och den helt integrerade gymnasieskolan
bérjade tillimpas 1971. Gymnasiet, fackskolan och yrkesskolan blev en
skolform, uppdelad i 25 linjer, inklusive grenar och varianter, med gemen-
samma mél- och rikdinjer (ndgot som tidigare saknats i yrkesskolan). Dessutom
fanns cirka 400 specialkurser av olika slag (SOU 1981:96, s. 25). Dirmed
hade man uppnétt, med hjilp av stark statlig styrning, en skolpolitisk strivan
som funnits i flera drtionden: ett till organisationen enhetligt och utbyggt
skolsystem for alla ungdomar.

Gymnasiebeslutet sammanf6ll med att en period av 100 ars stark ekonomisk
utveckling tog slut (Richardson, 1999:93). Detta sinkte utbyggnadstakten
och férindrade synen pé styrning av skolan. Den starka centralistiska reform-
strategin hade inte uppnétt mélen att skolan skulle kunna utjimna klass-
och konsskillnader. Detta, tillsammans med framvixande nyliberal kritik
mot den offentliga sektorns ineffektivitet och kostnader, innebar en ideologisk
omorientering (Lundahl, 2000:160). Steg i riktning mot decentralisering
borjade tas pd 1970-talet (SOU 1973:48; prop. 1975/76:211; SOU 1974:53;
SOU 1975:9).

Propositionen Gymnasieskola i utveckling (1983/84:116) innebar en ny,
mer decentralistisk, reformstrategi: en lingsiktig och stegvis utveckling till-
sammans med de verksamma i skolan — men f6rslagen skulle inte f3 innebira
okade kostnader. Hir markerades ocksd att det i stort sett inte lingre existerade
ndgon arbetsmarknad f6r 16-&ringar. En period av frsoksverksamhet foljde.
Oversynen av de yrkesinriktade utbildningarna, OGY, foljdes ocksi av
forsoksverksamhet (SOU 1986:2). OGY anvinde uttrycket “en gymnasieskola
for alla” (ibid., s. 27), en intention att gymnasiet skulle bli 3-arigt for alla.

Reformeringen av gymnasieskolan sammanfsll med en tid av stora sam-
hillsforindringar (Bergstrom, 1993:178), kritik mot alltfor hoga kostnader
for vilfirdsstaten, innovationer i forvaltningspolitiken och en tilltagande
misstro mot centralt styrda reformer. Decentralisering och effektivitet blev
viktiga teman under 1980-talet.

I bérjan av 1990-talet var tiden mogen for en reform och under de foljande
dren fattades nigra beslut som kom att fi betydande effekter pa arbetet i
skolorna. Det var forsta gdngen ett gemensamt arbete med liroplaner for
alla skolformer genomférdes (SOU 1992:94, 5. 31). De dominerande utveck-
lingstrenderna frén cirka 1990 och framdt var decentralisering, mal- och
resultatstyrning (prop. 1988/89:4; prop. 1989/90:41; prop. 1990/91: 18).
Argumentationen bakom skiftet av styrningen handlade i mdnga dokument
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om de nya och stindigt 6kande kraven frin en omvirld i snabb forindring
(t.ex. prop. 1989/90:41; SOU 1992:94; prop. 1997/98:169). I beskrivningar
av den nya styrningen blev skolornas personal viktiga pé ett nytt sitt, ibland
framstilldes de som den avgorande faktorn for att kvalitet och maluppfyllelse
skulle vara mojlig.

Reformen beskrevs ocksd som ett led i utvecklingen frdn urvalsskola till
en bred skola for alla. Andelen elever som gitt direkt frin grundskola till
gymnasiet hade 6kat frén ca 65 % till ca 85 % under de 20 dren frén den
forra reformen. Men man hade inte lyckats upplosa motsittningen mellan
yrkes- och studieférberedande linjer (prop. 1990/91:85 s. 49), och inte heller
de socialt och konsstyrda studievalen. Dessutom ansdgs systemet svért att
overblicka f6r ungdomarna och svért att styra och bekosta for skolhuvud-
mannen.

I propositionerna Viixa med kunskaper — om gymnasieskolan (Prop. 1990/
91:85) och Ny liroplan och betygssystem (Prop. 1992/93:250) formulerades
1990-talets gymnasiereform. Gymnasieskolan blev en lagstadgad ritt for
alla som slutfért grundskolan, upp till forsta halvaret det ar de fyller 20, och
en skyldighet for kommunerna att anordna. Den skulle inféras under tids-
perioden lisaret 1992/93-lisaret 1995/96. Gymnasieskolan blev nu en 3-
arig, kursutformad, utbildning med 16 nationella program, specialutformade
program (med kidrnimnen och kurser frin flera olika program), samt ett
individuellt program for elever som inte tagits in pa ndgot nationellt program.
Aven lokala grenar skulle kunna utformas fran arskurs 2. Alla elever som far
lagst betyget Godkint pa 90 % av de kurspoing som ingér i utbildningen
fir grundlidggande behorighet till hogre utbildning, vilket var en grundliggande
tanke bakom reformen.

Timplanerna uttryckte minsta garanterade undervisningstid. For att mot-
verka lektionsbortfall skulle poiing motsvara timmar. Programmen inneholl
kirnimnen, gemensamma allméinna dimnen f6r alla program cirka en tredjedel
av tiden, och karaktirsimnen, som varierade beroende pa programprofil
samt individuella val. P4 de yrkesinriktade programmen skulle minst 15 %
av studietiden vara arbetsplatsforlagd utbildning (APU).

En gymnasieskola med storre dimensionering, helt ny organisatorisk
struktur, liro- och kursplaner samt nytt betygssystem byggdes upp. Det
relativa betygssystemet dvergavs och i det nya skulle bedémningen goras i
relation till kursernas mal (Prop. 1992/93:250). Det betonades samtidigt
att man inte lingre kunde rikna med ckade resurser for reformer (Prop.
1990/91:85).

Reformen fortsatte med organisatoriska forindringar (prop. 1997/98:169)
som infordes 2000, till exempel upplostes kopplingen mellan timmar och
poing och teknikprogrammet tillkom. Samtidigt framkom missngje med att
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reformens pedagogiska ambitioner inte forverkligats. Ambitionen att minska
de sociala skillnaderna hade inte lyckats och statusskillnaderna mellan ”de
tvd kulturerna ... yrkeskulturen och den akademiska kulturen” (SOU
1997:107) minskade inte. Reformens organisatoriska del hade dominerat
arbetet (Skolverket, 2000a). Genomforandet beskrivs som att ”en visentlig
ambitionshéjning” genomfordes pa kort tid, med krympande resurser, och
att ansvaret att infora flera stora forindringar nistan helt lades pd rektorer
och ldrare “utan att tillrickliga forutsittningar givits” (Radet for skolans
méluppfyllelse och fortsatta utveckling, 2005:94).

Samtidigt med gymnasiereformen fattades beslut om ¢kad valfrihet for
elever och forildrar att vilja skola, och att friskolor skulle ges liknande ekono-
miska villkor som de kommunala skolorna (prop. 1991/92:95 giller grund-
skolan; prop. 1992/93:230 giller gymnasieskolan). Aven mojligheter till
entreprenadlosningar underlittades, det vill siga att kommuner och landsting
kunde sluta avtal med andra utbildningsanordnare om genomférande av
delar av utbildningar. Argumenten bakom dessa forindringar var 6kad
valfrihet och variation, méjligheter till profilering och att "en stimulerande
konkurrens (...) kan bidra till hogre kvalitet och produktivitet inom skol-
visendet” (prop. 1992/93:230, s. 27).

Lirarutbildningen kom ocksa att reformeras, ett svar pa kritik mot utbild-
ningen, pd omvirldsfrindringarna och pd liraryrkets forindrade villkor
(SOU 1999:63). Liraryrket sattes i ett forindrings- och styrnings-
sammanhang: "En grundférutsittning i decentraliseringen av skolan 4r att
den skall bli en lirande organisation, dir de professionella skall vara den
drivande kraften i frindringsarbetet” (SOU 1999:63, s. 14). Kompetens
var central i texten, och ett resonemang utvecklades om olika kompetenser
som bor ingd i alla lirares gemensamma grundkompetens. Andra starkt
framskrivna perspektiv kan sammanfattas i begrepp som livsldngt lirande,
lirande sambhiille, lirande organisation och professionella lirare.

De tvé 5-ariga avtalen mellan lirarnas fackliga organisationer och arbets-
givarna, OLA 2000, som gillde frin 1995, och OLA 00, som gillde frén ar
2000, innebar stora forindringar i synen pa lirarnas arbete och villkoren
for arbetsutévningen. Ett nytt 16nesystem med individuell och differentierad
l6nesittning skapades dir den anstilldes bidrag till skolutveckling och
fornyelse skulle premieras. Till de stora férindringarna horde ocksd av-
skaffandet av begreppet undervisningsskyldighet och nya sitt att reglera
arbetstid. I OLA 2000 ville man ocksi byta ut begreppet lektion mot
”pedagogiskt arbete med eleverna” (Svenska Kommunférbundet, 1996:41).

Kommunforbundet beskrev OLA 2000 som “historiskt” och "ett epok-
skifte” (Svenska Kommunférbundet, 1996:3). I avtalet forband sig parterna
att gemensamt arbeta for skolutveckling under avtalsperioden. Lirarnas tvd
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fackliga organisationer menade att kirnan i OLA 2000 var skolutveckling
(Lirarfésrbundet & Lirarnas Riksforbund, 1996:10). Dessa ambitioner ut-
trycktes i det gemensamma dokumentet En satsning till tvd tusen (Lirarfor-
bundet m.fl., 1996), en strivan som ocksi fastslogs i OLA 00 (Svenska
Kommunférbundet m.fl., 2000:7). Det kan ocksd noteras att formuleringar
om lirares nya, utvidgade arbetsuppgifter i £n satsning till tvd tusen vertogs
i regeringens utvecklingsplan (Lararférbundet m.fl., 1996:10 £.; regeringens
skrivelse 1996/97:112, 5. 47). Sex utvecklingsomriden formulerades i OLA 00:
barns och elevers inflytande, arbetsorganisationen, arbetstiden, arbetsmiljon,
lirarnas kompetens och introduktion av nya. Fackférbundens utvirdering
ndgra &r senare av hur man lyckats med utvecklingsomridena var dock
negativ: De menade att ett gott samarbete och bra diskussioner hade fore-
kommit, men nistan inga forbittringar av verksamheten hade uppnétts (Lirar-
forbundets och Lirarnas Riksforbunds Samverkansrad, 2002).

I avtalen betonades de dkade forvintningarna pé skolans resultat och att
detta skulle uppnés genom storre ansvarstagande pé varje nivé i ett mélstyrt
styrsystem. Eget ansvar och frihet betonades samtidigt med krav pa 6kat
ansvar och méluppfyllelse. (Svenska Kommunférbundet m.fl., 2000:26 f.).

2002 kom en ny utredning som skulle ligga till grund f6r en ny gymnasie-
reform, Atta vigar till kunskap (SOU 2002:120). Motiven till en 6versyn
och reformering var den kritik som kommit mot utbildningen om till exempel
fragmentisering och betygsstress, samt samhillsférindringar som inneburit
forindrade och okade krav pd kunskaper. Det fanns ocksé en vilja att utgd
frin ungdomarnas egna tankevirldar, och en starkt uttalad ambition att
komma till ritta med att programval och studieframging i s hog grad
styrts av social bakgrund, kén och férildrarnas utbildningsniva — ett sedan
gammalt centralt tema i svensk skolpolicy.

Propositionen Kunskap och kvalitet — elva steg for utveckling av gymnasie-
skolan (prop. 2003/04:140) kom inte att innehalla s& drastiska organisations-
forindringar som utredningen hade skisserat. Man ville undvika den om-
fattande arbetsinsats som stora organisationsférindringar innebir. Kvalitet
och valfrihet var centrala begrepp i propositionen. Négra kritiska omrdden
fokuserades i de elva stegen. Att var fjirde elev inte slutférde gymnasiet med ett
slutbetyg ledde till krav pa hojd kvalitet pd individuella och en del yrkes-
inriktade program. Amnesbetyg skulle ersitta kursbetyg och en gymnasie-
examen inféras. Eleverna skulle 3 ritc att soka till andra kommuner dven
om den egna kommunen hade motsvarande program, vilket innebar en
ytterligare betoning av elevernas valfrihet. En ambition om att hilften aven
drskull skulle ha p&borjat hogskoleutbildning fore 25 &rs &lder uttalades.
Propositionen antogs av riksdagen och reformen skulle trida i kraft den 1

juli 2007.
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Denna inledda reformprocess kom dock att avbrytas eftersom den borgerliga
alliansen vann valet hosten 2006, vid tiden for avslutningen av arbetet av
denna avhandling. I regeringsforklaringen sades att skolans huvuduppgift
var "att formedla kunskaper” (Regeringskansliet, 2006). Kunskap 4r avgdrande,
dels for "att investera i Sveriges framtid, i en virld dir konkurrens mellan
linder och regioner blir allt stérre”, och dels ”for varje barns méjligheter i
livet” (ibid.). Om ldraryrket sades att det 4r “ett av landets viktigaste yrken”
(ibid.), att kvaliteten pd lirarutbildningen skulle héjas och att auktorisation
av ldrare skulle inforas.

Den nya skolministern, Jan Bjorklund (fp) aviserade ndgra veckor efter
den borgerliga alliansens valseger sin intention att avblasta den pdbérjade
reformen "Gy 07” (prop. 2003/04:140) for att "totalreformera hela gymnasiet”
nigot ar senare (Bjorklund, 2006). Orsakerna till det var att den nya regeringen
ansig att Gy 07 var otillricklig for att 16sa gymnasiets problem. Skolministern
uttryckte att "ingen annan skolform brottas med si ménga akuta problem
som gymnasiet”. Problem som nimndes var bland annat det stora antalet
avhopp och underkinda, att individuella programmet blivit fér stort, att
yrkesutbildningarnas kvalitet varit for dilig och att det funnits for stora
mojligheter till taktikval. Skolministern menade ocksa att det krivdes en
“omfattande reformering av svenskt skolvisende” for att Sverige skulle kunna
vara lika framgangsrikt pd 2000- som p& 1900-talet. Jag dterkommer till den
nya regeringens intentioner i slutet av kapitel XI.
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Kapitel IV — Studier av ldrares arbete i en forinderlig
kontext

Inledning

Ett forskningsprojekt som soker en djupare forstielse av lirares yrkesutévning
och yrkesutveckling férutsitter kontakt med forskning frén flera olika filt.
Skolan ir den storsta arbetsplatsen i landet, och skolfrigor stdr hogt pa
agendan pa alla nivder, frin den globala till den lokala. En heltickande
beskrivning 6ver den omfattande forskningen ir knappast méjlig att gora.
Jag koncentrerar mig i den foljande dversikten pa ndgra forskningsfilt som
nirmast berér mitt forskningsprojekt. Urvalet av filt ir ett sdtt att visa pd
forskningsprojektets vida teoretiska inramning som péverkat undersskningens
design och perspektiv.

Aven andra studier in vetenskapliga nimns, speciellt undersskningar av
statliga myndigheter och fackliga organisationer. De férekommer bland annat
i avsnittet om lirarnas arbetsvillkor och tillgdngen pé lirare.

Eftersom ldrares arbete utfors i, och starkt pverkas av, liraryrkets vidare
politiska, historiska och ekonomiska sammanhang belyser jag det i ett avsnitt
om skolans och liirararbetets vidare kontext. I nira anslutning till den 6verblicken
finns en mingd utredningar, utvirderingar och forskning om Lirarnas arbets-
villkor och tillgingen pd lirare. Forskning om en yrkesgrupp kan knappast
forbiga professionsforskning, som i hogsta grad ir akcuell betriffande lirare i
en tid av decentralisering och mal- och resultatstyrning. Jag skiljer hir pro-
fessionsforskningen frin annan forskning om /Zirare, diir nigra andra inrike-
ningar sammanfattas. Skolreformer och lirande organisationer ir andra centrala
omraden i dagens forskning om skola och lirare. Studier av olika aspekter pd
lirare och gymnasieskolan finns inordnade i de ovan nimnda avsnitten.

De omriden jag beror ir ofta tvirvetenskapliga, och sillan vil avgrinsade,
men jag ser komplexiteten som ofrinkomlig. Den forskning som hir 4r aktuell
domineras inte av ndgot enskilt paradigm utan kan snarare beskrivas som
en argumentation mellan diskurser. Det leder i sin tur till att en kritisk
diskussion, mellan diskurser av olika slag och skolans praktik, 16per genom
stora delar av avhandlingen.

Studier av skolans och Lirararbetets vidare kontext

Det finns en stor enighet i dagens utbildningsforskning om att skolan och
lirarna befinner sig i en kontext av globala forindringar och skolreformer,
som béde har gemensamma drag och som skiljer sig mellan olika nationer
(t.ex. Lindblad & Popkewitz, Eds., 2000:262). I en jimforande internationell
studie redovisas secondary teachers’ uppfattningar om férindringarna i nio
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linder under aren 1993-1999 (Poppleton & Williamson, Eds., 2004). Hir
sigs att 1980- och 1990-talen var “outstanding” betriffande volymen pa
skolreformer i hela virlden (ibid., s. 10). Lirarna ansig att avsevirda férind-
ringar i deras arbete hade intriffat under det senaste decenniet. Bakom re-
formerna lag ett tryck frén globaliseringen, informationsrevolutionen, inter-
nationell rankning av nationernas utbildningssystem och nya krav frin rege-
ringar, forildrar och allminhet. Forskningsprojektet Educational Governance
and Social Integration/Exclusion (EGSIE) analyserar skolans exkluderande
och inkluderande funktioner i en tid av forindrad styrning i Europa (Lindblad
& Popkewitz, Eds., 2000; Simola, Johannesson & Lindblad, Eds., 2002)

Denna nya viirld anses drastiskt 6ka komplexiteten, oférutsigbarheten
och tempot i minniskors tillvaro (Day & Sachs, 2004:70). Helsby (1999:1 f)
skriver att den nya virldsordningen fljs av en ny arbetsordning, priglad av
platta organisationer, kundinrikening och stindig kvalitetskontroll for att
uppnd konkurrenskraft. Hon menar ocksa att individernas osikerhet 6kat
genom instabiliteten i familjelivet, anstillningar och geografisk hemvist samt
komprimeringen av tid och rum (ibid., s. 2). Utbildningsvirlden fsrmodas
leverera ett humankapital som, med Virldsbankens formuleringar, priglas
av anpassningsbarhet, kreativitet, flexibilitet och uppfinningsrikedom (Ozga
& Jones, 2006:2). Nya subjekt konstrueras i policydokument, samtidigt
som skolan omstruktureras. Lirare kan till exempel beskrivas som malstyrda
forindringsagenter, och eleverna konstrueras som konkurrenskraftiga, obe-
roende konsumenter (Lindblad & Popkewitz, Eds. 2000:267).

De ovan skissade forindringarna har lett dill ett forindringstryck pd utbild-
ningssystemen, en ny virld anses stilla nya krav (Whitty, 1997:299). Ozga
och Jones (2006:2) talar om travelling policy. Det dr internationella policyteman
som sprids och utmanar befintlig praxis pa nationell och lokal niva, och
som bidrar till att omskapa system och strukturer. Ett exempel 4r temat livslingt
lirande vilket “echoes across the world in statements by governments,
industrialists and educationalists alike” (Day, 2000:106). Jag sammanfattar
hir gemensamma trender och nyckelbegrepp i den internationella vigen av
skolreformer och skolférindring:

e Utbildning ir central f6r ekonomisk tillvixt och konkurrenskraft i en
forinderlig virld

e Marknadstinkande (konkurrens, effektivitet, produktivitet, standardise-
ring, managementtinkande, privatisering, ansvarsutkrivande)

® Decentralisering (ibland kombinerad med centralisering), och ny styrning
(t.ex. mal- och resultatstyrning).

o Livslingt ldrande i ett kunskapssambhille (i vilket lirarna 4r nyckelpersoner)
Valfrihet for elever/férildrar
Lirarna forvintas vara flexibla, samarbetande och stindigt lirande
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Argument for de ovan beskrivna forindringarna kommer bland annat frin
postmodern diskurs och frin public choice teoretiker (Whitty 1997:300 £;
Grace, 1997: 313). Postmodernitet ses som ett alternativ till den fortryckande
enhetlighet som anses prigla det moderna. Pluralistiska och flexibla kulturer
tilliter manniskor att blomma, och lokala inflytanden i stillet for byrakratiske
kontrollerad vilfird kan gynna fattiga i samhillet. Offentligt anstillda pro-
fessionella anses drivas av ett egetintresse och méste dirfor utsittas for mark-
nadskrav och statlig kontroll. Chubb & Moe (1988) argumenterar for sjilv-
styrda skolor pd en marknad, ur ett public choice-perspektiv. Utifrin en
undersdkning om skoleffektivitet hivdar de att privata skolor ir éverligsna
offentliga: De dr mer autonoma, har starkare ledning, bittre elevresultat, samt
ger lirarna storre inflytande och arbetstillfredsstillelse. Chubb & Moe
(1988:1085) hivdar ocks att skolreformer aldrig kan forverkligas i de offentliga
skolorna, beroende p& den demokratiska kontrollen.

De ovan beskrivna stindpunkterna ir ovanliga bland skolforskare. Vanligare
ir en stark kritisk hallning till reformer med denna inriktning: Graces (1997)
diskussion av Chubb & Moes tankar ir ett exempel pa det. Han menar att
marknadens virderingar stir i motsittning till virderingar i skolvirlden.
Valet stdr mellan samhiille eller marknad, medborgare eller konsument, det
allminna bista eller individuellt egetintresse (ibid., s. 317).

I ménga forskares texter sitts dessa trender i samband med framvixten av
New Right, New public management eller nyliberalt tinkande. Det ir texter
som, utifrdn ett professions- eller pedagogiskt perspektiv, 4r starke kritiska
till utvecklingen, inte minst i Storbritannien (t.ex. Helsby, 1999; Krejsler,
2005; Lawn, 1996), och som visar att den nya valfrihetsdiskursen missgynnar
de redan missgynnade Whitty (1997:301). Olssen, Codd & O’Neill (2004)
formulerar en allmin kritik mot det nyliberala tinkandet i offentlig sektor:
Valfrihet och kundbehov motsvarar inte alltid sociala behov och behov av
allmin nytta. Vidare argumenterar forfattarna for att det nyliberala organisa-
tionstinkandet leder till avprofessionalisering. Det fortroende och den auto-
nomi som professionella grupper ges for att anvinda sin expertis till det
allminnas bista, ersitts med disciplinering och kontroll. Det ir ett perspektiv
i vilket forfattarna sitter in begreppen flexibilitet, kvalitet och livslangt
lirande.

Tva andra trender har varit aktuella i internationell forskning: standardi-
seringstrenden och begreppet accountability, som jag dversitter med ansvars-
utkrivande. Hargreaves (2004:110) f6r samman dessa trender. Han menar
att man har "&stadkommit standardiserade [sningar till en 1ag kostnad, f6r
en rostande allmiénhet angelidgen om att utkriiva ansvar”. Effekterna av detta
blir dels en skolvirld dir visentliga minskliga och samhilleliga kvaliteter faller

bort, dels en lirarkir som avprofessionaliseras och demoraliseras (ibid., s. 24).
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Hargreaves (ibid., s. 43) sitter utvecklingen i det ssammanhang av "marknads-
fundamentalism” han menar priglat virlden sedan slutet 1980-talet.

Standardisering och ansvarsutkrivande finns ocksd i sammanhanget
styrning och kontroll av skolor och lirare, frigor som i hog grad varit aktuella
i USA. Ingersoll (2006:5 ff.) sammanfattar diskussionen bland forskare,
politiker och allminhet i tvd motsatta stindpunketer. I ett desorganisations-
perspektiv betraktas skolor som ineffektiva byrdkratier. Losningen anses i
det perspektivet vara starkare centralisering och kontroll, till exempel genom
standarder, testning, mél och individuell I6nesittning. Det motsatta perspek-
tivet kallar Ingersoll antibyrdkratiskt och anticentralistiskt. Fabriksliknande
skolor avprofessionaliserar och avmotiverar ldrare. Losningen ir i det perspek-
tivet decentralisering genom att oka ldrarnas autonomi, makt och profes-
sionalisering. Ingersolls (ibid., s. 10 f.) slutsats ir att bdda perspektiven har
sina begrinsningar och att en losning méste bygga pa bida perspektivens
insikter och starka sidor.

Forskarnas dsikter om ansvarsutkrivande ir delade. Nagra ser ett 6kat
ansvarsutkrivande som ett hot mot lirarnas professionalism och djupare
kvaliteter i skolan (Biesta, 2004; Fukuyama, 1995; Goodson & Hargreaves,
2003). Kostnadseffektivitet, kundorientering och konkurrens utifrin ytliga,
mitbara kriterier ersitter djupare sociala, etiska och demokratiska virden i
skolan. Lirarnas autonomi och professionella omdéme begrinsas. Okad
kontroll leder till minskad tillit.

Andra forskare (Fullan, 2003:3; Eraut, 1994:5) ser ansvarsutkrivande
som en forutsittning for professionalism och utveckling. Eraut forknippar
ansvarsutkrivande med klienternas rittigheter och 6kad statlig kontroll,
och anser att det ir ett sitt att hantera motsiigelsefulla mél som effektivitet,
ekonomi och kvalitet. Fullan (2003:41) ser ansvarsutkrivande som nédvindigt
for att kunna uppné storskaliga forbittringar i elevernas lirande och skolornas
kvalitet. Det gér ocksa en skiljelinje mellan ansvarsutkrivande gentemot
konsumenter och demokratiskt ansvarsutkrivande (Grace, 1997: 314 f.).

Férindring har varit ett centralt begrepp ocksd i den svenska utbildnings-
virlden, men nyliberalism, ansvarsutkrivande och standardisering har inte
fate lika starkt genomslag i Sverige som i vissa andra linder. Hir har ocksé
funnits helt andra och motsatta krafter (Lundahl, 2006). Liroplanerna
priglas av demokratiska virderingar och elevcentrering. Staten har betonat
virdet av decentralisering, stor autonomi och en mélstyrning som gett utrymme
for lokal uttolkning. Men Zven i Sverige har de internationella trenderna
haft inflytande. Goodson och Numan (2003:22) karakeiriserar det samhills-
ekonomiska systemskiftet i Sverige med orden ”privatisering, avreglering
och marknadsanpassning”. Med detta f6ljde mél- och resultatstyrning som
metod att styra skolan. Marknadstrenden finns i kraven pa 6kad produktivitet
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och effektivitet. Vouchersystemet (skolpengen) och de gynnsamma villkoren
for friskolor bidrar till en konkurrenssituation mellan skolor, vilken kan
medfora att innehdll och mél som lite later sig beskrivas och siljas fir en
starkare betoning.

Sparen av ett utdkat ansvarsutkrivande kan avlisas i betoningen av begrepp
som maluppfyllelse, kvalitetsredovisning, effektivitet och produktivitet. Den
individuella I6nesittningen, avregleringen av undervisningsskyldigheten och
de 6kade kraven pa utvirderingar och uppf6ljning finns ocksd i sammanhanget.
1997 inférdes krav pé skolor och kommuner att &rligen uppritta kvalitets-
redovisningar och 2006 gavs Skolverket i uppdrag att utarbeta nya rad for
dessa.

Studier av ldrarnas arbetsvillkor, och tillgingen pa lirare
Till forskningen om den ovan beskrivna forindrings- och reformvigen, som
medfért hojda och utvidgade krav pa skolpersonal, har pa senare ar lagts
undersdkningar som visat pd okad stress, fler sjukskrivningar och avhopp
bland lirare. Fullan (1995:230) beskriver situationen som fljer:

The presence of multiple, abstract reforms creates constant
overload, fragmentation and mystery. Even the most reform
minded educators have difficulty figuring out what is meant
by the latest fads as they burn out attempting to find coherence
and meaning.

I en omfattande undersokning frén nio linder om ldrares uppfattningar om
hur de senaste &rens forindringar paverkat deras arbetsvardag redovisas en
stor enighet om att den intensifierats genom tidsbrist, 6kad arbetsbérda
och mer stress (Poppleton & Williamson, Eds., 2004:239). Négra forskare
visar pa ett samband mellan de krav pa effektivitet och kvalitet som f6ljer
med globaliseringen, och krav pa skolférindring och dirmed okad stress
(Goodson & Numan, 2003: 24). Codd (2005) kopplar detta mer direke till
nyliberal management- och prestationskultur, vilket han menar lett till inten-
sifiering av arbetet. Andra forskare (Blenkin, Edwards & Kelly, 1997:224)
podngterar att det inte dr forindring i sig som skapar stress utan snabba
forindringar som lirarna inte ser som 6nskvirda eller méjliga att ha inflytande
over.

I Sverige rapporteras om bristande arbetsro och 6kande arbetsbelastning
och stress bdde bland lirare och elever (Arbetsmiljverket, 2002; Skolverket,
2003a:78; Rédet for skolans maluppfyllelse och fortsatta utveckling, 2005:39
ff.). Sjukfranvaron bland lirare har ungefir férdubblats sedan 1995 (ibid.,
s. 42). PISA-undersokningen, 2003, visar pd ett relativt negativt skolklimat

31



i Sverige, dir elevers stérningar av undervisningen anses péverka klimatet
mer 4n i minga andra OECD-linder (Skolverket, 2004a:19). Antalet elever
som kinner sig stressade 6kade frin 31 % 1997 till 41 % 2000 (Skolverket,
2003a:78), och andelen som saknar slutbetyg frin gymnasieskolan fyra ar
efter skolstarten ir cirka 25 % (Skolverket, 2005:86).

Lirarnas arbetstid 4r ofta en central friga i diskussioner om skolreformer
och ldrares arbetsvillkor (Carlgren & Horngvist, 1999:68, 75; Hargreaves,
1998; Lortie, 2002:xii, 205; Helsby, 1999:98 ff.). Hargreaves diskuterar
problemet med begreppen intensifiering och kolonisation. Kolonisation
innebir att administrationen tar delar av lirarnas arbetstid i ansprik for sina
egna syften (Hargreaves, 1998:123). Med intensifiering menar han, forenklat,
en okad press uppifrn som innebir att lirarna maste arbeta mer per tidsenhet
(ibid., s. 114 ff.). Wong (2006:18) sitter intensifiering i samband med
decentralisering, och hon nimner ett antal forskare som bekriftar Hargreaves
intensifieringstes. Barlett (2004) visar pd verbelastning som ett resultat av
en utvidgad lirarprofessionalism. Ballet, Kelchtermans och Loughran (2006)
gor en dversikt ver forskning om intensifiering. De visar ocksa pa kopplingen
mellan en marknadsinriktad utbildningspolitik och intensifiering, samt
forfinar analysen av intensifieringstesen. Forindringarna i den svenska
gymnasieskolan med avskaffandet av undervisningsskyldigheten och
inforandet av reglerad arbetstid, férindringar som reglerats i avtal, finns
dock inte belysta i forskningen s& vitt jag funnit.

Problemet med stress och risker f6r sjukskrivningar formulerades ocksg i
nigra fackliga dokument ren kring millenniumskiftet (t.ex. Lirarnas
Riksférbund, 2001b; 2002c), vilket jag dterkommer till i kapitel X. Hir
kan sind4 nimnas att i avtalet OLA 00, som sléts 2000, fanns skrivningar
om att arbetet skulle utformas for att undvika belastning som kunde medféra
ohilsa. Det gemensamma partsarbete som ocksé avtalades innehéll prioritering
av arbetsmiljon. Fackférbundens utvirdering av detta arbete visade dock pd
obefintliga forbittringar: Diskussionerna och samforstdndet hade varit bra,
men “sedan hinder ingenting — eller mycket litet” (Lirarforbundets och
Lirarnas Riksférbunds Samverkansrad, 2002:5). I alla undersokta kommuner
ansdg sig lirarna ha "en alltfér tung arbetssituation” (ibid., s. 9).

Det har under de senaste dren kommit larm om befarade svérigheter att
rekrytera ldrare i framtiden, beroende pa yrkets bristande attraktivitet och
de stora pensionsavgdngar som forvintas under de nirmaste dren. Andelen
behériga lirare i den svenska gymnasieskolan minskade kring millennium-
skiftet. Hostterminen 2003 var tre av fyra lirare behoriga i de kommunala
skolorna, och endast hilften i de fristiende (Skolverket, 2004b:99). En f61-
dubbling av antalet examinerade ansdgs behovas. For lirare i yrkesimnen
behévdes en tredubbling. Skolverket skriver att tillgingen pé utbildade lirare
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dr “den enskilt viktigaste faktorn” (ibid.) for att hilla uppe och utveckla
gymnasieskolans kvalitet. Skolverkets prognos for 2001-2010 visar pa ett
behov i Sverige av 67 000 nya lirare pd grundskole- och gymnasienivé
(Hogskoleverket, 2004). 66 000 lirare, ungefir var fjirde, dvervigde att
limna yrket (Statistiska Centralbyrén, 2004).

2006 presenteras ny statistik som motsiger de foregdende drens uppgifter
om forvintad ldrarbrist, vilket 4r ovintade uppgifter som véllat debatt.
Hogskoleverket (2006) varnar for att alltfér manga lirare utbildas. Undantag
ir yrkeslirare, samt forskollirare och fritidspedagoger, dir behovet fortfarande
anses vara stort. Sveriges kommuner och landsting (2006:44) menar att de
motsigelsefulla uppgifterna om lirarbehov beror pé olika undersokningars
skilda syften. Skolverket vill visa pa rekryteringsbehov, hur manga lirare
som behéver examineras. De forutsitter att lirare utan examen ersitts av
behériga lirare. Hogskoleverkets undersskning syftar till att visa pa olika
utbildningsgruppers framtida arbetsmarknad. Sveriges kommuner och
landstings slutsatser for gymnasieskolan ir att antalet examinerade fram till
2010 motsvarar behovet men att det finns en stor variation mellan olika
larargrupper. Det utbildas for fa lirare i yrkesimnen och praktisk-estetiska
imnen och for minga i andra inrikeningar. Aren 2010-2015 kommer antalet
examinerade att kraftigt 6verstiga det totala behovet.

OECD-rapporten Teachers matter (2005), som analyserar situationen i
25 linder ir ett starke uttryck for oron ver svarigheter att bemanna och
uppritthélla status och kvalitet i liraryrket. Utgdngspunkten for undersok-
ningen ir dels behovet att forbittra skolorna fér att kunna svara mot 6kade
sociala och ekonomiska krav, dels att lirarna ir centrala i den utvecklings-
processen. Négra framtridande teman i rapporten ir lirarnas hoga medelalder,
svérigheterna att bemanna med kvalificerade lirare, yrkets ldga status och
l6ner, bristen pé erkinnande och beléning, samt frigor kring effekterna av
hég arbetsbelastning, stress och déliga arbetsforhéllanden. Den svenska
bakgrundsrapporten till Zeachers matter utgar ocksd frin utbildningens
avgorande roll f6r samhille och individer i en tid av forindring (Regerings-
kansliet, 2003). Lirarnas centrala roll betonas, och ett antal omraden for
att hoja lirarnas status formuleras, bland annat inflytande, 16ner, certifiering,
arbetsmiljs, ledarskap, lirarutbildning och behovet att minska arbetsbelast-
ningen (ibid., s. 39 ff.). Fackférbunden anser arbetsmiljén vara den viktigaste
frgan for att behalla lirare i skolan (ibid., s. 71).

I flera linder finns ocksd, vad som kallats ”a culture of blame” (Poppleton
& Williamson, Eds., 2004:239). I till exempel USA och England har lirarna
fatt utstd offentlig kritik och blivit syndabockar for diverse samhillsproblem.
Ord som “failing teachers” (Helsby, 1999:174), ”public blaming, shaming”
(Hargreaves, 2000:168 f.) och "teacher bashing” (Ingersoll, 2006:2) férekommer.
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The general public are constantly invited to participate in the
general concern over ‘failing standards” and ‘nations at risk’,
to become angry about ‘failing teachers’ or failing schools and
to admire the determinations of governments to improve
‘quality’ of education (albeit while simultaneously continuing
to reduce public expenditure in this arena) (Helsby, 1999:1).

P4 1980-talet kom en mingd rapporter om kris i den amerikanska skolan,
vilka f6ljdes av krav pd reformer och professionalisering av lirarna (Labaree,
1992). 1 Sverige ir negativ offentlig kritik inte lika tydlig, men det fore-
kommer (Regeringskansliet, 2003:16). Detta bekriftas av Wiklund (2006)
som analyserat debatt- och ledarartiklar om lirare i Dagens Nyheter under
1990-talet. Hon menar att lirarna gjorts till syndabockar i vissa sammanhang
for att de ansetts ovilliga att forindra arbetssitt, men den uppfattningen
bekriftas inte av hennes material. I DN har ldrarna snarare framstillts som
goda yrkesutovare som trots allt gor ett bra arbete, eller som “motkrafter”
(ibid., s. 181) till initiativ som hotat att férsimra skolan.

Till detta kan liggas uttryck for kiinslan av att inte kunna tala 6ppet om
problem beroende pd begrinsningar eller ridsla for repressalier. I en under-
sokning framgdr att 40 % av de svenska gymnasielirarna uppger att de riskerar
att bemétas av ovilja frin chefen om de framfor kritik mot arbetsmiljo eller
arbetsvillkor (Aronsson & Gustafsson, 1999:202). Gymnasielirare, till-
sammans med likare, uppges vara den yrkesgrupp som i hogst grad inte
anser sig f gehor for sina synpunkter (ibid., s. 204). Carlgren och Marton
(2001:110) forknippar lirarnas tystnad med den individuella I6nesittningen.

Professionsforskning

En viktig del av forskningen om lirare utgdr frdn ett professionsteoretiskt
perspektiv. Det dr ocksd ett av de perspektiv jag utgdr frén i mitt avhandlings-
arbete, och jag terkommer dirfor dill professionsteori i kapitel V. Jag begrinsar
mig hir till en 6versikt dver ndgra studier pd omradet, och behandlar ocksa
begreppet utvidgad lirarprofessionalism samt professionell kunskap.

En 6versikt 6ver ett antal professionsforskare och centrala frégor pa filtet
gors av Castro (1992). Stromberg (1994) har publicerat en 6versike dver
professionsforskning och professionsforskning om lirare. I Sverige har det
linge betonats att lirarprofessionaliteten handlar om att f3 lirarna lojala
med liroplanen i stillet f6r med yrkets traditioner. "Normativt grundad,
liroplansbaserad professionsbestimning” (Englund, 1992:36) har varit
inflytelserik. Englund menar att inriktningen 4r péverkad av Lorties beskrivning
av lirare som individualistiska, konservativa och nuorienterade. Jag dter-
kommer till Lortie i den fortsatta framstillningen.
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Andra svenska forskare har fokuserat pd olika aspekter av liraryrket och
utbildning. Colnerud och Granstrom (2002) behandlar lirares yrkessprak
och yrkesetik. Lind (2000) analyserar vérdlirares professionaliseringsstrivanden
utifrin begreppen stingning och allians. Alexandersson et al. (1999) diskuterar
mélstyrning i relation till begrepp som reflekterad praktik, skolkultur,
autonomi och professionell kunskap. Alexandersson har ocksd undersoke
larares tinkande (1994a). Carlgren och Marton (2001) diskuterar de krav
som stills pa framtida lirare och sitter det professionella objektet, lirandet,
1 centrum.

Sykes (1999: 239) anvinder begreppet “new professionalism”, vars yttersta
syfte dr att alla ldrare blir helt kvalificerade och att de ges stod sa de formar
utveckla sitt arbete till gagn for alla elevers lirande (ibid., s. 243). Han visar
pa fyra viktiga trender som péverkar synen pa lirarprofessionalism i USA
och minga andra linder i inledningen av 2000-talet: standards, new unionism,
decentralisering och elevers och férildrars valfrihet i skolsystemet. Standards
giller bade elevers lirande och lirares undervisning. Sykes hivdar att lirande-
standards forankrar undervisningsstandards och majliggér professionalisering.
Andra forskare har diskuterat standards pa ett kritiske sitt (t.ex. Hargreaves,
2004). Hargreaves (2000:152) sammanfattar de senaste hundra drens trender
isynen pd liraryrket som profession. Han indelar den i fyra historiska epoker:
forprofessionell, autonom, kollegial och postprofessionell, alternativt post-
modern.

Genusperspektiv pa liraryrket ir ett filt som expanderat de senaste dren.
Florin (1987) belyser i sin studie av folkskollirare mellan 1860 och 1906
spanningarna mellan min och kvinnor i folkskolans tjinst. Hon analyserar
hur tre processer samverkar: feminisering, professionalisering och statlig
byrékratisering. Gannerud (1999) analyserar kvinnliga klasslirares arbete
ur ett genusperspektiv. Ronnerman (1993) visar i sin studie av kvinnliga
lagstadieldrares utvecklingsarbete hur deras attityder och virderingar paverkats
av skolans makt- och arbetsférdelning. Holmlund (1996) skriver om forskol-
lirarna under perioden 1854-1968. Tva kunskapsoversikter har ocksd utgivits
av Skolverket: Soderberg Forslunds (2000) om kvinnor och skolledarskap,
och om kénsmonster i ungdomsskolan, av Ohrn (2002).

Utvidgad lirarprofessionalism

Fullan (2001:118 ff.) sammanfattar nigra betydelsefulla studier om lirare
frin de senaste decennierna, som visade pa liraryrkets traditionalism,
isolering, individualism och osikra kunskapsbas. Hans vidare resonemang
om forindring innehaller I3sningar som grundar sig pa samarbeteskulturer,
gemensam mening och professionell lirande gemenskap. Det ir tankar som
blivit vanliga under 1990-talet, inte minst genom begreppet lirande organisa-
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tion, och som kan sammanfattas i en strivan efter en utvidgad lirarprofes-
sionalism. Dessutom rymmer professionalisering i sig inslag av vad som
kan kallas en utvidgad lirarprofessionalism, i ambitionen att lirarna ansvarar
for en utveckling av yrkets kunskapsbas, och i den stora kollektiva autonomin
som forvintas aktivt regleras av yrkesetiska regler.

Begreppen restricted professional och extended professional har forekommit
i viss pedagogisk forskning under de senaste dren. De har sitt ursprung i en
av Hoyle opublicerad kiilla (1972) och fick genomslag genom Stenhouse
(1975). Stenhouses variant av en utvidgat professionell lirare karaktiriseras
av férmégan, viljan och kunskapen att forska i den egna undervisningen.
Liraren som forskare ir inte alltid den centrala tanken i dag nir man talar
om en ny professionell roll. Gemensamt med Stenhouse 4r dock att man
forvintar sig att liraren tar ett bredare ansvar for utvecklingsarbete och utfor
fler nya arbetsuppgifter som inte ingdtt i en traditionell roll. Hans tankar
om kollektiv autonomi i en ”professional community” (Stenhouse, 1975:183),
samt reflektion som grundlidggande i skolutveckling ir i dag aktuella i forsk-
ningen om skolan.

Lortie (2002) anvinde inte begreppen avgrinsad och utvidgad professio-
nalism men konsekvenserna av hans inflytelserika analys har den riktningen.
Berg (1999:75) grundar sin modell fér avgrinsad och utvidgad lirar-
professionalism pé Lortie. Lorties, ovan nimnda, beskrivning av lirare som
individualistiska, konservativa och nuorienterade stills mot en utvidgad
roll som kidnnetecknas av samarbete, flexibilitet och ett vidgat kollektivt
ansvar for hela skolan som organisation.

I kritiken av den nyliberala vigen i brittisk skolpolitik anses de kompetenser
som specificeras for lirare motsvara en avgrinsad professionalism, och
dirmed en avprofessionalisering av lirarna (Whitty, 1997:304). Trenden
som jag hir kallar utvidgad lararprofessionalism framstdr som stark i de
senaste &rens skolforskning, inte minst genom det ansvar som krivs av lirarna
for genomforandet av reformer (Gunter, Rayner, Thomas, Fielding, Butt &
Lance, 2005:451). Jag kommer dérfor att lita den aspekten finnas med i
analysen av det empiriska materialet, och jag utvecklar resonemanget om
avgrinsad och utvidgad lirarprofessionalism under rubriken Teoretiska
utgdngspunketer.

Professionell kunskap

Gemensamt for de flesta inriktningar inom professionsforskningen ir att
yrkesgruppens kunskap ir central. Halliday beskriver kunskapen som
professionalismens ”core generating trait” (1987:29, refererad i Macdonald,
1995:157). Professionen kan sigas triffa ett avtal med samhdllet, vilket innebir
att den utbyter sin kunskap med samhille och klienter mot fértroende,
autonomi och hog social status (Eraut, 1994:2).
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Allmiint kan yrkesgrupper kategoriseras efter i vad man deras kognitiva
bas 4r deskriptiv eller preskriptiv. Den forsta gruppen benimner Halliday
(refererad i Macdonald, 1995:168) "scientific professions”, vilken exemplifieras
med likare och ingenjorer. Den andra, “normative professions”, grundar
sig pa virderingar. Prister och advokater 4r exempel pa sddana yrkesgrupper.
Det finns ocksd en tredje grupp, som har bide en deskriptiv och en preskreptiv
bas, en syncretic epistemological foundation” (ibid., s. 169). Till den gruppen
hor militdrer och akademiska professioner, och jag riknar ocksd gymnasielirare
till den gruppen.

De diskussioner om professionalism, professionell praktik och professionell
utveckling som férekommit genom aren sammanfattas av Edwards och Nicoll
(2006:115) i tre olika uppfattningar, diskurser, om professionell praktik.
Jag lidgger i foljande framstillning till en fjirde diskurs, ny lirarprofessionalism,
dir jag berér Goodsons och Hargreaves (2003) visioner f6r nutida lirare.

1. Den tekniske experten
2. Den kompetente praktikern
3. Den reflekterande praktikern

4. Ny lararprofessionalism

I diskursen om den tekniske experten (1) anses den professionella yrkesgruppen
besitta specifik expertkunskap (Edwards & Nicoll, 2006:120). Expertis ir
kopplad till teknisk rationalitet, en diskurs som speciellt uppritchills av
universiteten (ibid., s. 119). Det innebir att man lir sig teoretisk kunskap
som sedan appliceras i en annan kontext in dir den lirdes. Teknisk kunskap
kan definieras som att den 4r mojlig att kodifiera skriftligt (Eraut, 1994:42)
i motsats till praktisk kunskap som enbart anviinds i praktiken och bara lirs
genom erfarenhet i praktiska sammanhang.

I diskussionen om vetenskaplig kunskapsbas har det hivdats att lirarna
saknar teknisk kunskap. Lortie (2002:73) talar om avsaknaden av gemensam
teknisk kultur, vilket bidrar till lirarnas individualism och ir ett hot mot
deras status. Det dr en uppfattning som verkar accepteras av en del andra
forskare (t.ex. Sykes, 1999:231). Jackson (1990:149) delar uppfattningen
att lirarna saknar teknisk kultur, men hans slutsatser skiljer sig frin Lorties.
Han liknar lirarnas arbetssitt med en improviserande musiker, och skriver
att det som kan tyckas vara en brist samtidigt kan vara en pedagogisk dygd.
Rosenholtz (1991) ser lirares avsaknad av teknisk kultur som kirnan i lirares
osikerhet, vilken leder till simre resultat. Hon definierar teknisk kunskap
for lidrare som the skills, procedures, and methods that help pupils progress
academically” (ibid., s. 4). Rosenholtz markerar en skillnad mellan rutin-,
och icke-rutin teknisk kultur. Eftersom elevernas behov varierar mycket méste
ldrarnas kultur vara en icke-rutin kultur.
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Kritiken mot diskursen om den tekniske experten riktar sig dels mot att
man kan veta ndgot utan att kunna utfora det vil, dels mot att expertkunskapen
anvinds i gruppegoistiska syften (Edwards & Nicoll, 2006:120). I och med
att maktaspekter kommit att belysas har ocksa diskussionen handlat om att
experterna inte sjilva kan f3 fértroendet att reglera kvaliteten pa sitt arbete.
Goodson och Hargreaves (2003:128) tillfor ytterligare en for lirarna kritisk
aspekt nir de hivdar att priset for professionalisering genom akademisering
ir en klyfta mellan utbildningsforskning och praktik. Coldron och Smith
(1999) visar ocksa pa ett alternativ till att betrakea kunskapsbasen som teknisk
kunskap. De sitter lirare in lirare i fyra traditioner: hantverks, vetenskaplig,
moralisk och artistisk. Det dr perspektiv jag dterkommer till i diskussionen
om ldrares yrkeskunskap och yrkesutveckling (kapitel VII).

Den kompetente praktikern (2) blev ett svar p kritiken mot den tekniske
experten: De professionella miste kunna visa att de dr kompetenta, att de
kan gora det de hivdar att de kan gora (Edwards & Nicoll, 2006:121).
Prestation, kompetens och ansvarsutkrivande kom att std i centrum. Kompe-
tens har varit ett centralt begrepp i den svenska skolan de senaste aren, och
har bland annat diskuterats av Englund (1992) i relation till professionalism.
Diskursen om den kompetente praktikern har av flera forskare satts i
sammanhanget marknads- och managementtinkande samt nyliberal ideologi
(t.ex. Goodson, 2003; Krejsler, 2005; Lawn, 1990; Hargreaves, 2004), och
ddrmed i en starke kritisk diskussion. Att definiera kompetenta lirare som
verkstillare av sddant som specifierats och bestimts utifrdn kallas av Ballet
etal. (2006:210) "misrecognized professionalism”.

Under de senaste dren har diskursen om den reflekterande praktikern (3)
nistan uppndtt hegemoni i utbildningsvirlden (Edwards & Nicoll, 2006:
115). Goodson och Numan (2003:60) beskriver reflektion om praktiken
som "professionalismens hjirtpunkt”. Reflektionsrorelsens forgrundsgestalt
ar Donald Schon. Han visar pa samhérigheten mellan teknisk rationalitet
och positivistisk kunskapsteori (1991:48 £.), och menar att den positivistiska
synen pd kunskap har begrinsad anvindbarhet i dagens praktiska yrkes-
utévning, som priglas av osikerhet, komplexitet, unika situationer och virde-
konflikter. Schén (ibid., s. 42) poingterar att det ir i dessa triskmarker de
mest angeligna problemen f6r minniskor och samhiille finns. For att kunna
hantera det unika och osikra visar Schén att praktikern f6r en "reflective
conversation with a situation” (ibid., s. 163). Han anvinder begreppen
"reflection-in-action” och “reflection-on-action”, som ligger nirmare artisteri
in instrumentell, teknisk problemlsning (ibid., s. 165). Lirare som konstnirer
eller artister dr for dvrigt en diskussion forekommit, men som kommit i
skymundan beroende pd den tekniska kunskapens hogre status (Eraut,

1994:37 ft.).
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Till reflektionsdiskursen kan ocksd begreppet professionellt omdéme
(professional judgement) foras. Eraut (1994:17) definierar det som de visa beslut
en erfaren professionell gor i ljuset av ett begrinsat underlag. Praktisk visdom
har en liknande innebérd: formégan att grunda kloka beslut pa djupa forstelser
isituationer av osikerhet (O’Sullivan, 2005:222). Aven begreppet scholarship
of practice, som visar pd den praktiska kunskapens sammanflitade och kom-
plexa natur, finns i sammanhanget (Ballet et al., 2006:219). Gemensamt for
de tre begreppen, liksom for Schons resonemang; ir de i hog grad handlar om
vad Polany kallar tyst kunskap (Rolf, 1995:18).

Zeichner (1996:45) talar om "reflektionsrorelsen” och “liraren som reflek-
terande praktiker”. Han ser detta som ett siitt att komma bort frin uppifrin-
ner modeller av skolutveckling och den brist p respekt for lirare han menar
finns i forskningsetablissemanget. Det ir i stillet en vig mot ansvar f6r den
egna undervisningen och en utveckling av lirarprofessionen, forutsatt att
reflektionen inte begrinsas till reflektion om mal som beslutats av andra
(ibid., s. 55). Alexandersson (1994b) beskriver olika typer av reflektion i
lararyrket, i linje med Argyris och Schéns, samt Isaacs single-, double- och
triplelooplirande, och relaterar reflektion till lirande organisation. En antologi
med huvudsakligen svenska bidrag om lirare och reflektion har ocksd publi-
cerats (Brusling & Stromqpvist, red., 1996).

Goodson och Hargreaves (2003:131) formulerar en vision om en ny
lirarprofessionalism: principled professionalism eller postmodern professionalism
(4). Den utgdr frén en ny kunskapsbas, grundad pd en tro pa den sociala
praktiken och moraliska indamal. Denna nya postmoderna professionalism
innebir bland annat férdjupning i undervisningens moraliska och sociala
syften, omddmesformdga, samarbetskulturer och ett engagemang i aktiv
omsorg om elever. Sjilvstyrt sokande efter stindigt lirande podngteras ocks3,
i stillet for eftergivenhet mot de stindiga kraven pa dndlos forindring som
dlidggs av andra. Dessutom betonas arbetsuppgifternas héga grad av kom-
plexitet, vilken borde péverka nivan pd status och beléningar (ibid., s. 132).

Det kan tilldggas att formuleringar om lirarnas kunskapsbas ir snarlika i
lararnas yrkesetiska regler och i utredningen om den nya lirarutbildningen
(SOU 1999:63, 5. 12): Den ska grunda sig bide pa vetenskap och bepriovad
erfarenhet. Forskning om utvecklingen av kunskap behandlar jag nedan
under rubriken Professionell utveckling, reformer och lirande organisationer,

samt under rubriken Kunskap och kunskapsutveckling (kapitel V).

Andra riktningar i forskningen om lirare

Arfwedsson (1994) gor en 6versikt 6ver de senaste decenniernas engelsksprakiga
lararforskning. Han diskuterar teacher effectiveness forskningen dir sambandet
mellan lirarnas beteende och egenskaper och elevprestationer undersoktes,
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ofta i en behavioristisk forskningstradition. Det var i samklang med det
teknologiska intresset pd 1950- och 1960-talen. Han visar pa banala, mot-
sigelsefulla och intetsigande resultat, och hur forskningen forsokee flytta
fokus till metoder, repertoarer och kompetenser, klassrumsklimat och, p&
1970-talet till innehéllet. Arfwedsson menar att resultaten, beroende pé
den reduktionistiska forskningsansatsen, inte tillférde lirarna mycket, men
att de kom att anviindas av politiker och liroboksforfattare.

Socialisationsforskning dr en annan inriktning. Arfwedsson refererar och
diskuterar den vanligt forekommande negativa bilden av lirarsocialisation.
Den innefattar lirares forankring i personliga upplevelser och, ur myndigheters
och forskares synvinkel, negativa skol- och undervisningsménster. Forskningen
om lirares socialisation har fokuserat pé olika erfarenheter: de som ligger
fore yrkesvalet, de som lirarutbildningen ger och frin métet med arbetsplatsen
och lirarkulturen.

En tredje inriktning av ldrarforskningen ir zeacher thinking. Den var ett
resultat av att forskare bérjade ta fasta pé lirararbetets komplexitet, variation
och of6rutsigbarhet. De inslag av lirarforakt som forekom i tidigare forskning
ersattes med en storre forstdelse for yrkesutovningen, och forskning tog sig
mer karaktiren av samarbete mellan forskare och lirare. Fallstudier av erfarna
lirare och expert — novisforskning var vanliga metoder. Till denna inriktning
hor ocksd ett intresse for ramfaktorernas och kontextens betydelse. Forsok
har ocksé gjorts att gora lidrares implicita teorier explicita, samt forsok att
belysa lirares syn pa elever, undervisning och kunskap. En antologi om zeacher
thinking med flera bidrag av svenska forskare publicerades 1994 (Carlgren,
Handal & Vaage). Arfwedsson (1994:84) menar att den forskningen ofta
varit inriktad pd att stodja skolpolitiska ambitioner och implementering, och
att detta blivit en konflikt med lirarna.

I avsnittet om professionell kunskap berérde jag reflektionsrorelsen, som
jag uppfattar som en del av reacher thinking. Zeichner (1996:51 ff.) gor en
oversikt av olika traditioner inom reflektionsrérelsen, och talar sjilv for
”samhillsforbittrartraditionen” med dess kritiskt granskande syn pa utbild-
ning och de sociala sammanhang som omger skolan, vilket han menar skiljer
fran teacher thinking.

Under 1980-talet ledde rorelsen bort frin behaviouristisk forskning, mot
ett nirmande till etnografisk forskning dir kontexter betonas, till forskning
om lararkulturer (vilka ibland kallas skolkoder i Sverige). Intresset inriktades
dels pd den allminna lirarkulturen, dir lirares praktiska kunskap 4r central,
och dels pé olika lokala skolkulturer. Det finns ocksé en viss skillnad mellan
en brittisk och en amerikansk tradition av kulturforskning, dir den engelska
varit sociologisk, med ett fokus pa klassfrdgor, medan den amerikanska varit
antropologisk, med fokus pa kulturskillnader. Hir granskas ocksé den mot-

40



sittning som anses finnas mellan férindrings- och reformintentioner och
lirares kulturer, dir man visat pd motstdnd och motkulturer.

I kulturforskningen finns ocksd beskrivningar av liraryrket som ett
kvinnoyrke, speciellt tydligt i amerikansk litteratur. Att det betraktats som
ett kvinnoyrke har medverkat till att det blivit ett laglone- och lagstatusyrke,
och Arfwedson (1994:125) anser att det har permanentats som det genom en
“kulturell stereotyp”, till vilken dven forskningen bidragit.

Skolornas kulturer studeras bade i teacher thinking och i socialisations-
forskningen. Kulturstudierna har handlat om det inflytande forildrarnas
och elevernas sociala situation har pd lirarna. De har ocksd berort kollegornas
betydelse vilka anses vara avggrande bade for socialisation och tillfredsstillelse
pa arbetsplatsen. Arfwedson (ibid., s. 132) hivdar att dessa inre bilder av
ldrares stora betydelse for varandra dementerar de yttre bilderna av lirare
som isolerade.

Ett problem i skolforskningen 4r i vad min forskning om vissa skoldr,
skolformer eller imnen ir allmint giltiga (Arfwedsson, 1994; Bush, 1997:75;
Lundman, 1981:259 £). Det iir en friga som, sa vitt jag funnit, kriver ytterligare
forskning,.

Jag vill hir nimna ndgra enskilda, betydelsefulla forskare som intresserat
sig for ldraryrket. Jackson ir kanske mest kind for begreppet den dolda
liroplanen, men han kan ocks& nimnas i detta sammanhang som en fore-
gangare till Lortie. Hans bok Life in Classrooms publicerades 1968, och ir en
analys av gemensamma teman i intervjuer med 50, vad han kallar, enastiende
larare. Han diskuterar deras autonomi, undervisningsstil, kunskap och vad
de upplever som belonande (Jackson, 1990). Lorties Schoolteacher (2002),
fran 1975, har varit inflytelserik i forskningen om lirares yrke och yrkes-
utévning. Hans analys av lirarnas yrkesetos, rekrytering, socialisering, kunskap,
beléningar och status har anammats av andra, liksom hans beskrivning av
lirare som individualistiska, nuorienterade och konservativa (t.ex. Berg, 1999;
Blenkin etal., 1997; Bjorn, Ekman Philips & Svensson 2002; Blossing, 2000;
Rosenholtz, 1991; Sykes, 1999).

Aven Stenhouse (1975) har varit betydelsefull, med sina tankar om lirare
som forskare, lirares reflektion och en utvidgad lirarprofessionalism (jfr
avsnittet med den rubriken). Connell (1985) beskriver australiensiska lirares
arbete utifrdn en mingd aspekter, som arbetsprocess, arbetsdelning, kontroll
och autonomi, genus, identitet, férindring, sjilvbild och klassrelationer.
Andy Hargreaves (1998; 2003) nirbilder av lirares arbete relaterade till ett
makroperspektiv har berdringspunkter med mitt forskningsprojekt. Det
giller bland annat diskussionen om tid (intensifiering och kolonisation),
kunskap (principled professionalism) samt lirarkulturer. I sin studie av primary
school lirare i England och Wales visar Nias (1989) pé det nira sambandet

41



mellan personlig och professionell identitet och engagemanget for eleverna
som det centrala i arbetet ndgot som ocksa leder till ett grinslost arbete. Hon
bidrar till forstielsen av hur identiteterna vivs samman och tillsammans
med skolornas strukturer formar yrkesidentiteter.

Tidigare forskning om den svenska gymnasieskolan har haft andra
inriktningar 4n den foreliggande studiens breda och komplexa granskning
av gymnasieliraryrket i relation till samtida kontexter. Genusforskning har
tidigare berérts, och hir kan tilliggas Ambjornssons (2004) granskning av
hur genus skapas bland flickor p& samhills- och barn- och fritidsprogrammen.
Historiska och dmnesdidaktiska perspektiv har varit andra férekommande
inriktningar. Florin och Johansson (1993) analyserar liroverkens betydelse
for formandet av borgerlig kultur, klass och kén. Johansson (2000) beskriver
liroverken mellan 1927 och 1960, 4ven hir ur ett klass- och kénsperspektiv.
Ett par andra studier med historisk inriktning dr Sundkvist (1998; 2006)
och Thelin (1981; 1997). Amnesdidaktisk forskning behandlar jag inte efter-
som den ligger utanfér avhandlingens fokus.

Lemars (2001) avhandling har vissa beréringspunkter med mitt projekt.
Hennes undersskning handlar om karaktirsimneslirarna pa barn- och
fritidsprogrammet: vilka de ir, vilka diskurser som priglar deras praktik och
identitet och hur deras arbete paverkas av krav frin omgivningen. Naeslunds
(1991) studie handlar om hégstadielirare men har delvis en liknande ambition
som jag, i sin inriktning mot att ge en realistisk och nyanserad bild av lirares
arbete och arbetsférhillanden. Holmstrém och Persson (2001) diskuterar en

gymnasieskolas sociala klimat i ett skolutvecklingsperspektiv. Ramfaktorteorin
har behandlats av Dahlléf (1967) och Lundgren (1972; 1984).

Liirarnas fackforbund

Forskningen om lirares fackforbund ir av obetydligt omfing. De ginger
fackférbunden forekommer i litteraturen utgor de ofta en liten del av ett
storre resonemang, till exempel Helsbys (1999) analys av forindringarna i
den engelska skolan. Ozga och Lawn (1981) gor dock en mer omfattande
analys av relationen mellan lirarnas fackliga organisering och professionella
lirare i Storbritannien. De gor en dversikt 6ver tidigare forskning om lirares
fackliga organisering som de delar upp i tre perspektiv: 7he Historical Approach,
The Sociology of Professions samt Pressure Group Theory (ibid., s. 1).

Lawn (1996) beskriver fackforbundens roll i de engelska skolreformerna.
Fackliga strategier har blivit inflidtade i skolreformer (ibid., s. 98), vilket
Lawn menar 4r nddvindigt, dven om det ocksd kan vara splittrande. De
engelska lirarnas fackforbund var mellan cirka 1920 och 1990 partners
med lokala och statliga myndigheter i skolreformerna. Men med de reformer
som kom pé slutet av 1980-talet exkluderades lirare och deras fackforeningar,
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till skillnad fran utvecklingen i USA. Direfter ir det, i England, "perverse
to argue that teacher unions have a role” (ibid., s. 101). Lawns drastiska
formulering visar pd en annan utveckling 4n den svenska.

Utanfor England finns andra trender som kan sammanfattas i begreppen
professional unionism, new realism och new unionism (Govender, 2004; Sykes,
1999). Det ir en inriktning mot samarbete i stillet for konfrontation och
uppfattningen att fackliga strategier och professionalism kompletterar varandra.
Ny realism innebir en betoning av utvecklad service till medlemmarna, en
strivan efter att aterfd status och ledning i utbildningsdebatten och att skapa
visioner for skolreformer (Govender, 2004:269).

Sykes (1999:239) ser new unionism som en av fyra trender som péverkar
lararnas professionalism i borjan av 2000-talet, och menar att den ir ett nytt
paradigm i de fackliga strategierna i USA. Han kallar den gamla industriella
formen for forhandling ”distributive bargaining” (ibid., s. 241). Det 4r ett
traditionellt sitt att férhandla om pengar, make och rittigheter. Det nya
paradigmet betecknas "integrative bargaining” och innebir ett fokus pd att
finna vigar som 6msesidigt gynnar fackfreningar och arbetsgivare. Denna
rérelse mot professionella fackférbund innebir, enligt Sykes, att skolorna och
lararna fir mer autonomi och att nya former av ansvarsutkrivande skapas,
dir ldrarna fir ansvar i utbyte mot professionell kontroll.

I Sverige var de lirarfackliga organisationerna huvudintressenter for forsk-
ningen om lirare pd 1970-talet (Naeslund, 1991:36). Arbetsmiljén och
lararnas upplevelse av sitt arbete stod dé i fokus. Dessa undersékningar fick
kritik av Lundman (1981) for att vara ytliga och sakna adekvata beskrivningar
och forklaringar (Naeslund, 1991:36). Jag har inte funnit andra undersok-
ningar om de svenska lirarnas fackforbund. Lirarnas Rikstérbund och Svenska
Fackldrarférbundet har dock gett ut ett par egna bocker dir forbundens
framvixt och historia beskrivs (Carle, Kinnander & Salin, 2000; Lirén, 1986;
1989).

I anslutning till diskussionen om professionalisering finns anledning att
stilla frigan om syftet med en facklig organisation. Berg och Docherty
(1975:4) definierar det som “att bevaka, frimja och uppfylla dess medlemmars
mal och intressen”. Begreppet strategi finns i ett organisationsteoretiskt
perspektiv. Berg och Docherty definierar strategi som “virderingar och upp-
fattningar inom en organisation, om hur organisationen bér relateras till
sin omgivning” (ibid., s. 6). De skiljer pd konsoliderande och utvecklande
strategi, dir den konsoliderande innebir en satsning pa redan etablerade
omréden, till exempel hdgre loner eller mer semester (ibid.). Den utvecklande
strategin vidgar ambitionerna till nya omréden, férsoker forindra mélbilden
och innebir ett mer kvalitativt tinkande (ibid., s. 7).
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Professionell utveckling, reformer och lirande organisationer
En intressant trend kring millenniumskiftet iir att visentliga idéer om lirares
professionella utveckling, skolreformer, skolutveckling och organisationsteori
sammanfaller.

De senaste 30 dren har professionell utveckling for lirarna varit en global
angeldgenhet, enligt Walsh och Gamage (2003:365), och de beskriver nigra
internationella forindringar pd omridet under den tidsperioden. P4 1970-
talet handlade professionell utveckling mycket om att experter férmedlade
information till personal i sammanhang utanfor skolorna. Pa 1980-talet
fick trenden en inriktning mot organisations- och skolutveckling, nigot
som sedan overgdtt till ett fokus pa learning communities. Mot slutet av 1990-
talet blev det allt vanligare att lirarnas professionella utveckling kom att
betraktas som en visentlig ingrediens i lyckad skolreformering och skolut-
veckling (ibid.). McLaughlin (1997:81) talar ocksd om ett nytt policyparadigm,
som innebir att gamla modeller som personalutveckling och fortbildning
overges for att bygga upp skolornas och lirarnas egen kapacitet att utveckla
verksamheten. I stillet for uppifrin-ned implementering konstrueras kunskap
av och med praktikerna i deras egen kontext (ibid., s. 80).

Att lirandet och anvindningen av professionell kunskap 4r nira samman-
kopplade och formas av den kontext yrkesgruppen befinner sig i bekriftas
av andra forskare (Daley, 2001; Eraut, 1994; Lave & Wenger, 1991). Lirandets
sociala och situerade natur understryks i ett socio-kulturellt synsitt. Professio-
nella gemenskaper, skolkultur och forskande lirare dr centrala tankar i forsk-
ningen om kontinuerlig professionell utveckling (CPD), enligt den samman-
fattning Day och Sachs (2004:26) gor pa omradet.

Kunskapsutveckling diskuteras ofta i litteraturen med begrepp som lirande
organisation, samarbetskultur, learning community, professional community
och community of practice. Det gemensamma i denna trend ir uttryck for en
kollektiv strivan i organisationer efter ett stindigt pigdende, malmedvetet
utvecklingsarbete priglat av reflektion och lirande, ofta relaterat till forskning
och ofta med f6rindring bide som motiv och mal. Det ir tankar som ocksé
innebir en utvidgad professionalism. Aven idén om den reflekterande prak-
tikern #r aktuell i sammanhanget. Vikten av att skapa forutsittningar for en
kritisk reflektion pd arbetsplatsen betonas (Peel, 2005:136).

Det finns mingder av definitioner av de ovan nimnda begreppen for
lirande i, och utveckling av, organisationer (t.ex. Fullan, 2003:45; Senge,
1995:12; Silins et al., 2002:616 f.; Visscher & Witziers, 2004:785 f.).
Begreppet lirande organisation slog igenom med Senges 7he Fifth Discipline
(1990). Det kan inordnas i en grupp populira managementkoncept med
inriktning mot organisationens sociala system och kultur (Révik, 2000:188).
Begreppet var en del av ett intresse f6r lirandekultur i organisationer, ndgot

44



som blommade ut under 1990-talet — det ldg allts helt i fas med de stora
forindringarna av den svenska gymnasieskolan.

Arbetslag av olika slag dr kiirnan i lirande organisationer, men vilket slags
lagarbete som behovs i skolan ir inte belagt (Visscher & Witziers, 2004:786).
Tillema och van der Westhizen (2006:51 f.) sammanfattar forskningsliget,
och drar slutsatsen att det dnnu 4r oklart vilka méjligheterna ar for larares
kunskapsutveckling. En del undersskningar av imnesovergripande arbetslag
i skolans tidigare &r har genomforts (t.ex. Crow & Pounder, 2000; Conley
m.fl., 2004; Pounder, 1999). Forskning om dmneslag i de senare skolformerna
dr mindre vanlig, men enstaka undersokningar forekommer (Hodkinson &
Hodkinson, 2004; Visscher & Witziers, 2004). Den aktuella motsittningen
mellan dimnesévergripande- och dmneslag pé de svenska gymnasieskolorna
har inte undersokts sa vitt jag funnit.

Forskningen om skolkultur berérs i kapitel V, men hor ocksd samman
med frgor som lirande, skolutveckling och skolreformer. Virdet av sam-
arbetskulturer betonas (Hargreaves, 1998; Helsby, 1995). Nagra svenska
forskare finns ocksd i sammanhanget: Berg (1999; 2003), Jacobsen och
Thorsvik (1998:118 ff.), Ekholm et al. (2000:39). En antologi om svenska
forskningsprojekt dir skolkulturen #r central har publicerats (Persson, red.,
2003).

Professionell utveckling kan betraktas i ett vidare perspektiv in den enskilda
organisationen. Bolam och McMahon (2004:35) talar om makroférindringar
som tillvixten av informationsteknologin, kunskapsekonomin, globaliseringen
och den tilltagande migrationen. De beskriver ocksd den nationella reform-
vagen under 1990-talet, vilken de menar inneburit att professionell utveckling
starkt har kopplats till implementering av nationella utbildningsreformer.
Denna koppling har blivit ett vanligt synsitt bade i policy och forskning
under de senaste dren (Scribner, 1999; Fullan, 2003). Bolam och McMahon
(2004:35) menar att detta har blivit "det dominerande paradigmet” for
systemforindringar i OECD-linderna.

Forskning om skolutveckling f6ljde med forskning om effektiva skolor pa
1970-talet, vilken ofta resulterade i listor pa vad som utmiirker effektiva
skolor (Ouston, 1999). Den kvantitativa undersdkningen Fifieen Thousand
Hours blev inflytelserik (Rutter, Maughan, Mortimore & Ouston, 1979).
Ouston (1999:167) menar att den med sin managementinriktning skapade
en f6r 1980-talet passande tidsanda f6r skolforskning, en anda som fortfarande
bestdr, trots att den forbiser skolornas komplexitet. Andra forskare, som
Rosenholtz (1991), poingterar att forskning om effektiva skolor méste vara
multidimensionell, att inte bara elevresultat studeras utan ocksi de strukturer
och processer som péverkar resultaten. Tanken om effektiva skolor finns
ofta med i forskning om skolutveckling, liksom tankar om rationell planering,
mélstyrning och utvirdering.
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Mingden litteratur om skolreformering, skolutveckling och skolférindring
ir stor. Nagra internationellt kiinda forskare dr Fullan (t.ex. 1997; 2001;
2003), Hargreaves (1998; 2004) och Hopkins (2001). Trots Fullans om-
fattande produktion pa omrédet konstaterar han att det ligger mycket i tanken
att teorin om férindring i utbildningsvirlden 4r "a theory of unanswerable
questions” (2001:110).

Hameyer (2003) gor en dversike over skolutveckling i Europa. Det dr en
relativt ny disciplin i utbildningsvisendet, men den har fitt uppmirksamhet
och erkinnande bade i vetenskapliga kretsar och hos allminheten, och den
har paverkat skolornas utvecklingsarbete. Variationen ir stor mellan olika
linder men Hawemeyer beskriver ndgra gemensamma drag. Lirande orga-
nisationer ir en rod trdd i oversikten. Kvalitet, kompetensutveckling, ledarskap,
utvirdering, nitverk och systemperspektiv dr nigra andra framtridande
teman. Hir refereras ocksd Burkhards och Eikenbuschs (2002) undersskning
av trender i europeisk skolutveckling (Hameyer, 2003:240).

I den amerikanska skolvirlden har professionsidealet kraftigt paverkat
utformningen av skolpolicy och skolreformer (Sykes, 1999:235). Strivan
har varit att férindra yrkesgruppens karaktiristika tillsammans med dess
ethos. Begreppet professionell gemenskap #r centralt i forskning med den
inriktningen (ibid., s. 236), som blev vanlig under 1990-talet. Inriktningen
priglas ett socialt konstruktivistiske synsitt, dir kontextuella faktorers inverkan
pa professionalism betonas. Sykes sammanfattar de faktorer som granskas i
den forskningen: skolors kulturella och strukturella karaktiristika, den pro-
fessionella gemenskapens sirdrag, lirares yrkesmissiga attityder och vertygelser
samt elevers lirande (ibid.).

Implementeringsforskningen grinsar till mitt eget forskningsfilt, eftersom
det bland annat ror frigan om hur lirare méter krav pd att realisera skolreformer
i sitt dagliga arbete. Ahlgren och Gummeson (2000:25 ff.) gér en dversike
over den forskningen. Berg och Wallin (1986:42 ff.) diskuterar ocksa imple-
mentering, 4ven i relation till decentralisering. I ssmmanhanget finns 4ven
Lindensjé och Lundgrens (2000:171 ff.) begrepp formulerings-, trans-
formerings- och realiseringsarena, och Lipskys (1980) begrepp street-level
bureaucrats. Lipsky menar att offentlig policy fir sin utformning i métet
mellan tjinstemin (grisrots- eller nirbyrakrater) och klienter, och att nir-
byrdkraterna styrs av arbetets struktur och socialiseringen in i yrkesgruppens
dominerande virderingar. Implementering dominerades 4nda in pa 1990-
talet av ett uppifrin-ned tinkande, ndgot som forindrades med decentralisering
och betoning av skolornas autonomi (Berg & Scherp, red., 2003:241; Carlgren
& Horngyist, 1999). OECD (2005:11) hiivdar att lirarnas aktiva involvering
ir en forutsittning for framgdngsrik implementering och utvecklingsarbete.
Hameyer (2003:258) skriver att innovationsforskningen (i vilken han inordnar
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implementering) dominerades av empiri frin korta projekt fram till slutet
av 1980-talet. Direfter har det ldngsiktiga, med stindig feedback och kom-
munikation, kommit att bli centrala tankar. I ssammanhanget implementering
och skolutveckling finns ocksa forskning om ledarskap. Eftersom min studie
inte fokuserar ledarskap utelimnar jag den litteraturen, som 4r omfattande,
inte minst populir managementlitteratur.

I Sverige har det ocksa skrivits en hel del om skolutveckling under de
senaste ren. Ett antal forskare har p& uppdrag av Myndigheten fér skol-
utveckling gett en oversikt dver aktuell svensk forskning pa omradet (Berg
& Scherp, red., 2003). Antologin ir en kunskapsoversikt som presenterar
fem synsitt pd svensk skolutveckling som bedrivs i skolors vardagsarbete,
och en éversikt dver euroepisk skolutveckling. De fem synsitten representerar
samtidigt en forskare och dennes tidigare forskningsinriktning: forindring
av de lokala organisationernas verksamhet (school improvement) (Blossing);
utveckling av framgéngsrika skolor (school-effectiveness) (Grosin); forindring
av arbetsrelationer (socialpsykologi) (Granstrom); skolan som en lirande
organisation (Scherp); frirumserévring (Berg). Det podngteras att ocksd andra
synsitt forekommer, och att till exempel forskning om ledarskap och genus
bidrar till férstielsen av omrédet. Det kan dock noteras att ingen kvinna
ingdr i antologin.

Aven annan svensk forskning finns pi omridet — ofta med nira koppling
till skolpolicy och forsoksverksamhet. Naeslund skriver att det sannolike
finns mer forskning om forsoksverksamhet in om skolans vardag och ger
ett antal exempel pd det (1991:18 ). Bjorn et al. (2002) har belyst arbetet
med tvd stora skolprojekt i nitverksform, utifrin ett skolforbittrings-
perspektiv. I Skolverkets (2003b) utvirdering av vilka effekter de projeke
som bekostades av de s.k. Ylva-pengarna gors en 6versikt ver forutsittningar
och hinder for skolutveckling. Den slutrapport Ridet for skolans maluppfyllelse
(2005:71 ff.) publicerat innehaller ocksa en forskningsoversikt over faktorer
som kinnetecknar framgéngsrika skolor. Lundahl (2000; 2004; 2006) har
publicerat studier av svensk utbildningspolicy, med internationella, historiska
och fackliga perspektiv.
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Kapitel V — Teoretiska utgiangspunkter

Inledning

Grundinstillningen f6r avhandlingsarbetet iir att utgd frin den pedagogiska
yrkesverksamhetens teori och praktik, och en strivan efter att bidra till kunskap
om den pedagogiska praktiken.

Eftersom jag vill utveckla en kritisk diskussion om ldraryrket, skolvardag
och skolpolicy, med utgdngspunkt i lirarnas roster och mot en bakgrund av
de kontexter som finns i organisationen och dess omgivning, anvinder jag ett
antal teorier och teoretiska begrepp for att visa pd olika perspektiv och argu-
ment. Olika perspektiv baseras pa grundliggande antaganden, vilka i sin tur
styr vilka frigor och svar som kan vara relevanta (Krejsler, 2005:241). Jag
strivar efter att lita de relevanta frigorna och svaren skapas i motet mellan
en mangfacetterad praktik och teoretiska utgingspunkter som gor en inne-
bordsrik gestaltning majlig (Larsson, 1994:172). Mitt arbetssitt kan beskrivas
som abduktivt, priglat av en vixelverkan mellan teori och empiri.

En bred tolkningsrepertoar underlittar kontextuella tolkningar (Alvesson
& Deetz, 2000:166). Nackdelen med en sidan inriktning 4r att analysen
kommer att innehdlla minga teman, vilket forsvarar férdjupad analys pd varje
punkt. Djupet i denna undersskning handlar snarare om att belysa komplexi-
teten. For att gora det mojligt anvinds vad Ball (1994:14) kallar en verkeygslada
med diverse begrepp och teorier i analysen.

Teorier kan ha olika funktioner: "att rikta uppmirksamheten, att organisera
erfarenheter och att mojliggéra limpliga reaktioner” (Alvesson & Deetz,
2000:48). Betoningen hir ligger pa de tva forsta funktionerna. Naturligtvis
finns ocksa ett underliggande motiv att forbittra och utveckla men inte i
sndv instrumentell bemirkelse, snarare utifrin vad Alvesson och Deetz kallar
“en forestillning om det sociala goda” (ibid., s. 53). Till detta motiv hér ocksa
en allmin strivan efter att minska klyftan mellan forskare och lirare (Hopkins,
2001:95). Samtidigt vill jag undvika det Goodson och Numan (2003:58)
kallar praktikfundamentalism. Gemensamt med dem vill jag ocks& utmana
"forenklade antaganden” (ibid., s. 62) om lirare genom att séka djupare data
ur deras arbetsliv. I den ambitionen finns en samhérighet med den zeacher
thinking forskning som uppmirksammar komplexitet, ramfaktorer och kon-
textens betydelse.

Den omfattande mingden text som férekommer om lirare och skola ger
anledning att kritiskt granska det som tas for givet, eller 4r outtalat, en in-
riktning som ligger i linje med Faircloughs kritiska diskursanalys (se kapitel
VI). Aven i kritisk teori granskas for givet tagna forestillningar (Alvesson &
Deetz, 2000:13) men dir finns ocksd en diskussion om “hur man kan tinka
kreativt, reflekterande och kritiskt inom samhillsforskning” (ibid., s. 9) —en
ambition jag har med denna avhandling.
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De teorier och begrepp jag anvinder i min analys ansluter till professions-
forskning, ramfaktorteorin och skolutvecklings- och férindringsteorier. Forsk-
ning om skolans omgivning anvinds ocksa for att granska i vad man en vidare
kontext har genomslag i den svenska gymnasieskolan och lirarnas vardag.
Aven om fokus ir pa mikronivan, ldrarnas arbetsvardag, strivar jag efter att,
som Ozga uttrycker det:

bring together structural macro-level analysis of education systems
and education policies and micro-level investigation, especially
that which takes account of people’s perception and experiences

(1990:359, citerad i Ball 1994:14).

Skolans och Lirararbetets kontexter

I 6versikten Gver forskning om skolans vidare kontext (se kapitel IV) samman-
fattas aktuella trender och teman i den internationella skolvirlden. Det ir
trender och teman jag tar med till métet med det empiriska materialet, och
anvinder de som framstdr som fruktbara i analys och diskussion. Jag preciserar
mitt synsitt i féljande avsnitt.

De lokala, nationella och globala sammanhang som lirarna ingdr i innehéller
influenser och maktspel som péverkar lirarnas vardagspraktik och yrkes-
utveckling (Day & Sachs, 2004:70). Detta kan forenklat beskrivas som
Furusten (1996) gor i sin modell 6ver relationen mellan managementdiskurser
och organisationer, dven om jag hir inte begrinsar mig till management-
diskurser. Organisationerna, i det hir fallet gymnasieskolorna, 4r inbiddade
dels i en institutionell omgivning och dels i det globala samhiillet. Hir finns
madnga diskurser som péverkar skolan som organisation. I den institutionella
omgivningen finns budskap som innehaller kunskaper, ideologi, virderingar
och ideal om lirare och skola. De statliga och fackliga dokument jag granskar
tillhér skolornas institutionella omgivning. Den institutionella omgivningen
omges i sin tur av forestillningar, normer och ideologier som sprids 6ver hela
virlden (Furusten, 1996:20).

Jag ser det som viisentligt att sitta skolornas konkreta vardag i kontexterna
skolornas institutionella och vidare internationella omgivning. Det sprik som
finns pa makroniva ir ofta normativt och kan rymma en dold agenda. Det
ir budskap, till exempel i den internationella reformvigen, som kan bidra
till maktldshet bland de pedagogiska praktikerna (Bottery, 2006:96). Begrepp
som dold agenda och retorik kan antyda att lirarna ir utsatta for nigon slags
konspiration. Jag ser det inte sd. Diremot pagar en stindig maktkamp mellan
olika grupper, ideologier och virderingar och det ir svért for oss alla att dver-
blicka vilka implicita meningar och sammanhang olika budskap f6r med sig.

Forindringsretoriken ir central i ett vidare perspektiv pd liraryrket. Ordet
forandring har fungerat som en retorisk grund for argumentation om pro-

50



fessionell utveckling, skolreformer och skolférindring. Att aktdrer pa skol-
arenan ofta tar forindring for given, i regel utan en djupare analys av for-
dndringens orsaker, innehdll och effekter (Edwards & Nicoll, 2006:118),
ir ett starke skil for en sddan djupare och mer kritisk analys. Min analys
kan inte ticka vidare samhilleliga och globala processer och retorik, men vil
hur vissa av dessa uppfattas av lirare och fir effekt i gymnasieskolan, samt
hur retoriken om forindring anvinds i de statliga och fackliga dokumenten.

Professionsteori

En kort tillbakablick

Professionsforskningen etablerade sig i sociologin med Carr-Sanders och
Wilsons kartliggning av de moderna professionerna, 7he Professions (1933).
Det blev ocksé borjan pa den linje i forskningen som betonat den teoretiska
kunskapsbasen som en professionell yrkesgrupps viktigaste egenskap (Castro,
1992:64). Omradet har sedan utvecklats framfér allt inom sociologin, men
ocksd i flera andra discipliner, till exempel historia, statsvetenskap, pedagogik,
filosofi, organisations- och kunskapsteori. Den pedagogiska professionsforsk-
ningen kom iging s& sent som pa 1980-talet (Stromberg, 1994:61). Jag
beror nedan kortfattat ndgra dominerande inriktningar inom professionsteori:
funktionalism och egenskapsteori, konfliktperspektiv samt senare professions-
forskning.

Enligt ett funktionalistiskt synsitr ir skolan ett socialt system som fyller
sambhilleliga funktioner, och anpassar sig till de mél och krav samhillet stiller
paden (Imsen, 1999:87). Det ir ett perspektiv som betonar specialistkunskap
och som betraktar relationen mellan de professionella och samhiillet som
harmonisk.

Grundsynen i egenskapsteori (#7ait theory) ir oftast funktionalistisk och
inriktar sig pd vad som ir utmirkande drag for professioner och som didrmed
kategoriserar yrkesgrupper i relation till kinnetecknen och till varandra
(Wilkinson, 2005:422).

Funktionalism och egenskapsteori kan sammanforas i begreppet traditionell
(klassisk) sociologisk professionsteori. Carlgren och Marton (2001) har
sammanfattat ”den klassiska sociologiska definitionen” pa en profession (jimfor

ocksd Millerson, 1964):

Teoretisk kunskapsbas

Léng utbildning

Autonomi i yrkesutdvandet

Kontroll 6ver vilka som slipps in respektive utesluts ur kéren
Kontroll 6ver kunskapsutvecklingen inom yrket (yrkesmonopol)
Etiska regler

(Carlgren & Marton 2001:105. Citatet modifierat till punktuppstillning)
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Yrkesgrupper som haft svart att bli erkinda som professioner, utifrin vissa
kinnetecken, har kommit att kallas semi-professioner (Etzioni, 1969). Till de
typiska s kallade fullskaliga professionerna brukar advokater, likare, psykologer
och prister riknas (Krejsler, 2005:342). Egenskapsteorin har kritiserats av
en rad forskare, bland annat for att statisk och exkluderande syn pé yrken (jfr
Millerson, 1964:3 f.)

Forskare med ett genusperspektiv har kritiserat Etzionis indelning (Abbot
& Wallace, 1990; Witz, 1992). De menar att den utgdr frin traditionellt
manligt dominerade specialiteter och manligt skapade kategorier, vilket lett
till att yrken som lirare, sjukskdterskor och socialarbetare klassificerats som
semi-professioner. Patriarkala antaganden har byggts in i kraven p& nya
professioner, krav som blir kontraproduktiva i omvéirdande professioner.
Traditionell professionsforskning anses implicit utgd frin en grupp klass-
miissigt priviligerade min och begreppet semi-profession doljer att kvinnliga
yrkesgrupper underordnas manliga makestrukeurer (Witz, 1992:39). Ett
exempel som giller lirare dr Labarees tes att professionaliseringrorelsen i
USA betraktar yrkets traditionellt kvinnliga karaktiristika som oprofessio-
nella och forsoker omskapa yrket till en avbild av den manlige likaren
(1992:133).

Ett andra professionsteoretiskt perspektiv, som bérjade bli framtridande
under 1970-talet dr konflikiperspektivet. Professionalisering borjade betraktas
som ett sitt for en yrkesgrupp att skaffa sig make, privilegier och dominans.
Inom detta konfliktperspektiv finns olika inriktningar och beteckningar:
revisionism, kritisk historie-sociologisk forskning, nyweberiansk, nymarxism,
konfliktsociologer och maktteoretiker (power theorists). Larson och Freidson
dr tva framtridande namn i det jag hir kallar konfliktperspektivet.

Parkin och Murphy har, inspirerade av Weber, utvecklat stingningsteorin,
som blev central for de nyweberianska forskarna. Stingning kan definieras
som “the process by which various groups attempt to improve their lot by
restricting access to rewards and privileges to a limited circle” (Parkin,
1982:100). Yrkesgruppen anvinder karakeiristika de sjilva har for att definiera
vilka som kan kvalificera sig. Stingningsteorin handlar om social ojimlikhet,
och ir relaterad till strivan efter kunskaps- och yrkesmonopol. Allians anvinds
for att stirka en yrkesgrupps positioner och status genom att den allierar sig
med andra inflytelserika grupper. Aven begreppet kartell anvinds, ndgot som
Torstendahl (1990) menar 4r en vanlig facklig strategi. Medan de ny-
weberianska forskarna betonat gruppintressen och professionalisering, har
nymarxisterna fokuserat de professionellas kamp om makt och inflytande
relaterat till samhilleliga strukturer och klasser. Bide de funktionalistiska
och nyweberianska inriktningarna har kritiserats for ensidighet och 6ver-
betoning av harmonisering respektive konflikt (Stromberg, 1994:23).
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Senare inrikiningar: Bilden av professionsforskningen efter 1980 ir splittrad
och ndgon gemensam nimnare ir svér att finna. Collins (1990) betecknar
1980-talet som post-revisionistisk, en period som varken dominerades av
funktionalism eller konfliktperspektiv. Vissa forskare intresserade sig i stillet
for vilka historiska vigar olika professioner tagit (Torstendahl, 1990). Episte-
mologisk professionsforskning betonar kunskapens betydelse, hur den kon-
strueras och den professionelles position i epistemologiska sammanhang. Att
bygga en kunskapsbas och intellektuella institutioner som stdder positionen
anses vara en central uppgift. Annan samtida professionsforskning betraktar
relationen till staten som nyckeln till professionalisering. Staten sanktionerar,
erkinner, professionen (Gambell & Hunter, 2004:699).

Professionsteoretiska utgingspunkter for avhandlingsarbetet
Jag anvinder professionsforskningen som ett perspektiv frin vilket jag
betraktar, organiserar och diskuterar mitt empiriska material. Jag viljer inte
ett av de manga synsitt, diskurser och aspekter som finns i professions-
forskningen som mitt. I stillet anvinder jag professionsteori eklektisk (Stromberg,
1994:38), i ett forsok att skapa en “fornuftig diskussion” (Kvale, 1997:222).
Inrikeningen 4r inte att granska i vad mén lirarna ir en professionell
yrkesgrupp pé det sitt som varit vanligt i egenskapsteori. Den frigan ir inte
fruktbar f6r mitt syfte, och den ir belyst av andra forskare (t.ex. Colnerud
& Granstrom, 2002; Etzioni, 1969; Krejsler, 2005; Labaree, 1992; Larson,
1977:184; Strémberg, 1994). Diremot anvinder jag kiinnetecknen som ett
sitt att tematisera visentliga sidor av lirarnas yrkesutévning och yrkesutveck-
ling. De vanligt férekommande kinnetecknen pé professioner anvinds ocksé
iannan teori 4n egenskapsteori, #ven bland kritiska forskare som nyweberianer
(Selander, 1989:17). I de f6ljande avsnitten utvecklar jag resonemanget kring
ndgra av dessa kinnetecken: kunskap, autonomi och yrkesetik. De anvinds
som teman i intervjuanalysen, tillsammans med begreppen utvidgad lirar-
professionalism och skolkultur vilka jag ocksa belyser ytterligare nedan.
Frén de kritiska professionsforskarna har jag med mig frigan i vems intresse
professionalisering ligger, samt begreppen stingning och allians. Colnerud
och Granstrom (2002:29) pekar pd att det finns tre intressenter inblandade
ndr en yrkesgrupp strivar efter professionalisering: yrkesforetridarna, staten/
samhillet och klienten. Oversatt till skolan handlar det alltsi om Lirarna,
staten/kommunerna och eleverna. Dessa intressenter kan gynnas respektive
missgynnas av lidrarnas professionalisering, men det kan ocksa vara mojligt
att forena intressena.
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Kunskap och kunskapsutveckling

Intresset for yrkesgruppers specifika kunskap har varit i fokus bide i den
traditionella sociologiska och senare professionsforskning. Epistemologerna,
till exempel, intresserar sig for yrkesgruppers kunskap och hur den konstrueras
(Gambell & Hunter, 2004:699).

Jag avser beskriva och diskutera vad lirarna och policydokumenten uttrycker
om ldrares kunskap och kunskapsutveckling, relaterat till de aspekter jag
beskrivit under rubriken Professionell kunskap, samt i detta avsnitt om kunskap.
I avsnittet om professionell kunskap nimndes bland annat fyra diskurser om
professionell praktik, samt begreppet teknisk kunskap.

Eftersom forskning om kunskapsutveckling si starkt betonar lirande orga-
nisationer, arbetsgrupper, professionella och lirande gemenskaper i samman-
hanget, relaterar jag det empiriska materialet till modeller av det slaget. Ur
den omfattande litteraturen pd omrédet viljer jag ndgra definitioner och
modeller som kan bidra till diskussionen om kunskapsutveckling i relation
till det empiriska materialet. Det 4r en diskussion som ocksa vicker frigor
om de teoretiska modellerna, vilket ligger i linje med Ingersolls (2006: 14)
uppfattning att studier av skolor har ndgot att tillféra organisationsteori.

En central tanke om yrkesgruppers lirande ir att lirandet och anvind-
ningen ir nira sammankopplade. Eraut (1994:19) menar att den professio-
nella kunskapens natur bara kan forstds genom studier av de sammanhang
dir lirandet fdrekommer och diir kunskapen anvinds. Daley (2001) bekriftar
och konkretiserar Erauts tes. Hon betonar lirandets konstruktivistiska natur,
och att det inte handlar om en ritlinjig éverféring av information frin en
kontext till en annan: yrkesutévarna forindrar betydelsen av informationen,
grundat pa vad de ser i yrkespraktiken och i interaktion med sina klienter.
Lirandet formas i den kontext de befinner sig, den blir meningsfull f6r den
professionella praktiken om den knyts nira till det professionella arbetets
natur (ibid., s. 52). I ett socio-kulturellt synsitt understryks lirandets sociala
och situerade natur: lirandet pagar dverallt och gir inte att separera frin arbetets
praktik.

Lave och Wenger (1991) betonar med begreppet community of practice
lirandet som sociokulturell praktik, och lirandets situerade natur. Lave och
Wenger anvinder det relativt odefinierat for att beskriva hur nya yrkesutovare
socialiseras in i en nira sammanhallen grupp anstillda som delar kunskaper,
arbetsuppgifter, aktiviteter och lokaler. Andra forskare anvinder begreppet
pé ett nigot annorlunda sitt. Till exempel identifierar Hodkinson och Hodkinson
(2004:23) tre nivaer som tillsammans bidrar till frstielsen av lirande pa
en secondary school: undervisningens struktur och praktik i en nationell kontext,
olika imnesgruppers natur och kultur samt de individuella lirarnas disposition

och handlingar (ibid.).
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Centralt i forskningen om lidrande organisationer ir att de har system och
strukturer som gor det méjligt f6r personal pa alla nivaer att stindigt, och i
samarbete, sitta nya kunskaper i anviindning. Ett sitt att beskriva en lirande
organisation ir en modell i tre nivder: individuell, grupp och skolévergripande
(Visscher & Witziers, 2004:786). Silins et al. (2002:616) nimner sex dimen-

sioner som karakeiriserar organisatoriskt lirande i skolor:

School structure, participative decision making grounded in
teacher empowerment, shared commitment and collaborative
activity, knowledge and skills, leadership, and feedback and

accountability.

Visscher och Witziers (2004) stiller frigan i vad man dmneslag kan betraktas
som en professionell gemenskap, som definieras med kinnetecken som sam-
arbetande, samordnad, 6msesidigt beroende och fokuserad pé elevernas lirande
(ibid., s. 785). Reflektion, dialog och ett undersskande arbetssitt dr andra
karakeiristika. Intentionerna med dmnesovergripande lag dr en vilja att dstad-
komma imnesévergripande samarbete (Conley et al., 2004:668).

En annan vinkel pa frigan om arbetslag finns i forskning som allmint visar
pé vad som krivs i en organisation for att skapa effektiva arbetsgrupper. Nilsson
och Ryman (2005:59) sammanfattar den i fyra punkter:

tydliga mal

tillrickliga befogenheter, ansvar, resurser och kompetens for att uppné mélen
vil fungerande kommunikation mellan gruppens medlemmar och ledningen
varje gruppmedlem vet sina arbetsuppgifter och sin funktion

Conley et al. (2004:666) beskriver den organisatoriska kontext som behovs
for att skapa effektiva arbetsgrupper. Kontexten forvintas stodja och forstirka
excellens genom ett beloningssystem, mdjliggéra relevant utbildning och
konsultstéd samt gora krav och restriktioner tydliga. Dessutom finns vissa
nddvindiga villkor for arbetets utformning:

(a) motivating job characteristics (e.g., skill variety, task identity,
task significance, autonomy, performance feedback, and inter-
action with others), (b) an appropriate work group composition
(e.g., mix of relevant expertise, group size), and (c) group norms
that shape/control performance processes (ibid.).

Andra forskare betonar vikten av att arbetsgruppernas inriktning ir
gemensam och undersokande. De forutsittningar det kriver ér: reflektiv dialog
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dir implicita forestillningar gors explicita och uppfattningar utmanas, indi-
videns egen styrning och motivation att lira och en vilja att samarbeta (Tillema
& van der Westhizen, 2006:54). Processen f6r kunskapsproduktion innehéller
tre faser: reflektion, dir existerande kunskaper och deltagarnas uppfattningar
tas fram, en undersékning och provning av de forslag som ir aktuella och att
den nya kunskapen formuleras i konkreta artefakter (planer, modeller, rikdinjer,
angreppssitt, m.m.) som kan anvindas i praktiken.

Reflektion och professionalism kopplas ofta samman. Peel (2005) menar
att stdd och resurser miste finnas for att utveckla kritisk reflektion och for-
mdgan att tillimpa teorier. Hon anvinder begreppet dual professional (ibid.,
s. 124) om universitetslirare pé vilka det finns krav om kunskap béde i sin
disciplin och i att bedriva undervisning. Det finns anledning att diskutera det
begreppet ocksd i relation till gymnasielirares kunskap.

I de flesta av de ovan beskrivna begreppen och modellerna f6r kunskaps-
utveckling finns ett perspektiv pa professionell kunskap som ser professionella
yrkesutdvare och organisationer som lirande aktérer, som ocksé kan behova
ta hjilp utifrén, till exempel av konsulter och utbildare. Det skiljer sig frin
ett renodlat expert- och maktperspektiv, dir professionen hivdar en unik
kunskap, grundad pd en lingre akademisk utbildning, som gor att de far
monopol pa en viss yrkesutévning.

Autonomi

Autonomi dr det andra temat jag anvinder frin professionsteori. Autonomi
ir, tillsammans med vetenskaplig kunskap, kirnan i en traditionell definition
av professioner: Professionen fir autonomi och kontroll ver yrkespraktiken
i utbyte mot kompetens och praktisk kunskap (Labaree, 1992:125). Auto-
nomin sanktioneras genom detta kdpsliende (Crawford, 2001:189). En
professions autonomi anses ocksa vara en kvalitativ distinktion som skiljer
professioner frén underordnade och proletira yrkesgrupper (Larson, 1977:157).
Alexandersson (1999:20) menar att begreppet autonomi 4r mangfacetterat,
och att betydelsen i skolsammanhang kan variera beroende pd vem som an-
vinder det.

Begreppet autonomi tas ofta for givet i litteraturen, det vill siga det anvinds
utan att definieras. En allmin definition ir att det 4r synonymt med sjilv-
bestimmande (Alexandersson, 1999:20; Gadd, 2005:53). En annan relativt
allmin definition 4r kontroll ver arbetet (Abbot & Wallace, 1990:4). Eden
(2001:97) anvinder begreppet pedagogisk autonomi: systemet ingriper inte
i lirarnas handlingar och f6rutsitter att de ir fullt kompetenta i sitt arbete.
Definitionerna ligger nira varandra, men det som nirmast motsvarar inrikt-
ningen i freliggande studie ir foljande definition av professionell autonomi:
att tillita personalen storre inflytande 6ver beslutsfattande och mer frihet
att tinka och handla (Friedman, 1999:58).
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Lundquist (1987:38 f.) skiljer pa tvd dimensioner av begreppet autonomi:
struktur (frihet) och process (kapacitet) (se figur 1 nedan). Strukturdimen-
sionen visar pd i vad mén de institutionella strukturerna ger utrymme f6r
autonomi. Processperspektivet handlar om hur aktdrerna formar anvinda sin
autonomi i relation till de strukturer som finns. Autonomin innefattar alltsd
bade vilken frihet organisationen ger, och vilken kapacitet att agera aktéren
har. Jag anvinder dessa tvd dimensioner i min analys. I exemplet nedan har
en aktor mer frihet dn den formdr anvinda, vid punkten C, medan kapaciteten
att agera ir storre 4n den frihet som ges vid punke D. Graden av autonomi

blir densamma i bada fallen (punkt E).

Frihet (struktur) Autonomi

Kapacitet (process)

Figur 1. Autonomins dimensioner (nigot modifierad efter Lundquist, 1987:38 f.).

Gadd (2005:53), som anvinder Lundquists modell, betonar omfattningen
pa beslutsutrymmet i strukturdimensionen (friheten), vilket i denna under-
sokning motsvarar den frihet som formuleras i styrdokument och som decen-
traliserad make f6r med sig. Det ir ett motiv for den analys av statliga doku-
ment som gors i kapitel IX. Till den dimensionen vill jag ocksa ligga andra
ramfaktorer eftersom de sitter grinser for friheten i praktiken. Strukeur- och
processdimensionerna kan siigas motsvara begreppen objektivt och subjektivt
handlingsutrymme, vilket jag aterkommer till. Till processdimensionen
(kapaciteten) hor ocksd det resonemang Carlgren och Marton (2001) f6r om
olika sitt att forhalla sig till ramfaktorerna (jfr resonemanget under rubriken
Ramfaktorteorin, och handlingsutrymme).
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En annan aspekt pé begreppet autonomi ir sirskiljandet av individuell
och kollektiv autonomi. Mellan dessa kan spinningar finnas: Kollektivt ansvar
kan reducera individens autonomi (Sykes, 1999:238). Den motsittningen
finns anledning att granska i en tid niir decentralisering, mal- och resultatstyr-
ning samt arbetslag stir hogt pa dagordningen. Den kollektiva autonomin
framstar ofta som ett ideal till exempel i kontexter dir lirande organisation
eller arbetslag diskuteras.

Det forekommer dock nyanser av den uppfattningen. Eden (2001:104)
visar pd att arbetslagen tillfor professionell utveckling och kollegialitet, men
ocksa bidrar till kontroll och homogenisering. Hon varnar fér en organisations-
kultur, priglad av konsensus och standardisering, som leder till en samarbets-
ritual (ibid., s. 108), snarare in en professionell gemenskap. Samarbetskulturer
kan vara bedrigliga och politiskt passiva om inte befintlig praxis och virderingar
utmanas (Hargreaves, 1998:207).

Den internationella trend pd skolomrédet med inrikening mot standards,
marknadsanpassning och kontroll betraktas av vissa forskare som ett hot mot
lirarnas autonomi. Crombie White (1997:19) skriver att i England utgér
dessa forindringar, dir ocksa starkare centralisering och tidsreglering ingér,
den sista spiken i kistan f6r forestillningen om liraren som en autonom
profession. Sverige avviker delvis frin denna internationella trend. Carlgren
och Marton (2000:107) anser att lirarnas kontroll éver sitt arbete tkat i vissa
avseenden och minskat i andra. Detaljstyrningen har minskat, vilket visar sig
i att skolorna sjilva har méjligheter att bestimma 6ver innehall, form och
organisering. Dessutom forvintas kursplaner och betygskriterier tolkas lokalt.
Att autonomin samtidigt minskat férklaras med den 6kade pressen pa skolan,
utvirderingar, nationella prov, kraven pa godkinda betyg, samt ppenheten
mot elever och forildrar (ibid.).

I kulturforskningen finns en diskussion om lirarnas autonomi och frirum
(Arfwedsson, 1994:121). Diskussionen pendlar mellan att framhéva frirummet
eller begrinsningarna. I linje med det finns tvé strategier att férindra skolan:
kulturbrytande, en top-down strategi som inriktas mot att férindra lirarna,
och strukturell omdefiniering, vilket innebir att de faktiska villkoren f6r yrket
pa arbetsplatsen forindras forst.

Yrkesetik

Ett tredje professionsteoretiskt tema jag intresserar mig for r yrkesetik.
Granskningen pa den punkten blir dock relativt ytlig och begrinsad eftersom
intervjuundersskningen omfattar manga aspekter pé lirarnas yrke och verk-
samhet, och etik bade iir ett abstrakt begrepp och ett fenomen vars karakeir
gor den svar att “mita”. Speciellt tydligt 4r detta betriffande lirarnas relation
till eleverna, vilken jag inte underséker. Den etik som uttrycks i liroplanens
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virdegrund ligger alltsd utanfor denna undersokning. Det stilldes inte heller
nigra direkta frigor om etik i intervjuerna. Jag redovisar inda ngra intryck,
eftersom jag tror att de tillfor ndgot yrteerligare till beskrivningen av den
komplexa kontext som ir lirarnas vardag. Det som frimst dr méjligt att
granska, utifrin intervjumaterialet, ir lirarnas instillning till sitt arbete och
hur de forhaller sig till motsittningen ambetsmannakurage — lojal offentlig
anstilld. Det ir frigor som nirmast motsvarar begreppet yrkesmoral, som det
definieras nedan.

En gemensam yrkesetik betraktas av ménga professionsforskare som ett
av kiinnetecknen pa en profession. Colnerud och Granstrom (2002) inordnar
etiken i disciplinen filosofi, och definierar begreppet som “der medvetna re-
flekterander 5ver vad som ir ritt och fel i handlandet utifrdn bestimda sociala
virden” (ibid., 137). De betraktar yrkesetik som en underavdelning till etiken,
“en tillimpning av etik pd ett avgrinsat yrkesomrdde” (ibid.). Begreppet
yrkesmoral definierar de som “oreflekterad tillimpning av vardaglig moral
som en yrkesminniska gor inom sitt omrade” (ibid.). Vidare definierar de
begreppet yrkesetiska normer som “de normer som styr professionellt hand-
lande i avsike att tillimpa grundliggande principer inom olika professioners
verksamhetsomride” (ibid., s. 139).

Gren (2001:35) gor en 6versike dver vilka etiska ansvarsomriden en pedagog
har: eleverna, forildrarna, styrdokument, arbetsgivaren, yrket, kollegor och
samhillet. Hon talar ocks4, utifrdn Lundquists tankar om dmbetsmannens
“offentliga etos” (1998:18), om pedagogens etiska ansvar i relation till sam-
hallet. Det finns bade ett byrakratiskt etos, som handlar om effektivitet och
produktivitet, och ett demokratiskt etos. Det senare kriver, vad Lundquist
kallar, imbetsmannens “civilkurage” (ibid., s. 189), vilket innebir att imbets-
mannen virnar demokratin utifrdn sina kunskaper om vad som bér goras
och hur det bist kan goras. Gren menar att det finns en etisk skyldighet for
pedagogen att vara demokratins viktare i dessa tider nir demokratiska virden
nedprioriteras till forman for ekonomiska (ibid.). I detta ligger ocksd ett ansvar
att vara “barnets ambassadér” (2001:37).

Beroende pa hur man ser pd professionalisering kan yrkesetikens funktion
for professionen vara antingen att yrkesgruppen har “en hég och idel moral
och drivs av en vilja att tjina allminheten” eller "en strategi for professionen
att sluta sig, 6ka sin status och bevara sina privilegier” (Colnerud & Granstrom,
2002:140). Yrkesetikens funktion kan tolkas olika beroende p om man talar
om professionalism eller professionalisering. Professionalism handlar om
att hoja kvaliteten péd det praktiska yrkesutévandet. Professionalisering syftar
mer till att ge argument i den fackliga kampen (ibid., s. 141). Forfattarna
menar dock att det viisentliga med yrkesetiken ir relationen mellan yrkesutévare
och klient, vilket i skolsammanhang handlar om elevens (och i viss man
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forildrarnas) beroendeférhéllande till liraren. Detta ska samtidigt kopplas
samman med undervisningens syfte i ett demokratiskt samhilleligt perspektiv.

2001 antog de tva lirarforbunden (Lirarférbundet och Lirarnas Riks-
forbund) gemensamma yrkesetiska riktlinjer. De uttrycker ett ansvar gentemot
de tre intressenterna i strivandena efter professionalisering: yrkesgruppen,
staten och samhiillet samt klienten (Colnerud & Granstrom, 2002:29). Det
4r ansvaret mot klienten, eleven (och férildrarna), som stir i centrum for
dokumentet. Att notera ir att det ovan nimnda dmbetsmannakuraget finns
inskrivet i riktlinjerna:

Lirare arbetar i enlighet med det samhillsuppdrag de fétt, dir
det fastlagts genom demokratiska beslut och om det inte strider

mot dessa yrkesetiska principer (Lirarférbundet & Lirarnas
Riksférbund, 2001).

Lirarférbundens etiska principer i sig, samt de dir formulerade kraven pa
ansvar for yrkesutveckling och en vetenskaplig kunskapsbas f6r arbetet, mot-
svarar ndgra av de viktigaste kinnetecknen pa en profession enligt egenskaps-
teorin. Ett dilemma for lirarna, ur professionsteoretisk synvinkel, 4r att de
yrkesetiska principerna inte ir kopplade till ett sanktionssystem. Ett sidant
innebidr att medlemmarna i yrket ingr ett slags kontrakt med en yrkes-
sammanslutning, och att brott mot de etiska principerna leder till sanktioner,

ndgot som ger signaler bide internt och till omvirlden (Colnerud & Granstrom,
2002:150).

Utvidgad lirarprofessionalism, skolkultur
Jag har i kapitel IV visat pd en trend mot en utvidgad lirarprofessionalism, ett
begrepp som forekommer i pedagogisk professionsforskning. Hiir f6ljer en
utveckling av den beskrivningen med ett par relativt konkreta modeller, som
kommer att anvindas i det “kritiska samtal” jag efterstrivar.

Berg (1999) anvinder Hoyles begrepp restricted och extended teacher pro-
fessionalism i sin teori om skolkultur och skolutveckling. Han éversitter
restricted med avgrinsad i stillet for begrinsad for att minska virdeladdningen
(ibid., s. 10), en dversittning jag ocksd anvinder. Den avgrinsade professio-
nalismen motsvarar i stort sett vad som kan kallas en traditionell lirarroll
priglad av individualism, konservatism och dmnescentrering. Den utvidgade
innebir att uppgiften vidgas, blir kollektiv, lingsiktig och skolévergripande.
I en tabell sammanfattar Berg vad de tvd typerna av professionalism innebir:
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Tabell 1. Avgriinsad och utvidgad lirarprofessionalism (Berg, 1999:75, négot modifierad)

Omvirldssanktion Avgrinsad Utvidgad lirarprofessionalism
ldrarprofessionalism
Autonomi Individuell Kollektiv
Fokuserar liraren som Fokuserar skolan som
ensamarbetare organisation
Kéranda/yrkesethos Konservatism, individualism, | Flexibilitet, samarbete,
(forindring,sam- nuorientering framforhéllning

verkan, planering)

Kunskapsbas Amnen, allmin- och imnes- | Liroplansteori, skolan som
metodik etc. organisation, utvecklings- och
utvirderingsarbete och 4mnen
etc.

Bergs metod att blottligga skolkulturen 4r kulturanalys. Eftersom metoden
bor finnas “inom ramen for et uttalat perspektiv” (ibid., s. 95) viljer han att
koncentrera analysen till personalens kiranda/yrkesethos (se tabell 1). Det
ir en aspekt som innefattar tre dimensioner: férindring, samverkan och
planering. Varje sidan dimension kan ses som en skala dir personalens utsagor
kan placeras in, antingen i den 4inde som betecknas som en avgrinsad pro-
fessionalism eller i den motsatta inden, den utvidgade. Nyckelorden for den
avgrinsade professionalismen motsvarar den beskrivning av lirares yrkesanda
som Lortie gjort: konservatism, individualism och nuorientering (ibid., s.
76). De motsatta nyckelorden, flexibilitet, framforhéllning och samarbete,
som beskriver en utvidgad professionalism, finner Berg i 1980 rs liroplan
for grundskolan (Ekholm etal., 2000:150). Orden sammanfattar de "virde-
baser” som "efterkrigstidens progressivistiskt och Dewey-influerade statliga
utbildningsdokerin(er)” (Berg 1999:76) uttrycker.

Berg kopplar samman de tvi professionsbegreppen med skolkultur och
menar att utvecklingen av kulturen innebir professions- och skolutveckling
(ibid., s. 12, 94). Kulturutveckling beskriver han i vad han kallar frirums-
modellen (ibid., s. 13). Den illustrerar att det finns ett outnyttjat handlings-
utrymme, begrinsat av skolans kultur, och att skolutveckling innebir att ervra
detta frirum. Fér att kunna gora det, maste det outtalade i en skolas kulturer
blottliggas. Slutsatsen av Bergs resonemang ir att en utvidgad professionalism
ir “en noédvindig forutsittning” for skolutveckling (ibid., s. 15). Bergs metod,
kulturanalys, ir inte direke tillimbar i denna undersékning. Jag dterkommer
till en forklaring till hur jag ser pa den i kapitlet Mezod.

Denna undersoknings analys av utvidgad lirarprofessionalism gérs utifrin
teman som finns i forskningen (inklusive Bergs tabell), samt vad jag betraktar
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som talande for frigestillningarna i det empiriska materialet. Det ir aspekter
pa kunskapsutveckling, samarbete, arbetslag, relation till forskning, skoléver-
gripande frigor (bl.a. utvirdering) — som de uttrycks i intervjuerna.

Ett annat siitt att beskriva en utvidgad lirarprofessionalism dr Dales modell
om kompetensnivier. Dale (1998) menar att professionell undervisning
forutsitter en lirarkompetens pa tre nivier: Kompetensnivé 1 handlar om
att genomfora undervisningen, det vill siga det praktiska utférandet av liro-
planen tillsammans med eleverna. P4 den andra nivin utvecklar lirarna
undervisningsprogram (lokala arbetsplaner, t.ex.), ett arbete som innebir
reflektion kring, och konkretion av, liroplanens dvergripande mal. Detta
kan bara goras i didaktisk kommunikation med kollegor. Kompetensniva 3
innebir kommunikation med, och konstruktion av, didaktisk teori. Det
handlar alltsd om att utveckla en forskningstradition pa skolan, nigot som
Dale menar kiinnetecknar en professionell organisation (ibid., s. 68). Kritiskt
tinkande, argumentation och begreppsdiskussioner ir viktiga pd den nivén.
De tre nivierna samverkar till en didaktisk rationalitet (ibid., s. 22 ff.). Dale
anvinder inte sjilv begreppen men kompetensniva 1 kan siigas motsvara en
avgrinsad lirarprofessionalism, medan en utvidgad innehéller alla tre nivierna.
Modellen ir ocksd mycket lik Visscher och Witziers (2004:786) modell, men
de anvinder ordet lirande i stillet f6r kompetens.

Ett utvecklat arbete med utvirdering ingér i tankarna om en utvidgad
lararprofessionalism och lirande organisation. Jag fordjupar inte analysen
av utvirdering i relation till teorier p& det omradet, men redovisar lidrarnas
berittelser om hur utvirdering anvinds och de statliga dokumentens uttryck
pa det omridet.

Skol- och lirarkulturer 4r centrala frigor som beror skolorna, arbetslagen
och individerna. Hargreaves (1998:176) definierar undervisnings- eller lirar-
kultur som:

overtygelser, virderingar, vanor och accepterade handlingssitt
inom ett lirarkollegium dir alla tvingats férhélla sig till samma
krav och begrinsningar under en lingre tid.

Jag utgdr dock fran att det finns flera lirarkulturer pé respektive skola, formade
bland annat av program-, arbetslags- och/eller imnestillhérighet (Blenkin
et al., 1997:219). Dessa tillhérigheter kan ocksa bidra till att lirarna inte
riktigt har samma krav och begrinsningar, vilket leder till en nyansering av
andra ledet i Hargreaves definition.

De fem olika lirarkulturer Hargreaves (1998:251) beskriver anvinder jag i
analysen av och diskussionen om det empiriska materialet. Begreppen sam-
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arbetskulturer och pdtvingad kollegialitet 4r anvindbara for att beskriva
arbetslag (1998: 204fF). Samarbetskulturer priglas av spontanitet, frivillighet,
utvecklingsorientering och oberoende av tid och rum. Hargreaves (ibid., s.
21 ff)) argumentation for samarbetskulturer utgdr frin uppfattningarna om
kontextens starka inflytande pé arbetet (och dirmed svarigheten att standar-
disera), om professionalitet, i Schons definition av begreppet och om stor
kollektiv autonomi for lirarna.

Patvingad kollegialitet karaketiriseras av administrativ reglering, obligatoriskt
deltagande, implementering, bestimda tider och platser och forutsidgbarhet
(ibid., s. 204). Den patvingade kollegialiteten leder till att "lirarnas profes-
sionalitet och bedémningsférmaga dsidositts, och energi och krafter kanaliseras
till simulering av uppslutning till administrativa krav som 4r déligt anpassade
till den konkreta miljon” (Hargreaves, 1998:222). De 6vriga kulturer Hargreaves
nimner ir balkanisering, rorlig mosaik och fragmenterad individualism.
Balkanisering kinnetecknas av starkt isolerade grupper, som ir stabila 6ver
tid, till vilka individerna knyter sin yrkesidentitet och som svarar mot egen-
intressen (ibid., s. 225 £.). Den rérliga mosaiken ir ett sitt att avbalkanisera
skolorna genom storre flexibilitet, sppenhet och kreativitet (ibid., s. 79).

Ramfaktorteorin, och handlingsutrymme

Dahllof formulerade ramfaktorteorin under 1960-talet, och den utvecklades
av Lundgren under 1970-talet. For att f6rstd den skola som viixte fram frin
1980- och 1990-talens forindringar, erbjuder ramfaktorteorin ett sitt att
tinka, kunskaper och metoder for analys och dirmed forstdelse, enligt Lundgren
(1994:11). Han kontrasterar ocksa teorin mot tidigare neobehaviouristisk
forskning som satte skolan i en input-output modell dir skolan eller under-
visningsprocessen ir en svart lida vars innehdll man inte kan veta nigot om
(ibid., s. 9).

Jag delar ndgra av grundtankarna i ramfaktorteorin, och forséker tillimpa
dem i min undersékning. De komplexa processer som pagatt i skolan under
de senaste artiondena har inneburit stora férindringar av ramarna, villkoren,
for arbetet i skolan. At tillimpa ett input-output tinkande pa dessa processer
ligger nira till hands i en mélstyrd organisation, men ir knappast fruktbart.
Jag vill lyfta pa locket till den svarta lidan, lyssna till dem som arbetar dir
och diskutera det i relation till forskning och policy.

Jag anvinder Imsens vida definition av ramfaktorer: ”forhdllanden som
paverkar undervisningen och som bidrar till att frimja eller himma den pa
olika siit” (1999:308). Hon delar in ramfaktorerna i fem grupper, men papekar
att grinserna mellan dem #r flytande och att en faktor kan héra hemma i flera

grupper:
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1. Det pedagogiska ramsystemet. Exempel: lagar, férordningar, liroplaner.

2. De administrativa ramarna. Exempel: organisationsstruktur, schema,
klasstorlekar, regler for betygssittning, arbetstid, lonevillkor och andra
avtalssystem.

3. Resursrelaterade ramar. Exempel: lokaler, liromedel, inventarier,
fordelning av undervisningstimmar.

4. Organisationsrelaterade ramar. Exempel: skolkultur, skolklimat, ledarskap.

5. Ramar med anknytning till eleverna och deras kulturella bakgrund.
Exempel: elevernas frutsittningar, motivation, forildrar, lokal kultur.

Jag har i undersokningen strivat efter att forstd vilken betydelse ldrarna menar
att dessa ramar har i deras arbete och hur de forhéller sig till dem. For att
variera texten anvinder jag ibland begreppen arbetsvillkor och organisatoriska
strukturer, vilka jag enligt definitionen ovan underordnar begreppet ram-
faktorer.

Eftersom jag betraktar lirarna som aktorer pa sin arbetsplats (Goodson
& Numan, 2003:54), kompletterar jag ramfaktorteorin med begreppen
objektivt och subjektivt handlingsutrymme (Ellstrém, 1992). Ellstrom stiller
tvé frigor for en sidan analys:

For det forsta, uppgiften att beskriva och analysera individens
faktiska eller objektiva handlingsutrymme (frihetsgrader) i
relation till en viss uppgift eller ett visst arbete, samt vilka
faktorer som bestimmer detta handlingsutrymme. For det
andra, uppgiften att beskriva och analysera individens fsrmaga
att identifiera, utnyttja och utvidga det objektiva handlings-
utrymmet (Ellstrom, 1992:28).

Forskning visar att det objektiva handlingsutrymmet sitter grinser f6r indi-
videns kompetens och kompetensutveckling (ibid.). I relation till det objektiva
handlingsutrymmet sitter Ellstrdm det subjektiva, “dvs. individens subjektiva
forestillningar om vad som dr méjligt och énskvirt att gora i en given situation”.
Ellstrdm poingterar att detta ir socialt konstruerat vilket medfor att den
sociala och kulturella kontexten ir en betydelsefull faktor. Andra faktorer
som kan vara av betydelse ir sidant som har med individens motivation,
sjalvuppfattning, kognitiva formaga och kompetens att gora. Ellstrdms begrepp
ir besliktade med Lundquists (1987:37 ff.) begrepp handlingsfrihet och
handlingskapacitet. Det i skolsammanhang fsrekommande begreppet frirum,
(t.ex. Berg, 1999:13) kan sigas motsvara det objektiva handlingsutrymmet.

Ett annat sitt att beskriva handlingsutrymmet pé gors av Carlgren och
Marton (2001:85). De beskriver olika lirares val av forhallningssitt till ram-
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faktorerna: en grupp som arbetar helt omedvetna om ramarna, och dirmed
riskerar att bli begrinsade eller offer for dem, en annan som anvinder ramarna
medvetet som utgdngspunkt eller medel f6r sina syften och en tredje grupp
som “konstruerar ramar som ger mojlighet att forverkliga deras syften (...)
Med nya instrument gar det att spela nya melodier” (ibid., s. 88).

Det finns naturligtvis forskning om specifika ramfaktorer, till exempel
tid och lénesittning. Jag utvecklar inte de aspekterna hir, men kommer i
analys och diskussion att relatera till nigra aspekter av den forskningen.

Forindringsarbete

Blenkin et al. (1997) beskriver sex olika perspektiv pa utbildningsférindring:
teknologiskt, kulturellt, mikropolitiskt, biografiskt, strukturellt och socio-
historiskt. Det iir synsiitt i vilka forskningen om lirare och skola kan inordnas.
Jag vill inviinda att begreppet forindring bor problematiseras, men anser
for 6vrigt att mitt perspektiv har beréringspunkter med fem av de nimnda
perspektiven. Det sjitte, det teknologiska, som dominerade pa 1960-talet,
anser jag vara mindre anvindbart. I det sigs skolan som en rationell organisa-
tion i vilken lirarna var rationella verkstillare av forindring (ibid., s. 216 £)).
Skolan anségs kunna forindras genom applicering av teorier eller byrdkratiska
modeller. Det 4r ett forenklat synsitt som inte gér ihop med min betoning
av komplexitet och olika kontexter.

Med det kulturella perspektivet delar jag tanken att skolorna dr kulturella
enheter ddr kulturen ger de anstillda mening och riktning. Hur jag anvinder
det kulturella perspektivet har utvecklats ovan. Jag ser dock skolkulturer
som heterogena, innehéllande konkurrerande subkulturer — en uppfattning
som mer betonas i det mikropolitiska perspektivet. Det ir ett synsitt som
snarare ger insikter i svirigheter in serverar losningar pa problemen. Aven
om det ir en begrinsning ser jag det som virdefullt att férsoka belysa hur
realiteterna ser ut bakom orden (Hargreaves, 1998:256). I det biografiska
perspektivet dr det visentligt att forsoka tringa in i lirarnas tankevirld for
en 6kad forstdelse. Det dr ocksd min avsikt i denna underskning. Blenkin
et al. (1997:223) menar att lirares forhallningssitt till innovationer inte
uppmirksammats av forskningen. Det strukturella perspektivet betraktar
skolan som en del av vidare sociala, ekonomiska och politiska strukturer,
vilka den ocksa interagerar med. I det sammanhanget finns mina beskrivningar
av travelling policy och internationella reformtrender. Hir finns ocksd mitt
resonemang om autonomi och ramfaktorer, pa skol- och klassrumsniva.
Slutligen, i det sociohistoriska perspektivet har studier av lirares identifiering
vid dmnen gjorts. Det berér frigan om dmnes- och dmnesévergripande
arbetslag i min undersékning, samt frigan om dmnenas betydelse for lirarnas
yrkesidentitet.
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De ovan skisserade perspektiven bidrar ocks3 till olika frstdelser av lirares
motstdndskulturer. I det teknologiska perspektivet ses lirares motstind mot
forindring som konservativ obstruktion som kan forbigds med hjilp av
lirarsikert material (Blenkin et al., 1997:217). Det kulturella perspektivet
visar p& oppositionskulturer som grundar sig pd normer som ir mer eller
mindre heliga i lirarnas kultur. Till detta hor ocksd en hemmablindhet dir
mycket av skolans vardag tas for given. Det mikropolitiska perspektivet visar
pa hur férindringar destabiliserar maktrelationer vilket leder till motsténd.
I det biografiska perspektivet ses motstdnd som ett f6rsok att bevara yrkes-
identitet och mening i arbetet. Med det synsittet blir det visentligt att lirarna
sjilva har kontroll éver forindringar (ibid., s. 225). Det sociohistoriska
perspektivet har bidragit med férklaringar till lirares motstind mot férindring
som grundat i akademiska mnesgemenskaper. I den mén min undersékning
visar pd motstindskulturer kommer de ovan beskrivna forklaringarna att
anvindas till en diskussion av vad som kan vara relevant for just dessa lirare
och skolor.

Eftersom intervjuundersokningen delvis handlar om en forindring som
implementeras, inférandet av kursen projektarbete, relaterar jag den till en
modell for forbittringsarbete (Blossing, 2002), som till stor del f6ljer Fullans
(2001:50) resonemang. Det underlittar en beskrivning av en process som
dr utstrickt i tiden. Jag dr samtidigt medveten om att modellen huvudsakligen
innebir en uppifrin-ner ansats som avviker frin ett nerifrin-upp perspektiv,
frén exempelvis professionsforskningen. Flera forskare (t.ex. Bolan & McMahon,
2004:56) visar pa spinningen mellan implementering och professionella
avvigningar.

Blossing delar in forbittringsarbete i fyra faser: initiering, implementering,
institutionalisering och spridning (ibid., s. 10). Min studie granskar i huvudsak
de tvé forsta faserna eftersom undersskningen 4r begrinsad i tiden, och de tvd
faserna anses ta 2-3 ar (Fullan, 2001: 50). Blossing anvinder begreppet
forbattringsarbete, men jag vill peka pd att det inte dr oproblematiskt. Det
ir en 6vertalningsdefinition: virderingen att det betecknade idr en forbittring
ir inbyggd i begreppet som om det vore ett faktum. I vad mén f6rindrings-
arbete innebir forbittringar méste beliggas. Jag foredrar att anviinda begreppet
implementeringsprocess eller forindringsarbete for alla fyra faser, eftersom
det siger att en forindring fors in i organisationen utifrin och férvintas dir
forverkligas i praktiken av skolans personal.

Centralt i forskningen om skolférindring och skolutveckling 4r tanken
om att de som utfor arbetet mste se en mening med forindringen, en mening
de kan gora till sin (Fullan, 2001:8). Samspelet mellan individernas och
kollektivets mening och handlingar i arbetets vardag ir avgdrande for vilket
resultat det blir av férindringar. Fullan (ibid., s. 38) betonar att det handlar
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om personlig utveckling i en social kontext och att férindring maste ske
multidimensionellt: Den maste omfatta bide forindringar av material, lirarnas
angreppssitt (undervisningsstil) och deras pedagogiska antaganden och 6ver-
tygelser. Implementering 4r vad som verkligen hinder i praktiken, till skillnad
frin vad som forvintas hinda. En annan central tanke i ssmmanhanget 4r
att en forstéelse av skolans kontext dr nodvindig for att dstadkomma uthéllige

forandringsarbetet (Goodson, 2003:94).
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Kapitel VI — Metod

Kvalitativ metod

Forskningsfrigorna styr valet av metod, vilket i denna undersskning inneburit
huvudsakligen en kvalitativ inriktning (Yarger & Smith, 1990:30; Lee &
Yarger, 1996:19). Larsson definierar kvalitativ metod som “systematiserad
kunskap om hur man gér tillviga for att gestalta beskaffenheten hos ndgot”
(1994:164). Min undersdkning syftar till en djupare forstdelse av lirares
uppfattningar, arbete och den kontext de befinner sig i. Visentliga drag i
larares yrkestillvaro dr komplexitet och kontextberoende (Lee & Yarger,
1996:25), ndgot som knappast ir tillgingligt for en hanterbar kvantitativ
studie med sitt smalare fokus, krav p& upprepningsbarhet, kontroll av variabler
och numeriska inriktning (Yarger & Smith, 1990:29). Diremot strivar jag
efter en innebérdsrikedom, en “avgdrande kvalitet” (Larsson, 1994:172) i
kvalitativa studier. Det finns dock ett dilemma med innebérdsrikedomen,
eftersom en sidan strivan kan kollidera med 6nskemélet om en enkel och
klar struktur (ibid., s. 173). Min ambition 4r att i sd hog grad som méjligt
kunna forena dessa delvis motstridiga krav.

Larsson (1994:169) nyanserar tanken att forskningsfrigorna avgor vilka
metoder som anvinds: Metoder ir inte neutrala, preferenser férekommer
och bér erkinnas. I foreliggande undersskning har valet av intervju huvud-
sakligen styrts av ambitionen att lyssna pé lirares och skolledares roster, och
valet av dokumentstudier av att policy till stor del uttrycks i texter. Intervjuerna
i foreliggande avhandling kan betecknas som halvstrukturerade livsvirlds-
intervjuer, och kan definieras som: "asz erhilla beskrivningar av den intervjuades
livsviirld i avsikt att tolka de beskrivna fenomenens mening” (Kvale, 1997:13).

Kvale (1997:63) menar att forskningsintervjuns forstaelseform skiljer sig
fran de positivistiska kraven pé vetenskaplig kunskap. I intervjudata séker
forskaren mening som maste tolkas, kvantifiering efterstrivas inte, uttalanden
kan vara motsigelsefulla och mangtydiga och kan ofta inte reproduceras
intersubjektivt (ibid.). I stillet ger Kvale en bred definition av vetenskap:
“den metodiska produktionen av ny och systematisk kunskap” (ibid., s. 61),
och forskningsintervjuns styrka ligger i mojligheten att "finga en mingd
olika personers uppfattningar om ett imne och ge en bild av en mingsidig
och kontroversiell minsklig virld” (ibid., s. 14). Detta ligger i linje med min
undersoknings syfte.

Den fortsatta framstillningen beskriver urval, killor och metoder som
anvints i datainsamlingen: intervjuer, enkit och dokumentanalys. Direfter
foljer avsnitt om intervju- och dokumentanalys, samt om hur trovirdighet,
tllforlidighet och forskningsetiska principer beaktats i undersskningen.
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Intervjustudien

Jag har prioriterat ett urval av skolor med relativt olika historia och utbud
av program eftersom sidana faktorer kan antas péverka skolornas karaktir
och lirargruppernas kulturer. De svenska gymnasieskolorna ser olika ut
betriffande till exempel vilka program som finns pd skolan, skolans historia
och storlek. Urvalet har ocksa styrts av vad Yin (1993:34) kallar "feasibility
and access”, det vill siga av praktiska hinsyn. En viss geografisk spridning
har ocksd efterstrivats. For att virna om de intervjuades anonymitet blir
min beskrivning av skolorna kortfattad.

Fyra gymnasieskolor valdes ut, hir kallade Bjork-, Gran-, Rénn- och
Tallskolan. De tv4 sistnimnda finns i ssmma kommun. Alla tre kommuner
klassificeras av Skolverket som storre stider. Invénarantalet varierar kring
100 000, med en spridning pé cirka 40 000 mellan den stérsta och den
minsta.

Bjorkskolan ir ursprungligen en yrkesskola. P4 mitten av 1970-talet gjordes
en omorganisation av kommunens gymnasiala utbildningar si att linjer med
rotter i det gamla ldroverket, yrkesskolan och fackskolan spreds ut och blanda-
des pé olika skolenheter med avsikt att integrera. P4 skolan finns cirka 90
lirare och 900 elever, fordelade pa bade studie- och yrkesinriktade program.
Lokalerna ir relativt utspridda dven om de flesta husen ir sammanbyggda.

Granskolan byggdes under 1970-talet med den uttalade ambitionen att
integrera praktiskt och teoretiske inriktade linjer. Det ir en stor skola med
ett stort antal program och inriktningar. Cirka 2 100 elever och 200 ldrare
finns pé skolan, som ir samlade i en enda byggnad.

Rénnskolan ir den ildsta av gymnasieskolorna i undersskningen, med
rotter 1 1600-talet. Liroverkstraditionen ir stark och skolan domineras av
studieinriktade program, men dir finns ocksa bland annat ett relativt stort
yrkesinriktat program, som jag hiir kallar X-programmet. Det finns cirka 1 250
elever och 120 anstillda. Lokalerna ir utspridda i flera olika hus.

Tallskolan #r den enda skolan i undersskningen som enbart har yrkesfor-
beredande program. Dir finns ocksa inslag av vuxenutbildning. Antalet elever
dr cirka 800 och lirare 90. Lokalerna dr huvudsakligen samlade i en byggnad.

Intervjuerna omfattar 23 lirare pa fyra skolor, samt 5 skolledare p& samma
skolor. Intervjuerna med lirarna genomfordes i tvi omgangar, med cirka ett
drs mellanrum. Ronnskolan deltog inte i andra omgéngen. Tidsbrist uppgavs
vara skilet. Lirargruppen besvarade dock négra fragor kollektivt, via e-post.

Tabell 2 ger en dversikt 6ver de skolor, ldrare och skolledare som ingdr i
intervjuundersokningen. Skolornas och personalens namn ir fingerade, och
det 4r de som anvinds i resultatredovisning och diskussion. Urvalet gjordes
via en forfrigan till skolledarna om méjligheten att intervjua lirare som
arbetade med kursen projekrarbete pd samhills- och elprogrammen. Det ir
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tvd program jag valt som relativt typiska for studie- respektive yrkesfor-
beredande program, nigot jag trodde kunde ge kunskap om variationer i
forutsiteningar, kultur, med mera. Jag 6nskade méta lirare som var relative
representativa for kollektiven i de tvd programmen.

Jag uppfattar det som att skolledarnas urval inte i férsta hand utgitt frén
representativitet, utan att det handlat om praktiska lsningar; om att fi fram
en limplig grupp som rikade ha kursen projektarbete pa respektive program
just det lisdret. Detta var svirt att paverka dels for att skolledarna var svértill-
gingliga beroende pa hog arbetsbelastning, och dels pé skolornas komplexa
organisation. Det visar sig ocks i det jag kallar grupper. En grupp i denna
undersokning motsvarar en grupp lirare som arbetade med projektarbete
pa ett visst program pd en viss skola det aktuella lisdret. P4 Rénnskolan
motsvarar gruppen ett arbetslag, men inte p& de andra skolorna. P3 Bjork-
och Tallskolan tillhér lirarna olika arbetslag, medan de p& Granskolan utgor
en del av ett arbetslag. En olycklig konsekvens av det praktiskt styrda urvalet
ir en sned konsfordelning. Den ir motiverad pé elprogrammet, eftersom de
flesta elldrare dr min, men inte pa samhillsprogrammet. Att antalet elldrare
dr mindre beror pd att de ir en relativt sett mindre grupp pé respektive skola,
forutom pd Tallskolan.

Tabell 2. Urval av kommuner, skolor, skolledare och livare

Kommun | Skola Grupp nr Lirare/skolledare
(program)

I Bjorkskolan 1 (sambhiills) Christina, Gustav, Niklas, Stefan
2 (el) Kennet, Lars, Sten

Skolledare Margareta

II Granskolan 3 (sambhills) Birgitta, Dan, Linda, Magnus, Sara
4 (el) Eva, Fred
Skolledare Ingrid
111 Ronnskolan 5 (samhills) Erika, Gerd, Hans, Hikan, Sven
Skolledare Lennart
Tallskolan 6 (el) Erland, Martin, Tomas, Tore

Skolledare Anders, Marianne

De intervjuade lirarnas fordelning efter kon och programtillhsrighet framgar

av tabell 3:
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Tabell 3. De intervjuade lirarna fordelade efter kin och programtillhirighet. N=23

Kvinnor | Min Totalt
Studieférberedande 6 8 14
Yrkesférberedande 1 8 9
Totalt 7 16 23

Intervjuer med fem fackliga representanter, tre frin Lirarférbundet och tva
frin Lirarnas Riksforbund har ocksd genomforts, pd riks- och pa regional
nivd. I en intervju deltog tvd personer, si det blev fyra intervjuer totalt.
Dessa intervjuer har anvints som referensramar for mig som forskare for en
bittre forstdelse av det fackliga perspektivet, och anvinds inte i den empiriska
delen. Tidpunkterna for genomférandet av intervjuerna beskrivs versiktligt
i figur 2.

2002 2003 2004
Mov Dec Jan Feb Mars Jan Feb Mars
L 2 T e - T_
Pilot R&NN 1 Tall 2
Bjork Bjdrk 1
Skolledare Bjbrk 2
Gran 2
Gran 1 Tall 1

Figur 2. Tidsaxel: genomforande av intervjuer.

De forsta kontakterna med skolorna togs i september 2002. Jag skickade e-
postmeddelanden med en presentation av forskningsprojektet till skolledarna
med ansvar for de program jag avsig att studera. Kort direfter kontaktade jag
dem via telefon. P4 en skola, Rénnskolan, presenterade jag mina utgings-
punkter och planer pé en triff med hela skolledningen. P4 Tallskolan métte
jag en person ur skolledningen f6r samtal om mina intentioner.

Niir jag fitt klartecken fran skolledningarna och namn pa lirare som under-
visade i kursen projektarbete i de aktuella programmen, kontaktade jag dem
via e-post. Meddelandet innehéll en beskrivning av projekeets syfte, praktiska
fragor kring intervjun samt en uppmaning att kontakta mig i fall det fanns
ndgot de undrade 6ver.

Intervjuerna genomfordes enligt tidsplanen ovan. Jag anvinde Bjorkskolans
lirargrupp for en pilotstudie. I praktiken blev denna en del av intervju 1, som
didrmed kom att delas upp pa tva tillfillen pd den skolan. Inga stora korri-
geringar gjordes av intervjuupplidggningen efter pilotintervjuerna, eftersom
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den valda uppliggningen visade sig ge relevanta resultat. En viss fordjupning
och smirre kompletteringar kunde dock goras. Skolledarna intervjuades vid
samma tillfillen som lirarna pa respektive skolor, under tidsperioden 6-24
februari 2003. En representant for de fackliga organisationerna intervjuades
i februari 2004, de fyra andra i februari 2005.

Intervjuernas genomforande motsvarar Kvales (1997:32) beskrivning av
halvstrukturerad intervju: Den ir inte ett helt 6ppet samtal, och inte heller
styrd av ett strukturerat frigeformulir. Den 4r snarare ett mellanting som ger
ett stort utrymme for den intervjuades tankar, samtidigt som det finns en
styrning i vissa teman i en intervjuguide. Intervjuerna spelas in och skrivs ut
och utgér sedan materialet for tolkningen. Intervju 1, och intervjuerna med
skolledarna, omfattade cirka 1 timme, vissa ndgot kortare. Intervju 2 blev i
allminhet kortare, cirka 40-60 minuter. Utskrifternas totala omfattning ir
cirka 700 A4-sidor.

Intervju 1 inleddes med relativt konkreta berittelser av arbetet med kursen
projekrarbete, vilka sedan vidgades till mer allminna aspekter pa arbetet och
yrkesutvecklingen. Berittelserna blev mer eller mindre en blandning av de
tva delarna. Intervjuguiden (bilaga 1) anvindes timligen fritt, och for att
stilla uppfoljande frigor pi omriden som den intervjuade inte berért. Intervju
2 (bilaga 2) inriktades mot ndgra teman och nigra frégor som inte blivit be-
handlade med respektive individ i den férsta intervjun.

De inspelade intervjuerna skrevs ut i sin helhet. Spraket ir i stort sett identiskt
med de intervjuades uttalanden, men négra justeringar har gjorts av talsprikliga
och dialektala inslag som inte 4r lisbara. Det finns alltsd en viss modifiering
till skriftsprdk, men jag har vinnlagt mig om att pa de punkterna gora den
intervjuades mening rittvisa. Jag har inte uppfattat det som en svarighet att
forstd vad de intervjuade menar. Vid enstaka tillfillen har nigot ord inte varit
mojligt att uppfatta beroende pé otydlighet eller ndgon stérning av ljudet,
vilket jag skrivit in kursivt i utskriften. Jag har ocksid kommenterat nigra
inslag av betoning eller andra kiinslouttryck med kursiv stil, till exempel (emfas),
i den utskrivna texten. Nigra enstaka korta partier som inte har nigot med
intervjuernas innehdll eller avsikter att gora har strukits.

Det utskrivna materialet fordes dver till ett datorprogram for analys av
kvantitativa data (NVivo), ett redskap for att kategorisera eller tematisera
innehallet i intervjumaterialet. Intervjuguiden blev en utgdngspunkt for att
vilja ut limpliga teman, men jag lit hir det som framtridde i det empiriska
materialet pdverka vilka teman som jag uppfattade som fruktbara att anvinda
ianalysen (bilaga 3). Utskrifter av intervjuuttalanden fordelade pé olika teman
blev resultatet av behandlingen i datorprogrammet. I det arbetet har jag anviint
relativt stora textstycken i en stravan efter att gora den intervjuade rittvisa
genom att inte arbeta med meningar och fraser, losryckta ur sina sammanhang,
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Dessa tematiska utskrifter, men dven de ursprungliga, hela intervjuutskrifterna,
har utgjort underlaget f6r den fortsatta analysen och tolkningen.

Ett tekniskt problem med inspelningsutrustningen (minidisc) gjorde att
tvd intervjuer inte kunde spelas in. Detta torde inte pverka resultaten i nigon
storre utstrickning eftersom anteckningar férdes och kompletterande frégor
kunde stillas i intervju 2. Som nimnts meddelade lirargruppen pa Rénn-
skolan, i ett gemensamt e-postmeddelande att de inte kunde delta i den andra
intervjuomgangen pé grund av tidsbrist. Detta kan ha haft en viss inverkan
pa resultaten. Framfor allt har det inneburit ett nigot tunnare material be-
triffande lirares kunskap, samt uppfattningarna om den individuella lone-
sittningen och de fackliga frigorna. Materialet 4r dock relativt tydligt frin
de andra skolorna pa de omradena, speciellt vad giller I6nesittningen. De
forsta intervjuerna pa Ronnskolan var dessutom mycket innehallsrika och
ir ett bide brett och djupt material med relevans for de forskningsfrigor som
var avsedda att besvaras med intervjuer. I e-postmeddelandet frin lirargruppen
gavs ocksa ndgra korta kollektiva svar pd de frigeomraden jag avsett behandla
i intervju 2. Jag gjorde dven ett uppfoljande bessk pd den skolan, di jag
redovisade preliminira resultat frdn alla intervjuer frin forsta omgingen for
de intervjuade lirarna och skolledaren. Det var samtidigt ett tillfille till ace
ge korrigeringar och kommentarer.

Enkdit

Enkiitsvar utgor ett mindre inslag i det empiriska materialet. Enkiten bidrar
till en vidare forstdelse av hur skolornas kompetensutveckling i samband
med implementeringen av kursen projektarbete genomférdes (pilotutbild-
ningen), eftersom alla lirare som deltog i kurserna pé de aktuella skolorna
ombads besvara enkiten. Av de intervjuade lirarna hade bara tre deltagit i
den satsningen. Enkiten fungerar som en triangulering dir pilotutbildningen
belyses mer, och frdn en annan synpunkt. Den tillfor ocksd mer information
om hur organisationen fungerar allmint pd skolorna eftersom fler lirare och
fler aspekter tillkommer. Totalt deltog fyrtiotre lirare i pilotutbildningen, och
bortfallet av enkitsvar var dtta av dessa. Tvd av de dtta meddelade att de inte
deltagit och en att hon var sjukskriven, vilket innebir att det faktiska bortfallet
var fem av fyrtio (12,5 %). Endast de enkitfrigor som ir direkt kopplade till,
och fértydligar, redovisningen av intervjuerna anvinds i resultatredovisningen

(bilaga 5).

Dokument

De dokument som analyserats i studien 4r fackliga och statliga dokument.
Dokumentstudierna gjordes 2004 och 2005, men delvis dven under 2006.
Lirarnas fackliga organisationers dokument bestir huvudsakligen av tva typer

74



av texter: verksamhetsberittelser och program som ir officiellt antagna av
forbundens kongresser, till exempel utbildningspolitiska program. Omfatt-
ningen ir 87 dokument (varav 58 verksamhetsberittelser), publicerade mellan
1971 och 2004. Det ir dokument med en hog grad av sanktion (antagna av
ledningen) och representativitet (stindpunkterna delas av organisationen)
(Erixon Arreman, 2005:45). Ett par dokument med ligre grad av represen-
tativitet forekommer. Motivet for att anvinda dem ir att de ir talande for sin
tid.

Eftersom mitt forskningsintresse ir inriktat mot gymnasielirare ingdr bara
de fackférbund som organiserat de flesta yrkes- och teoriinriktade gymnasie-
lirarna under den aktuella perioden. De flesta yrkesinriktade lirarna var
anslutna till Svenska Facklararforbundet (SFL) fram till 1990 nir detta slogs
samman med Sveriges Lirarforbund (SL) till Lararférbundet. Dokument
fran SL har inte granskats, men frin 1990 har jag studerat Lirarforbundets
texter. De flesta teorildrare har under hela perioden varit anslutna till Lararnas
Riksférbund (LR).

Avsnittet om fackférbundens policy avslutas med ett stycke ur intervjuerna
med ldrarna och handlar om hur de ser pa de frigor lirarfacken driver, och
vilka frigor de onskar att férbunden skulle driva.

De statliga dokumenten har jag huvudsakligen funnit pd Umea universitets-
bibliotek. Ménga av de fackliga dokumenten finns ocks dir, men de har
kompletterats genom besok pa respektive fackférbund i Stockholm.

[ urvalet av statliga dokument har jag koncentrerat mig pa texter som bidragit
till utformningen av den nya gymnasieskolan, med betoning pa tiden efter
1989 och kring férsta halvan av 1990-talet. De storsta férindringarna av
gymnasieskolan formulerades d&. For att f3 ett ndgot lingre tidsperspektiv
har jag ocksa granskat négra tidigare texter, frin 1964 rs gymnasiereform
och framit. Aven texter som formulerade den forindrade styrningen av,
och ansvaret for skolan anvinds, samt utredningen om en ny lirarutbildning,
1999. Dessutom férekommer utvecklingsplaner frin tre regeringar under
1990-talet, en borgerlig och tva socialdemokratiska. I analysen av de statliga
texterna ingdr 15 dokument, och ytterligare cirka 20 statliga dokument
forekommer i bakgrund och andra delar av avhandlingen.

Ovrigt material
Ett par mindre inslag i materialet 4r en utvirdering som gjorts av Vixjo
universitet, p& Skolverkets uppdrag, samt de lonekriterier som anvindes pa
skolorna vid tiden for intervjuundersskningen.

Eftersom en del av intervjuerna utgors av lirarnas berittelser om arbetet
med kursen projektarbete gor jag en jimforelse av vad som framtrider i min
undersokning med den utvirdering av inférandet av projektarbete som Viixjo
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universitet gjorde pa uppdrag av Skolverket (Gerrevall & Hékansson, 2005).
De sammanfaller i tid och kan forvintas ge liknande bilder av processen.
Analysen av l6nekriterier gjordes pa de kriterier som gillde f6r de skolor som
finns i undersékningen, vid tiden for intervjuerna.

Intervjuanalys

Jag behandlar i det foljande ndgra aspekter pé intervjuanalys, samt en diskussion
av kulturanalys. Under rubriken Vetenskapsfilosofiska perspektiv dterkommer
jag till nigra filosofiska tankestrémningar som tillf6r vidare perspektiv pd
analys och tolkning,.

Czarniawska (1999:1) betraktar intervjun som gemensam produktion
av kunskap, och hivdar att "narrative knowledge (...) is the main bearer of
knowledge in our societies” (ibid., s. 7). Hon beskriver tv sitt att analysera
intervjumaterial: att forskaren skapar berittelser utifrdn materialet ("tales
from the field”) och att analysera materialet som text ("tales of the field”)
(ibid., s. 17). Det forsta sittet innebir att forskaren skapar en berittelse utifrin
det empiriska materialet, en berittelse med en handling, kronologi, kritiska/
dramatiska avsnitt, friktion och en kontext som utgér scenen. Det andra
synsittet, textanalys, innebir att forskaren lter texterna tala med varandra
och férsoker dekonstruera texterna for att skapa forstelse, en ambition som
organisationsteori inte prioriterat, enligt Czarniawska (ibid., s. 36). For att
f3 ut mesta mojliga av mitt intervjumaterial anvinder jag inte nigot av dessa
analyssitt renodlat. Tonvikten ligger pa det forsta, men det finns inslag av
bada.

Det finns vissa svarigheter med att analysera intervjuer. Intervjupersonernas
uttryck 4r deras uppfattningar om, och tolkningar av, deras virld — inte en
direkt representation av den. Intervjupersonerna ir medvetna om att deras
uttalanden kan f3 praktiska och politiska konsekvenser, de har ett intresse
att framstilla sitt arbete och sin arbetsplats pd ett visst sitt (ibid., s. 2). Jag
tror dock att detta i sig 4r av intresse: Vad tar de fasta pd, hur vill de framstilla
sig och sin arbetssituation? Jag tror ocksd att dessa uppfattningar i hog grad
styr deras handlingar. Czarniawska pekar ocksé pa det hon kallar "logic of
representation” och "dressing up for visitors”, ndgot som motsvarar Bordieaus
begrepp officialization (ibid., s. 12 f.), vilket helt enkelt innebir att de inter-
vjuade vill framstilla sig i positiv dager. Min forforstdelse av lirarnas och
skolledarnas arbete, kontext och agenda kan motverka en sidan tendens,
liksom att de i hog grad berittar om konkret arbete. Jag har ocksa strivat efter
en samtalssituation priglad av 6ppenhet och tillit och bedémer det, utifrin
resultaten, som att de flesta intervjupersoner ocksd uppfattat det sé. Aven
om deras berittelser 4r tillrittalagda och styrda av mina frvintningar, uppfattar
jag dnda att graden av sjilvcensur och tillrittaligganden dr relative ldg. Vil
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inovade svar i en legitim logik, som Czarniawska nimner, finns inte i samma
utstrickning som i hennes organisationsstudier, eftersom de intervjuade i min
undersokning inte ir officiella personer som ir vana att beritta om sitt arbete
for andra (ibid., s. 4). Stora delar av uttrycken uppfattar jag som ppna,
kritiska och personliga — inte i férsta hand som konstruktion av image.

Alvesson och Deetz (2000:139) uppmirksammar vilken betydelse spraket
har och hur till exempel etiketter som “kvinna” eller "ledare” kan styra intervju-
personerna och deras konstruktion av sin identitet. Jag ir medveten om detta
och uppfattar de implicita markeringar av identitet som finns i intervjusvaren
huvudsakligen som resultat — inte som forskningsmetodiska brister. Den
etikettering jag sjilv bidragit med dr gymnasielirare, vilket ju r fokus for min
undersokning, I intervjuerna undvek jag att anviinda beteckningar som lirare
pa yrkesforberedande (yrkeslirare) respektive studieforberedande (teorilirare)
program. De forekommer dock i avhandlingstexten.

Ett annat metodiskt resonemang hér samman med begreppen avgrinsad
och utvidgad lirarprofessionalism, samt Bergs metod kulturanalys, vilka jag
tidigare beskrivit. Eftersom begreppen avgrinsad och utvidgad lirarprofes-
sionalism varit aktuella i viss forskning vill jag undersoka i vad man liknande
tankar uttrycks och gestaltas i skolans praktik och i policydokumenten. Som
en del av min intervjumanual fanns Bergs (1999) tabell om avgrinsad och
utvidgad lirarprofessionalism (se tabell 1), och jag avsdg att préva om hans
kulturanalys var en frukebar vig for denna studies inriktning. Resultatet av
den provningen har tva sidor. Som ett underlag for att tala om visentliga
delar av lirarnas arbete i intervjuerna, och i diskussionen av dessa, har de
dimensioner som finns i tabellen varit virdefulla. Kulturanalys som metod
finner jag dock inte direke tillimpbar f6r mitt syfte. Det finns en risk for
normerande slutsatser i och med att den utvidgade professionalismen framstar
som en norm for vad ldrarna borde gora, relaterat till liroplan och skolreformer,
i ett skolutvecklingsperspektiv. Jag vill problematisera den bilden, vilket jag
bland annat gor genom att relatera kulturanalysens dimensioner till arbets-
villkor.

Det finns ocksd andra dilemman i Bergs metod, enligt min uppfattning.
Att tolka vilka virdebaser lirarna agerar utifrdn 4r en vansklig uppgift. Jag
uppfattar det som att det kréver en intrikat granskning bida av lirares reflektion
och deras handlingar. Aven forindring ir en svirgripbar friga som torde kriva
lang tid att undersoka. Det dr ocksd mojligt att diskutera i vad man nyckelorden
framforhéllning, samarbete och flexibilitet verkligen #r kdrnan i gymnasie-
skolans liroplanens och andra styrdokuments virdebas. Ordet flexibilitet
dr dessutom laddat med olika associationer, bide positiva och negativa.
Planering/framforhallning ser jag som en ndvindig del av vad man kan kalla
lararyrkets hantverk, oavsett vilken virdebas liraren grundar sig pa.
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Dokumentanalys

Begreppet diskurs dyker upp i manga vetenskapliga texter och sammanhang,
ofta utan en precis definition. Begreppet ir alltsd otydligt och nir definitioner
ges dr de inte enhetliga (Olssen et al., 2004:22). Jag viljer hir den allminna
formuleringen 7sitt att tala, dvs. en viss grupp minniskors sammanlagda
konversation (...) etablerade, pdgdende konversationer om vissa frigor i
samhillet” (Furusten, 1996:22). For att betona att diskurser ocksd bidrar
till produktionen av ”sanning”, kunskap och maktrelationer vill jag ocksa

ligga till Balls (1994:21 f.) formulering om att diskurser

are about what can be said, and thought, but also about who
can speak, when, where and with what authority. Discourses
embody the meaning and use of propositions and words. Thus,
certain possibilities for thought are constructed.

Fairclough (1995:74) definierar sitt diskursbegrepp i en modell med tre
dimensioner. De tre dimensionerna ir den sociala praktiken, den diskursiva
praktiken och texten.

Fairclough menar att ideologi finns implicit i spraklig form, stil och innehall,
och iven i sprikhandlingar. "Language is a material form of ideology, and
language is invested by ideology” (ibid., s. 73). Fragan om sprak och ideologi
bor dirfor sittas i en vidare referensram som ocksa belyser maktaspekter. I
det syftet anvinder Fairclough Gramscis begrepp hegemoni.

En maktkamp, hegemonisk kamp (ibid., s. 76), om dominans pagér stindigt
mellan olika grupper, vilket ocksd involverar samhiillets institutioner.

Nir en ideologi dominerar blir den implicit i praktiken, den tas for given
och naturaliseras, automatiseras. Eftersom praktikens ideologiska natur d&
dr dold finns det anledning att genom kritisk diskursanalys hoja medvetenheten
om vilka ideologier som 4r implicerade och vilka alternativ som kan finnas
(ibid., s. 82). Malet for den kritiska diskursanalysen ir dirfor denaturalisering
(ibid., s. 36), vilken jag forsoker tillimpa i dokumentanalysen, Det ir dessutom
ett sitt att tinka i en kritisk diskussion om andra delar av undersékningen.
Fairclough talar for den kritiska inriktningen till skillnad frin deskriptiv
diskursanalys. Han menar att minniskor, pd mikronivd, agerar ut sociala
strukturer som finns pd en makronivd. Det ir strukturer som finns hos
minniskor, relativt omedvetna, och som styr deras handlingar, vilka i sin tur
dterskapar dessa sociala strukturer (ibid., s. 35f).

Mitt sitt ate granska och analysera policytexter ligger nira Furustens
(1996:80, 84 ff) synsiitt: pragmatisk strategi, betoningen av den institutionella
omgivningens betydelse och dekonstruktion av texten. Furusten (ibid., s. 53)
menar att diskursen som en viktig del i organisationens omgivning ir for-
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summad i studier av organisationer och deras omgivningar. Den diskurs han
fokuserar 4r vad han kallar den generella managementdiskursen. I min analys
ingdr den i viss m&n men jag har ett vidare perspektiv, eftersom jag vill halla
analysen dppen for andra diskurser som har med skolutveckling, férindring
och professionalisering att gora. Den referensram Furusten (ibid., s. 20)
anvinder ir ocksd tillimpbar i min undersékning: Organisationen (i mitt fall
skolan) har en institutionell omgivning (t.ex. statliga lagar och regler, fack-
forbund, branschorganisationer) bestiende av element som bidrar il att
konstruera forstelser av den organisatoriska verkligheten. Den institutionella
omgivningen ir i sin tur 4r omgiven av en vidare global omvirld, dir generella
diskurser formas, diskurser som bir ideologier, férestillningar, normer och
forvintningar (ibid., s. 56, 59).

Konkret genomfor Furusten (ibid., s. 84 ff.) sin analys i tre steg. I stora
drag handlar det om att forst identifiera textens huvudteman och ménster.
Han karaktiriserar dessa med hjilp av Czarniawska-Joerges tre lingvistiska
drag: etiketter, metaforer och plattityder. I det andra steget gér han bakom
textens yta, dekonstruerar den. Han soker, i Latours anda, efter den dolda
agendan, strategiska uteslutningar och vad férestillningarna grundar sig pa. I
det tredje steget karaktiriserar han argumentationen i tva typer av retorik:
kognitiv och ideologisk retorik.

I stora drag foljer jag Furustens arbetsging for en kritisk diskursanalys,
men med vissa forindringar. Jag ser det inte som fruktbart att dela pa steg
tva och tre, och gér dirfor analysen i tvé steg. En annan skillnad har att géra
med genrer: metaforer ir sillsynta och etiketter 4r mindre vanliga i de policy-
texter jag hir studerar 4n i managementlitteraturen. Det jag kallar pragmatiske
i min arbetsgdng 4r att jag tar mig an texterna pd ett relativt 8ppet sitt och
anpassar metoden efter vad jag kan finna i dem.

Vetenskapsfilosofiska perspektiv

Kvale (1997:42 ff) presenterar nigra filosofiska tankestromningar som inne-
haller teman vilka ocksd 4r centrala for kvalitativa forskningsintervjuer. Jag
anvinder tankar frin flera av dessa stromningar pa ett eklektiske sitt for att
uppnd mitt syfte utan att begriinsas av ett perspektivs konventioner. Med
det postmoderna perspektivet delar jag tanken att kunskap konstrueras socialt,
samtalet som en vig till kunskap, betoningen av diskurser och meningens
beroende av kontexten. Jag instimmer ocks i Hargreaves (1998:54 f.) upp-
fattning nir han problematiserar postmodern teori. Han menar att dven om
han beskriver ett postmodernt samhille s3 4r det ofruktbart och logiskt in-
konsekvent att férneka anvindningen av fornuftet och sékandet efter grund-
liggande kunskaper om en social verklighet. Han kallar dirfor sitt intellektuella
perspektiv och sin framstillning modernistisk. Kvale anvinder orden "ganska
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mattfull postmodernism” (1997:209) vilket stdr for att sanningen inte 4r
objektiv och universell utan lokal, personlig och samhillelig, och att vardagsliv
och lokala berittelser betonas.

I likhet med etnografiska forskare ir jag Iyhord for kontexter och processer,
och jag strivar efter en kinslighet f6r den milj6 jag underséker (Kullberg,
2004:45, 64). I linje med hermeneutiken tolkar jag intervjuerna som text,
och en strivan att utifrdn texten forstd den intervjuades livsvirld (det senare
ir ocksd en intention i fenomenologin). Diremot vill jag sitta in texterna i
bide lokala och vidare kontexter — i den bemiirkelsen ser jag inte texten som
autonom. Jag anvinder ocksd min forforstdelse, bide i intervjuns inramning,
genomférande och tolkning, vilket skiljer mig frin fenomenologisk tradition
(Larsson, 1994:166). For att gora utgéngspunkten for tolkningen tydlig maste
forskaren redovisa sin forforstdelse (ibid., s. 165), vilket jag gjort i avsnittet
Mina urgingspunkter. Jag delar ocksd hermeneutikens sitt att lisa och tolka
text, den hermeneutiska cirkeln (Kvale, 1997:50), vilket for mig ir ett naturligt
sdtt att arbeta med text.

Konstruktionen av undersskningens resultat paverkas av min forforstaelse
och selektion av problem, teorier, urval, intervjufrigor och analyskategorier,
samt samspelet med intervjupersonerna. Trots detta menar jag att det finns
en overensstimmelse mellan verklighet och tolkning, om in det snarast
handlar om en av flera tinkbara “multiple realities” (Larsson, 1994:180). Det
centrala i min tolkning ir forankringen i det empiriska materialet (ibid., s.

183).

Trovirdighet, tillforlitlighet
I kvalitativ forskning kan begreppen reliabilitet, validitet och generaliserbarhet
inte direkt anviindas i den betydelse de har i kvantitativ forskning (Kullberg,
2004:72 ff.). Vissa kvalitativa forskare anser begreppen vara irrelevanta
(Lee & Yarger, 1996:32). Positivismens korrespondenskriterium (Kvale
1997:215 f.) 4r inte heller tillimpligt for en studie med min inriktning.
Sokandet efter en djupare forstdelse, tolkning och meningsskapande kriver
andra synsitt (Lee & Yarger, 1996:31). Som nimnts, soker jag en sanning
som 4r lokal, personlig och samhiillelig. Jag strivar efter att beskriva verklig-
heten, men en av minga olika tinkbara verkligheter. I det perspektivet avgors
trovirdigheten till stor del av den kommunikativa validiteten. Den grundar
sig alltsd pd argumentation, férhandlingar om tolkningen och falsifiering.
Avhandlingens mél blir di att “befrimja en fornuftig diskussion” (Kvale
1997:221 £).

Forskarens hantverksskicklighet (ibid., s. 218 £.) ser jag som en grund for
den kommunikativa validiteten. For att gora det majligt att virdera den
forsoker jag att s3 dppet som mojligt redogora f6r studiens teoretiska inram-
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ning, tillvigagingssitt, verviganden, alternativa synsitt och grunderna for
mina tolkningar. Liknande synsitt finns i begreppet construct validity (Yarger
& Smith, 1990:33) och i etnografisk forskning. Grundtankarna ir desamma
i de allmiinna standarder for validitet i utbildningsforskning som Eisenhart
och Borko utformat:

how carefully the study is designed, conducted and presented:
how sensitively it treats human subjects: and how well it con-
tributes to important educational issues, including debates about
educational theory and practice (refererad i Zeichner & Noftke,
2001:316).

Mer precist har de formulerat detta i fem standarder: att forskningsfrigor,
datainsamling och analystekniker passar ihop; att datainsamling och analys
utfors pa ett tekniskt kompetent sitt; att undersdkningar ska bedomas i
relation till existerande teoretisk eller uttalad prakrisk kunskap; att forskaren
kan visa att studien ir virdefull for utvecklingen av utbildningspraktik (och
dirmed kan kommuniceras pd ett begripligt sitt) och att den idr innehallsrik
och holistisk.

Undersékningen syftar inte till generaliserbarhet i statistisk bemirkelse,
och den kvalitativa inriktningen gor inte heller en sédan méjlig. I relation
till forskningsfrigorna menar jag att undersokningen ir frukebar pd andra
sitt: en djupare forstdelse, ovintade samband, kontextens komplexitet, en
kritisk diskussion som kan visa pa olika synsitt och fér-givet-taganden.

Naturalistisk generaliserbarhet, vilken ldsarna av rapporten sjilva gor utifrin
sin erfarenhet, ser jag som ett virde (Stake, 1995:20, 42, 86 f.). Stake menar
att den kvalitativa forskningens funktion 4r att bidra till ett mer sofistikerat
betraktande av virlden och att karaktiren pé forskningen med den ambitionen
kan beskrivas med ord som #hick description, experiental understanding och

multiple realities (ibid., s. 43).

Forskningsetiska principer

Jag har i arbetet med denna avhandling vinnlagt mig om att félja Vetenskaps-
radets forskningsetiska principer inom humanistisk-samhillsvetenskaplig
forskning (Vetenskapsradet, 2007). De etiska krav som dir formuleras kan
sammanfattas i punkterna:

informationskravet
samtyckeskravet
konfidentialitetskravet
nyttjandekravet
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Information formedlades till de intervjuade bade via skolledningarna och
direke till individerna. I brevet presenterades syftet med intervjuerna, och att
resultaten skulle bli en del av en doktorsavhandling. Dir nimndes ocksa att
allt material skulle hanteras konfidentiellt och att bide individer och skolor
skulle vara anonyma. E-postadress och telefonnummer, dven till handledare,
fanns med i informationen fér dem som 6nskade mer information fore eller
efter intervjuerna. Ett erbjudande om en uppf6ljning med en presentation
av resultaten gavs ocksd. Diremot poingterades inte att deltagandet var
frivilligt och kunde avbrytas nir som helst. Jag forutsatte att det var sjilvklart
for den aktuella gruppen yrkesutévare, vilket kan ha varit en missbedomning.

Intervjumaterialet och personuppgifterna har inte varit tillgingligt for
nigon utomstdende och har inte anvints i ndgot annat sammanhang in det
som finns i foreliggande forskningsprojekt. De kommer inte heller att kunna
anvindas av nigon utomstdende for andra avsikter dn vad som ir majligt
utifrdn de anonymiserade resultat som publiceras i denna avhandling.

Skolornas och de intervjuades namn ir fingerade. Lonekriterierna har inte
bifogats for att undvika att kommuner och dirmed skolor kan lokaliseras.
De lonekriterier som citeras har omformulerats nigot, for att gora identifiering
omdjlig. Inga personuppgifter forekommer i enkitredovisningen, bara sko-
lornas fingerade namn.

Larsson (1994:171) skriver att i forskning ska "intresset att fi ny kunskap
vigas mot kravet pé skydd av individer som deltagit i studien”, en stindpunke
som delas av Vetenskapsradet. Denna avvigning har i foreliggande undersok-
ning inte inneburit ndgon stor inskrinkning av strivan efter ny kunskap.
En aspekt jag medvetet begrinsat mingden information om, i avsikt att skydda
de deltagande individerna, dr beskrivningen av skolorna. Jag har diir néjt mig
med en relativt ytlig beskrivning for att anonymisera dem. Detta torde inte
paverka resultaten nimnvirt.

Kunskapstillskott

Denna avhandling kan ge ett bidrag till forskningen om lirares arbete pa
flera sitt. Tidigare forskning om svenska gymnasielirare och gymnasieskola
har dominerats av historiska och imnesdidaktiska perspektiv, medan det
breda perspektiv jag valt i allminhet saknas. Studier i psykologi visar inte
pa arbetsvillkor och skolans institutionella omgivningar, medan sociologiska
studier ofta utelimnar personliga och relationella perspektiv pa lirares arbete
(Gannerud, 2001:31). Min undersokning handlar om lirarnas uppfattningar
om sitt arbete och yrkesutveckling, och lirarnas berittelser diskuteras utifrin
professionsforskning och mot en bakgrund av omvirldsférindringar. Jag har
inte funnit ndgon tidigare studie om gymnasielirare med den kombination
av perspektiv och betoning av kontexter jag anviinder.
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Larsson (1994:176) anvinder Glaser och Strauss begrepp “substantive
theory” som han definierar som att man

gestaltar olika drag i en specifik verksamhet, beskriver meka-
nismer, myntar begrepp som fingar vissa speciella processer,
formulerar typologier eller beskriver hur mianniskor uppfattar

eller upplever specifika problem (ibid.).

Jag kan visa pa spianningar mellan teorier och empirin, och tillféra nyanseringar
och alternativa tolkningar. Min ambition ir att finna ménster eller centrala
drag i det empiriska materialet, vilket Larsson kallar en opretentiss innebérd

av teori (ibid., s. 175).
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Kapitel VII — Lirarnas berittelser om ett forind-
ringsarbete: kursen projektarbete

Bakgrund och motiv

Négra dr efter 1994 drs gymnasiereform visade det sig att de organisatoriska
forindringarna upptagit mycket av personalens arbete, medan det pedagogiska
utvecklingsarbetet inte ansdgs tillfredsstillande (Skolverket, 2000a). Som
ett led i att forstirka utvecklingsarbetet inrittades kursen projektarbete i juli
2000 (betecknades PA 1201 Projektarbete) och kom att omfatta 100 gymnasie-
poiing (Skolverket, 2000b). Den ersatte det specialarbete som tidigare funnits,
och syftet var att "utveckla formagan att planera, strukturera och ta ansvar
for ett storre arbete och ge erfarenhet att arbeta i projektform”. Kursen syftade
ocksa till att *férdjupa kunskaper inom ett kunskapsomride inom ett program
eller studieinriktning” (Kursplan, bilaga 4). Skolverket fick i uppdrag av
regeringen, 1999 (U1999/117/S och U1999/4469/S), att utveckla forslag
och modeller for en kurs i projektarbete. De flesta skolor i landet kom att
infora kursen for alla arskurs 3:or lisdret 2002/2003. En stor utbildnings-
satsning for skolpersonal gjordes i form av en 5-poingskurs, en pilotutbildning
utlagd pé universitet och hégskolor, vilken jag &terkommer till senare i fram-
stillningen.

Skolverket visade i ndgra utvirderingar i slutet av 1990-talet att kursut-
formningen lett till en betoning av kurser i stillet for stérre sammanhang,
som programmen (Skolverket, 2000a:7). I det perspektivet sig man projekt-
arbete ”"som ett medel att synliggéra sammanhang och helheter i den stu-
derandes vardag och forskjuta makten kring lirandets organisering i skolan”
(ibid., s. 89). Intentionerna var ocksd kopplade till tanken att samarbetet
mellan skolan och niringslivet skulle férbittras, och att "utveckla de kompe-
tenser som det férinderliga samhillet kriver och fortrogenhet med projekt-
arbetsformen” (Gerrevall & Hikansson, 2005:20).

Projektarbetskursen tinktes ocksa bli central i den kommande gymnasie-
reformen, hésten 2007, som en av tvd delar i en gymnasieexamen. (Prop.
2003/04:140, s. 14). Den skulle dir kallas gymnasiearbete, och den andra
delen i examen var att eleven skulle ha godkint pa minst 90 % av de kurspoing
som krivs for fullstindig studieging. I och med att denna piborjade reform
avbrots av den nya borgerliga regeringen hosten 2000, 4r det vid avhandlings-
arbetets slut oklart hur dessa frigor kommer att hanteras i den senarelagda,
mer genomgripande reformen (se avslutningen av kapitel X).

Det fanns ett par tungt vigande skil for att stilla hoga forvintningar pa
kursen projektarbete. For det forsta dr det en omfattande kurs som beror alla
elever och skolor, och ménga lirare. For det andra sammantfaller en beskrivning
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av vad som efterstrivas pedagogiskt med kursen till stora delar med intentioner
som fanns med den nya reformerade gymnasieskolan. Elisabeth Lindmark
hivdar "att liroplanen i ovanligt hog grad svivar éver just denna kursplan”
(2002:46). Hon gor en oversikt dver de tydliga kopplingar som finns mellan
kursens och liroplanens intentioner. Dir finns elevernas inflytande, elevernas
personliga ansvar, aktiva deltagande, problemlésning och initiativ, deras
formaga till kritiskt tinkande och reflektion, att kunna orientera sig i en snabbt
forinderlig virld, att bide kunna arbeta individuellt och i grupp samt att
kunna ta tillvara den kunskap som finns i det omgivande samhillet. Kursen
motsvarar ocksd den kunskapssyn som priglar liroplanen: ”Skolan kan inte
sjilv formedla alla de kunskaper eleverna kommer att behova. Det visentliga
ir att skolan skapar de bista samlade betingelserna for elevernas bildning,
tinkande och kunskapsutveckling” (Utbildningsdepartementet, 1994:20).

Att jag valt att granska lirarnas beskrivningar av sitt arbete med kursen
projektarbete betyder inte att jag ser den som en vision som jag i den hir
undersokningen avser att argumentera for. Min utgingspunke iir att inforandet
och utvecklingen av kursen kan sidga ndgot om lirarnas nutida vardag som
priglas av férindring. En beskrivning av de villkor som skapas pé skolorna
och hur lirarna forhaller sig till dem i arbetet med inférandet och
utvecklingen av kursen kan bidra till en fordjupad forstdelse av lirarnas
arbete, betraktat i sin kontext (Scribner, 1999:240). Att 1ta lirarna beritta
konkret om sitt arbete ir ett sitt att komma bort frén en ren atticydunder-
sokning.

Inforandet av projektarbete i praktiken

Disposition

Kapitlet inleds med ett avsnitt om hur kursen projekzarbete initierades pa
skolorna. Direfter foljer avsnitt om implementering, kompetens, ramfaktorer
och handlingsutrymme. Huvuddelen av den resultatredovisningen bygger
pa intervjuer, men i avsnittet om initiering finns ocksi inslag frin enkiten
om pilotutbildningen (bilaga 5). Efter dessa resultat kommer en jimf6relse
mellan min undersékning och en utvirdering Vixjé universitet gjord pa
uppdrag av Skolverket, samt en redovisning av intervjuerna med skolledarna.
Intervjuerna med skolledarna anvinds inte direke i analys och diskussion.
De fungerar som beskrivningar av ytterligare perspektiv pé arbetet, en del
av ldrarnas kontext som influerar deras arbete i hog grad. Resultaten samman-
fattas och f6ljs av en diskussion.

Initiering

Initieringen pa skolorna har huvudsakligen bestdtt av tva delar: en pilot-
utbildning f6r ndgra lirare och en gemensam information till alla lirare om
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att kursen projektarbete skulle inforas. Pilotutbildningen ligger i linje med
Blossings beskrivning av att det i initieringsfasen #r vanligt att en grupp ur
personalen skaffar sig ett f6rspring i forindringsprocessen (2002:11).

Andra delar Blossing nimner i samband med initiering (ligesbed6mning,
probleminventering och skolideologiska samtal) saknas i stort sett pd de
undersokta skolorna. Forsok att skapa en gemensam grund forekommer pa
ett par skolor, men det ir en svag grund, vilket beskrivs i de tva foljande
avsnitten.

Kompetensutveckling for projektarbetskursen (pilotutbildningen)
For att stodja skolornas initiering av projektarbetskursen gjordes en utbild-
ningssatsning dir cirka 20 hogskolor gav en pilotutbildning till 6ver 3300
lirare frin 500 gymnasieskolor, en 5-poings hogskolekurs for att hoja ldrarnas
kompetens. Huvudsyftet var “att utbilda resurspersoner for inforandet av
projektarbete pa den egna skolan” (Gerrevall & Héikansson, 2005:30). De
flesta kurserna genomférdes lisdret 2001/2002, aret innan arbetet med
eleverna startade. Skolverket erbjod skolorna att bekosta kursavgiften for
hégskolekursen. Erbjudandet gillde cirka 10 % av lirarna, med variation
utifrdn skolans storlek. Jag dterger i det foljande vad de intervjuade lirarna
uttrycker om pilotutbildningen, samt nigra resultat frén en enkit dll de
lirare som deltog i den, frin de skolor som finns med i min undersékning.
Helhetsintrycket frdn intervjuerna ir att pilotutbildningen ftt litet
genomslag pa skolorna. Kanske ir det tystnaden som ir det mest sldende
resultatet betriffande pilotutbildningen. Ingen ldrare uttrycker att den varit
av ndgon storre betydelse f6r deras arbete med kursen projektarbete, de flesta
nimner den inte alls. Det verkar som att flera inte ir medvetna om att
pilotutbildningen férekommit. Tre av mina 23 informanter (Sven och Hans
pa Ronnskolan och Tomas pa Tallskolan) deltog i pilotutbildningen. En av
dem (Sven) ansag att virdet av pilotutbildningen var ligt f6r det vidare arbetet:
"Det var just ingen, inte si mycket egentligen. Man visste inte sd mycket ...
det var lite oklart”. Han tycker inte heller att kursdeltagarna anvindes vid
inforandet av projektarbete pa skolan: Det "blev liksom bortglomt ... det
ir s& mycket annat i skolan”. Inte heller Hans anser att kursen haft ndgon
storre betydelse. P& Bjorkskolan har kursdeltagarna utarbetat en manual
och 4ven ansvarat for en information till kollegorna, men detta verkar ha
haft obetydlig effekt pa det fortsatta arbetet. De fortbildade lirarna ir ocksd
istort sett inaktiva i det fortsatta utvecklingsarbetet. En lirare (Niklas) nimner
att han uppskattar att kollegor deltagit i att utforma en lathund for kursen
pd skolan, men den nimns inte av de dvriga sex lirarna, och fyra av dem ut-
trycker en stark osikerhet om vilka riktlinjer som giller.
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Tallskolans hantering av kursinférandet har varit effektivare 4n pa de
andra skolorna. Det har i forsta hand inte berott pd pilotutbildningen, utan
snarare pd att de som deltog i pilotutbildningen avlgstes av en utvecklingsgrupp
dir tid for fortsatt utvecklingsarbete lades in i jinsterna for de deltagande.
Jag uppfattar det som en avgérande dtgird. Skolledningen har ocksa prioriterat
projektarbete starkare in man gjort p& de andra skolorna. Att skolan dr den
minsta och mest homogena, eftersom dir enbart finns yrkesinriktade program,
kan ocksa ha betydelse. Den lokala arbetsplan som utarbetades for projekt-
arbetskursen nimns dock inte av ndgon annan in den lirare som deltog i
utarbetandet av den.

Enkiten (bilaga 5) kompletterar intervjuernas bild av utbildningssatsningen
och bidrar till diskussionen om nagra aspekter av ldrarnas yrkesutveckling,
aspekter som ocksa 4r aktuella i intervjuerna: kunskapsutveckling, tidshantering
och kommunikation. Av svaren pé frigan om tidstilldelning (friga 6), drar
jag tvd slutsatser: For det forsta dr den mingd tid lirarna far for arbetet med
kursen obetydlig i relation till att det 4r en 5-poings hogskolekurs. Det ror
sig om ungefir tre arbetsdagar som anslagits i genomsnitt. Nagra svarar att
de inte fitt ndgon tid alls. Det leder till min andra slutsats: Det finns en
osikerhet och otydlighet betriffande hur man beriknar, och talar om tid.
Denna oklarhet gir inte att klargora, utifrn enkiten. Men, grundat pa
intervjuerna och ndgon skriftlig kommentar som getts pa enkiiten, anser jag
det troligt att de som svarar "ingen tid” och de som svarar “ordinarie arbetstid”
menar samma sak: att tiden till kursen inte tas frin undervisningstimmarna,
utan frén den reglerade arbetstiden dirutdver. Om det i4r s innebir det en
svérighet i och med att minga lirare menar att den tiden redan ir allefor
belastad av arbetsuppgifter. Till oklarheterna hér ocksd att lirarna pa samma
skola uppger varierande tid som kompensation for kursen. Troligen var
kompensationen densamma pa respektive skola, men lidrarna minns inte
eller vet inte vad den egentligen var. P4 Tallskolan nimner ndgon att de nog
face olika tid, vilket skiljer dem frén de andra skolorna.

Beroende péd den korta tid som anslagits for kursen, kan man férvinta
sig att i stort sett alla besvarat frigan om i vad man tiden var tillricklig (7)
med att den inte var det. Den tendensen finns helt klart: 22 dr missnéjda med
tiden medan 12 4r ndjda. Orsakerna till att s& ménga, trots allt, uppger att
tiden var tillricklig kan jag bara spekulera i. En tanke ir att det 4r en del av
kulturen pé skolorna att kompetensutveckling inte innebir utrymme for
fordjupad utveckling, beroende pé en diskrepans mellan kursmal och faktiska
villkor f6r genomforandet, som i det hir fallet. Ar det s& att det dr normaliserat
i praktiken att kunskapsutvecklingen begrinsas av bristande forutsittningar?
Eller ir forklaringen helt enkelt att lirarna har s god kompetens pd omradet
att kursen inte krdver mycket av dem? Resultatet pa frigan om lirarna slutforde
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kursen s3 att de fick 5 hogskolepoing, ligger i linje med friga 7. Elva av de
35 ldrarna slutforde kursen s att det gav hogskolepoing.

Svaren pd friga 9 siger ndgot om hur kursdeltagarnas erfarenheter tagits
tillvara f6r vidare utvecklingsarbete pé skolorna. Intrycket av svaren ir en
ganska hog aktivitetsgrad, men relativt sett ligre pd Ronnskolan med tanke
pd att antalet kursdeltagare dir var stort. Att bara 13 av de 35 undervisade i
kursen projektarbete under det forsta aret dr ocksd mindre dn forvintat, vilket
antingen visar pd skolornas organisatoriska komplexitet, att kursen projekt-
arbete inte hade hog prioritet pd skolorna eller brist p& planering.

Det jag uppfattar som en ganska hog aktivitetsgrad dverensstimmer med
skolledarnas uppfattningar, men motsigs av lirarnas. Deras beskrivningar
priglas av att framférhéllningen var kort, att gemensamma riktdlinjer och
information saknades och att de inte riktigt visste vad som gillde for kursen.
Jag uppfattar att det hir beskrivna glappet mellan lirarna och det skolgver-
gripande visar pd svarigheten att kommunicera pd skolorna. Detta bekriftas
i frigan kommunikation mellan olika aktérer i skolan (12). En klar majoritet
pd Rénn- och Tallskolan, och ungefir hilften pa Bjork- och Granskolan tycker
att kommunikationen mellan skolledning och lirare var otillfredsstillande.
En liknande tendens finns f6r kommunikationen mellan arbetslagen, nigot
som bekriftar de intryck om en balkaniserad kultur som jag visar pa i avsnittet
kultur i kapitel VIII. Lirarnas uppfattningar om kommunikationen med
eleverna, inom arbetslagen och informellt med kollegor ir att den fungerar vil.

[ hur hég grad kursen bidrog till en férdjupad kunskap ér svirt att mita
med denna enkit. Det 4r dock méjligt att uttala sig om vilka omriden lirarna
ansdg att utfallet var mer eller mindre bra pa. Handledarrollen var det mest
givande omradet. De omriden lirarna ansig var svagast var strategier for
samarbete mellan skola och niringsliv samt konkret utvecklingsarbete pé
skolan. P4 de andra omridena ridde storre jimvikt i svarsfrekvenserna, men
alla hade en negativ 6vervike, det vill siga att en majoritet uppgett att kursen
iliten grad eller ingen alls bidragit till utvecklingen p& det omradet. Detta var
ocksa tydligt betriffande kursens huvudsyfte, det vill siga att utbilda resurs-
personer pd skolorna.

Information

Informationen som fanns pd skolorna i initieringsskedet bestod av muntlig
information frin nigon skolledare eller deltagare i pilotutbildningen, samt
en del skriftligt material. P4 Bjorkskolan introducerades kursen projekzarbete
ldsdret innan kursstarten av deltagarna i pilotutbildningen pa en kompetens-
utvecklingsdag. P4 Granskolan gavs den férsta informationen, enligt en
lirare, pa en Amneslagstriff av ndgon deltagare i pilotutbildningen. En annan
larare sdger att den gavs av en skolledare. En tredje uppger att det var “négra
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personer hir som hade varit nigonstans och fatt nigon férhandsinformation”.
Presentationen gjordes fér “nigon stor lirargrupp”. En fjirde lirare siger
att introduktionen var pd en studiedag efter jul. Attalla lirare i gruppen har
olika uppfattning om omstindigheterna kring denna kommunikation tolkar
jag som ett uttryck for skolvardagens intensitet och komplexitet och den
informationsstress det for med sig.

Intrycken frin lirarna pa Ronnskolan ir att initiering saknades. Hikan
uttrycker det som att kursen kom som “en glad éverraskning” och att han
“vet egentligen ingenting, vildigt, vildigt lite”. P4 Tallskolan ansvarade
lirarna som gitt pilotutbildningen for att skapa rikdlinjer for skolan och gav
en information till kollegorna. Gruppen byttes dock ut mot en utvecklings-
grupp nir arbetet startade det f6ljande aret.

Vilken skriftlig information som fanns tillginglig pa skolorna varierar,
till exempel cirkulerade referenslitteratur pd Rénnskolan, men Erika tycker
att skolledarna ir “vildigt snéla”. Hon har nskat litteratur men hinvisats
till de bécker som cirkulerar. P4 Granskolan férekom rapporter fran forsok
pd andra skolor samt en bok frin Skolverket (Sammanhang och samspel —
tankar om projektarbete). Kursplanen har funnits tillginglig p4 alla skolor,
om inte annat pd Skolverkets hemsida. I vad mén den 4r anvindbar har inte
undersokts hir, men ndgon lirare, Kennet, uttrycker tveksamhet pa den
punkten: "Jag fick inte s& mycket hjilp i dom hir projekten for att det var
sd pass riktade projekt i den boken. Det fanns ingenting som direkt passade
oss”. Tore nimner att en bok med exempel pd loggbocker och “mallar”
forekom pé Tallskolan. Tomas siger att de som deltog i pilotutbildningen
gjorde en lokal arbetsplan for skolan — ndgot som ingen annan pa Tallskolan
nimner. Aven pa Bjérkskolan hade gruppen som deltog i pilotutbildningen
framstillt en manual med gemensamma riktlinjer. Den har dock haft liten
betydelse eftersom flera efterlyser just gemensamma rikdlinjer. En ldrare,
Sten anvinde en lirobok frdn en annan kurs, Projekt och féretagande, som
utgingspunke.

Implementering

Den kursintroduktion som ett antal lirare gjorde for eleverna i &rskurs 2
kan sigas vara borjan pd implementeringen. Det tvingade dessa ldrare att
sitta sig in i vad som skulle gilla for kursen projektarbete, och involverade
ocksd nagra arbetslag. P4 Bjorkskolan genomforde en bitridande rektor
introduktionen till eleverna. Det ledde, enligt Christina, till en del missfrstand
och oklarheter, sé att eleverna blev "upprérda, arga och oroliga”, och hon
och Gustav fick instilla ett prov for att gd in och reda ut missforstdnd i en
klass. En lirare, Niklas, trinade projektmetoden med sina elever redan det
foregdende lisaret.
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P4 Granskolan delegerades uppgiften att informera eleverna i &rskurs 2
till arbetslagen. Arbetslaget pratade ihop sig vid ett par triffar om vad de
ansdg viktigt, en slags oversittning av kursplanen, och ett par lirare tog pd
sig att genomfora introduktionen. Detta motsvarar vad Dale (1998) beskriver
som arbete pd kompetensniva tvd. Klasserna triffades igen fére sommaren
for att gora preliminira val av uppgifter.

P43 Ronnskolan gavs dtta timmars inledande information pa virterminen,
till eleverna i &rskurs 2 av svensklirare och nigra andra som hade utrymme
i ginsten. Ndgot samband mellan den introduktionen och det fortsatta arbetet
framgdr inte. Kursstarten sammanf6ll med en turbulent tid pa skolan, med
bland annat en konflikt kring den nya arbetslagsorganisationen, sd initiering
och implementering av projektarbete f6ll, till stor del, bort i den situationen.
En osikerhet om vad som gillde rddde vid kursstarten i borjan av hostterminen
och arbetet kom iging sent. Sven siger: "Det fanns vil inte s3 mycket, ja
forrin skolan bérjade d&, helt enkelt. S att det 4r ju inte sd dir vildigt vil
forberett. Men det brukar vara sd i skolvirlden. Det dyker pd”. En satsning
pa att skapa gemensamma riktlinjer gjordes efter att undervisningen pagatt
cirka en termin: en utvecklingsgrupp tillsattes.

Tallskolan utmirker sig bland de undersokta skolorna med en mer genom-
tinket och starkare satsning pd implementering. Detta intryck kommer mer
fran beskrivningar av organisation och aktiviteter én frin helhetsbilden av
lirarnas berittelser. Lirarnas uttryck idr paverkade av sddant som att tvé av
dem fick ansvaret for kursen med mycket kort varsel, en arbetar mycket
individuellt och en dr medlem i utvecklingsgruppen. Detta siger dock ndgot
om hur det kan se ut édven pé en relativt homogen och sammanhéllen skola.
Utvecklingsgruppen arbetade under det forsta dret for att ge stéd at de
inblandade lirarna. Gruppen bestod av utvecklingspedagogen och tv lirare
som hade 20 % var i tjinsten for arbetet. Projektarbete hade ocksé tagits
upp pé personaltriffar, och skulle senare behandlas p& vad man kallar peda-

gogiskt forum, samt ndgon studiedag efter forsta ret med kursen.

Planering

Planeringen som gjordes f6r kursen projektarbete pa de olika skolorna ser
ndgot olika ut, men har flera gemensamma drag: framférhallningen var
kort, lirarna planerade efter hand kursen 8pte, gemensamma rikdlinjer
saknades pa skolan eller var bristfilliga, ansvar var delegerat till arbetslagen
och brister i skolornas kommunikation orsakade osiikerhet. Till detta vill jag
ligga att karaktiren pa kursen projektarbete, och dirmed sikert planerings-
arbetet, skiljer sig frin minga andra kurser. Innehéllet 4r en arbetsmetod
och mycket handlar om att eleverna driver sina egna projekt, som kan ha
starkt varierande inriktningar. Gemensam litteratur dr ovanlig, men manualer
eller korta texter om metoden projektarbete forkommer.
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Den korta framférhéllningen dr mest tydlig for de sex lirare (frin alla
skolor utom Rénnskolan) som fick veta att de skulle ansvara f6r kursen med
bara nigon dags varsel. Kennet (Bjorkskolan), till exempel, fick veta att han
skulle ha kursen nir han fick schemat i bérjan av hostterminen. Han frigade
da sin bitridande rektor vad PA betyder och fick veta att det var kursen
projektarbete, som Kennet inte kinde till. Att de lirarna forsattes i en sidan
situation har i nigra fall orsaker som kan betraktas som svira att parera for
skolorna, men situationen visar nigot av organisationernas komplexitet.
Linda (Granskolan) var ny pd tjinsten den hosten och Tore (Tallskolan)
fick ta over kursen vid jultid, eftersom en kollega blev sjuk. Martin (Tallskolan)
forflyttades mellan tvé skolor under sommaren och hamnade dirmed mellan
tvd stolar vad giller information. Han uppfattade det som att han befann
sig pd "ett gungfly” nir han skulle starta kursen projektarbete. Linda upplevde
starten "lite som hysteriskt”. Nigra forklaringar av den typen framgir inte
betriffande Fred (Granskolan), Kennet och Sten (bida Bjorkskolan), utan
dir framstér den korta framf6rhéllningen som ett resultat av dlig planering.
Men dven andra ldrare menar att kort framforhallning var ett problem. Stefan
(Granskolan) tycker att starten var stressad och att mycket av vad som gillde
var oklart. Birgitta (Granskolan) siger att ”s kom man bara ut och sa det”,
det vill siiga att arbetslaget fick ansvaret for starta och utveckla kursen. Fred
(Granskolan) nimner ocksg att framf6rhillningen var "vildigt kort”.

Alla lirare pd Ronnskolan uttrycker att de kiinde sig oférberedda och
osikra om vad som gillde nir kursen skulle starta pa hostterminen. De
flesta var medvetna om att den skulle starta, eftersom ndgra lirare informerade
drskurs 2 pd vdren innan, men inget gemensamt utvecklingsarbete pabérjades.
Det gjordes dagarna innan skolstarten pa hostterminen, i de nya arbetslagen,
som samtidigt skulle formeras. Magnus (Granskolan) tyckte att mycket var
oklart forsta dret och att "det drog igéng ganska snabbt”. Han vill att skolan
ska ”se till att man far tid i forvig att forbereda sig och sitta i sin grupp da
och arbeta lite grann med det hir”.

De flesta lirarna arbetar med en vildigt 6ppen planering, eller ndstan ingen
alls. De loser frigor efter hand kursen 16per. Magnus siger att de fir "lira
sig efter hand (...) Det dr mycket som man gor pa vigen”. Erika (Ronnskolan)
har ungefir samma syn: lirarna har ”fitt problem efter hand, eftersom vi
var s ofrberedda”. Fred och Sten uttrycker sig pé liknande sitt. Nagra, till
exempel Tore (Tallskolan) och Dan (Granskolan), betonar ocks3 att det idr
avsikten att mycket av planeringen ska ligga pa eleverna.

Férklaringen till den 16pande planeringen uppfattar jag ligger dels i att
det var forsta gingen kursen kérdes, och dels i kursens karaktir. Den forutsitter
en handledande lirarroll och att eleverna tar mycket ansvar f6r planering
och genomforande. Flera lirare handleder med stor tillginglighet, det vill
siga att elever I6pande kan ta kontakt med dem pd arbetsrummet till exempel.
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Bristen pd gemensamma riktlinjer pd skolorna var en svérighet i plane-
ringsarbetet. P4 Bjorkskolan fanns det sddana men antingen var de inte
funktionella eller ocksd hade de inte natt ut. Ingen lirare siger att de anvinder
dem. En gemensam redovisningsdag planeras f6r skolan, i form av en missa.
P4 Granskolan saknades gemensamma riktlinjer. Sara efterlyser en samsyn
pa hela skolan”, vilket dven Eva gor. Nu blev det s att Saras arbetslag gjorde
"hela upplagget”, utifrin kursplanen. De "har ett schema som ticker frin
héstterminen till slutet pd varterminen, allting inlagt”. Arbetsgrupp 3 (Gran-
skolan) skiljer sig frin de andra pa den punkten. Lirarna pa Rénnskolan ir
mycket missnéjda med forberedelserna pé skolan. Erika siger att skolledningen
och lirarna var oeniga om forutsittningarna. I arbetslaget “blev vi helt galna:
Det hir maste styras upp p& ndgot sitt. Vi méste ju ha gemensamma rikdinjer”.
Det ska tilldggas att en projektgrupp formades pa Rénnskolan for att skapa
gemensamma riktlinjer, men att arbetet pdbérjades flera manader efter kursen
startat. P4 Tallskolan ir det gemensamma mer utvecklat, men det framgar
inte sa tydligt i och med att tvd av de intervjuade kom in i kursen med kort
varsel, och en tredje arbetar vildigt individuellt.

De imnesivergripande arbetslagens funktion i implementeringen
Arbetslagen kan betraktas som en ramfaktor, men eftersom de ir centrala i
lirarnas resonemang och i skolornas formella organisation behandlar jag
dem separat hir, och aterkommer till dem under rubriken Usvidgad lirarpro-
[fessionalism i praktiken, i kapitel VIIL.

Organiseringen i dmnesdvergripande arbetslag finns pd alla skolor, och
ir gjord av skolledningarna. Arbetslagen har haft en funktion vid inférandet
av projektarbete i alla grupper utom grupp 2 pa Bjorkskolan. I grupp 4, pa
Granskolan, ir det oklart vilken betydelse laget haft, eftersom de intervjuade
inte uttrycker mycket pa den punkten. Eva nimner dock att laget gjort in-
troduktionen i drskurs 2 och att de pratat lite om elevernas arbete, men att
tiden gér &t till konkreta hir-och-nu-frigor som elevfranvaro.

I de flesta grupperna har skolledningen delegerat till arbetslagen att ansvara
for introduktionen av projektarbete i rskurs 2, samt, pd samhillsprogrammet,
att fordela elever pa de olika lirarna som ska vara handledare i kursen. P4
elprogrammet har fordelningen av elever huvudsakligen skett klassvis. Kurs-
planen har ocksa diskuterats i ndgra arbetslag. Direfter har arbetet i stort
sett varit individuellt for lidrarna. Att lirarna i arbetsgrupp 2 (Bjorkskolan)
inte samarbetar forklaras av att, som Kennet uttrycker det, att "det 4r ju sagt
att dom ska jobba inom dmnet”. Eftersom de tre lirarna har olika inriktningar
av elprogrammet uppfattar de uppgiften som en fordjupning i respektive
inriktning, och att de ir sd specialiserade att de andra lirarna inte behirskar
deras omrade. Hir finns ocksa ett inslag av ”bra karl reder sig sjilv’-kultur.
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Kennet svarar pa frigan om var han kan f3 hjilp och information: "Ja, alltsd
nog fér jag hjilp om jag vill, det ir inget tu tal om det. Men man vill ju for-
soka, man vill ju gora det sjilv. Tar man f6r mycket hjilp da ir det lika bra
nigon annan gor det”. Gruppen saknar dessutom kontakt med 6vriga lirare
som har kursen pi skolan.

De dmnesévergripande arbetslagens funktion f6r den hir uppgiften pro-
jektarbete varierar, men pé det stora hela verkar de inte vara fungera bra eftersom
det ofta 4r bara ndgon, eller ndgra lirare per lag, som har kursen, och arbets-
lagstiden uppfattas av flera som otillricklig. Det finns en slags “assymetri” i
lagsammansittningarna. Ett exempel ir Fred (Granskolan) som siger att lagen
ir "en lojlig konstruktion”. Den férklaringen han ger 4r: ”Vi har inga elever
gemensamma, vi har inga kurser gemensamma”. Eftersom han inte anser
sig ha ndgot gemensamt med de andra i laget tycker han att det kiinns som
att man ska triffas bara for atc det stdr pa schemar att man ska triffas”.

Ett annat exempel pa organisatorisk komplexitet ir grupp 1 pd Bjorkskolan.
De fyra lirarna som arbetar med projektarbete pa samhillsprogrammet
tillhor tre arbetslag och det finns alltsd ett antal lirare i de lagen som inte 4r
involverade i kursen. Skolornas komplexitet blir hir tydlig. Lirarna méste
arbeta i flera olika grupper samtidigt: imnesovergripande arbetslag (ndgra i
flera), imneslag, hela skolan och dven andra typer av grupper férekommer.
Ytterligare ett exempel dr Dan (Granskolan) som har valbara kurser, vilket
innebir att han arbetar i alla program. Han 4r elevhandledare for ndgra elever
ien teknikklass, si han tillh6r det arbetslaget, "men jag har ingenting gemen-
samt med dem i 6vrigt”. Samtidigt fungerar han som "satellit” i det lag p&
samhillsprogrammet diir de 6vriga intervjuade i grupp 3 ingér. Men “egentligen
ir jag inte s3 mycket med det, utan jag ir lite utanfor eftersom jag ir dataldrare
och vi dataldrare hor inte hemma ndgonstans’.

Losningen for manga dr dirfor att liraren huvudsakligen arbetar individuelle
med sina elever nir kursen vil kommit igdng, samt ett informellt samarbete
med négon eller ndgra kollegor. Christina (Bjorkskolan) siger: "Det 4r en
sak vi inte skott ndgot bra, alltsd samarbetet mellan oss som har projektarbete.
Utan vi jobbar i traditionell lirarstil pa det sittet att man jobbar ensam”.
Hennes kollega, Niklas, siger att de informella métena ir “jitteviktiga”.
Tore (Tallskolan) 4r starkt 6vertygad om att de informella kontakterna har
storre betydelse for hans utveckling 4n arbetslaget. P4 rasterna finns det
alltid ndgon i arbetsrummet som han utbyter tankar med, men arbetslaget
ir for stort och alla siger inte vad de tinker. P4 Bjorkskolan har ocksa en
mellannivd f6r samarbete funnits: ett par méten har forekommit dir de
lirare pd skolan som varit inblandade i kursen triffats.

Granskolan skiljer sig frin de andra genom att den ir ungefir dubbelt s
stor, vilket ocksd innebir en mer komplex organisation. Detta kan spela roll
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for avsaknaden av gemensamma rikelinjer f6r kursen projekzarbete och den
starka delegeringen av ansvar for genomférandet. Delegeringen har fitt olika
effeke i grupp 3 och 4. Grupp 3, som ir en del av ett vil fungerande arbetslag,
har relativt effektivt hanterat situationen och skapat ett sitt att arbeta med
kursen projektarbete som ir mojligt f6r dem, trots inte sirskilt gynnsamma
villkor. Sara siger att "jag ir jittendjd med mitt arbetslag”. Hon poingterar
ocksd att de varit "vildigt effektiva och produktiva i gruppen”. Aven Birgitta,
som siger att "vi ir ihopfosta” och markerar att ”det ér inte ett av oss lirare
konstruerat arbetslag, utan det ir ett utav skolledningen konstruerat arbetslag”
anser att laget fungerar bra. Det kan dock vara s att starka arbetslag med
stark delegering ocks bidrar till en balkaniserad skolkultur. Linda, till exempel,
tycker att samarbetet i laget fungerar bra, men siger ocksa att hon saknar en
”gemensam policy” och att hon kiinner sig "limnad” av skolledningen. Grupp
4 verkar inte ingd i ett lika vil fungerande sammanhang, osiikerheten ir storre
och ndgot gemensamt grepp i laget verkar inte finnas. Bristen pd gemensamma
riktlinjer och uppbackning blir tydlig nir laget inte fungerar sirskilt vil.

P4 Ronnskolan ir konstruktionen av arbetslag en kirnfriga i en konflike
mellan skolledningen och ménga lirare. Alla intervjuade lirare vill behalla
imneslagen som den centrala organisatoriska enheten medan skolledningen
prioriterat imnesdvergripande arbetslag. Eftersom de nya arbetslagen skulle
starta sitt arbete samtidigt som inforandet av projektarbete har utvecklingen
av kursen blivit sen och férsummad. Implementeringen ska genomféras i
grupper som starkt motsitter sig den egna gruppkonstruktionen. Lirarna
ir eniga om att dven kursen projektarbete bist skulle organiseras med dmnes-
lagen som bas, for att lirarna ska kunna handleda utifrin de imnesomraden
de behirskar. Andra &ret kursen bedrevs fick lirarna igenom sin vilja pd den
punkten. Eftersom den lirargruppen inte deltog i intervjuerna det andra
dret utan bara limnade ndgra korta skriftliga svar har jag bristféllig information
om den férindringen. Att konflikten om organisationen av arbetslag, och
bristen pa tillit till skolledningen 4r ldg, bidrar uppenbarligen till att tid, energi
och motivation gir forlorad. Jag tolkar ocksd att gruppen inte ville stilla
upp pa en uppfoljande intervju som uttryck f6r den situationen. Den moti-
vering de gav for det var att de inte hade tid. Det ir troligt att konflikten
inte bara handlar om lagorganisationen. Att skolan gjorde besparingar pa
cirka 1 miljon kronor och att tolv lirare blev 6vertaliga det féregiende aret,
vilket lett till storre elevgrupper, har sikert ocksa inverkat.

En paradoxal iakttagelse frin alla undersokta skolor 4r en tendens till
motsittning mellan samarbete och autonomi, vilket jag aterkommer till i

kapitel VIII.
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Hur det forsta drets erfarenbeter togs tillvara

Helhetsintrycket av lirarnas berittelser frin intervjuomging 2, om hur de
ser pd det forsta ret med projektarbete och hur dessa erfarenheter forvaltats
till det andra &ret, ir att det fanns mycket som haltade och var osikert det
forsta dret, och att lirarna pa eget initiativ gjort en hel del for att forbittra.
Skolgemensamt utvecklingsarbete forekom pa Tallskolan, men pé 6vriga
skolor handlade det om att tid anslogs pa nigon studiedag for att arbetslagen
skulle arbeta med frigan. Samtidigt framstar det forsta dret delvis som ett
forlorat dr, beroende pa de brister i framforhéllning, kommunikation, planering
och kompetensutveckling som nimnts ovan. Lirarna pd Rénnskolan deltog,
som nimnts, inte i den andra intervjun.

I grupp 1, 3 och 6 tycker lirarna att erfarenheterna tagits till vara, medan 4
ger ett blandat intryck. I grupp 1 och 3 beskriver de det som ett resultat av
lirarnas initiativ. Niklas (Bjorkskolan) siger att det funkar mycket (emfas)
bittre i &r, ja, det 4r s himmelsvid skillnad”. Initiativet ligger helt hos de
involverade lirarna pd samhillsprogrammet. Christina bekriftar bilden. Hon
tycker att de forbdttrat en hel del det andra aret, med en gemensam policy
som gett storre tydlighet mot eleverna. Initiativet lig hos lirarna:

Det gjorde vi helt sjilva. Vi hade en triff dir i véras dir vi
kallade samman alla som haft projektarbete och sé spaltade vi
helt enkelt upp alla erfarenheter. For vi insdg ju att vi lirt oss
jattemycket.

Diremot menar hon att projektgruppen inte haft nigon betydelse: "Det
har varken gagnat eller fillt oss pd ndgotssiitt”. Det iir sliende att denna positiva
beskrivning av utvecklingen inte har nigon motsvarighet i grupp 2, som ju
ocksd finns pa Bjorkskolan, ndgot som talar for att kulturen ir balkaniserad.
Kennet tycker visserligen att ”det flyter bittre i &7, men han tycker inte att
erfarenheterna frdn forsta aret tagits tillvara, och han uppfattar inte att ndgot
gemensamt utvecklingsarbete forekommit. En bidragande orsak kan vara
att den skolledare som ir ansvarig for utvecklingen av projektarbete ocksé
dr ansvarig for samhillsprogrammet och dirmed har nirmare samarbete
med de ldrarna.

Aven grupp 3, pa Granskolan, betonar att initiativet till utvecklingsarbete
legat hos ldrarna, i lirarlaget. Birgitta nimner att lirarna fict skolledningen
att gora en gemensam introduktionsplan for kursen pa skolan. I évrigt har
forbdttringsarbetet gjorts i arbetslaget: "Vi har ju plockat bort det vi sjilva
gjorde jittedaligt i fjol”. Linda siger att det blivit "ganska mycket bittre”
det andra dret. Hon idr missnojd med det forsta ret:
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Vikérde huvudet i viggen (...) vi som lirare kinde oss ganska
osikra, alltsd att vi hade fitt ganska dilig fortbildning (...)
Nu har vi ju liksom tillsammans lyckats koka ihop, vi utvirderade
det dir vildigt mycket.

Tallskolan har en starkare skolvergripande organisation, genom den lokala
skolutvecklingsgruppen. Till exempel nimner Erland att gruppen ibland
besoker arbetslagstriffarna, vilket gor att lirarna fir "vildigt mycket firsk
information”. Aterkommande méten for all personal, pedagogiskt forum,
halls ocksa regelbundet.

I fallet projektarbere ir det oklart for cirka hilften av lirarna hur det ir
tinktatt kursen ska utvirderas, dven efter att ungefir halva kursen genomforts
vid intervjutillfillet. Ndgra ir instillda pa att sjdlva utvirdera kursen, som
de brukar gora, vilket 4r speciellt tydligt i grupp 3 (Granskolan) och 6
(Tallskolan). Men dven dir finns det oklarheter om eventuella centrala
utvirderingar pa skolan. I arbetsgrupp 3 har lirarna f6r vana att utvirdera
sina egna kurser men ett par uttrycker att de inte vet vad som ir tinke for
kursen projektarbete. Sara diremot siger att de bestimt att gora det i grupp
och att det 4r inlagt i planeringen, nigot som de andra alltsd inte 4r medvetna
om.

Kommunikationen om skolgemensamma utvirderingar framstir som
oklar. Det ir vildigt tydligt pd Bjorkskolan, betriffande kursen projektarbete.
Det finns en osiikerhet for alla tre ellirarna om vad som giller. Lars siger att
”jag har inte hért ndgot om det (...) det enda som sagts ir att det hir ska
utvirderas”. Kennet siger att han sjilv tinker gora en utvirdering om det
inte gors ndgon gemensam. Teorildrarna pa Bjorkskolan 4r ocksa osikra pd
vad som giller. Stefan har inte tinkt pa utvirdering:

Nej, vi har inte kommit sd ldngt. Nog vore det kanske bra om
skolledningen gjorde ndgon stor utvirdering 6ver alltihop, man
kanske kan gora bdde och.

Niklas tror att det blir en central utvirdering, men om inte tinker han géra
en egen. Christina siger att ”vi mdste ju gora en i laget”, men i praktiken
gor hon den muntligt i sin grupp. Hon vill ha en diskussion med eleverna,
en kreativ dialog. Men hon tror att det blir en central utvirdering dessutom.
Uppenbarligen iir detta en olost fréga pa Bjorkskolan, &tminstone betriffande
kursen projekrarbete.

Uppfattningar om kompetens och hur den utvecklades for uppgiften

Ett sliende intryck angdende kompetens 4r att den pilotutbildning och de
introduktions- och initieringsatgirder som gjordes pa skolorna gétt relativt
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sparlost forbi. Sten (Bjorkskolan), till exempel, tycker att han “inte haft
nigon forberedelse alls”. Lirarnas forstdelse av uppgiften projektarbete, som
den uttrycks i intervjuerna, grundar sig huvudsakligen pé tidigare erfarenhet
av liknande uppgifter. Lirarnas kompetens for att bedriva kursen gir inte
att mita via en intervju. Jag nojer mig hir med en tolkning utifrin hur de
beskriver sitt arbete och vilken vana de har vid projektarbete eller handledning.

Kompetens férknippas av flera lirare med dmneskunskap. Detta ir ett
dilemma i kursen projektarbete, i och med att elevernas valfrihet betonas,
vilket leder till att inriktningen pa deras uppgifter ofta ligger utanfor de
traditionella imnena. Alla lirare pA R6nnskolan ir dvertygade om att projeke-
arbetena skulle bli bittre om de fick arbeta med dmneslagen som bas i stillet
for arbetslagen. Konflikten om denna organisatoriska friga slir igenom starkt
i samtalen om projektarbete, en konflikt som uppenbarligen tar energi frin
eventuell kompetensutveckling. Erika dr upprord éver en skolledares uttalande
i frigan:

Nej, men kompetensen ir inte det viktiga, det spelar ingen roll.
Utan det iir nistan bittre om du inte dr kompetent inom dmnet

for da handleder du bittre. Och det ir, tycker jag, helt sjukt.

Erika jimf6r med hur det dr pa universitetet diir hon menar att kompetens
uppskattas. Hon siger att alla lirare dr eniga om vikten av imneskompetens:
"Det har alla trycke pd, alla som jag hért, att vi méste ha amneskunskap”.
Att kursen ir imnesévergripande och probleminriktad 4r inget hinder, tvirtom
tycker Erika att det ir littare att se mojligheterna i det om man handleder
arbeten som ir kopplade till de egna imnena.

Erikas kollega, Hakan, betonar ocksé att projektarbete borde organiseras
utifrdn imneslagen. Visserligen kan han bide sy och meka med bilar (tva
arbeten han handleder) men han menar ind4 att "det underlittar ju avsevirt”
om man har kompetens. Allmint uttrycker han ett stort missnéje med bristen
pa tid, rikdinjer och kompetensutveckling. Aven nigra andra teorildrare, pd
andra skolor in Rénnskolan, uttrycker ett behov av att handleda utifrn de
egna dmnena, Stefan, till exempel. Gustav anviinder girna projektmetoden,
men vill utgd frin sina imnen.

Grupp 2 (Bjorkskolan) betonar ocksd vikten av att utgd frin imnena,
vilket de gor utan att skolledningen styr den organiseringen. Eftersom de tre
lirarna har olika inriktningar av elprogrammet och anser sig vara relativt
ensamma om sin imneskompetens resulterar det i ett individuellt utveck-
lingsarbete. Sten ndmner att yrkeslirarna kanske inte ir kompetenta att
hantera de skriftliga delarna av kursen, “vi iir inga svensklirare”. Men det gar
inte att samarbeta med teorildrare: "Nej, det gir egentligen inte. Jag har provat
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lite grann, en icke fackkunnig férstar inte éver huvud taget innebsrden av
fackuttrycken”. Det kan hir nimnas att man pa Granskolan lagt in timmar
for svenskldrare for att hjilpa yrkeslirare med skriftliga delar — dock utan att
detta ir ett djupare samarbete. Sten uttrycker ocksé en allmin osikerhet: "Jag
tycker att jag har en liten grund till arbetet. Lite grann famlar jag i mérkret”.
Kanske 4r ocksé den kidnslan anledningen till att hans kollega, Lars, valt en
firdig paketlosning, en simuleringsuppgift frin ett dataféretag, som uppligg-
ning for kursen. Han fréngar dirmed kursplanens starka betoning av elevernas
fria val av uppgifter, och dven tanken om att kursen ska vara en férdjupning
av programmalen. Det begrinsas hir till en fordjupning i en annan kurs.

I grupp 2 stilldes tva av de tre ldrarna infor att starta kursen utan ndgon
egen forberedelse, och ndgot stod fran arbetslag eller skolledning verkar
inte finnas. Alla tre uttrycker ganska stor osikerhet om vad kursen innebir,
ingen av dem har ndgon direkt utbildning for kursen. De soker och trevar sig
fram och léser problem efter hand. Nigra “svaga punkter” ir beddmningen
(att medbeddmare skulle finnas var okiint for manga), planering, utvirdering,
svdrigheterna att fd igdng eleverna och deras inflytande. Lirarna uttrycker
att de dr osikra pd hur de ska handleda trots att alla har en stor vana vid det
eftersom mycket av deras 6vriga undervisning 4r handledning. De framstir
dock inte som riktigt medvetna om det. Det material som finns 4r kursplanen
och utvecklingsgruppens manual, men det verkar tveksamt om de anvinds.
Alla provar sig fram med en slags trial-and-error metod.

Aven om det ir storre andel yrkeslirare som uttrycker osikerhet, kanske
for ate fler teorildrare arbetat en hel del med projek, s& finns det ocksd
yrkesldrare med stor vana. Erland (Tallskolan) har arbetat i byggbranschen
som egen foretagare och menar att det ir tillricklig kompetens for projekt-
arbete. Han har ocks& undervisat i kursen projeke och féretagande. Fred
(Granskolan) ir van vid att arbeta i projeke fran sin tid som elektriker, men
kring kursen projekrarbete finns indd ”mycket frigetecken”. Han fick upp-
giften med kort varsel och efterlyser klarare ramar och riktlinjer. Hans kollega,
Eva, uttrycker osikerhet: "Vi tyckte vi fitt for lite information”. Det som
formedlades pé en studiedag var inte tillricklig eftersom “det var s& mycket
annat strul d3”. Martin (Tallskolan) hér till dem som fick kursen med kort
varsel och egentligen inte fitt nigon information alls om vad den innebir.
"Det var som ett gungfly” nir han skulle starta kursen med eleverna.

Flera teorildrare har arbetat mycket i projektform. Dan (Granskolan)
sdger att “det dr ingenting nytt” och att "du blir lite av en fixare, jag trivs med
den rollen”. Han anser sig inte heller behéva ndgon kurs for att klara uppgiften.
Birgitta (Granskolan) siger ocksa att det inte 4r ndgot nytt och att de arbetar
med projekt ”i vartenda imne dom har nistan”. Aven Sven (Ronnskolan)
har stor vana vid projekt efter att ha arbetat med Unyg foretagsambet i tio ar.
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Han tycker att han har ”en stabil grund”, men siiger ocksd att "det ér svért att
vara handledare i ett imne man inte behirskar”. Dan har ocksi arbetat med
Ung fioretagsambet. Ett for den intervjuade gruppen ganska typiske svar ges
av Magnus (Granskolan). Han siiger att nir kursen skulle introduceras ”da
visste jag ingenting”, den "kommer hastigt p”. Men han anser samtidigt
att han behirskar handledarrrollen. Den nya uppgiften far lirarna “lésa som
vanligt”, det vill siiga att utveckla efter hand, samtidigt som de bedriver kursen.

Det finns ett samband mellan kommunikation och kompetens. For grup-
perna 2 (Bjorkskolan) och 5 (Rénnskolan) verkar kommunikationen ha
fungerat simst. Det ir ocksa de grupper som uttrycker missnéje och osiikerhet
tydligast (dven om ldrarna i grupp 5 ir relativt vana vid projekt). Det ir
uppenbart att de lirarna skulle ha ett bittre utgingslige vid starten av projeke-
arbete med eleverna om organisationernas kommunikation varit effektivare.

I grova drag kan mitt intryck av kompetensen for uppgiften beskrivas
som i tabell 4 nedan, utifrén lirarnas egna uttryck.

Tabell 4. Lirarnas uppfattningar om sin egen kompetens i att undervisa i kursen
projektarbete

Skola Uttryck for kunnande Attityd till uppgiften
Okunnig | Tveksam | Kunnig | Negativ | Tveksam | Positiv

Bjork, teori | 1 3 1 1 2
Bjork, yrkes | 3 1 2
Gran, teori 1 4 2 3
Gran, yrkes | 1 1 1 1
Rénn, teori | 1 4 3 2

Tall, yrkes 2 2 4
Summa 9 14 2 7 14

Helhetsintrycket dr att lirarna uppfattar sin kompetens f6r projektarbete
som relativt god, men att den snarare ir forknippad med lirarnas tidigare
erfarenhet in med initieringen och implementeringen av kursen. De attityder
lirarna uttrycker till uppgiften ir positiva, vilket alltsd inte bekriftar den
forskning som visat pa lirares motstdnd mot férindringar. Diremot skulle
deras fasthillande av @mnesidentiteten kunna tolkas sd i en kontext dir
dmnesovergripande inriktning stdr hogt pa dagordningen.
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Ramfaktorers inverkan

De ramfaktorer som lirarna uttrycker inverkar pd arbetet vid inférandet
och utvecklingen av projektarbete ir i forsta hand tid, framf6rhallning och
information, men dven resurser, schema, stod fran skolledningen och arbets-
lagens sammansittning (vilket jag beskrivit ovan). Férutom dessa aspekters
inverkan pd arbetet kan jag som utanforstdende betraktare tilligga att skol-
kulturer och kommunikation, i vidare bemirkelse 4n information, ocksi verkar
vara betydelsefulla faktorer i sammanhanget.

Tidsaspekten innehaller flera andra aspekter: lingsiktighet, tid i tjinstefor-
delningen och tid for utvecklingsarbete. Det dr aspekter som nistan alla lirare
uppfattar som hindrande eller férsvirande, och jag tolkar det som att det 4r
en allmin kinsla som inte bara ir kopplad till arbetet med projektarbete.
Mainga av lirarna uttrycker att inférandet av projektarbete kom med kort
framf6rhéllning, och att de kiinde sig oférberedda pd uppgiften. Att pilot-
utbildningen fitt litet genomslag pa skolorna har inte gjort saken bittre. Jag
tolkar det ocksa som att uttrycken ir del av ett mer allmint organisations-
klimat, som priglas av trétthet pa reformer och f6rindringar. Sven (Rénn-
skolan) siger att "det har ju hint vildigt mycket pd sju ... sex, sjudr (...) Jag
tycker det dr dags for gymnasieskolan att ha (...) arbetsro, liksom att det
sitter sig lite grann”.

Tid och kommunikation ir tvd faktorer som sammanfaller i uttrycken
om tjinsteférdelningarna. For de flesta ir tjinstefordelningarna oklara, lirarna
star pd ostadig grund. P4 Bjorkskolan har de 4 timmar/elev for kursen projeks-
arbete. P4 Granskolan ir tidsresursen mer oklar, men ett par larare har cirka
6 timmar/elev, och en har 3 timmar. P4 Rénnskolan tror tre lirare att de inte
har ndgon tid for kursen, medan en har 7 timmar/arbete och en har 5-6.
Lirarna pa Tallskolan uppfattar det som att tjinsteférdelningarna baseras
pa det gamla usk”-systemet, men det ir oklart om timmar fr kursen ir in-
lagda. De vet inte och troligen skiljer det sig mellan olika lirare.

Tid ir ocksa en resursfriga. Aven om flera lirare uttrycker att de har for lite
tid fér handledning av eleverna i kursen s uppfattar jag det som att det i
implementeringsfasen ir brist pa tid for fordjupad reflektion och for utveck-
lingsarbete som ir det stérsta problemet.

Ingen av de undersdkta skolorna har en egen budget for kursen projeks-
arbete, ndgot som antagligen gor kursen unik. Aven om det inte utgor det
storsta hindret for ldrarna s dr det kommunikation till dem, med budskap
om hur kursen prioriteras. Ngra exempel ges i intervjuerna pé att vissa projeke
inte gir att genomfora i kursen, till exempel sddant som kriver utrustning
eller resor. Fred siger att bristen pd utrustning gor att eleverna knappast
kan vilja praktiska uppgifter. Han tycker att den gamla regelstyrda skolan

var bittre eftersom dir foreskrevs vilken utrustning som skulle finnas.
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Skolornas interna kommunikation ser jag som en évergripande svarighet,
nigot som leder till osikerhet. Osikerheten finns, till exempel, i vad som
giller pd skolan for kursen projektarbete, vad kursen egentligen innebir, vilken
tid som finns for arbetet. Ndgra mer konkreta exempel pa bristande kommu-
nikation kan ges: Manga ir omedvetna om att det ska finnas medbedémare
i kursen projektarbete och hur det ir organiserat pé skolan, nir ungefir halva
kursen gitt. Kursplanerna har varit tillgingliga sedan det foregdende liséret,
men ndgra lirare har inte satt sig in i den ordentligt. De lirare som gitt
handledarkursen anvindes inte i ndgon stérre utstrickning, med undantag
fran Tallskolan. I viss man har de ocksd anvints for inledande information
pa Bjorkskolan och Granskolan men effekten av detta verkar vara liten. P&
de tvé skolorna finns ocksd engagerade skolledare men engagemanget nar
inte riktigt de berorda lirarna. Utvirdering ir ett annat omrade dir det rider
oklarhet.

Min tolkning ir att lirarna ir sd vana vid brister i kommunikationen att de
tar det som ett givet tillstdnd, till exempel att kollegor som gétt en pilotutbild-
ning knappt anvinds i det fortsatta utvecklingsarbetet. Den ovan beskrivna
korta framférhéllningen och bristen pd gemensamma riktlinjer reagerar de
dock tydligt pa. Aven nir frigor ir gemensamt bestimda pa skolan nir in-
formationen inte alltid ut. Den pd Bjérkskolan beslutade gemensamma
redovisningen, missan, ir alla inte helt medvetna om. Stefan och Kennet
vet inte nir den ska vara, och Sten kidnner inte till att den finns. Oklarheten
ir inte enbart en ledningsfriga, det dr ocksd mojligt for lirarna att aktivare
ta for sig av information. Ett exempel pa det ér att kursplanen skulle kunna
anvindas aktivare, som grupp 3 gjort.

Lirarnas uppfattningar om stddet frin skolledningen varierar, men hel-
hetsbilden 4r att stodet ir svagt. Ur skolledarnas perspektiv handlar detta
snarare om att de delegerat uppgiften till arbetslagen, nigot som i viss man
bekriftas av att flera lirare pd Bjorkskolan och Granskolan uttrycker att
klimatet dr 6ppet och tillitande. Situationen visar pd ett dilemma i malstyr-
ningen. P4 Bjorkskolan finns en skolledare med ansvar for projektarbete,
men hennes engagemang ndr inte riktigt ut. Speciellt giller det ellirarna
(grupp 2) som arbetar avskilt frin skolan som helhet och dven frén varandra.
Det kan bero pd att skolledaren ocksa ir ansvarig for samhillsprogrammet
och har en nirmare kontakt med de lirarna. Men dven sambhillslirarna
(grupp 1) verkar instillda pd att 16sa frigan sjilva.

P4 Granskolan finns ocksé en ansvarig skolledare. Den tydliga delegeringen
till arbetslagen, och kanske ocksé skolans storlek, verkar medverka till att
nigot skolgemensamt knappt existerar. Grupperna forhaller sig négot olika
till det. Grupp 3 forsoker 16sa frigan i arbetslaget, medan grupp 4 tydligare
uttrycker att de saknar ett stod, till exempel i form av gemensamma riktlinjer.
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Lararna pd Ronnskolan upplever sig snarast motarbetade av ledningen. Alla
utom Gerd dr mycket missnéjda och tilliten 4r ldg. Att Gerd har en avvikande
asikt beror pd att hon bytt frin Tallskolan. Som dmneslirare upplevde hon
flytten frdn en skola priglad av yrkesskolekultur, till en skola dominerad av
en teorikultur, som befriande. P4 Tallskolan uttrycker lirarna inte mycket
om ledningen. Mitt intryck ir att stodet, frimst genom utvecklingsgruppen,
ir starkare, men att ocksa kontrollen ir stark, vilket ett par lirare uttrycker.

Schemaliggningen av kursen projekrarbete varierar ndgot mellan de olika
skolorna. P4 Ronn- och Tallskolan ir den inte schemalagd men en ldrare,
Erland, har 4 timmar i veckan. P4 Bjorkskolan har eleverna 1 timme/vecka,
plus en allmin sjilvstudietid. Den schemalagda elevtiden motsvaras dock
bara delvis av schemalagd ldrartid i grupp 1. Christina tycker att schemat
"begrinsar oerhért”, och ir besviken pa att hennes och en kollegas forslag
om en mer pedagogiskt gynnsam schemaliggning inte fitt gehdr. Grupp 3
(Granskolan) har fitt igenom sitt 6nskemal med 2 timmar schemalagda for
eleverna varav de flesta lirare, inte alla, har en timme parallellt. Gruppen
har organiserat ett joursystem dir de turas om att handleda. Grupp 4 har
1,5 timmar/vecka schemalagda bade for lirare och elever.

Handlingsutrymme

For att betona lidrarnas roll som aktérer i relation till ramfaktorerna tillfor
jag hir en diskussion utifrén begreppen objektivt och subjektivt handlings-
utrymme (Ellstrém, 1992:28 f.). Handlingsutrymmet ir inte mitbart kvanti-
tativt (utom t.ex. antal timmar och liknande uppgifter) men jag menar att
det inda dr majligt, och relevant, att forsoka granska handlingsutrymmet,
vilket delvis kan goras genom beskrivningar av variationer mellan individers
och gruppers handlande.

Bilden av det objektiva handlingsutrymmet ir paradoxal: Delegeringen
av arbetsuppgiften, arbetslagens formellt stora autonomi och arbetsuppgiftens
(kursen projekrarbete) karaktir talar for ett mycket stort handlingsutrymme.
Detta motsigs av uttrycken for bristande férutsittningar for arbetet: otillricklig
forberedelse och kompetensutveckling, kort framf6rhallning, brist pa tid,
kompetens och kommunikation, f6r uppgiften otympliga arbetslag, avsaknad
av gemensamma riktlinjer och resurser. Att 6 av de 23 ldrarna fick veta att
de skulle ansvara for kursen bara med nigra dagars varsel 4r ett av de tydligaste
konkreta exemplen p4 bristande férutsittningar.

Ilinje med Ellstrém vill jag utifrén denna bild av det objektiva handlings-
utrymmet gd vidare till den subjektiva, det vill siga "individens subjektiva
forestillningar om vad som dr majligt eller 6nskvirt att gora i en given situation”
(1992:29). Jag tolkar undersskningens resultat sd att férutsittningarna, som
styr det objektiva handlingsutrymmet, for alla lirare i undersékningen, 4r
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otillfredsstillande. Upplevelsen av detta, som troligen ir firgad av totalbilden
av arbetet, paverkar vad lirarna upplever ir majligt i den aktuella situationen.
Ett exempel pé variationen i subjektiv handlingsfrihet dr att grupp 3 forhaller
sig relativt fritt till ramarna medan de andra grupperna inte gor det (Carlgren
& Marton, 2001:85 ff.). Jag tror att det 4r majligt pa alla skolor.

Det torde ocksé vara méjligt att pd eget initiativ hoja kompetensen, trots
bristande kompetensutveckling. Ett exempel pd ett sidant initiativ 4r att de
lirare som haft kursen projektarbete pa samhillsprogrammet pd Bjorkskolan,
samlades efter forsta dret for att systematiske kartligga det gingna drets arbete
och diskutera forbittringar. Att ndgra lirare fordjupat sig obetydligt i kurs-
planen ir ett exempel pé att mojligheter inte alltid tas tillvara. Detta kan
gilla allmint om viljan att ta for sig information. Flera lirare tar initiativ till
informellt samarbete, vilket ocksd 4r en vig att stirka kompetensen. Men
det gors inte av alla. I grupp 2 (Bjérkskolan) har tre lirare ansvaret for kursen
i var sin klass. De tillhér tre olika inriktningar av elprogrammet, men de
samtalar inte om kursen trots att de befinner sig i samma hus. An mindre
kommunicerar de med ldrare pé de studieforberedande programmen (som
befinner sig i en annan byggnad). Hir styrs de, och teorilirarna, av en bal-
kaniserad kultur, en klyfta som skulle kunna vara mgjlig att 6verbrygga.

Den kris som jag uppfattar att Rénnskolan (grupp 5) befinner sig i 4r en
negativ upplevelse for lirarna, ndgot som krymper den subjektiva handlings-
friheten starkt. Jag uppfattar det som att den kinsla lirarna har av att vara
overkdrda och illa behandlade liser dem i arbetet med projektarbete. De
upplever arbetslagsorganisationen som patvingad och olimplig f6r uppgiften
och har dirfor svért att ta initiativ som faktiskt ir méjliga. Kanske handlar
det helt enkelt om ett passivt motstdnd. Bortsett frin detta har ocksé krisen
inslag av effekter av mer objektiv karaktir: Den tar tid och energi frin alla
inblandade. Det ir troligt att konflikten inte bara handlar om lagorganisa-
tionen. Att skolan gjorde besparingar pa cirka 1 miljon kronor och att tolv
lirare blev 6vertaliga det foregdende ret, vilket lete till storre klasser, har sakert
ocksa inverkat.

Inflytandet 6ver schemaldggningen varierar. Grupp 3 (Granskolan) har
fitt den uppliggning de 6nskar medan grupp 1 (Bjorkskolan) inte har det.
Forhandlingar om schema 4r ofta méjliga dven om friheten i schemaliggningen
pa en sd stor skola som Granskolan inte ir stor. P4 Tallskolan ir stora delar
av schemaliggningen delegerad till arbetslagen, vilket endast nimns av Tomas.
I detta finns en potential for en utékad handlingsfrihet, men det finns
reservationer i Tomas uppfattning att det ir en tidskrivande arbetsuppgift,
som de dessutom haft svért att lyckas med beroende pd att manga fasta
schemapositioner styr. For de lirare som undervisar klasser i andra kurser
parallellt med projektarbete finns ett visst spelrum for flexibilitet i planering
och tidsanvindning. Den situationen giller ndgra yrkeslirare och en teorilirare.
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De har ett majligt frirum, till exempel f6r koncentrationslisning, som kan
anvindas om medvetenheten om friheten finns, vilket ndgra gor.

Kursen projektarbete ger i sig stor frihet. Att metoden ir bestimd och att
det dr den som ir kursens huvudsakliga innehéll kan vara en svarighet for
de ldrare som inte 4r vana vid metoden. Men som helhet anser jag att kursplanen
limnar ett mycket stort spelrum f6r lirarna att tillsammans med eleverna
utforma kursen, och fylla den med innehdll. Detta gors i hog grad, men
medvetenheten om méjligheterna kunde vara stérre. Utifrén analys och
reflektion av kursens innehill och karaktir, skulle den kunna utformas mer
medvetet. Betygssittningen 4r naturligtvis ocksa styrande, men det férindrar
inte att kursen har en potential av stor frihet for lirare och elever. I det starka
elevinflytandet kan det dock finnas en inskrinkning av lirarnas frihet. Ett
exempel pd mojliga initiativ dr Niklas (Bjorkskolan) arbete med projeke i
drskurs 2, dret fore kursen. Den handlingsfriheten finns for fler lirare, och
system for den typen av langsiktighet 4r ocksé pa vig pa ett par av skolorna.
Till den frihet uppgiften ger kan tilldggas det positiva klimat som flera lirare,
till exempel i grupp 1, 2 (Bjorkskolan) och 3 (Granskolan), uppger priglar
skolorna i form av tillit frin skolledningen.

Arbetslagen och arbetslagens tid har en betydelse i de flesta lirares arbete.
Den kan vara positiv, negativ eller bida delarna. Oavsett om arbetslagens
ansvar ofta 4r for stort i relation till tillginglig tid och oavsett att de i fallet
projektarbete ofta ir ineffektiva konstruktioner, bedémer jag det méjligt for
madnga lag att bidra till en bittre férberedelse och I6pande reflektion kring
en sddan uppgift som projektarbete. Att omprioritera dagordningen och strida
for att minska antalet uppgifter for arbetslagen kriver tid och energi, men
kan ge vissa mojligheter. Det finns ocksd atgirder som 4r mindre krivande,
till exempel att lirare som inte berors av de aktuella frigorna slipper delta
nir de behandlas, en [6sning grupp 3 tillimpar. Grupp 3 ir den enda grupp
som tydligt sjilva forindrar ramarna for att pd bista sitt uppna sina syften
(jfr Carlgren & Marton, 2001:85). Aven den gruppen begrinsas av ramarna
men de arbetar mer medvetet i relation till ramarna 4n de dvriga grupperna,
som dirfor ocksd begrinsas mer av dem. De har ocksd mer aktivt @n andra
gemensamt “dversatt” kursplanen till undervisning. Att det férekommer
teorildrare som har timmar for de yrkesforberedande klassernas projektarbete,
som pd Granskolan, verkar vara en outvecklad resurs. Teorilirarna arbetar
med specifika delar av kursen, utan nigot nirmare samarbete med yrkeslirarna.

De brister jag visat pa i skolornas interna kommunikation skapar osikerhet
och ibland ett onddigt missndje. Om en lirare, till exempel, tror att hon
eller han inte fitt undervisningstimmar men faktiskt har det s forloras
arbetslust och energi i onédan. Variationen mellan lirarna visar pa att det
trots dessa organisatoriska hinder ibland 4r méjligt att bittre ta till sig eller
kriva information, och att delta aktivare i kommunikation.
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Jimforelse med Vixjo universitets utvirdering

Detta avsnitt innehller en jimfrelse av den ovan beskrivna undersskningen
av inférandet av kursen projektarbete med den utvirdering Skolverket gav
Vixjo universitet i uppdrag att genomfora ldsdret 2002/2003, det vill siga
samma ldsir som min undersokning inleddes (Gerrevall & Hakansson, 2005).
Vixjé-undersokningens empiriska material utgors av sjilvvirderingar frin
18 hogskolor, hogskolornas kursplaner, gruppintervjuer gjorda pd 15 gymnasie-
skolor samt dokumentation av elevers projektarbeten. Utvirderingen om-
fattade tre omrdden: hur hogskolorna genomfort den kompetensutveckling
som foregick inforandet (pilotutbildningen), beskrivningar av inférandet
av kursen pa skolorna och vilka effekter inférandet hade p& undervisningen
och organisationen pa skolorna som helhet (Gerrevall & Hékansson, 2005:26).
De tvé forsta frigorna berdrs ocksd i min undersskning.

Helhetsintrycket av jimférelsen mellan de tvd undersdkningarna ir att
resultaten skiljer sig at betriffande pilotutbildningen, medan beskrivningen
av inforandet av kursen pa skolorna ir mer samstimmig. Min tolkning pa
bida omridena dr dock mer kritisk @n Gerrevalls och Hikanssons. En del
av forklaringen till skillnaderna kan ligga i att universitetets utvirdering har
Skolverket som uppdragsgivare och att hogskolornas sjilvvirdering var en
tungt vigande del i utvirderingen av pilotutbildning. Skolverkets och hog-
skolornas intresse av ett lyckat forberedelsearbete kan ha paverkat tolkningen
av resultaten. P4 motsvarande sitt kan min egen forforstielse ha paverkat
min tolkning, samt att det i viss mén kan finnas ett intresse hos ldrarna att
visa pd svirigheter som finns i deras arbete.

Intentionerna att projektarbete skulle bli ett viktigt instrument for skol-
utveckling bekriftas av Viixjo universitets utvirdering av skolornas genom-
forande av kursen det forsta lisdret: "Vir samlade bedomning ir att projekte-
arbetet kommit att innebira ett kvalitativt tillskott till den gymnasiala utbild-
ningen” (Gerrevall & Hékansson, 2005:116). Hir nimns bland annat att
programmélen satts i fokus, att det lett till en dversyn av programmens innehéll,
att skolovergripande pedagogiska riktlinjer utarbetats, att bibliotekariernas
pedagogiska roll utvecklats och att det kollegiala samarbetet och arbetslagen
stirkts. Min undersokning ir inte heltickande pd alla dessa punkter, men
ndgra har berorts. Att programmalen satts i fokus stimmer delvis med min
undersékning. Nédgra nimner att malen diskuterats, eller varit styrande for
individen, medan andra inte alls nimner att det gjort det. De skol6vergripande
riktlinjer som utarbetades p& tvi av de fyra skolorna visade sig ha liten
betydelse i de intervjuade lirarnas prakeik. Attarbetslagen stirkts motsvaras
inte av resultaten i min undersékning, méjligen med undantag f6r grupp 3
pa Granskolan. De visar snarare att uppgiften varit svir att hantera som ett
langsiktigt utvecklingsarbete for arbetslagen.
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Gerrevall och Hakansson sammanfattar utvirderingens utfall betriffande
pilotutbildningen:

Den utbildningsmodell som valts for kompetensutvecklingen
har slagit vil ut och utbildningen vid de olika hogskolorna har
med ndgot undantag fungerat vil. Involverade skolor har genom
utbildningen fitt goda mojligheter att forbereda sig infor den
nya kursen (2005:8).

Min undersokning tyder pa att pilotutbildningen haft en obetydlig effekt pa
skolornas inférande av kursen projektarbete, och for spridning av kompetens
och utveckling av kursen pa skolorna. Tallskolan avviker hir, med sin starkare
satsning och prioritering och ett mer lingsiktigt genomfort utvecklingsarbete.
Ser man pa storleksordningen p& denna satsning pd pilotutbildningen, i
antal deltagare och kurspoiing i landet, s& ir den stor. Det perspektivet forstirker
intrycket av att sambandet mellan ambition och utfall 4r lagt.

Gerrevall och Hékansson konstaterar: ”"Enligt hogskolorna har utbild-
ningarna som helhet uppfattats relativt positivt av deltagarna” (ibid., s. 35).
Eftersom utvirderingen innehdller ett bredare material in min undersékning
kan den bilden inte direke ifrigasittas. Men den allmiint positiva beskrivningen
stimmer inte med ldrarnas uttryck i min undersokning. Den diskrepansen
dr dnnu starkare om den relateras till pilotutbildningens 6vergripande mél:
"Huvudsyftet med utbildningen var att utbilda resurspersoner — ett slags piloter
—som skulle kunna stodja och vigleda kollegor vid inférandet av projektarbete
pa den egna skolan” (ibid., s. 35). Utvirderingen nyanserar dock den allmint
positiva bilden nigot pd denna punkt. Hir nimns att vad giller resursperso-
nernas fortsatta planeringsarbete pa skolorna s har resultatet varit “varierande”
(ibid.). Hinder som nidmns for detta ir att lirare inte stotts av skolledningarna
i form av tid for arbetet med inférande av projektarbete. Det sdgs ocksd att
“gymnasieskolans organisation kan ligga hinder i vigen nir det giller avtal,
kultur eller kommunikationssvarigheter” (ibid.), utan att detta vidare disku-
teras. Det 4r ett pastiende som bekriiftas av min undersokning, men péstdendet
fortjinar ett fordjupat resonemang.

Utvirderingen siger vidare att "deltagare frin vissa skolor har dessutom
forberett sig déligt under utbildningen” vilket lett till att kvaliteten blivit ligre
“nir ambitionsnivan varierar starkt” (ibid., s. 36). Vad detta beror pa analyseras
inte. Utifrdn min undersékning kan man dra slutsatsen att en mycket begrinsad
tid for arbetet med kursen starkt paverkar ambitionsnivin. Hir kan ocksd
noteras att lrare, till exempel Magnus (Granskolan), erbjudits att delta i kursen
men inte velat delta eftersom kompensationen i tid ansetts vara for dilig.
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P4 det andra omrédet, beskrivningarna av inférandet av kursen projektarbete,
ir overensstimmelsen mellan de bida undersskningarna storre. Ndgra gemen-
samma iakttagelser 4r att den organisation som skapas kring projektarbete
har stor betydelse, att arbetslagen har varit en viktig aktor, att tiden i ldrarnas
tjanster, samt bedomning och betygssittning, dr en “kritisk fraga” (ibid., s. 9,
10), att samverkan mellan skola och arbetsliv varit obetydlig och att kursens
schemaldggning varit nigot "problematiskt” (ibid.). Utvirderingens samman-
fattande omddmen, som att ”de problem som férekommit kan i allminhet
karakeiriseras som 'barnsjukdomar” (ibid., s. 11), ir dock mer idylliserande
dn min analys. Min andra intervjuomgang bekriiftar att det férsta dret med
projektarbete priglades av barnsjukdomar, men min ambition ir att lita
tolkningen leda vidare till ett kritiskt resonemang om forindringar och re-
former som en del av lirarnas kontext. Tolkningen innebir att det ir ett
sammanhang som inte ger sirskilt goda forutsittningar fér att uppnd malen.
Ett exempel pd det ir att satsningen pd pilotutbildningen ser bra ut "pé
papperet” bide betriffande storleken pé satsningen och i utvirderingen.
Men kvaliteten pa utfallet blev, utifrdn min undersokning, “en tummetott”.
Detta stirker min uppfattning att en nira granskning av hur utvecklingsarbete
faktiskt fungerar pa skolorna ir viktig.

Gerrevall och Hikansson (2005:7) anvinder ramfaktorteorins kompo-
nenter, “forutsittningar, process och resultat” som strukeur f6r genomférande
och redovisning av utvirderingen. I princip skiljer inte det sig frén min
undersékning, men forutsittningarna har i min studie fitt en mycket
starkare, och ofta hindrande, betydelse. En forklaring till skillnaden mellan
undersékningarna kan vara metodisk: Mina intervjuer med lidrarna genom-
fordes individuellt och omfattade cirka 60 minuter och kompletterades av
enkiten till dem som deltagit i pilotutbildningen. Gerrevall och Hakanssons
intervjuer omfattade 45—75 minuter (varav 20-30 minuter for pilotutbild-
ningen) och genomférdes i grupper med 5—6 personer. Deras intervjuguide
tickte in samma omriden som hégskolornas sjilvvirderingsmanual dir
punkten "forutsittningar” var en av 16 punkter, vilket torde innebira ett
litet utrymme i tid.

Mina intervjuer upptogs till stor del av lirarnas relativt fria berittelser,
men uttalade frigor om ramfaktorer férekom. I min enkit var aspekter som
tid och kommunikation explicita frigor. Gerrevalls och Hakanssons bild av
pilotutbildningen bygger ocksé delvis pa hogskolornas uppfattningar om
vad kursdeltagarna tyck, alltsd en sjilvvirdering (ibid., s. 35). En annan
visentlig skillnad mellan de bdda undersékningarna ir att vixjostudien har
storre bredd, medan min har stérre djup.
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Skolledarnas perspektiv

Motivet till att &terge skolledarnas uppfattningar ir att ledning och styrning
dr viktiga delar av ldrarnas kontext, och att ett ytterligare perspektiv bidrar
till en djupare forstaelse. Pa nagra punkter finns en diskrepans mellan lirarnas
och skolledarnas berittelser. Min avsikt hir 4r inte att ta stillning till vem
som har "ritt” eller "fel”, utan att 6ka medvetenheten om de olika perspektiven.
Det ligger i sakens natur att skolledarnas perspektiv pd inforandet av kursen
projekrarbete skiljer sig fran lirarnas. Dels har de en arbetsgivarroll, dels har de
en annan uppgift. Deras roll i ssmmanhanget 4r att ansvara for inforandet av
denna uppifrin kommande forindring. “Skolledare har under senare r mott
forvintningar att de ska svara for genomgripande forindringar av skolans
verksamhet” (Ekholm et al., 2000:37). Det ir ett allmint intryck frin inter-
vjuerna att det ocksd ir sd, och att skolledarnas arbetssituation priglas av
intensifiering.

Ingen av de intervjuade skolledarna forsoker framstilla processen som
problemfri. Lennart pd Ronnskolan, till exempel, siger sjilvkritiskt om den
under ldsaret tillsatta utvecklingsgruppen att "det borde ha varit gjort i fjol”.
Men allmint finns dir ind4 en tydlig skillnad mellan skolledarnas framstillning
av forloppet som relativt vil forberett och organiserat, och de uttryck for
oklarheter, kort framforhallning och osiikerhet som flera lirare uttrycker. Jag
ser ocksa skillnaden i uppfattning som en kommunikationsfriga. Skolledarnas
roll som ansvariga for inférandet av projektarbete ger dem en roll som “dgare”
och sindare av information, centralt pd skolan. Lirarnas huvudsakliga kon-
centration finns pa det konkreta arbetet med undervisning i vilket projektarbete
utgor en liten del.

Ett gemensamt monster for initiering och implementering av projektarbete
pa skolorna 4r att ndgra lirare deltog i pilotutbildningen, att ett inslag av
gemensam information till lirarna férekommit samt att kursplaner och nigot
annat skriftligt material funnits pa skolorna. Ansvaret for starten av kursen
har delegerats till arbetslagen. Dessutom har ndgra andra insatser av varierande
slag forekommit pa skolorna, till exempel har deltagarna i pilotutbildningen
ocksd utformat riktlinjer p& Bjérkskolan och Tallskolan. Min tolkning av
skolledarnas beskrivningar ir att de tycker att detta ger tillricklig forberedelse
for inforandet av kursen. Det ir en tolkning som star i kontrast mot den bild
av otillricklig forberedelse som lirarnas beskrivningar ger.

Béde Ingrid (Granskolan) och Margareta (Bjorkskolan) tycker att utveck-
lingsarbetet himmades av diskussioner om hur mycket timmar lirarna skulle
f3 i tjinsten f6r undervisningen med kursen. Ingrid siger att "vi lyckades
hantera den s& att dom f6rstod att resursen dr dom timmar vi har, punk,
slut”. En ldrare, Christina (Bjorkskolan), nimner att frigan 16stes genom
att ndgon representant fr Skolverket rikade vara pa skolan och pdpekade
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att tidresursen for projektarbete var ungefir hilften av vad den borde vara.
Hindelsen resulterade i en hojning av antalet timmar.

Liksom i ldrarnas berittelser visar skolledarnas att de imnesovergripande
arbetslagen ir en central och kritisk friga pd skolorna. Lagen ir de arbetsenheter
skolledarna sjilvklart ser som kidrnan i utvecklingsarbetet, och deras existens
och positiva potential tas till stor del for givna, samtidigt som man pé alla
skolor haft svirigheter med inforandet av dem. Lennart siger att det pd
Rénnskolan, dir lagen 4r nya, varit en “frontalkrock” mellan intentionerna
att skapa amnesvergripande arbetslag och lirarnas 6nskemal att prioritera
dmneslagen. Lennart tilldgger:

Det hiir ir klart utsagt: fack och arbetsgivare dr 6verens om att
vi ska organisera i imnesovergripande arbetslag. Det stdr i det
nya avtalet och det stér i skolplaner och allt sdnt.

Detta stimmer med kommunens lokala avtal dir det formuleras:

Arbetet ska organiseras i imnesovergripande arbetslag utifrin
en helhetssyn pa barns och elevers lirande och med bibehéllen
hég dmneskompetens i enlighet med gillande styrdokument
(2001, killan anonymiserad).

Jag dtefinner dock inte liknande formuleringar i andra dokument, och inte
i nigon av de andra kommunerna. Marianne (Tallskolan) dir de haft imnes-
overgripande arbetslag i fem ar, sdger att ”vi har kommit lingt, och lingt
giende delegation (...) Det har satt sig vildigt bra”. P4 Granskolan verkar
det finnas lag som bade fungerar vil enligt intentionerna och lag som inte
alls gor det. Ingrid uttrycker sig motsigelsefullt ”Det 4r jittebra, det ir helt
otroligt bra. Men det 4r inte s bra att vi har det 6ver hela skolan. Det 4r inte
s4 bra, inte alls bra”.

Mer eller mindre tydligt uttrycke finns ett likhetstecken mellan imneséver-
gripande arbete och skolutveckling i skolledarnas berittelser. Ingrid (Gran-
skolan) siiger att speciellt p ett program 4r lidrarna ointresserade av att arbeta
tematiske, de vill fokusera imnena ”det finns mycket ridslor for det som ir
nytt”. Andra ldrargrupper

dr vildigt engagerade i internationella projekt, jobbar tematiskt
(...) dom fir synas i media (...) Och sen kan du gissa vilka som

far bra [6n ocksé. Det idr ju dom som ir utvecklingsbenigna.

Nir Marianne talar om "hur lingt man kommit” s& syftar hon pa lirarnas
instillning till imnesovergripande arbetslag: "Det ir ju instillningen till att
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jobba tillsammans, arbeta i arbetslag, formagan att se helheten i det eleven
ska gora”. Anders (Tallskolan) anser att de kommit ganska ldngt med arbetslag
och bort frin betoningen av imnena, “det ir ju det som driver min tanke
med skolan”.

Ett par av skolledarna uttrycker att kursen projekrarbete ir en del av ett
allmint utvecklingsarbete pa skolan. Margareta (Bjorkskolan) menar att skolan
drien brytningstid” och att "projektarbete ir ett sdtt att sitta fingret pa det”,
det vill siga att det nu mer ir eleverna som ska stilla frigorna”. Anders
(Tallskolan) siger att “det 4r mélsittningen, hitta andra arbetssitt”.

En variation finns mellan skolorna i graden av central uppbackning under
implementeringen. P4 Granskolan och Rénnskolan ligger ansvaret nistan
enbart pa arbetslaget. P4 Bjorkskolan forekommer enstaka gemensamma triiffar
for de ldrare som ir inblandade i kursen. Tallskolan har det starkaste konti-
nuerliga stodet: Dels finns projektarbetsgruppen, som lidrarna kan be om hjilp,
dels forekommer regelbundna triffar med all personal dir frégan kan tas upp.
Det senare nimns dock inte av nigon lirare.

Skolledarna anser att lirarnas autonomi ir stor, och forknippar det i hog
grad med delegering av ansvar till arbetslag, det vill siga kollektiv autonomi.
Men de ser ocksd svarigheter i detta. Margareta (Bjorkskolan) siger att det
dr ldrarnas dilemma (...) Det finns ett stort frirum men det innebir ocksi
en arbetsinsats”. Hon forsoker bolla tillbaka uppgifter till lirarna nir de vill
att hon ska fixa saker "som i det gamla systemet”. Hir finns en glimt av en
utvidgad ldrarprofession. Margareta betraktar ocksa lirarnas inflytande éver
hur mycket timmar som ska ldggas ut i schemat per kurs, till exempel att
bara 60, 70 timmar kan liggas p& en 100-poings kurs, som ett exempel pd
autonomi: “"Hir har du en del av frirummet, hir ir vi pa vig”. Lennart
(Rénnskolan) uttrycker att ldrarnas frirum och autonomi ir “vildigt stort”.
Han siger ocksd att

nir vi arbetade med inférandet av arbetslagen s var det ju
inte alls samstimmigt om att man ville ha ut ansvar och man
ville att skolledningen skulle bestimma.

Ingrid (Granskolan) anser att arbetslagen fitt ansvaret, men man “ir inte
beredd att ta det (...) alltsi man soker hela tiden bristerna”. Marianne (Tall-
skolan) siger att vissa arbetslag "har kommit lite lingre” i att anviinda fri-
rummet, medan det finns andra “som man madste arbeta lite mera med,
som inte tar for sig av det som faktiskt bjuds”. Hon menar att orsakerna ir
att ndgra “av littja gor det jag alltid har gjort for det kiinns bra” medan vissa
dldre ldrare inte dr lika "hdgmotiverade” som andra. Hon menar att lirarna
pa de yrkesférberedande programmen kommit lingre dr, "beroende pa in-
stillningen till att jobba tillsammans, jobba i arbetslag”.
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Det framskymtar en medvetenhet bland skolledarna om att tjinstefordel-
ningarna och sittet att beriikna tid dr en central funktion. Diremot uttrycker
ingen att lirarna uppfattar systemet som oklart, ndgot som ir ett tydligt
intryck frén intervjuerna med lirarna. Tvirtom, finns det en instillning hos
skolledarna att verka for storre flexibilitet vilket ligger i linje med avskaffandet
av undervisningsskyldigheten ("usken”) i avtal. Margareta (Bjorkskolan)
anvinder ocksa begreppet "pedagogiskt arbete med elev” som férekommer
i avtalsdokumentet £n satsning till 2000 (Lirarférbundet m.fl., 1996:8) i
stillet f6r lektion och Marianne (Tallskolan) talar om “konkreta méten med
elever”. I enlighet med det dokumentet nimner ocksi Marianne och Lennart
(Rénnskolan) att arbetstiden for ldrarna inte ska 6ka, men Marianne siger
ocksd att de gor “en jimnare fordelning mellan karaktirsimnen och kirn-
dmnslirare d4, vi naggar lite at gdngen f6r att fi det jimnare”. Hon konstaterar
ocksd att minga lirare kommer upp i fler timmar in i det gamla systemet
”dirfor att uppdraget dr storre”. Hon markerar ocksa att "det éir ju arbetsgivaren
som dger innehallet” i fortroendearbetstiden (de 10,5 timmar/vecka som lirarna
har utdver de 35 reglerade timmarna).

Uppenbarligen finns "usken” kvar i nigon form pa alla skolor 4ven om
skolledarna varierar i 3ppenhet om att uttrycka det. Lennart siger att “usken”
lever kvar fast den avskaffats: "Det gor den 4nda (...) vi har liksom inte "usken”
pa individnivd nu dé utan pd arbetslagsniva i stillet”. Han menar att arbetets
omfattning och arbetsbelastningen méste virderas p& nigot sitt. P4 bade
Rénn- och Tallskolan har frigan om férdelning av timmar mellan lirarna
delegerats till arbetslagen. Tanken ir, enligt Lennart (Rénnskolan), att de
ska ”dela uppgifter efter sin egen arbetsbelastning”. Men den tanken ir inte
genomford, “det finns liksom inget gemensamt ansvar, att man kinner f6r
varandra eller s3. Men det hoppas vi mognar fram”. Det vill siga, "usken”
finns kvar som méitt, “man har inte rért den”. Marianne (Tallskolan) bekriftar
att "usk’-diskussionen “finns kvar”, men ordet, ja, vi anvinder det inte
4”. Men “det idr klart att ndgonstans lingst bak i huvudet sd har vi vil
begreppet kvar”. Anders, som arbetar pd samma skola, siger att "vissa har

slippt det helt och héllet, ser med vildigt klara 5gon”. Men det finns ocksa en
praktisk sida:

Nigonstans si kommer det ju tillbaka nir man gér tjinstefor-
delningen. Och det ir klart: tittar man pd antal elever, poing
som dom ska ha med sig i kurser vi har sd genererar det ett antal
anstillda pa ett program. Men, inte rikna timmar, vi férsoker
betona det.
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Ingrid (Granskolan) utvecklar inte resonemanget om “usk” men siger att
de riknar pd den gamla usken” dven om timmarna uttrycks i procent av en
tjanst och att grinserna for antalet undervisningstimmar 4r nigot flexibla.
P4 Bjorkskolan har ett nytt tjinsteférdelningssystem inforts. Margareta
antyder att det funnits oenighet med facken, men att ”vi har ju kommit ut
ddr ndgonstans”, och hivdar att "det finns ingen usk”. Det nya systemet
innebir att timmarna i tjinsten riknas ut enligt en formel som bland annat
innehdller kurspoing och gruppstorlek. Det framskymtar i intervjuerna med
lirarna att ocksa fler faktorer, som antal grupper och en virdering av imnena
(liknande gamla "usken”), anvinds i formeln.

Ett par skolledare uttrycker, liksom flera ldrare, att bristen pa resurser ir
ett problem. Ingrid siger:

Ja, vi har inga resurser, det ir ju vildigt enkelt (...) Det ir ett
jitteproblem, vi har som inga, vi har inga resurser. Och det ir
hemsket ocksa for det blir s att man anpassar sig, det mirker
jag ju pd lirarna, dom anpassar sig ju till att det finns inga pengar.

Lennart menar att utrustning och resurser begrinsar elevernas dmnesval i
kursen projekrarbete. Margareta ser resursbristen som ett problem i hennes
eget arbete, att hon méste kolla kostnaderna hela tiden. Marianne 4r diremot
ganska néjd med den resurs de skapat:

Vi har kommit fram bra f6r vi har gjort sa d att vi tagit en del
av Wernersson-pengarna for att fi en titare, fortitad organisation
med vuxna for att kunna genomféra det hir (...) vi har lyckats

skapa tid d&.

De flesta skolledarna formulerar inga visioner som liknar de i forskningen
formulerade om learning community eller lirande organisation. Diremot
finns en stark allmin inriktning mot skolutveckling, vilket jag tolkar som
ett implementeringstinkande, dir beslut fattas pd nationell nivd och att
skolledarna strivar efter att genomfora det, ofta med delegering till arbetslag
som strategi. Det finns ocksd en tro pd mélstyrning diir nigra skolledare, till
skillnad frin ménga ldrare, uttrycker att de har fungerande system for utvir-
dering. Marianne, pa Tallskolan, talar om att det dels finns en intern utvirdering
och dels en omfattande utvirdering som 16pt under flera ar som skolan gor
tillsammans med en hogskola. ”Jag tycker nog att vi jobbar bra med utviirdering
och uppf6ljning”. Dessa skolovergripande utvirderingar nimns inte av ldrarna.
De ir instillda pa att sjilva utvirdera sina kurser, Erland och Martin siger
att de gor det muntligt.
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Lennart (Ronnskolan) berittar att gymnasieforvaltningen gor utvirderingar
de flesta r och att skolledningen utvirderar den lokala arbetsplanen samt
attarbetslagen utvirderar sitt arbete. Lirarstudenter har ocksa gjort en utvir-
dering, och studie- och yrkesvigledarens arbete har utvirderats. Allt detta
samlas i skolans kvalitetsredovisning. Inget av detta nimns av lirarna. Ingrid
(Granskolan) svarar ndgot undvikande pd hur man gor saker gemensamt pa
skolan. Betriffande utvirdering siger hon: ”Vi har inget system (...) Det
gor lirarna sjilva”. Marianne (Tallskolan) siger att ”vi jobbar bra med utvir-
deringar och uppféljningar”. Dels gors en intern utvirdering pa skolan,
dels har en omfattande utvirdering gjorts tillsammans med ett universitet i
fem &r. Resultaten redovisas for lirarna pd hosten och omréden for forbittring
viljs ut. Inte heller pd Tallskolan nimner lirarna dessa utvirderingssystem.

Sammanfattning

De ovan redovisade beskrivningen av villkor och process vid inférandet av
kursen projektarbete kan, utifran lirarnas berittelser, sammanfattas i fljande
punketer:

e Erttallmint intryck 4r att lirarnas arbete priglas av intensifiering och att
denna, plus komplexiteten i den kontext lirarna befinner sig i, inverkar
negativt pa deras arbete.

e Den relativt stora utbildningssatsningen, pilotutbildningen, som inledde
initieringen av kursen projektarbete har haft liten betydelse for arbetet med
inforande och utveckling av kursen pé skolorna.

e Helhetsbilden av skolornas initiering och implementering av projektarbete
dr att de forutsittningar som skapats inte 4r sirskilt goda. Ménga lirare
upplever att framférhallning och gemensamma rikdlinjer pa skolorna varit
bristfilliga. Oklarheter om vad som giller for kursen och kinslor av
osikerhet 4r vanliga. Planeringen har ofta losts efter hand kursen I6pt.
Det skolovergripande greppet har pé flera skolor varit svagt.

e Inforandet av projektarbete har pa de flesta skolor inneburit en delegering
av uppgifter till imnesévergripande arbetslag, som huvudsakligen haft
betydelse i den inledande fasen.

e Nir arbetet med eleverna pabérjats har lirarnas arbete till storsta delen
varit individuellt med elevgrupperna, och arbetslagen har fitt en obetydlig
funktion. Informellt samarbete med berdrda lirare har diremot pagate.

e Flera lirare anser att arbetslagen, beroende pa sammansittning och tidsbrist,
inte ir effektiva fora for [opande kurs- och kompetensutveckling.

o Arbetslagen kan beskrivas som pdtvingad kollegialitet, och inslag av balka-

niserade kulturer forekommer, speciellt pa tvd av de fyra skolorna.
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o Flera ldrare anser att erfarenheterna frin forsta dret tagits tillvara for for-
bittringar andra ret kursen hélls, och att det huvudsakligen gjordes pa
ldrarnas initiativ.

e Utvecklingsarbetet har varit relativt spontant och praktiskt, medan en
dokumenterad och mer metodisk uppbyggnad av kunskap bara fore-
kommit i liten grad. Dialog med aktuell forskning eller ett forskande i
den egna praktiken férekommer inte.

e Lirarnas tidigare erfarenheter och kunskaper har haft storre betydelse for
deras kompetens for kursen projekrarbete in vad skolornas initierings- och
implementeringsprocesser haft.

e Ramfaktorer har haft en hindrande effekt pa arbetet med kursen. Det
giller ramar som tid, arbetslagens funktion, resurser, kommunikation,
schema, stod frin skolledningen och skolkultur. Dessa himmande faktorer
har antagligen begrinsat lirarnas arbete och vilka resultat som ir majliga
att uppnd med eleverna.

¢ Organisationskommunikationen har brister som, pa ett negativt sitt, torde
paverka lirarnas kompetens och méjligheter att dstadkomma bra resultat.

e Variationer mellan skolor, arbetslag och individer visar att den subjektiva
handlingsfriheten ibland 4r mindre 4n den objektiva, d.v.s. att friheten
och méjligheterna att forma och utveckla arbetet ir storre 4n upplevelsen
av frihet och méjligheter.

Diskussion

Genom den ovan gjorda beskrivningen av lirarnas perspektiv pd arbetet
med inférandet av kursen projekzarbete har jag lyft pa locket till den svarta
lada som skolan stundtals betraktas som (Lundgren, 1994:8 f.). Det ir ett
forsok att oka forstdelsen for varfor forindrings- och utvecklingsarbete far
de resultat de fir — en annan forstdelse 4n vad en input-output modell eller
ett forenklat implementeringstinkande ger. Ett visentligt resultat ir att
skolornas komplexitet och de villkor som skapas i den kontexten starkt paverkar
lirarnas arbete och vad som 4r méjligt att dstadkomma. En annan sida av den
aspekten ir att det finns ett frirum som inte fullt ut anvinds.

Viljer man att betrakta den ovan gjorda beskrivningen av inférandet av
kursen projektarbete ur perspektiv som learning community, lirande organisation
eller ur ett implementeringsperspektiv, s visar resultatet pa organisationer
som befinner sig langt ifrin idealmodeller av det slaget. Detta visar samtidigt
pa svérigheten med att anvinda sddana teorier och begrepp till nira gransk-
ningar av en skolverklighet. Teorierna blir litt en norm som de praktiska
verksamheterna nistan ofelbart kommer till korta infor. Granskningen av
skolverksamheten kan bidra till att problematisera normer och begrepp som
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lirande organisation, forindring, implementering, forbittrings- och utveck-
lingsarbete. Det ligger i linje med Ingersolls (2003:14) uppfattning att studier
av skolor har ndgot visentligt att tillféra forskningen om organisationer, yrken
och arbete.

Forindringsarbete

Inférandet av en innovation ir ett exempel pd den balansging styrning i ett
decentraliserat system innebir. A ena sidan finns demokratiske fattade centrala
beslut om vad skolan ska arbeta med, och 4 andra sidan finns en syn pd
styrning med ett professionsperspektiv, dir lirarnas autonomi ir stor. I exemplet
projektarbete finns en hég grad av lojalitet bland lirarna mot beslutet att
infora kursen, trots att lirarna inte alls varit involverade i det. Uppfattningen
att ldrare utdvar ett allmint motstind mot forindringar, vilket viss forskning
visar pd (t.ex. Arfwedsson, 1994; Blossing, 2002:14), bekriftas inte i denna
undersokning, med ndgon enstaka lirare som undantag. Diremot uppfattade
jag under intervjuerna en allmin trétthet och ovilja mot vad lirarna upp-
fattade som stindiga forindringar, och, inte minst, en olust 6éver brist pd
uppskattning och 6ver att organisationerna inte fungerade pa ett for dem
tillfredsstillande sitt.

Initierings- och implementeringsprocesserna pd skolorna framstir som
svaga, med tanke pd hur mycket som 4r oklart och osikert for lirarna, och
med tanke pd den korta férberedelsetid manga lirare haft. En del av forkla-
ringen kan finnas i att skolledningarna, sikert med de bista avsikter, delegerar
stora delar av arbetet. Den tanken 4r ocksd gynnsam for lirarna utifrin ett
professionsperspektiv; autonomin ir stor och det finns méjligheter till ett
relativt frict utvecklingsarbete. Men eftersom det finns brister i forutsitt-
ningarna, som tid, resurser, kompetensutveckling, kommunikation, samman-
sittningen av arbetslag och andra villkor, blir resultaten inte alltid de for-
vintade. Till detta kan ocksa liggas allt som i 6vrigt finns i lirarnas (och
skolledarnas) kontext. Ur forskningssynpunke ir det litt att blanda samman
undersokningens fokus med det som ir fokus i de intervjuades vardag. Kursen
projektarbete utgdr oftast bara ndgra f procent av de intervjuades arbete.
Min undersékning fordjupar sig inte direke i lirarnas andra arbetsuppgifter
men ett antal tydliga uttryck for lirarnas arbete allmint kan iakttas, vilket
jag aterkommer till. Ett starke intryck ir att 6kade krav och ett stort antal
innovationer leder till en &verbelastning av lirarna, nigot som bekriftar
Hargreaves intensifieringstes (1998:130 ff.). Det som kan synas vara en ut-
vidgad lirarprofession innebir dirmed inte en hogre grad av professionalism,
snarare tvirtom. En utvidgad lirarroll kan ocksé tyckas fora med sig stor
autonomi, men om en hdg grad av intensifiering ligger bakom utvidgningen,
torde den leda till inskrinkt autonomi.
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Kommunikationen pa skolorna var en svaghet i forindringsprocessen.
Undersékningen visar att de insatser som gjordes pa skolorna inte riktigt
nddde fram till lirarna. Diremot visar den inte direkt pa orsakerna till det.
Aven hir kan intensifieringstesen bidra till en forklaring. Det kan ocks3 handla
om hur utvecklad skolornas organisationskommunikation dr. Hir kan tillidggas
att det finns minst tva parter i kommunikationen, dir bade sindare och mot-
tagare har ett ansvar. I det hir fallet r ldrarna till stérsta delen mottagare och
skillnaderna mellan dem visar pa en variation mellan olika lirare i vad méin
de engagerar sig i kommunikation.

Ovriga tinkbara komponenter i en initieringsfas (jfr Blossing, 2002:11),
som ligesbeddmning, probleminventering och skolideologiska samtal, har
inte férekommit i ndgon utvecklad form. Det iir komponenter som motsvarar
punkt 2 och 3 i Visschers och Witziers (2004:786) definition av en lirande
organisation, det vill siga de punkter som handlar om lirande i team och
skolovergripande lirande. Att dessa delar av implementeringen inte utvecklats
torde innebira att lirarnas pedagogiska antaganden och teorier inte nimnvirt
paverkats. I s3 fall saknas det centrala i vad Fullan (2001:38) hidvdar innebir
verklig forindring. Att infrastruktur och processer som ger lirarna méjligheter
att skapa djupare mening av innovationen ir bristfilliga pd skolorna talar for
det. En sddan slutsats kompliceras dock dels av att mnga lirare redan tidigare
arbetat med projekt, och dels av att implementering av innovationer anses

ta flera ar (ibid., s. 17).

Kompetensutveckling: pilotutbildningen

Pilotutbildningens obetydliga bidrag till initieringen av kursen projektarbete
ir ett tydligt intryck av ldrarnas berittelser. Det giller inte minst kursens
huvudsyfte, att utbilda resurspersoner, vilket bara verkat fungera pa Tallskolan.
Lirarnas tidigare erfarenhet och kunnande framstér som avggrande for kom-
petensen att arbeta med projektarbete, medan initiering och implementering
tycks vara ganska betydelseldsa. Det ir for mig ett anmirkningsvirt resultat,
speciellt om man beaktar storleken, nationellt, pa satsningen. Jag noterar
ocksd att en sddan utbildningsinsats fir “passera” utan att nigon berdrd
part lyfter fram det som ett problem. Méjliga férklaringar kan vara, dels att
kommunikationen med arbetet ”pa golvet” inte ir tillrickligt god, dels att
detta dr ett exempel pé en utbildningskultur dir det 4r tillrickligt att en insats
gors. Det idr en utbildningskultur som priglas av smd resurser, nigot som ir
en vardag for lirarna.

Det iir ocksa troligt att intensifieringen av skolarbetet, bdde for lirare och
skolledare, spelar roll. Det finns en risk for att ambitionen att ta vara pa och
pé ett djupare sitt granska ett genomfort projekt (pilotutbildningen) drunknar
i andra for dagen viktiga projekt och brinnande frigor. I ganska hog grad

har ocksa skolorna gjort det Blossing visar ir vanligt fsrekommande, men
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som strider mot forskning om framgangsrika skolor: att faserna i férindrings-
processen, till exempel initiering och implementering, avlser varandra i
stillet for att [opa i varandra under lang tid (Blossing, 2002:13). Exempelvis
hade det varit mojligt att ge tid i tjdnsterna till lirarna som gart pilotutbild-
ningen for ett fortsatt arbete med kollegorna &ret efter kursens slut.

Tid

Det en punkt i pilotutbildningen som 4r en uppenbar brist. Tilldelningen
av tid for genomférandet av kursen ir liten, cirka tre dagar. Det ér en forut-
sittning som knappast kan vara tillricklig f6r att uppné mélen i en 5 poings
hégskolekurs. Det leder till frigan om i vad mén detta ir ett typiske exempel
pa skolornas kultur betriffande kompetensutveckling. Enkitresultaten
antyder det, men min undersdkning kan inte besvara den frigan fullt ut. Den
kastar dock ett ljus 6ver en central punkt som handlar om kompetensutveck-
lingens faktiska villkor, och siger dirmed ocksd nigot om skol- och yrkes-
utveckling allmint. Den siger ocksd nigot om den retorik som 4r mojlig att
fora pd dessa omrdden, pé nationell och skolniva. Hir dr det mojligt att visa
pa att en stor utbildningssatsning gjorts, och frigan om vilket innehéll och
effekt den haft kommer i skymundan.

Undersskningen visar ocksd pa andra aspekter av tidsfrigan. Lirarna ir
oklara éver hur systemet for tjinstefordelningarna fungerar och hur mycket
tid de egentligen har f6r en arbetsuppgift, vilket leder till osikerhet och
missnoje. Detta dr en kommunikationsfriga inom organisationerna. Det
framgar ocksd att tid 4r en central friga i lirarnas arbetsvillkor. Tallskolans
relativt starkare organisation for inférandet av projektarbete kan i hog grad
forklaras av att tid anslas till ett 1angsiktigt utvecklingsarbete med kursen.
Det jag uppfattar som avgorande dir ir att en utvecklingsgrupp arbetar
vidare efter att lirarna borjat arbetet med eleverna och att personerna i
gruppen har tid for arbetet. For utvecklingspedagogen ir det en del av hans
arbetstid och de tvé lirarna har fitt 20 % av sin tid i tjinsteférdelningen for
det arbetet.

Arbetslag

Arbetslagens funktion visar pd mélstyrningens dilemma. I och med delege-
ringen av inférandet och utvecklingen av projektarbete, dr huvuddelen av det
arbetet dverfort till arbetslagen. Det dverensstimmer med det stora frirum
som ska finnas for [drarna, och med den kollektiva autonomi som kinnetecknar
professionalisering. Men eftersom arbetslagen inte fungerar sirskilt bra ir
inte sidana visioner forverkligade. Det finns dock en ganska stor variation
mellan olika arbetslag i mitt material pa den punkten. Grupp 3, pi Granskolan,
anser att de ingdr i ett bra arbetslag. Flera lirare uttrycker att arbetslagstiden

118



ir otillricklig och att lagens sammansittning ir otillfredsstillande, bland
annat innehéller de flera medlemmar som inte har arbetsuppgiften projeks-
arbete. Dirfor dvergar de till individuellt arbete med informellt samarbete
efter inledande organisering och samtal i arbetslagen. Detta medfér ocksa
att det lirande som med tiden forekommer till stor del blir individuell,
motsvarande niva 1 i Visschers och Witziers definition av en lirande organisa-
tion (2004:786) (jfr kapitel V), dessutom med inslag av #7ial and error.
Nivé 2, lirande i team, forekommer men det verkar vara relativt tillfilliga
punktnedslag. Ett exempel pa att sddana forsok gors idr det initiativ samhills-
lirarna pd Bjorkskolan tog efter forsta dret med projektarbetskursen, for att
systematiskt utveckla kursen till foljande ar. Det forekommer ocksd ett lirande
pé en dvergripande organisationsnivé, niva 3, pd kompetensutvecklingsdagar
till exempel, men jag uppfattar det inte som ett starke, langsiktigt utvecklings-
arbete som byggts in i organisationen.

Betraktar man de forutsittningar i kontexten som Conley et al. (2004:666)
anser nodvindiga for en grupps arbete sa ir det en vision som ir lingt frin
denna underssknings skolverklighet: beléningssystem, relevant utbildning,
konsultstod, tydliga krav pa, och avgrinsningar av, uppgiften.

Skolorna saknar i allmidnhet beloningssystem, forutom Idnesittningen
(som jag dterkommer till nedan). Dirfor dr de beloningar som finns pi Rénn-
skolan i form av nya datorer, mébler, med mera till de lirare som valde att
omgruppera sig i imnesdvergripande arbetslag ndgot som vicker uppmirk-
samhet. Men de intervjuade ldrarnas reaktion ligger inte i linje med Conleys,
med fleras, tanke, att beloningar skulle vara positiva. Tvirtom, detta ir nigot
som ytterligare uppror dem och som spider pa den konflikt som finns med
skolledningen i frigan om arbetslag. Tydliga krav och avgrinsningar av upp-
giften ir ett villkor som delvis uppfylls, till exempel genom kursplanen. Men
dven denna punkt dr svag, som jag visat med bristerna i kommunikationen
och i flera ldrares osikerhet och 6nskemal om gemensamma riktlinjer. Relevant
utbildning och konsultstéd, 4r nigot som saknas pa alla skolor. Lirarna
forutsitts kunna gora arbetslagen vil fungerande utan stod vare sig i utbild-
ningsinsatser eller handledning av nigot slag. Detta ir en visentlig punket
for vidare forskning. Vilka forindringar och nya arbetsuppgifter ir det realis-
tiskt att ldirarna formér hantera, utan kvalificerat st6d?

Tanken att professionell utveckling ir en motor i skolreformering (Scribner,
1999:238) motsvaras i liten grad av vad som framgar av undersskningen av
inférandet och utvecklingen av projektarbetskursen. De forutsittningar
Scribner nimner for detta saknas i stort sett: Det finns inget langsiktigt stod,
sambandet mellan individuell och organisatorisk utveckling ir inte forankrad
och skolornas kontext ir ett svagt stdd for professionellt lirande, ibland ir
den snarast ett hinder. Den starka lirmiljé som Geijsel och Meijer (2005:420)

119



talar for, en miljé som priglas av kreativt lirande, erfarenhetslirande och
kommunikativa strukturer f6r reflektion, 4r inte verklighet i de hir fallen,
dven om man pd Tallskolan tagit steg pa den vigen.
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Kapitel VIII — Lirarnas berittelser om arbete och
yrkesutveckling

Uppfattningar om yrkeskunskap och yrkesutveckling

Lirarnas utsagor om sin kunskap kan sammanfattas i nigra framtridande
gemensamma aspekter: betoningen av imneskunskaper, beprovad erfarenhet,
informellt, spontant lirande individuellt och tillsammans med kollegor. Vidare
framgar det att det saknas stddstrukturer pé skolan for ldngsiktig, metodisk
kunskapsutveckling, att kontakten med vetenskaplig forskning ir obetydlig,
att kompetensutvecklingen uppfattas som otillricklig och undermalig samt
att arbetslagen idr upptagna med konkreta hir-och-nu-frigor. Lirarna med
en teknisk inriktning styrs mycket av den snabba tekniska utvecklingen.
Forutom dmneskunskaper nimner flera pedagogiska kunskaper som visentliga.

Den viktigaste vigen till kunskapsutveckling ir ett stindigt pagiende
individuellt samlande frin olika killor, oftast med dmnesinriktning. Aven
informella samtal med kollegor anses vara virdefulla. Resonemangen om
kunskap ir relativt kortfattade, vilket jag tolkar som ett uttryck for att mycket
av ldrarnas kunskap ir tyst kunskap och att reflektionen &ver den, liksom
vanan att dokumentera den, ir liten. En viss skillnad finns mellan de tvi
intervjutillfillena: Uttrycken vid det andra tillfillet 4r nigot mer utvecklade,
kanske beroende pa att jag nimnde kunskap som ett av nigra omraden att
prata om, nir kontakten togs infér de intervjuerna.

Jag uppfattar imneskunskapen som grunden i lirarnas identitet. Vikten
av amneskunskaper uttrycks av i stort sett alla, flera explicit, nigra implicit.
Lars, till exempel, siger att f6r honom 4r det “en liten kipphist (...) att man
ska vara duktig i det imne man undervisar i. Det har jag sett som det primira’.
Linda (Granskolan) uttrycker, med emfas, att “det dr dom riktiga imneskun-
skaperna som jag tycker ir viktiga”. Liksom manga andra menar hon dock
att detta inte dr det enda. Hon fortsitter: ”Sedan giller det ju ganska mycket
att ha ndgon slags pedagogisk insike (...) ganska mycket flexibilitet (...) det
sociala samspelet”.

Négra betonar att det dr viktigt i kursen projekrarbete att liraren beharskar
det imnesomrade han/hon ska handleda, nigot som ofta inte ir fallet. Sven
(Ronnskolan) siger att det

ir en fordel om man behirskar imnet som eleverna valt. Man
kan visa dom genvigar och man kan handleda p4 ett annat sitt.
Det ir vildigt svirt att vara handledare i ett imne som man inte

behirskar.
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Detta ir en tanke som ir gemensam for hela arbetsgrupp 5 pa Rénnskolan,
ndgot som ocksd 4r ett uttryck for deras motvilja mot att organisera arbetet
iarbetslag i stillet for imneslag. Gustav (Bjorkskolan) delar synen att kursen
projektarbete borde ligga i imnena. Han menar att den ér en palaga uppifrin,
att projekt inda férekommer i imnena och han beskriver sig sjilv som en
“folkbildare”.

Men en majoritet betraktar ocks andra kunskaper 4n amneskunskaper
som centrala. Det uttrycks som det pedagogiska uppdraget, didaktisk kompe-
tens, social formaga, formagan att hantera grupper, formégan att skapa intresse,
lust, nyfikenhet och viljan att sjilv lira, att vara lyhord for eleverna och att bry
sigom dem. Ord som kritiskt tinkande, férenkla och metodik férekommer
ocksd. Niklas (Bjorkskolan) 4r tydlig i att liraren maste ha en balans mellan
dmnes- och didaktisk kompetens. Han menar att lirarna generellt har en
god damneskompetens och fortsitter:

Amneskunskapen ir ju inte det som ir sjilva nyckeln, det vi
kan i ldrarkdren det 4r ju den pedagogiska biten. Och hur
man fir elever att bli intresserade och att lira sig ett imne, det
idr det vi kan, och vi har vil ocks3, 1 kiren, en insikt om att det
finns inget universalrecept riktigt pd det hir, utan att man har
olika vigar, olika metoder, olika verktyg (...) for att nd olika
elever i olika sammanhang. Och den kunskapen, eller snarare
en insike, den har inte gemene man, tycker jag.

Ett par ldrare siger att de mer eller mindre tvingas till andra roller 4dn den
traditionella liraren. Linda (Granskolan) undrar ibland om hon ir lirare
eller socialarbetare: manga problem och mycket “som inte handlar om under-
visning” dyker upp. "Min arbetsdag, det jag anvinder till undervisning, det
dr en obehagligt liten del”. Hennes kollega, Magnus, har liknande erfarenheter:
”Den dir lilla kuratorn, den fir man ju anviinda ganska ofta. Socialarbetaren
eller vad man ska kalla det”. Magnus ser allmint en vidare roll 4n dmnes-
experten som kiirnan i arbetet: "Det ir vil det pedagogiska uppdraget framfor
allt”. Vikeige i det ir et kritiske forhallningssitt och elevernas intresse.

Fred (Granskolan) och Niklas tycker bida att yrket bygger pa en kombina-
tion av teori och talang. Fred liknar det vid en operasingerska som har "en
otroligt bra singrost i bagaget men hon méste ju trots det hela tiden frkovra
sig och forbittra sig”. Lirarna méste ha en formaga “att kunna leda, engagera
och si vidare” och dirutéver behover de stindigt utveckla sig sjilva, till
exempel genom pedagogiska studier.

Elldrarnas inriktning mot branschen och den snabba tekniska utvecklingen
pd omradet ir tydlig. Fred (Granskolan) beskriver detta, ndgot som samtidigt
ir en betoning av imneskunskaper:
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Foér mig 4r det ju firskvara alltihop, det dndras ju hela tiden.
Om man siger kunskap f6r det hiir som jag pysslar med, det ar
ju baskunskaper som alla méste ha, typ kunna elldra och dom
bitarna. Det ir ju ryggraden i det hela, utan den dé 4r det ju be-
kymmer. Men sen alla de hir kurserna vi kér nu, det 4r ju nigon-
ting som dndras, holl jag pé siga, varenda dag;, alltsd det kommer
ny materiel och nya material, det ska goras pd andra sitt.

Martin (Tallskolan) betonar ocksd den snabba tekniska utvecklingen:

Forr tyckte jag det var littare att hinga med alla kurser. Nu
blir det svirare och svérare, sd att nu fir vi ofta dela upp att ndgon
av oss tar flera klasser i samma kurs f6r att ndgon 4r mer upp-

daterad pa det.

Tallskolans lirare avviker hir genom svar som jag uppfattar bygger pa en
ndgot bredare reflektion om yrket. Forklaringen till det kan ligga i det relativt
mailmedvetna arbete som forekommer pé skolan, med inriktning mot skol-
och pedagogisk utveckling. Martin menar att lirarens viktigaste kunskap ar
formagan att skapa intresse, lust och nyfikenhet och viljan att lira hos eleverna:

att man kan f3 eleverna intresserade, att de tycker att det 4r kul,
att de sjilva vill fundera pé varfér — for att de typ vill g vidare
sd att de inte bara tar emot den kunskap som liksom serveras.

De ldrare som undervisar i datakurser har en extra stark betoning av teknik-
och dmnesinriktning genom sin fokusering pa behovet av att behirska olika
dataprogram. Deras beskrivningar av sitt arbete visar pd den exceptionellt
snabba forindringen av innehdllet i deras kurser, och nédvindigheten av
att halla sig 4 jour med den. Dan (Granskolan) siger att hans kunskapsbehov
“nistan bara” ir kopplat till dataprogram. Han ska kunna 20-30 program
som forindras varje ar. “S4 att det ir nistan omdjligt”. Eva (Granskolan)
tycker ocksa att det gar vildigt fort, men efterlyser dven utveckling av pedagogik
och metodik, ndgot som inte alls fsrekommer i hennes sammanhang.

En av de mest betydelsefulla vigarna till kunskapsutveckling i lirarnas
beskrivningar, dr deras egna individuella fordjupningar i imnena. "Jag tycker
att min kompetensutveckling, i storsta méjliga man, si hir privat med att
lisa bocker, det skiter jag bist sjilv” siger Christina (Bjdrkskolan). Samtidigt
efterlyser hon “adekvat fortbildning”, det som férekommit de senaste &ren
”dr ju inte virt namnet”. Sara (Granskolan) beskriver kunskapsutvecklingen
som ndgot hon samlar pa sig efter hand: lirarutbildningen, fortbildning och
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litteratur som hon sjilv fordjupar sig i efter behov. Martin (Tallskolan) tar
del av annan information utifrdn, i ett yrkesinriktat perspektiv: missor och
foretagens informationstriffar dir bade elektriker, arbetsledare och lirare kan
delta. Fred (Bjorkskolan) beskriver ett stindigt pigdende samlande. Nir han
besoker eleverna pa deras praktikplatser studerar han arbetsplatserna. Sam-
landet av kunskap pagar ocksd i det privata livet: ?’Om jag (...) f6ljer frugan
och shoppar en lordag hir i stan: hon gir och tittar pa klidder och jag gir och
tittar i taket pd armaturer”. Birgitta (Granskolan) beskriver en annan typ av
samlande. Hon 4r dmnesf6retridare och bestiller ny litteratur, och formedlar
till kollegorna. Skolan har ocksé en hel del facktidskrifter. Hon forsoker lisa
en del, 4ven om hon upplever att det blir allt mindre tid for det.

En annan betydelsefull vig till kunskapsutveckling ir lirarnas informella
samarbete och spontana samtal med kollegor, oftast med kollegor som befinner
sig i samma arbetsrum och som undervisar i samma kurser. Birgitta siger att
den bista kompetensutvecklingen ir hennes arbetsrumskamrater som alla
tre har samma imnen som hon. Hikan (Rénnskolan) siger att “det hir spon-
tana, det dr nog det mest virdefulla”. Han betonar virdet av det informella
utbytet:

Dom pedagogiska diskussioner man har som jag tycker ir
vildigt givande ménga ginger, det ir om man har en kollega
som ligger parallellt (...) dd kan man diskutera olika saker nir
man stills infér problem av olika slag.

Niklas siger att "mycket som jag tycker ir effektivt nir det géller fortbildning,
det dr egentligen dialog mellan kollegor. Konstant dialog alltsd, vardagligt”.
Det forekommer ocksa att lidrare specialiserar sig pa vissa delar av kurserna
och utbyter arbetsuppgifter och information, nigot som speciellt nimns av
yrkes- och dataldrare som Dan, Erland och Martin.

Ingen betraktar arbetslaget som ett limpligt forum f6r kunskapsutveckling
och pedagogiska diskussioner. Det férekommer i viss mn, till exempel den
praktiska utformningen av kursen projektarbete. En &sikt, som delas av flera,
uttrycks av Magnus (Granskolan). Han tror inte att arbetslagen kan ansvara
for kompetensutveckling:

Jag tror inte att tiden finns. Och sen tror jag ocksa att det ir
bittre att det kommer ndgon utifrén som ir duktig och som ir

professionell och som kan lyfta lite grann.

Minga av ldrarna anser att arbetslagen har alltfor fullt upp med konkreta
frigor av annat slag, sidant som kriver 18sningar just nu. Flera anser ocksa att
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sammansittningen av arbetslagen motverkar arbete med kunskapsutveckling
eftersom lirarna har for lite gemensamt. Betydelsen av imneslagen ir storre,
men de har nedprioriterats organisatoriskt, och deras funktion forsvagats.
For ndgra yrkesinriktade ldrare, speciellt i arbetsgrupp 2 (Bjorkskolan), ir
inriktningen mot individuell kunskapsutveckling kopplade till att de 4r en-
samma om sin specialitet: ”Vissa imnen 4r man ju sjilv pd. D4 ir det inte ltt
att frga ndgon heller. (...) Ja, sd funkar det”.

Skolans gemensamma kompetensutveckling ser de flesta av lirarna som
otillricklig, och nir den forekommer ir den alltfor allmin for att kinnas
anvindbar. Den anvinds ofta till fsrmedling av information eller samman-
triden. Om studiedagarna siger Birgitta (Granskolan):

I mina 6gon ir de ingen kompetensutveckling (...) Vad som
det blivit hemskt lite av, som jag kan se dver tid, det ir ju
dmnesfortbildning. Utan det man pé nigot sitt fir, det 4r det
hir lite allménna som inte gir att ta pd. Hemskt lite av det man
kan omvandla direke till klassrummet.

Hon exemplifierar med en medarbetarenkiit de fitt fylla i. Sten (Bjorkskolan)
har en liknande &sikt. Fortbildningen ir ”ju som jag uppfattar det egentligen
utfyllnad av tid. Det 4r inte f6r att ge oss ndgonting i bakfickan (...) noll
och intet, i stort sett”. Han féredrar att individuellt utveckla det han sjilv
prioriterar. Linda (Granskolan) vill ocksé f& mer fortbildning i imnena men
sdger att tid och pengar saknas. Hon menar ocksg att studiedagarna "blir mer
information, mera n fortbildning”. Dan (Granskolan) beskriver att lirarna
ger varandra kurser. Kompetensutvecklingen ”ir egentligen via kollegor och
s3, egentligen nistan allt”. Sven (Ronnskolan) poingterar det situations-
betingade: "Nir man behéver kunskap det ir dd man ir mest motiverad” och
han féresprikar "learning by doing” som metod.

Tomas (Tallskolan) ir ett undantag, frin det individuella och informella,
ioch med att han har tid i en utvecklingsgrupp inlagd i tjansten. Han deltar
i en mer ldngsiktig, metodisk och skolévergripande kunskapsuppbyggnad.
Det finns anledning att understryka att han har 20 % av tiden for det inlagd
isin tjanst ndgot som delvis kan forklara hans engagemang. Fér de andra ir
antagligen tanken att de ska dgna sig at utveckling av kunskap inom den
reglerade arbetstiden och eventuellt inom fortroendearbetstiden, vilket jag
uppfattar ger frégan ligre prioritet. Allmint, saknas pa alla skolor tid och
organisation for en langsiktig kunskapsuppbyggnad i dialog med aktuell
forskning.

Ungefir hilften av de intervjuade lirarna uttrycker en positiv instillning
till vetenskap, men beskriver indé en vardag som ir ldngt ifrn en miljo dir
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praktik och teori kan befrukta varandra i ett langsiktigt utbyte. Att lirare
skulle ha majlighet att forska i sin egen praktik nimns inte av ndgon. Det
framstdr som en 4n mer fjirran tanke. Christina (Bjérkskolan) menar att
lirarna efterfrigar en nirmare kontakt med forskning, “vetenskapen har allt
att ge”, men fortbildning saknas. Erika (Ronnskolan) dr vertygad om att ett
utbyte med vetenskapen skulle vara givande: "Jojo, det ir ju sjilvklart” men
det forekommer inte: ”Nej, det finns inte hir (...) man fastnar i s3 mycket
konstiga saker”. En variant hon férordar ir ett kollegialt utbyte kring konkreta
imnesdidaktiska fragor. Aven Linda (Granskolan) vill ha ett kollegialt utbyte
men ”de flesta har vildigt hog arbetsbelastning och det gor att man inte tar
den tiden #ven fast jag tror manga skulle tycka det var bra”.

Direkt negativa uttryck mot vetenskap forekommer inte, vilket kanske
delvis kan forklaras av att jag som intervjuare representerar den virlden.
Lirarna tycks betrakta vetenskapsvirlden som ndgot som befinner sig léngt
ifrdn den praktiska skolvirlden och dess krav pd att skapa en fungerande
verksamhet hir och nu. Magnus (Granskolan) siger att det 4r svért att utveckla
verksamheten med hyjilp av forskning:

Det ir ett langt steg (...) Det tar ju tid att sitta sig in i olika
teorier och sen i slutindan gira ndgot praktiskt kopplat till det.
Det ir ju ett vildigt ldngt steg, det tar en oerhord tid.

Det ir ett upplevelse som delas av flera av de intervjuade lirarna. Det kan
pp )

ocksd vara forklaringen till att en del lirare ser det som virdefullt att ndgon

expert kommer och formedlar ngot, till exempel p&d kompetensutveck-

lingsdagar. Detsamma giller ett par lirares 6nskemal om att hitta anvindbar

populirvetenskap. En lirare, Hans (Rénnskolan), uttrycker sig negativt om

pedagogik, om #n med lirarstudenternas ord:

Lirarkandidaterna forstar inte vad dom haller pa med faktiskt
(i pedagogikkurserna, min anm.), s& dom tycker inte att det
ger ndgot, och det har varit en kritik &r efter ar att dom tycker
att det 4r flum (...) det 4r deras syn, och den ir samstimmig,.

Allmint uppfattar jag det inte som att Hans har en negativ instillning till
forskning, som sjilv undervisat p& hogskoleniva.

Avstandet till vetenskap ir tydligast bland ndgra av de yrkesinriktade lirarna.
Deras verksamhet och den vetenskapliga virlden verkar befinna sig i olika
universum. Deras yrkesidentitet och behov av kunskap finns snarare i yrkeslivet,
det vill siiga elbranschen i det hir fallet. Erland (Tallskolan) ir ett exempel.
Han tycker att teori ofta ir lingt frén "verkligheten”. Han relaterar diremot
mycket tydligt sitt arbete till byggbranschen, dir han tidigare arbetat. Vad

126



giller kursen projektarbete ser han det som ett naturligt och vanligt arbetssitt.
Det iir ofta s& han arbetat i byggbranschen. Lars (Bjorkskolan) uttrycker sig
i liknande riktning om vetenskaplig teori: ”Ar man en praktiker allts3, da
tror jag det blir ndgonting som kinns ganska onddigt”. Han tycker dock att
det kan vara virdefullt med “ett material som 4r uppstolpat” i punktform.
Uttalandet ligger i linje med hans arbete med kursen projektarbete. Dir utgar
han fran ett firdigt koncept fran ett dataforetag, en slags modell for att gora
ett fingerat datornitverk till stora arbetsplatser. Jag uppfattar det som att
Sten (Bjérkskolan) har en liknande instillning nir han talar om vikten att
koppla ihop teori och praktik. Han verkar avse den teori som finns i elbranschen:

Det stdende uttrycket 4r ju det att teori och praktik inte stimmer
overens med varann, och det ir ju ren logn. For det visar att
killen som siger det kan inte tillrickligt mycket inom teorin.
Han har inte riknat med alla faktorer. DA skulle det stimma.

Sten menar att det behdvs “en fruktansvirt hog kunskap”, nigot han vill
bevisa for sina elever och som samtidigt for med sig en respeke f6r det yrke de
utbildar sig dill.

Martin (Tallskolan) siger att ndgon kontakt med vetenskap inte fore-
kommer. Han vet inte varfor, men relaterar till de dagliga kraven pa konkret
kunskap: "Man hinner nistan inte med pé den utveckling som redan ir pd
marknaden, utan man slipar lite dir ocksd”. P4 en direke friga till Fred (Bjork-
skolan) i vad man de p4 elprogrammet har ndgon kontakt med universitetet,
till exempel fysik, svarar han nekande. Det gemensamma ir allefor litet.
Allmint verkar det som att den vetenskapliga virlden upplevs befinna sig
pd en sidan distans frin praktikernas virld att de helt enkelt inte ser 6pp-

ningarna till att kunna ta del av den.

Diskussion: yrkeskunskap och yrkesutveckling

Erauts (1994:18) konstaterande att man stills infor manga svérigheter om
man forsoker beskriva ett yrkes kunskapsbas utifrin vad yrkesutdvarna
uttrycker bekriftas av min undersskning. Hir finns alltsd inte manga tydliga
svar, men férhoppningsvis en breddning av perspektiven och problematisering
av det som ibland tas for givet pd omradet. En begrinsning i denna under-
sokning ir att intervjumetoden endast resulterar i att delar av ldrarnas reflektion
artikuleras. Vilka kunskaper de anvinder i sitt arbete och hur deras kunskaps-
utveckling faktiskt gir till har inte undersdkts. Dessutom ir det troligt att
de intervjuades uttryck om kunskap skulle bli ytterligare utvecklat i en situation
ddr de kunnat relatera sina tankar till annat material, till exempel kollegors
erfarenheter eller forskning.
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Niégra slutsatser av mitt material skulle kunna vara att lirarna saknar en
vetenskaplig kunskapsbas, vilket bekriftar viss tidigare forskning (t.ex. Sykes,
1999:230 f.), att graden av reflektiv praktik dr lig och att skolorna i liten
grad dr professionella/lirande gemenskaper eller lirande organisationer. D3
dterstdr en kompetensdiskurs som skulle kunna resultera i en for lirarna/
skolorna mer positiv bild. Fér att uttala sig vidare om den diskursen in jag
gjort krivs en undersokning som pa ett stort antal punkter granskar vilka
konkreta resultat som uppnas i relation till de uppgifter som kan definieras
som ldrarnas. Men det vore knappast fruktbart att néja sig med sddana enkla
slutsatser. De torde dessutom siga mer om klyftan mellan vetenskap och
skolans praktik in om lirarnas yrkeskunskaper.

Att en profession forvintas grunda sitt arbete och sin status pd en veten-
skaplig kunskapsbas 4r en central tanke i traditionell professionsforskning.
De som uttrycker denna strivan saknar dock ofta en definition av vad som
avses med vetenskaplig kunskapsbas. I linje med Coldron och Smith
(1999:720), McClure (1999:566) och Schon (1991:48) uppfattar jag det
som att en definition av en kunskapsbas som innebir ett positivistisk synsitt
eller teknisk kunskap ofta forutsitts. Stromberg (1994:56) menar att kunskap
i klassisk professionsteori betraktas som “objektiv, allmint giltig, grundad
pa teknisk rationalitet och standardiserad” (ibid.).

Eraut (1994:54) hivdar att kunskap fortfarande definieras av forskarsam-
hillet, och att den definieras som kodifierad, publicerad och offentlig. Skriftligt
kodifierad kunskap har naturligtvis sitt virde, men skulle bara kunna utgéra
en av flera pusselbitar i en skicklig lirares kunskapsbas. Att efterstriva en
kunskapsbas definierad som teknisk kunskap, som ett siitt act minska osikerhet
och oka yrkesgruppens status (jfr t.ex. Lortie, 2002; Rosenholtz, 1991),
innebir risker. Goodson och Hargreaves (2003:126) visar pd det i sin kritik
av standardiseringstrenden. Enligt dem riskerar lidrarna att reduceras till
leverantérer av enkla 16sningar och modeller. Det torde innebira att elevernas
kunskaper blir torftiga. De djupare och mer 6vergripande delar av lirarnas
uppgift, sidant som demokrati, virdegrund, elevers sjilvstindiga kritiska
tinkande och f6rmaga till initiativ, sjdlvstindighet och helhetssyn faller bort.
Till detta kan liggas Schons och andras kritik som innebir att teknisk ratio-
nalitet inte ir tillricklig for att 16sa de mest angelidgna problemen, och att
arbetets kontext forbises (Schon, 1991; Scribner, 1999:241). Den forskning
som visar pd lirarnas brist pd teknisk kunskap bekriftas av min undersskning,
men jag anser att det inte ricker som slutsats. Att inte gd vidare frin det
konstaterandet 4r ett vigval som leder in i en tring grind. Jag instimmer i
Shulmans (2004:243) &sike att "we must be careful that the knowledge-base
approach does not produce an overly technical image of teaching”. Den
distinktion Rosenholtz (1991) gor mellan rutin och icke-rutin teknisk kunskap
kan vara ett sitt att 16sa den balansgingen.
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Det finns fruktbarare vigar. Stromberg (1994:56) skiljer mellan den
traditionella professionsforskningen och den kunskapsteoretiska syn som
finns hos forskare som Polany och Schén ir intressant i sammanhanget. For
att studera professionell kunskap behvs bredare synsitt: Ny kunskap skapas
ofta av professionella i praktiken; anvindningen och skapandet av kunskap
kan inte separeras; i en interaktiv modell delas kunskap omsesidigt mellan
praktiker och forskare for att 6ka forstielsen av ett problem; osystematisk
personlig erfarenhet bidrar till kunskapsuppbyggnaden (Eraut, 1994:55).
Jag ser inte att dessa uppfattningar star i motsats till Shulmans (2004:234)
tanke att lirarna i hogre grad méaste kunna anviinda sin kunskap for att motivera
val och handlingar och for att systematisera praktisk kunskap. Lirares identi-
teter kan ocksi formas 1 olika traditioner: hantverk, moralisk, artistisk och
vetenskaplig (Coldron & Smith, 1999:715 ff.). Jag anser att dessa inte ute-
sluter varandra. Det ir tvirtom sd att alla fyra traditionerna har nigot att
tillféra en god lirare.

Coldron och Smith menar att lirares reaktioner p& kontextuella faktorer
och utévningen av vissa firdigheter finns i en hantverkstradition. Den delas
av en yrkesgemenskap, formellt och informellt. Det informella utbytet 4r
tydligt i min studie. Medvetna val ir nédviindiga inom hantverkstraditionen
och valen styrs ocksa av moraliska 6verviganden. Det dr 6verviganden som
innebir granskning av de egna handlingarna, av lirarkulturen som péverkar
handlingarna och av lektionernas inneh&ll. I linje med den estetiska traditionen
dr ldrarnas arbete i hog grad kinslomissigt, nigot som ocksd framgar av
lararintervjuerna. Liksom i konstnirligt arbete anvinds erfarenheterna for att
skapa mening, och bedéma framtida handlingar. I den vetenskapliga tradi-
tionen kan lirare bide ta del av andras forskning och sjilva genomféra ppen
systematisk undersskning av sin egen undervisning, vilket samtidigt provar
de egna uppfattningarna och antagandena om undervisning och lirande.

Ett vidgat synsitt pd yrkeskunskap 6ppnar f6r nya tankar och gor det mojlige
att knyta an till praktikernas sitt att arbeta och resonera. Fordjupningar kring
begrepp som praktisk visdom, professionellt omdome, personlig kunskap,
tyst kunskap, och reflekterande praktiker kan dverbrygga klyftan mellan teori
och praktik och ka medvetenheten om lirares yrkesutévning och kunskap.
Till exempel skulle de intervjuade lirarnas vigar att bygga kunskap, det stindigt
pagdende relativt spontana samlandet och de informella samtalen med kollegor,
kunna undersékas och utvecklas, i stillet for att avfirdas som “tinkering”
(Sykes, 1999:231) eller ndgot som “bara” handlar om anvindbarhet i klass-
rummet (ibid.).

Goodson och Hargreaves talar for en tredje viig, "principled professionalism”
(2003:131), som balanserar mellan en akademisering och en privatisering
av yrket. Jag ser deras vig som framkomlig i och med att den markerar avstind
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till de begrinsningar som finns bade i en teknifierad/standardiserad kunskap
och i den praktiska/privata. Kritiken mot teknisk kunskap har berérts ovan.
Dessutom forstirker akademisering klyftan mellan forskning och praktiker
i och med att esoterisk kunskap premieras (ibid., s. 128, 131). Riskerna med
den praktiska/privata kunskapen finns i att all erfarenhetskunskap inte ir
onskvird, att den i brist pa kritisk granskning kan bli inskrinkt och att mora-
liska och sociala perspektiv kan falla bort. Forfattarna menar att en forstdelse
pa makro-nivd behovs for att undvika att lirarna blir offer for tillfilliga
policyprojekt i vilka lirarna lydigt, kompetent och tekniskt skickligt levererar
mélstyrda resultat, utan moralisk grund (ibid., s. 131).

Centralt i resultaten 4r ldrarnas imnesinriktade yrkesidentitet. Det dr en
identitet som krockar med vad som ir politiskt korrekt pd skolorna, vilket
mest tydligt framgér av konflikten kring amnesovergripande arbetslag (en
konflikt som dock varierar i styrka mellan skolorna). Det resulterar i att
sambandet mellan yrkesidentitet och arbetet férsvagas (Nias, 1989) och att
reformer forsvaras eftersom lirarna inte ser det meningsfulla i dem (Fullan,
1997:210). Tanken om det 6nskvirda i en holistisk syn pa undervisningen
kan knappast ifrdgasittas. Diremot kan det praktiska utférandet diskuteras.
Infirgning av kdrnimnen i karaktirsimnena (prop. 2003/04:140) och
dmnesovergripande arbetslag resulterar inte automatiske i holistiska 13sningar.

En annan utgdngspunkt ir Peels begrepp dual professional (2005:124).
Hon anvinder begreppet for att beteckna universitetslirares behov av expertis
bade pa ett imnesomrade och betriffande formagan att undervisa. Jag menar
att en definition av gymnasielirares yrkesroll skulle kunna vara likartad.
Stundtals betraktas lirarnas engagemang f6r imnena som ett utslag av kon-
servatism eller bristande utvecklingsbenidgenhet. Lirarna uppfattar sig std
pa tvd ben, ett imnes- och ett pedagogiskt, och det ir ocksd motiverat utifrin
den styrning som finns i kursplaner och betygskriterier. Den vetenskapliga
nivin pa lirarnas imneskunskaper ifrigasitts (Kallés & Lundahl Kallés,
1997:159; Labaree, 2000:232), men jag menar att “dmnesbenet” kan kopplas
till iamnesdidaktik. Darmed kan ldrarnas kan lirarnas kunskaper beskrivas
och utvecklas utan att den energi som finns i engagemanget f6r imnena gir
forlorad. Det finns ocksé stdd i forskning for att lirare med djupare imnes-
kunskaper kan skapa mer dynamisk undervisning (Vetenskap & allminhet,
2004:11). Till den dubbla professionalismen kan liggas en komplikation som
forsvérar liraryrket, vad Shulman (2004:513) kallar multipla roller, som till
exempel forilder och socialarbetare. Han menar att detta 6kar komplexiteten
i yrket, en tanke som bekriftas av nigra av de intervjuade lirarna.

Stodet i yrkesutévningen frin grundutbildningen och fortsatt kompetens-
utveckling ir svagt.

130



Bara ett par av de (unga) intervjuade lirarna nimner lirarutbildningens
betydelse. En del av forklaringen till att inte fler gor det kan ligga i att de flesta
har arbetat linge i skolan. En annan del kan bekrifta Lorties uppfattning
att ldrarutbildningen har litet inflytande pd studenterna (2002:66). Men
jag ser det inte som troligt att andra yrkesutdvare som arbetat cirka 20 &r i
sitt yrke talar s& mycket om sin grundutbildning nir de beskriver sitt arbete
inutid. Inte heller skolans gemensamma kompetensutveckling ses av lirarna
som en vig framdt. Flera betraktar den som otillricklig eller obefintlig och
uppfattar de tillfillen som erbjuds som att innehéllet ir alltfor allmint for
att det ska kiinnas givande. Négra av de intervjuade lirarna har gt kurser
de dr ndjda med, men helhetsintrycket ir att de inte riknar med skolornas
satsningar pa kompetensutveckling som en viktig del av yrkesutvecklingen.
Det ir ett intryck som bekriftar Skolverkets uppgifter om att endast en tredjedel
anser att de har goda méjligheter till kompetensutveckling (2003a:78). Néigra
larares uttalanden implicerar en kinsla av att de obetydliga resurserna for
fortbildning ocks ir ett métt pd deras virde som yrkesutdvare.

Samtidigt dr den egna aktiviteten och medvetenheten om att som grupp
verka f6r en lirande organisation/gemenskap eller professionell gemenskap
lag, vilket avviker frin det ansvar f6r yrkesutvecklingen som betonas i pro-
fessionsforskningen. I viss man agerar lidrarna i den riktningen, till exempel
i dmneslagen och grupp 1, 3 och 6 gor det i utvecklingen av projektarbete.
Men det ir en ambition som mer verkar handla om att gora det bista av
situationen #n om en ldngsiktig, malmedveten strategi. En annan sida av
det problemet ir att stodet i organisationerna for en sidan inriktning ir svagt.
Att enbart delegera uppgifter till arbetslagen ir otillrickligt. Det behovs ocksa
tid, kunskaper och stéd — ndgot som saknas pé skolorna (med Tallskolan som
delvis utgor ett undantag). I viss mén férekommer gemensam kunskapsut-
veckling i arbetslagen, men det ir sldende att de av lirarna inte betraktas som
ett anvindbara fora f6r den uppgiften.

I relation till skolornas vardagspraktik framstdr modeller for lirande orga-
nisationer, professionella gemenskaper, etc. (Conley et al., 2004; Silins et al.,
2002; Visscher & Witziers, 2004:785) som utopiska. Det ir ett resultat som
bekriftar Fullans (1995) uppfattning att skolor som lirande organisationer
dr "distant dreams”. Forutsittningar som dndamalsenliga arbetsgrupper,
beloningar, reacher empowerment och kunskaper som majliggér forskning i
den egna praktiken saknas i stort sett. Men det ir inte bara pd det omradet
avstindet mellan forskning och praktik ir stort. Den vanligt fsSrekommande
bilden av klyftan mellan skolforskning och skolpraktik (Vetenskap &
allminhet, 2004) bekriftas av min undersskning. Praktikernas intresse for
ett nirmande till forskning finns i relativt hg grad, men ett reellt nirmande
i praktiken framstar ocksd som avldgset i skolans vardag. En del av forklaringen
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till det ligger i bristande frutsittningar for ett sidant inslag i arbetet, analogt
med det ovan férda resonemanget om lirande gemenskap etc. i teorin och
praktiken. En annan delférklaring kan antagligen sokas i den vetenskapliga
virldens tillginglighet for skolan. Bida dessa tankar bekriftar tidigare forskning
om ldrares instillning till vetenskap (Vetenskap & Allminhet, 2004).

Stor autonomi — med forbehall
Lirarna anvinder inte begreppet autonomi, men ord som frihet och frirum
forekommer.

Sliende dr att manga pa en direkt friga svarar att friheten ir stor, medan
de i andra delar av intervjun, mer implicit, uttrycker att det finns ménga
hinder och begrinsningar. Nitton av de 23 siger att friheten ir stor eller
ganska stor, @ven om flera tilligger att situationen 4r dubbel i och med att det
finns sidant som begrinsar eller att friheten 4r pd vig att minska. Christina

(Bjorkskolan) siger:

Jag har i stort sett hur mycket frihet jag vill. Och det hinger
nog pa mig var jag sitter grinsen (...) Ja, det finns ett vildigt
stort spelrum. Det tycker jag, det gor det, och det ir vil frigan
om att bara iddas eller orka utnyttja det.

Det vanligaste svaret pé frigan om hur stor frihet ldrarna upplever i arbetet
dr att den 4r stor, foljt av ett men ...”. Det ir tydligt i arbetsgrupp 3
(Granskolan), och bland flera andra lirare. Linda (Granskolan) siger att
hennes frihet 4r ganska stor men att det finns en del begrinsningar. Hon
nimner otydlighet om vad som giller, ensamheten i klassrummet och de
stora klasserna:

Det ir jittestora klasser, om man fick ha en grupptimme nigon
gang s skulle jag kunna gora mycket roligare saker da (...)
man har en massa saker man skulle (emfas) vilja géra men
som man inte kan géra.

Aven Eva (Granskolan) tycker att hon har ett stort frirum, och uttrycker
ocksa att klimatet 4r tillitande badde fran ledning och kollegor, men hon
begrinsas av brist pé tid och information och av att manga elever ir omoti-
verade for studier. Hennes kollega, Fred, formulerar dubbelheten pé ett annat
sitt: “Jag dr styrd till 100 % i mitt jobb” vilket han ir "helt njd med”. Han
syftar dd pd sddant som kursmaélen, Svensk elgrundlag och branschkrav. Han
fortsitter, i linje med intentionerna med malstyrning:

132



Jag tycker det dr vildigt bra (...) jag ser milen man ska nd och
jag vet (...) mina ramar. Sen hur jag tar mig dit med mina
elever det ir det ingen, héll jag pé siga, frin skolan som bryr
sig. Och det tycker jag dr, jag upplever det positivt att man
har fortroende att fa gora det hiir sjdlv pa sitt eget sitt, forutsatt
att man nir milen (...) S4 att det ir frihet under ansvar.”

Négra yrkesinriktade, eller tekniskt inriktade, lirare har en speciell situation
i och med att de 4r mer eller mindre ensamma pd sin skola om sin kompetens.
Detta leder till stor individuell autonomi. Erland (Tallskolan), ellirare med
datainriktning, siger: Det iir vildigt stor frihet for det var ingen som riktigt
hade klim pa dom hir imnena som jag har nu d§, i bérjan”. Han, liksom
flera av de andra elldrarna, har ocksé méjlighet till en friare tidsdisposition
eftersom han har mycket tid med samma grupp elever. Till exempel kunde
han koncentrationslisa kursen projektarbete si att den slutférdes fore jul,
medan de flesta andra behdver hela lisaret for det. Lars (Bjorkskolan) har
ocksa sina elever mycket tid, och dessutom en “egen” lokal. Han anvinde
den mgjligheten till att koncentrationslisa kursen projektarbete under varen.
Bland teorilidrarna ir det bara Sven (Rénnskolan) som har en liknande situation.
Eftersom han har tre andra kurser i samma klass som han har projektarbete
i, kan han anviinda tiden mer flexibelt, till exempel f6r koncentrationslisning.
De ovan nimnda aspekterna kan vara forklaringen till att yrkeslirarnas uttryck
for stor frihet i arbetet 4r ndgot starkare dn teorilirarnas. De dr dock mer
beroende av tillging till utrustning 4n vad teorilirarna ir.

Dan (Granskolan), som undervisar i data och multimedia, siger att han
har stor individuell frihet och kopplar den ocks3 till det kollektiva:

Jaa, det tycker jag i dom dmnen jag har for det 4r vil ingen
(skrart) som begriper sig pd dom egentligen s det ir vil ingen
som lagt sig i det heller. Det dr ndgot vi kommit 6verens om,
vi datorlidrare, vi har en gemensam planering, en gemensam
syn, sen kanske vi inte gor exake lika, men i alla fall huvuddragen
ir desamma.

Att ldrare dr relativt ensamma om sin specialitet 4r inte det mest typiska.
Diremot uppfattar jag Dans beskrivning om relationen mellan det indi-
viduella och kollektiva som representativt for minga av de intervjuade lirarna
— ndgot som ocksd innehdller en nyansering av gingse uppfattningar om
lirares individualism. Aven andra lirare som har stor individuell frihet, t.ex.
Fred (Bjorkskolan) och Erland (Tallskolan), nimner att de samarbetar. Bade
Fred och Erland har en kollega som de samarbetar med l6pande och informellt.
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Ingen av de intervjuade markerar ngon tydlig distinktion mellan kollektiv
och individuell autonomi, och det stilldes inte direkta frigor om den distink-
tionen i intervjuerna. Men jag uppfattar det som att lirarna spontant talar
om sin individuella frihet att utforma sitt arbete.

Det finns en tendens till motsittning mellan samarbete och autonomi.
Grupper dir lidrarna arbetar vildigt individuellt, som grupp 2 (Bjorkskolan)
och 4 (Granskolan) kinner sig friare, medan grupper som arbetar mer kollek-
tivt, som 3 (Granskolan), kinner sig mindre fria. Arbetsgrupp 3 tar sig frihet
som grupp, och lirarna anser sig ha ganska stor frihet, men de uttrycker ocksa
att de begrinsas av ménga faktorer. Detta giller ocksd inom lagen: I grupp 6
(Tallskolan) arbetar Erland mest individualistiskt och upplever sig mest fri
i yrkesutévningen.

P4 Tallskolan, dir delegeringen av arbetsuppgifter till arbetslagen ér stérst,
dr uppfattningarna om autonomi blandade: Erland anser sig ha stor frihet,
Martin tycker att den ir liten, medan Tore och Tomas uttrycker att det ir
dubbelt, bide stor frihet och en del faktiska begrinsningar. Tomas pekar pa
att delegeringen av uppgifter ir storre in pd manga andra skolor. Det innebir
dels storre autonomi, men ocksi 6kad arbetsbérda och en risk for att
fordelningen av arbete mellan varandra i laget kan medféra motsittningar.
Han nimner ocksd att ledningen inte har full dillit till sin egen delegering.
Ledningen litar inte riktigt p& arbetslagens beslut till exempel i friga om
prioritering av kompetensutveckling.

Hikan (Rénnskolan) och Martin (Tallskolan) hor till de lirare som anser
sig ha liten frihet. Hakan pekar pa ett antal ramfaktorer som begrinsar honom:
tidsbrist, oklar tjanstefordelning, kort framforhéllning, att arbetslagen inte
dr indamalsenliga, betygssittningen och att alltfér mycket delegeras till
arbetslagen. I kursen projekrarbete anser han att det saknas tid bide i schemat
och i hans tjinst, bristen p& koppling till imnena och att han inte visste ndgot
om kursen nir arbetslaget fick uppgiften att utveckla den. Martin menar
att bristen pé tid och pengar ir de stdrsta problemen pé skolan, och att det
inneburit att lirarnas frihet minskat:

De senaste tre dren har det bara gitt sa hir (visar starkr nedir-
gdende kurva med handen). Det ir bara pengarna som styr (...)
Jag tycker inte att jag hinner med det viktigaste, det kommer
hela tiden nya uppgifter.

Gustav och Sten (Bjorkskolan) dr exempel pa en paradox betriffande auto-
nomin. De dr mycket missnéjda med de stindiga reformerna och férind-
ringarna. De kiinner sig 6verkdrda av, och hjilplosa infor, den utvecklingen.
Samtidigt siger bada att de i stort sett gor som de sjdlva vill i klassrummet.
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Gustav uttrycker att kursen projekrarbete inférdes ”"pd gammalt preussiske
militirmanér (...) det kommer frin Skolverket pa det gamla vanliga svenska
sittet. Ambetsverket bestimmer och vi ska lyda”. Han tycker att det ir ett
problem att det hela tiden kommer "desperata nya moderiktningar” uppifran.
Han f6rsoker "lojalt att genomfora det”, men siger ocksd att ”i klasserna gor
jag som jag vill ind, tillsammans med eleverna”. Sten har liknande tankar,
men med ett yrkesutbildningsperspektiv: ”Vi hade en utbildning som jag
tyckte var helt suverin”, som han ocksd menar fick positivt respons frin
elbranschen. "Men i dagsliget sd anser jag att kvaliteten har rasat katastrofalt
(...) Sen OGY, di borjade raset, och det har blivit mer och mer”. Ett problem
han och ndgra andra yrkeslirare nimner 4r att det i det gamla regelstyrda
systemet ocksa foreskrevs vilken utrustning som skulle finnas, nigot som
forsvann i det mal- och resultatstyrda systemet, dir det limnades utrymme
for nedskirningar. Sten menar ocks3 att de stindiga férindringarna leder till
att han inte kan ha nigon framférhallning. Samtidigt med denna ofrihet tar
han sig frihet:

Diremot 4r vi ju si pass individer allihop inom skolans virld
att har jag bestimt mig for att en sak ir délig si da tar jag inte
den, och det ir ju likadant inom liroplanen, med den livs-
erfarenhet jag har, och sd vidare: ser jag att det hir ir ett helt
vansinnigt moment di informerar jag dem om det, men jag
kor ett annat som jag tycker om. Jag har ju majligheter att sjilv
... Men jag gor det ju utifrin mitt ansvar.

Kursen projekrarbete upplevs av de flesta som en arbetsuppgift med ett stort
frirum. Det ir snarare sd att bristen pd ramar och gemensamma rikdlinjer
upplevs som ett hinder. Linda (Granskolan) efterlyser en "gemensam policy”
pa skolan och siger vidare att "man skulle 6nska att det fanns nigra hall-
punkter sadir”. Det 4r ett problem att informationen ér vag och spretig vilket
resulterar i att olika elever fir olika information och villkor. Gerd (Rénnskolan)
sdger att "vi har ingenting att titta tillbaka pd. Inga mallar, ingenting, nej.
Det hiinger i luften och det kiinns, det blir ju vad vi gor av det p& ndgot vis”.
Informationsbristen spelar ocksé roll pd andra omriden: oklarheter om liraren
har timmar f6r kursen, oklarheter i hur tjinstefordelningarna ir gjorda, kort
framf6rhéllning och svag forberedelse pa skolan. Andra aspekter som hindrar
dr tidsbrist, schema, resursbrist och att elevernas problemval ibland ligger
utanfér det lirarna anser sig vara kompetenta i.

Att uppgiften att planera, genomfora och utveckla kursen projektarbete
delegerats till arbetslagen i flera av grupperna har uppfattats som bade frihet
och ofrihet. Avsaknaden av gemensamma rikdlinjer och att planeringen kriver
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tid kan vara negativt medan friheten att fordela elevarbeten och méjligheten
att forma sin egen kurs kan vara positivt. P4 Ronnskolan ir huvudintrycket
av delegeringen negativt: Lirarna vill att arbetet ska styras av imneslagen
och att med den utgingspunkten utveckla bide arbetslag och, med kort
framforhallning, kursen projektarbete ger inte goda forutsittningar for arbetet.

Yrkesmoral: for elevernas bista

Lirarnas mycket starka engagemang for att gora ett bra arbete for elevernas
bista, dr det tydligaste resultatet frin intervjuerna pd omradet yrkesmoral.
Jag anvinder hir ordet yrkesmoral i stillet for yrkesetik for att betona att det
ror sig om spontana uttryck for den moral som priglar arbetsvardagen. Alla
intervjuer, mojligen med ett undantag, genomsyras av ett engagemang for
eleverna och for att gora ett gott arbete. Det dr min tolkning, som till stor del
grundar sig pa den glod och de kiinslouttryck jag uppfattade i mina méten
med ldrarna. De uttrycken, som till en mindre del ir verbala, 4r svdra atc
redovisa och beligga. Trots det vill jag inda lyfta fram lirarnas starka engage-
mang for arbetet som ett viktigt resultat, det var ett tydligt intryck i intervju-
situationen. Jag menar ocksé att den frustration och upprordhet som lyser
igenom i ménga sammanhang, och som jag visar pd i andra avsnitt, ocksd ofta
handlar om en stark vilja att gora ett gott arbete. Jag upprepar inte direkt de
exemplen hir, men frustrationen och upprordheten grundar sig i ménga fall
pa att lidraren kinner sig férhindrad att gora en bra arbetsinsats.

Viljan att géra ett gott arbete kan vara kopplad till alla pedagogiska ansvars-
omraden Gren (2001:35) nimner, som eleverna, forildrarna, styrdokument,
arbetsgivaren, yrket, kollegor och samhillet. Vilket motiv som viger tyngst
dr inte alltid mojligt att ha en siker uppfattning om, men ménga av lirarna
uttrycker att de vill gora det bista for eleverna. Flera dr under kursen projeks-
arbete stindigt tillgingliga for frigor och handledning. Kennet (Bjorkskolan)
sdger att han 4r nirvarande och tillginglig hela tiden. Tore (Tallskolan) menar
att det dr viktigt ”att man bryr sig om eleverna och inte siger att nu skiter jag
idet hir”. Fred (Granskolan) uttrycker ndgot liknande nir han berittar att de
timmar han fitt f6r handledning inte ricker till. Han handleder det som
behévs indd. Han kan inte siga nej till en elev som behéver hjilp. Han be-
skriver ocksd sitt yrke som ett "serviceyrke” och “néjda kunder dterkommer
alltid”. Sven (Ronnskolan) poingterar vikten av att eleverna kinner att de
lyckas. ”Man har ju ett ansvar dir ocksd att det inte helt misslyckas. Det finns
juen liten oro (...), det mste ju bli ndgonting ocksa”. Christina (Bjorkskolan)
visar allmint pd ett stort engagemang. Hon uppskattar att hon har elever hon
kinner, vilket ger tillit och att hon vet var hon ska ge stéd. Hon vill komma
eleverna nirmare och f2 en djupare kontake. Niklas (Bjorkskolan) podngterar
att en fordel med kursen projektarbete ir att han kan hjilpa individerna, och
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ge dem méjlighet att utveckla sin potential. Han 4r ocksd bekymrad &ver
elever med sociala problem och att elevaktiva metoder med 6ppet innehall 4r
svarare for dem.

Flera ldrare uttrycker en vilja att stodja svaga elever. Hans (Rénnskolan)
siger att “duktiga elever, med st6d hemifran och sidir, dom klarar sig alltid,
men svaga elever blir det simre for”. Sten (Bjorkskolan) ser det som en viktig
uppgift for liraren att agera nir han ser att "en svagare elev kinner sig illa
pressad av dom andra”. Magnus (Granskolan) tror ocksa att kurser med stor
oppenhet och diirmed vagare struktur gor det svérare for svaga elever att lyckas.
Kennet (Bjorkskolan) och Martin (Tallskolan) anser att grupparbetet i kursen
projekrarbete underlittar for svaga elever, en uppfattning som avviker frin de
andras.

Négra av lirarna markerar vikten av att ge eleverna inflytande. Birgitta
(Bjorkskolan) gor det, bland annat genom utvirderingar. Sven siger att han
ger mycket inflytande, “det ir stor frihet och bra for eleverna”. Aven Tore
och Martin talar om vikten av att lyssna pé eleverna.

Betyg och bedomning ir ett annat omrade dir lirarnas etik sitts pa prov.
Négra tar upp frigan. Hikan (Rénnskolan) talar om att den ska vara "likvirdig”
och att "man utgdr frin ndgon slags rittvisa, att man ska fi betyg p&d samma
grunder”. Nigra arbetar tillsammans med kollegor med betygssittningen.
Dan och Niklas nimner att de gér det for att hitta ritt nivéer och for att det
ska bli rittvist.

Ett par lirare betonar ocksd sambandet mellan arbetsvillkor och arbets-
resultat. Birgitta siger att om lirarna dr njda sd blir ocksé eleverna och for-
dldrarna det. Magnus har ocksd ett uppenbart engagemang for sitt arbete,
samtidigt som han inte riktigt tycker att det finns tillrickliga forutsittningar
for att gora ett gott arbete. Sara (Granskolan) siger att hon har héga ambitioner,
och visar en hingivenhet, men att "mal och medel krockar hela tiden (...)
Det ir lite Florence Nightingale”. Hon markerar ocksa en lojalitet med
uppdragsgivaren nir hon siger att hon dr noggrann med att se till att hon
verkligen foljer styrdokumenten. Aven lirare som ir mycket missnojda med
skolreformerna som genomforts sedan borjan av 1990-talet, som Sten och
Gustav, uttrycker en lojalitet med demokratiska beslut som berdr deras
arbete. Gustav siger att han i hog grad arbetar som han sjilv vill, trots alla
”desperata, nya moderiktningar (...) och floden av uppifréndirektiv’. Men
han "f6rsoker lojalt genomféra det hiir, eftersom det hir ir ju inte min skola,
utan det ir ju svenska folkets skola”. Han upprepar en liknande tanke i
andra sammanhang. Sten betonar sitt ansvar mot arbetsgivaren: ”Jag har ett
ansvar mot min arbetsgivare att det jag sitter itu med ska jag sta for, plus att
dom (eleverna, min anm.) ska ha nigonting ut av det hir”.

En intressant iakttagelse i materialet 4r att ndgra av de lirare som ir de
starkaste motstindarna till de pdgiende skolférindringarna samtidigt ér de
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som starkast uttrycker en vilja att gora ett bra arbete f6r eleverna. Motstindet
grundar grundar sig pd att lirarna férhindras att arbeta pa det sitt de ér 6ver-
tygade om ir det bista. Det giller, till exempel, Gustav, Sten och Erika. Deras
upprordhet over sakernas tillstind utgdr frin att de upplever att det de anser
vara den bista yrkesutvningen inte dr mojlig eller inte accepteras uppifran.

Gustav (Bjorkskolan) uttrycker ett starkt kinslomissigt engagemang for
det han uppfattar som kvalitet i skolan. Han forsoker lira eleverna nagot —
i motsats till vad han uppfattar som Skolverkets strivan. Den dmnesover-
gripande trenden opponerar han sig mot. Det 4r snarare en forstirkning av
dmnena som ir bra for eleverna. Han reagerar mot det han betraktar som
antiintellektualism och utdkade hobbyinslag i skolan. Eleverna pé yrkes-
programmen férlorar mycket p& de gemensamma kurserna i kirnimnena,
enligt Gustav. Betygsmissigt blir det katastrofala resultat”. Som lirare kan
han bara vilja mellan "hyckleriet eller yxan”. Sten (Bjérkskolan) har ett liknande
kinslomissigt engagemang for vad han tycker ir kvalitet, for elprogrammet.
Han anser att elldrarna hade skapat en mycket bra utbildning som ledde till
att eleverna blev duktiga yrkesmin, nigot som nu hller pa att raseras. Mycket
tid gr &t till sddant eleverna inte har nytta av, medan mycket av det som ir
viktigt inte lingre hinns med. Ett exempel dr att momentet att koppla in
stromtransformatorer plockats ut ur liroplanen, vilket han bedémer som
"helt livsfarligt”.

Négra andra yrkeslirare dr upprorda 6ver att det minskade timantalet och
nedskirningen av resurser till yrkesutbildningarna inneburit att det inte lingre
ar mojligt att utbilda yrkesmin. Det 4r en upplevd férsimring som verkar
triffa kiirnan i deras yrkesstolthet och yrkesidentitet. Martin (Tallskolan) siger
att “eleverna blev bittre yrkesmin forut, och det dr det de vill med sin ut-
bildning”.

Erika (Ronnskolan) dr upprérd éver den daliga férberedelse som gjorts
for kursen projektarbete pa skolan, hon tycker att det drabbar eleverna: "Det
kinns ju vildigt, lite ordttvist mot eleverna”. Hon menar ocksd att [isningen
till arbetslag gor att hon inte fir handleda i det hon ir bra pa: “elever som
kanske jobbar med dimnen som jag har och som jag kan och som jag ir duktig
pa att handleda i”. Arbetslagsindelningen har ocksé lett till att hon bara far
undervisa i A-kursen i religion, trots att hon har mest utbildning i imnet pa
skolan. Hon anser att skolledningen inte bryr sig om kompetensen, det viktiga
dr att man arbetar i arbetslag.

Négra direkta frigor om lirarnas yrkesetiska principer stilldes inte i inter-
vjuerna. Det dr 4nda virt att notera att bara en av lirarna, Niklas, nimner
dem. Intervjuernas inriktning var visserligen mot lirarnas berittelser om
sitt konkreta arbete, och vilka faktorer som spelar roll i yrkesutévningen,
men frinvaron av explicita uttryck om lirarnas yrkesetik tyder pd att det en
friga som inte upptar lirarnas tankar i arbetets vardag.
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Utvidgad lirarprofessionalism i praktiken
Inledningsvis sammanfattar jag tidigare redovisade inslag i verksamheten
som beror temat utvidgad lirarprofessionalism.

o Delegeringen av arbetsuppgifter till arbetslagen dr omfattande. Det ger
potential for inflytande och yrkesutveckling men samtidigt 6kad inten-
sifiering av arbetet.

e Avsaknaden av stédstrukturer pa skolorna for lingsiktig kunskapsutveckling
innebir ett 6verlitande av ansvaret till de lirare som férmér ta initiativen.
Skolornas komplexitet och bristande kommunikation har samma effeke.

e Dialogen mellan lirarna och forskningen ir obetydlig. Lirare som forskar
i sin egen praktik forekommer inte i denna undersokning. Forutsitt-
ningarna for det saknas till stora delar.

e Ettomvirldstryck finns mot lirarna med starka budskap om ckade krav,
vidgat ansvar och professionalisering. Ansvar for skolutveckling 4r ett av
budskapen.

o Professionalisering/professionalism innebiir i sig en vidgad roll: ansvaret
for yrkes- och kunskapsutveckling, autonomin, behovet av att skapa
omvirldssanktion genom att svara mot elevernas, forildrarnas, statens,
samhiillets och arbetsgivarnas behov.

Till detta ligger jag i det foljande ytterligare aspekter: lonekriterier, ut-
virdering, och professionell gemenskap.

Lonekriterierna premierar en utvidgad lirarprofessionalism
Kriterierna f6r den individuella I6nesittningen innebir i princip en stark
styrning av vad den anstillde ska prioritera i arbetet och vilka uppgifter
som ska fokuseras. Systemet for 6nesittning ir en del av lirarens organisa-
toriska kontext, en kontext som kan ha stor betydelse for yrkesutévningens
innehall och inriktning och dirmed yrkesidentiteten. Jag finner det dirfor
intressant att granska de kriterier som anvindes pd de intervjuade lirarnas
skolor ur perspektivet avgrinsad — utvidgad lirarprofessionalism. Hur avspeglar
kriterierna dessa kategorier? Resultaten sammanfattas i tabell 5 nedan.

Jag vill poingtera att jag i féljande analys avviker nigot frin begreppen
avgrinsad och utvidgad ldrarprofessionalism, som de till exempel definierats
av Stenhouse (1975). Han innefattade kiinnetecknen f6r en avgriinsad pro-
fessionalism i den utvidgade, exempelvis elev- och klassrumsfokusering. 1
analysen separerar jag dem for att gora tendenser tydligare.
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Tabell 5. Antal lonekriterier i kategorierna avgrinsad lirarprofessionalism, utvidgad
liirarprofessionalism och de som kan tillhira bida nimnda kategorier

Kategori | Avgrinsad prof. | Utvidgad prof. | Kan vara bide och
Antal 6 38 14

P4 de fyra olika skolorna finns sammanlagt 58 l6nekriterier, som uttrycks i
kommunala dokument. Jag har sorterat dem i kategorierna avgriinsad lirar-
professionalism, utvidgad lirarprofessionalism och kriterier som inte direke
gar att inordna i de kategorierna. Oftast kan de senare inplaceras i bida de
andra kategorierna, beroende pa situation. For att uppfylla det forskningsetiska
kravet pa konfidentialitet kan jag hir inte redovisa vilka [6nekriterier som
giller for respektive skola. Det skulle gora en identifiering av skolor och lirare
mojlig. Jag néjer mig dirfor med att ge ndgra exempel pé kriterier och hur jag
kategoriserat dem. For att avidentifiera kriterierna har jag gjort sma justeringar
i formuleringarna och samtidigt vinnlagt mig om att behélla grundtanken i
respektive kriterium.

Det finns en viss subjektivitet i hur dessa kriterier kan kategoriseras, och
ofta r de situationsbundna. Men dven om min klassificering gér att diskutera
tror jag att den visar pa en trovirdig tendens. Hir f6ljer ndgra exempel pd
l6nekriterier och hur jag klassificerat dem. Ett inslag i den avgrinsade rollen
ir elevcentreringen. Den avspeglas i kriterier som: ”engagemang och socialt
ansvar for eleverna” och “stéder elever med sirskilda svarigheter”. Den dmnes-
och klassrumskompetens som ocksd dr karakeiristisk f6r en avgrinsad profes-
sionalism saknas nistan helt i [6nekriterierna. Mojligen kan de kompetenserna
skonjas i ett kriterium som: “ansvarstagande for verksamhetens gemensamma
méluppfyllelse”, men hir finns snarare en betoning av mer dvergripande mél.
Utifrén detta isolerade kriterium ir det oklart hur de gemensamma mélen
definieras. Jag har dirfor valt att klassificera det kriteriet som ett som inte
direkt gir att inordna i kategorierna avgriinsad eller utvidgad lirarprofessio-
nalism.

Ett par andra exempel pa kriterier som jag sorterat in i kategorin som
omfattar uttryck som kan motsvara bide en avgrinsad och en utvidgad roll
dr: “bidrar med idéer och deltar i problemldsning” och “engagerar eleverna
genom pedagogisk kreativitet, nya arbetssitt och arbetsformer”.

Antalet kriterier som ligger nira en utvidgad lirarprofessionalism ir stort.
De kan vara formulerade som "kompetens och vilja att engagera sig i ménga
olika uppgifter”; "tar ett utékat ansvar for arbetet och organisationen”; “enga-
gerar sig aktivt i skolutveckling”; "tar ansvar for skolans gemensamma kvalitet
och resultat”, “samarbetar med kollegor, arbetsgivare och det omgivande sam-
hallet”; deltar aktivt i utvecklingen av en lirande organisation”; "ir flexibel
i relation till skolans behov och dndrade férutsittningar”.
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Utviirdering

Utvirdering kan ses som en del av en utvidgad yrkesroll i och med omgiv-
ningens betoning av mal- och resultatstyrning, kvalitetsuppf6ljning och
kvalitetssikring. Mina resultat ger tva tydliga intryck av hur utvirderingarna
gors pa de skolor jag besokt. De utfors huvudsakligen av lirarna i respektive
kurser, och det finns en oklarhet i relationen mellan lirarnas egna utvir-
deringar och skolans centrala utvirderingsfunktioner. Som nimnts visste
ménga lirare inte vad som gillde f6r utvirdering av projektarbete. Detta ir
ett uppenbart kommunikationsproblem. Ett annat intryck av betydelse ir
att en majoritet av de intervjuade lirarna har en positiv attityd till utvirderingar.
Ingen uttrycker att de dr emot utvirderingar, men ndgra anser att de inte
fungerar bra pd skolan. Det tyder pd att utvirderingarna, om inte annat,
anvinds for den individuella lirarens utveckling. Diremot uttalar sig lirarna
obetydligt om hur utvirderingar fungerar i ett skolgvergripande sammanhang.

De flesta av de intervjuade lirarna siger att de gor egna utvirderingar i
varje kurs. Flera uttrycker att motivet 4r att fa feedback, och att fi veta vad
som bor forbittras. Tore siger: "Ja, vi gor det (wtvirderar, min anmiirkning)
lokalt hir nere. Vi gor stindiga forbittringar”. P hans skola, Tallskolan,
utvirderar lirarna sjilva sina kurser. Han nimner ocksd att de dagen innan
intervjun hade haft ett méte i olika grupper f6r att diskutera vad som kunde
forbittras. Det finns dock ett glapp i forhallande till rektorns positiva beskriv-
ning av skol6vergripande utvirdering, nigot lirarna inte verkar involverade i.

Aven pi Ronnskolan gor lirarna egna utvirderingar l6pande. Erika siger
att “jag vet inte om det dr s3 ménga som gor det, men jag gor det alltid, for
att fa feedback. Det ir alltid s att man kanske gjort ndgot konstigt eller ndt
jittebra”. Gerd dr ocksa positiv och kopplar resonemanget till att & uppskatt-
ning, och den brist pd uppskattning frin ledningen hon anser finns: "Det
ir ju det berom man far frin i skolan i dag (...) Av eleverna, varje termin,
far jag den feedbacken, det ir jitteskont att man ir pa ritt spar”. Aven Sven
dr positiv till att gora utvirderingar: "Det 4r vildigt bra faktiskt. Man ser vad
som 4r bra och mindre bra”. Men han menar ocksé att det pigér en utvirdering
hela tiden: ”Man ser under tiden, man indrar lite och det dir: kanske ska
gora sd hir i stillet. S& det 4r en fortgdende utvirdering, tycker jag, nir det dr
liksom det praktiska arbetet da”.

Som nidmnts ir ocksd kommunikationen om utvirdering oklar pa nigra
skolor, till exempel Bjérkskolan. Sten dr mycket kritisk till tidigare centrala
utvirderingar: ”Skolledningen har skrivit sin utvirdering och slutresultatet
har varit det att man inte har kiint igen ndgonting (...) Det kan bli ett drépslag
mot en sjilv’. Han vill helst fi ett papper som han sedan sjilv kunde skicka

till Skolverket.
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P4 de andra skolorna 4r lirarna klarare dver att de anvinder egna utvirde-
ringar, men dven dir finns det oklarheter i relation till centrala utvirderingar.
P4 Granskolan har ldrarna f6r vana att utvirdera sina egna kurser. Eva och
Fred siger sig bida vara positiva till utvirdering, men de resonerar olika om
utférandet. Eva siger att hon brukar gora “en skriftlig utvirdering anonymt,
frin eleverna. Men det ir inte si att jag sammanstiller och sparar det, utan jag
kollar det och sa forsoker jag tinka efter vad som blev fel”. Hennes utvir-
dering fors inte vidare, men hon anvinder den for egen utveckling. Fred tar
inte ansvar for utvirdering, han siger att ’det saknas helt”. Han nimner att
en “standardblankett” forekommer men att “det ir inte seriést”. Men han ser
ett stort virde i utvirderingar, pd samma sitt som med en besiktning i el-
branschen. Han tycker att han har "ett serviceyrke” och vill f3 en bekriftelse
pa attarbetet dr vil utfort. Om man “gér fel, eller siger fel eller uppfér sig fel”
ska man f3 veta det s man kan forbittra.

Liirande organisation: en avligsen drom

Samarbete 4r kidrnan i det paradigm som dominerar visionerna om lirares
yrkesutovning och yrkesutveckling — i kontrast mot bilden av lirares indivi-
dualism som malades av Lortie (2002) vilken sedan befists av flera andra
forskare (t.ex. Berg, 1999; Ingersoll, 2003:170) i sa hog grad att den ofta tas
for given. Det ir en bild som nyanseras av, och kan problematiseras utifrén,
resultaten i min undersokning.

Att nistan allt arbete i klassrummet utfors individuellt, samt att mycket av
kunskapsutvecklingen ir ett individuellt projeke talar f6r den gingse bilden
av individualism.

Vid nirmare granskning finns det nyanser i en sidan bild: den stora be-
tydelsen av informellt samarbete, forsvaret av imneslagen samt att det faktiske
pagar en hel del arbete i arbetslagen. Utdver detta arbetas det ocksa i andra
gruppet, till exempel projekt och utvecklingsgrupper — ndgot som inte studerats
i denna undersokning.

De informella métena ir ofta spontana initiativ som tillkommer for speciella
behov av delad reflektion kring olika uppgifter, till exempel bedémning,
kursutveckling, samordning eller planering. Flera lirare nimner utbytet av
tankar med de nirmaste kollegorna i arbetsrummet, eller kollegor som under-
visar i liknande kurser, som ett mycket virdefullt inslag i arbetet. Det giller
dven ldrare som verkar ha stor individuell autonomi. Erland siger att han
samarbetar med en kollega men “det ir ju vildigt ointressant fér andra 4n
oss tvd d4, vad vi pratar om”. Fred siger: "Jag 4r ju ensam pd skolan, nu har
man ju kollegan i och fér sig man kan snacka med, men vi fungerar som en
egen liten enhet hir som ... ingen annan bryr sig om vad vi pysslar med”.

Ellidrare och datalirare har ocks3 ett samarbete efter behov som har med
teknikberoendet att gora, till exempel organisering av stationssystem och
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utbildning av varandra p4 olika datorprogram. Flera forsoker kompensera
vad de uppfattar som bristfillig kompetensutveckling med informellt samarbete
med kollegor.

De dmnesdvergripande arbetslagen har en central position i alla undersékta
skolors organisationer. Lirarna i grupp 1 (Bjorkskolan), 3 (Granskolan) och 6
(Tallskolan) verkar anvinda arbetslagen som en viktig del i arbetet. Sara
(Granskolan) 4r den lirare som tydligast uttrycker en vi-kinsla, och att laget
skapar ndgot tillsammans, en &sikt som delas av hennes kollegor. Men de
uttalanden som gors specifikt om de amnesovergripande arbetslagen ir till
stor del negativa: de innebir mer arbete och ir inte funktionella. Beskriv-
ningen av arbetslagens funktion for projektarbete (se kapitel VII) torde till
stor del gilla sven for andra arbetsuppgifter, inte minst det jag kallar assymetrisk
sammansittning: att lagmedlemmarna bara delvis delar arbetsuppgifter och
att de har andra grupper de samtidigt ingdr i. Dan (Bjorkskolan) siger:

Arbetslagen tycker jag ju dr oméjliga 6ver huvud taget om man
inte fir géra dom spontant som man tycker 4r vettigt. Men vi
ir ju patvingade ett antal arbetslag. Det sitter ju ndgra i vira
arbetslag som inte har ngonting med vara imnen att géra och
inte har ndgra elever dir. Det ir fullstindigt meningslost.

Samtidigt siger Dan att det lag han befinner sig i till stora delar iir ett imneslag,
datalirare, att de diskuterar "de problem vi har” och att det fungerar bra. Det
verkar vanligt fsrekommande bland de intervjuade lirarna att de tar med
sig manga frigor till imneslagen. Sara, till exempel, nimner att de arbetar
med att "6versitta’ kursplanerna pa dmnestriffarna, vilket ligger helt i linje
med malstyrningens intentioner.

De gamla dimneslagen finns kvar pa alla skolor i undersskningen, parallellt
med de nya imnesovergripande arbetslagen. En effekt av arbetslagssystemet
ir att de gamla lagens arbete nedprioriterats i den formella organisationen.
Christina (Bjorksskolan) siger att triffarna blivit farre *for att vi fitt s minga
andra arbetsuppgifter” det har "helt patagligt blivit mer arbete”. Ménga av
de intervjuade lirarna betonar virdet av imneslagen och speciellt lirarna pd
Rénnskolan ir beslutna att forsvara utrymmet f6r dem mot den prioritering
av arbetslagen som gérs frén skolledningen. ”Det tror jag att de flesta ldrare ar
overens om att det 4r bittre att man har, i stillet for arbetslag, att man har
dmneslag”, sidger Sven.

Négra yrkeslirare (speciellt tydligt i grupp 2) tar upp en aspekt de upplever
som ett dilemma med samarbete: att kurserna kriver en specifik kunskap
som bara en speciell lirare har. Det forsvarar samarbete. "Nej, det gér egentligen
inte. Jag har provat lite grann, vid ndgot enstaka tillfille en icke fackkunnig
forstar 6ver huvud taget inte fackuttrycken. S3 det ger bara problem, tyvirr”,
sdger Sten.
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Den omfattande litteraturen om lirande organisationer, professional com-
munities och liknande begrepp har mycket gemensamt med visionen om en
utvidgad lirarprofessionalism. Hir finns tankar om kollegialt samarbete i ett
langsiktigt, stindigt pdgiende lirande och utvecklingsarbete, samt reflektion
om och forskning i den egna praktiken. Det ir frigor som kan innebira
omfattande undersskningar och analyser. Jag néjer mig hir med att samman-
fatta ndgra iaketagelser i det empiriska materialet, relaterat till Dales modell
om kompetensnivéer, som beskriver grunden for en professionell skolorgani-
sation. En analys utifrin Visscher & Witziers beskrivning av organisations-
lirande (2004:786) skulle f3 ett liknande resultat. Modellerna ir i stort sett
identiska, forutom att Visscher & Witziers stiller lirande i fokus pé respektive
niva.

En mycket férenklad beskrivning av mitt empiriska material relaterat till
Dales modell (jfr kapitel V), ir att lirarna arbetar pi kompetensnivé 1,5. Min
undersokning omfattar inte direke ldrarnas arbete med eleverna, kompetens-
niva 1, men deras fokus och engagemang ir alldeles uppenbart inriktat mot
undervisningen. Kompetensnivé 2 handlar om lokalt utvecklingsarbete med
reflektion kring, och konkretisering av, liroplanen, till exempel i arbetslag
eller skolovergripande. Som jag redovisat ovan pdgar en hel del sidant arbete
pa skolorna, exempelvis har ndgra arbetslag diskuterat kursplanen for projeks-
arbete och planerat genomférandet av kursen. Jag har ocksd visat pa brister
i detta arbete, till exempel bristen pé tid och framférhallning och avsaknaden
av skolovergripande riktlinjer for, och léngsiktig utveckling av, arbetet. Det
dr anledningen till att jag skriver att arbetet ligger pd kompetensniva 1,5
och inte pa niva 2. Som nimnts forekommer inte arbete med utveckling av
forskning pé skolorna, och utbytet med aktuell forskning ir obetydligt. Det
vill séiga att arbete p& kompetensniva 3 i stort sett inte fsrekommer. Forut-
sittningarna for ett sddant arbete saknas till stor del.

Utifran Dales modell kan man alltsd knappast beskriva dessa skolor som
professionella organisationer. Om analysen skulle utga frin mer abstrakta
modeller, till exempel om lirande organisationen, skulle antagligen avstandet
mellan teori och verklighet vara dnnu stérre.

Balkaniserad kultur och patvingad kollegialitet

Alla olika typer av kulturer som Hargreaves (1998) definierar (jfr kapitel V)
finns i materialet, ingen skola domineras helt av en kultur. De tydligast
framtridande typerna ir balkaniserad kultur och patvingad kollegialitet.
Balkaniseringen framgér mest i klyftan mellan yrkesinriktade och teoretiskt
inriktade lirare. Men balkanisering kan ocksa mérkas dir arbetslagen 4r starka,
samt mellan dmnesgrupper. Det verkar som att de olika skolkulturernas
historiska rétter har betydelse for de olika programmens status i organisationen
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pa respektive skola. Den pdtvingade kollegialiteten hinger samman med
inforandet av imnesdvergripande arbetslag.

Klyftan mellan yrkesinriktade och teoretiska program 4r tydligast pa Bjork-
och Rénnskolan (pé Tallskolan finns bara yrkesinriktade program). Det ir
troligt att hir finns samband med de gamla yrkesskole- och liroverkskulturerna.
Ett par lirare, som Stefan (Bjorkskolan), uttrycker det i férsiktiga ordalag,
att det dr "lite separerat” och handlar om ”sm4 stridigheter” om avtalsfrigor
och arbetstider. Andra, som Christina (Bjorkskolan), dr mer frisprakiga: ”Vi
lever 4tskilda liv, vi som r teorildrare och yrkeslirarna, och det hir har blivit
mer markant de senare fyra, fem &ren, tyvirr”. Hon anser att yrkeslirarna ar
informella makthavare pa skolan, att det 4r en gammal tradition i och med
att skolan ursprungligen var en yrkesskola. Hon beskriver att kiirnimneslirarna
och karaktirimneslirare har en distanserad kommunikation, till exempel
via brev, i de klasser de har gemensamt med varandra. Hon menar ocksd att
yrkesldrarna “styr mycket av schemaliggningen, och att vi fir ta det som blir
over”.

Sten (Bjorkskolan) har en liknande syn pé klyftan, men utifrén yrkeslirarens
perspektiv: Du har teoriblocket och yrkesblocket”, och teorilirarna “har en
annan vokabulir, och ser lite grann eljest pa det hela (. ..) for att gora situationen
minst smirtsam for bida sd 4r det mycket bittre att prata med dom som ir
inom yrkesgruppen”. Han tror inte att klyftan gir att minska: "Det dr nog
vildigt, vildigt svirt att komma dithin, jag tror det iir orealistiskt”. Han menar
ocksa att yrkesldrarna missgynnas betriffande fortbildningskurser. Betecknande
for de flesta lirare pa skolan ir att de inte kiinner till de andra gruppernas
arbete. Kennets uttalande om teorildrarna ir typiske f6r bade teori- och
yrkesinriktade lirare: "Dom har jag inte s& mycket kontakt med (...) det
finns inte alls nigon koppling till dom &vriga linjerna hir pa skolan”. Tva
aspekter som bara berérs av ngon enstaka lirare, men som kan ha betydelse
for den beskrivna klyftan ir att de olika programmen 4r utspridda i olika
byggnader, samt att de diskussioner som funnits under nigra ir innan inter-
vjuerna om “usken” kan ha spitt pd motsittningar mellan olika lirargrupper.
Bjérkskolan var ursprungligen en yrkesskola, men teoretiska program inte-
grerades pd mitten av 1970-talet.

Aven Ronnskolan priglas av en balkanisering mellan teori- och yrkes-
inrikcade lirare. Hir ir situationen den omvinda: Skolan priglas av en gammal
liroverkstradition. Dessutom ir dven pd denna skola programmen ir utspridda
i olika byggnader. Sven siger att "det 4r en gammal kultur (...) Det som ir
en lite frimmande figel det dr X-programmet (min anonymisering av program-
namnet). Annars s ir det ju det hir klassiska, vad ska vi siiga, gymnasiet,
minga har ju gite hir sjilva”. Aven Hakan talar om splittringen. De utspridda
lokalerna gor att han sillan triffar lirare av andra kategorier, nigot han tycker
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ir synd. Han medger att det ocksa finns en gammal statushierarki dir natur-
vetarna stdr hogst. Hans bekriftar bilden och menar att f6r hans del handlar
det om att han vill arbeta med kollegor med ungefir samma grundsyn be-
triffande krav pa eleverna och att det ir det som ir skiljelinjen, inte peda-
gogiska synsitt.

P4 Granskolan ir klyftan mellan yrkesinriktade och teoretiska program
mindre uttalad. Ett skl dill det 4r att skolan byggdes pa 1970-talet med en
uttalad prioritering av att integrera de olika linjerna pé skolan. Fred och
Birgitta siger att det var en viktig friga for den forste rektorn pa skolan.
Diremot kan man ana att ett starke arbetslag, som det arbetsgrupp 3 ir en
del av, medverkar till en balkanisering gentemot andra arbetslag. Engage-
manget i att skapa nigot fungerande i det egna laget minskar éverblicken
och kommunikationen med andra grupper, och eventuellt med det skolover-
gripande. Sara efterlyser mer "samsyn” pa skolan, men upplever inte att det ir
nigon statusskillnad mellan imnena dven om det "blir smé grupperingar” i
olika imnen. Gruppen ir relativt enig om att kontakterna hiinger samman
dels med dmnen och dels med "personkemi”, men att detta inte 4r ett problem.

Tallskolan, som 4r mer homogen in de andra i och med att det bara
finns yrkesinriktade program, r ocks3 relativt samlad kulturellt. Yrkeslirarna
uppfattar det si, men Tomas, som ir teorildrare, upplever en klyfta mellan
en dmneslirar- respektive yrkelirartradition, dir den senare ir en bransch-
influerad kultur. Den starka delegeringen av arbetsuppgifter till arbetslagen
kan ocksa innebira en negativ social kontroll, dir frigan "skéter du ditt jobb”
finns underforstddd. Manga anser sig ha fullt upp och tar inte giirna pé sig
“ovriga uppgifter”.

Trots den ovan beskrivna klyftan mellan teori- och yrkeslirare, har de tvd
kulturerna en sak gemensam: den starka betoningen av de egna imnes-
omridena. En annan aspekt av balkanisering framtrider som en paradox:
Starka arbetslag pé en stor skola som Granskolan dir det gemensamma inte
dr sa starkt kan bidra till en balkaniserad kultur. Det ir ett intryck som be-
kriftas av bilden av skolornas kommunikation, som den framstir av enkiten
om pilotutbildningen (bilaga 5, friga 12). Den upplevs fungera bra inom
arbetslagen men mindre bra skolévergripande.

Kinslan av patvingad kollegialitet dr ett mycket starkt intryck frin Rénn-
skolan. Den hirrér frin den konflikt som verkar uppfylla alla lirares vardag,
den mellan organisering i arbetslag respektive imneslag. Erika, till exempel,
anser att ~det viktigaste dr att man jobbar i arbetslag sen struntar dom (d.z.s.
skolledningen, min anm.) i kompetensen”. I hdg grad motsvarar bilden av
arbetslagen Hargreaves begrepp patvingad kollegialitet (1998:207 ff.). Hans

och Erika beskriver att de lirare som limnar sina gamla arbetsrum, med
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dmneskollegor, och flyttar in i nya, dir grupperna utgér arbetslag, belonas:
Erika siger upprort att de som flytear fir "nya skrivbord, nya datorer, allting
som man vill ha, ja dom frischar upp allt”.

Men iven pd andra skolor forekommer ovilja mot en uppifrin konstruerad
lagindelning. Birgitta (Granskolan), till exempel, siger att ”jag dr helt emot
att man bestimmer uppifrin och plockar ihop folk”. Det borde i stillet vara
“en naturlig process, som att man hittar varandra och tinker nigorlunda
lika nir det giller elever, kunskap”. Fér henne blev det "en katastrof” forsta
dret i och med att hon inte hade négra elever gemensamma med de andra i
laget. Hir kan tillidggas att Birgitta tillhér det arbetslag jag uppfattar fungerar
bist av de jag mott i denna undersokning. Hon siger att ”vi funkar faktiske
bra” men att det dr en slump. Hon tror att de ir ett av f3 arbetslag som fun-
gerar bra pa skolan. Dans, tidigare redovisade uppfattning, om att arbetslagen
ir omojliga konstruktioner och pétvingade, bekriftar den tolkningen.

Gustav (Bjorkskolan) uttrycker att han vill arbeta utifrdn de traditionella
dmnena och att arbetslagen 4r pdtvingade: “Jag méste vara med i arbetslag
och sént dir, det gillar jag inte riktigt”. Fred (Granskolan) jaimfor med lagarbetet
pa ett bygge: Dir hade de olika roller, men "ett gemensamt mal, att bygget
skulle bli klart”. Det upplever han inte pé skolan, ”vi har inga elever gemen-
samma, vi har inga kurser gemensamma’”. Arbetslagen ir pitvingade: "Alla
Sveriges skolor blev ju, jag vet inte hur det var, dlagda att skapa dessa arbetslag”.
Den sista synpunkten ir gemensam for alla. Alla uppfattar det som att en
indelning i arbetslag 4r tvingande, men ingen siger var det regleras eller
beslutats.

De ovan redovisade uttrycken f6r balkanisering och patvingad kollegialitet
dr alltsd de tydligaste uttrycken f6r kultur. Det behover inte betyda att det
dr det som mest priglar lirarnas vardag, men jag tolkar det som att det 4r
aspekter som berér dem kinslomissigt. Inslagen av de andra typerna av kultur
r mer naturaliserade och villar inte konflikt i vardagen. Jag uppfattar det
som att samarbetskulturen ir relativt utbredd, speciellt tydlig i grupp 3, som
har ett bra arbetslag, men ocksd i det utbredda informella samarbetet samt
i dmneslagen.

Aven fragmenterad individualism 4r vanlig, men i och med att den fore-
kommer samtidigt som samarbetskultur, och de andra kulturtyperna, kan
man siga att det finns starka inslag av rorliga mosaiker, om 4n de olika kul-
turernas tyngd varierar mellan skolorna. Metaforen flytande mosaik hirrér
fran Toffler och beskriver "flytande, flexibla och dynamiska organisationer”
(Hargreaves, 1998:82). Hargreaves ser den flytande mosaiken som en lirande
organisation. Han menar att skolor i allminhet inte nitt till en sddan orga-
nisation, och skissar en tinkt sidan skola:
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Skolor fungerar mer som en rérlig mosaik skulle ha mer flytande
grinser mellan imnesindelningarna, och lirarna skulle tillhora
mer 4n en sektion. Anciennitetsférhillanden och ledarskap —
exempelvis det att vara ledare for ett imne — skulle tillskrivas
mindre betydelse, medan ledarskap tvirs 6ver imnena skulle
fa storre betydelse. Dessutom skulle det forvintas att dessa
organisationer, deras ledare och medlemmar, att de kan forindras
nir omstindigheterna s kriver (ibid., s. 82 f.).

De undersokta skolorna kan knappast kallas lirande organisationer, men
flera av de ovan nimnda dragen finns pa de undersokta skolorna: rérligheten,
tillhorigheten i flera grupper, férsoken att minska dmnenas betydelse och
forvintningarna pa flexibilitet. Hir finns dock inslag av negativ laddning; till
skillnad mot den ovan positivt laddade bilden.

Organisationsklimatet 4r ndgot som kan péverka hur de anstillda upplever
sin autonomi. Jag viljer dock att redovisa det hir, som ett inslag i skolornas
kulturer.

Att klimatet ir tillitande 4r tydligt bade pa Bjork-, Gran- och i viss man
Tallskolan. Christina, pd Bjorkskolan, uttrycker att ”vi har ett tilldtande klimat
bland kollegor och dven d& uppifran”. De flesta av de intervjuade anser att
skolan priglas av ett tillitande klimat. Flera uttalar att ingen annan har kritiska
synpunkter pa deras arbete. Aven pa Granskolan anser flera att skolan priglas
av ett tillitande klimat. Bdde Dan och Birgitta uttrycker att det 4r "hogt i
tak”.

Som nimnts genomférdes intervjuerna pd Ronnskolan under en for skolan
kritisk period nir det ridande klimatet priglades av missnéje och motsittningar
mellan skolledning och ldrare, vilket resulterat i manga uttryck for ofrihet
och negativt klimat. Erika uttrycker det starkast. Hon menar att det finns ett
allmint missnoje, speciellt till att det enda ledningen satsar pd ér organiseringen
iarbetslag. I 6vrigt saknar hon lyhordhet, uppskattning, intresse for kvalitet,
med mera. Gerd har en annan uppfattning in de andra. Hon tycker att klimatet
ar tilldtande vad giller pedagogiken och att hon kan f3 stéd av skolledningen:
"Det kiinns bra hir. Jag tyckte jag kom till himmelriket nir jag kom hit”.
Hon har tidigare arbetat pd Tallskolan och upplevde en negativ stimning
och hird kontroll, och att det var befriande att komma till R6nnskolan. Hon
verkar tycka att det var svart att vara teorilirare i en skola, Tallskolan, priglad
av yrkesskolekultur.

Den i forskning vanligt fsrekommande uppfattningen att forindringar
och reformer bemé6ts med motstind av ldrarna bekriftas bara till en del av
denna undersokning. Den motsigs av lirarnas instillning till kursen projeks-
arbete, samarbete och utvirderingar. Diremot finns ett motstind mot dmnes-
overgripande arbetslag, individuell I6nesittning och reglerad arbetstid (men
inte fran alla ldrare).
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Variation utifran olika sociala identiteter

Foljande avsnitt innehéller iakttagelser om variation mellan lirarnas uttryck,
utifrin betydelsen av deras olika sociala identiteter (Alvesson & Due Billing,
2002:76). Négra tinkbara sociala identiteter som kan ha betydelse i arbetet
som gymnasieldrare ir dlder, kon, klass, etnicitet, imnes- och programtill-
hérighet. De olika identitetspositionerna dr sammanflitade, vilket gor tolk-
ningen vansklig. Undersokningens design majliggor inte en djupgiende analys
av, till exempel, svirfingade kategorier som klass och kén. Mina iakttagelser
péd sidana omraden blir med nédvindighet ytliga, dels pd grund av att de inte
utgor studiens fokus, och dels beroende pa gymnasieskolans komplexitet.
Lirarnas sociala bakgrund och etnicitet 4r intressanta frigor som inte ryms
i denna undersékning, men det dr noterbart att det inte fdrekommer négon
larare med ursprung i andra linder 4n Sverige.

Att vara gymnasieldrare i vissa iamnen eller imnesomraden/program framstér
som ldrarnas starkaste identitetsposition i yrkesvardagen. Detta 4r gemensamt
bade f6r min och kvinnor sa vil som for yrkes- och teorildrare samt for olika
dldrar. Ingen av de intervjuade tar spontant upp frigan om kén, eller att
strukturella forhéllanden paverkas av kon. Diremot nimns grupperingarna
yrkes- och teorilirare av flera. (Yrkes- och teorilirare 4r onyanserade beteck-
ningar, men jag anvinder dem hir for att férenkla framstillningen.)

De delar av arbetet som lirarna betonar starkast, och dir de starkaste
kinslouttrycken finns, skiljer inte mellan kon eller &lder. Mycket dr ocksd
gemensamt for yrkes- och teorildrare, men vissa skillnader i synsitt fsrekommer
pa ndgra punkter. De gemensamma aspekterna dr de dimnesovergripande
arbetslagen, intensifiering av arbetet, den nya tidshanteringen (tjinsteférdel-
ningar och reglerad arbetstid), bristen pa fortbildning, viljan att géra ett bra
arbete, en allmin kinsla av att vara éverkdrda av stindiga forindringar.
Uppfattningarna om den individuella I6nesittningen 4r ocksi likartad i alla
grupper, dven om det inte dr den forsta friga lirarna sjilva lyfter fram.
Gemensamma uppfattningar om inférandet av kursen projekzarbete ir bristen
pa framf6rhdllning och méjligheter till férberedelse, bristen pa information
(kommunikation) och avsaknad av gemensamma rikdlinjer.

Det ir fler yrkeslirare dn kirnimneslirare som ir tveksamma till, eller
frimmande for, vetenskapens virde for deras arbete. Forklaringen till det kan
vara att vetenskap uppfattas som utpriglat teoretisk, medan yrkeslirarnas
studie- och yrkesbakgrund i huvudsak haft en praktisk inriktning. Till det
kommer den snabba tekniska utvecklingen i branschen; lirarna upplever att
de niitt och jimnt hinner hilla sig & jour med branschutvecklingen. Av det
skilet ser jag den mer ointresserade attityden till vetenskap som tydligare
kopplad till yrkeslirarnas bakgrund och arbetsuppgifter 4n till att de flesta

dr min. P4 ett liknande sitt som i det exemplet finns en viss variation i materialet
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mellan olika lirare, variationer som kan tolkas som samvarierande med iden-
titeten yrkes- respektive teorilirare eller med kon. Det dr majligt att bigge
dessa identiteter har betydelse, men i mitt material dr det strukcurer som har
samband med gruppidentiteten yrkes-/teorilirare som framtrider som tyd-
ligare forklaringar.

Bristen pé tid och resurser uttrycks av lirare frdn alla grupper, och det dr
kanske den friga som uppror mest. En viss skillnad i betoning kan urskiljas
mellan yrkes- och teorilirare. Det finns en tendens till att teorildrarna mer
betonar tidsbristen som ett problem, medan yrkeslirarna betonar resursbristen
starkare. En trolig forklaring ir att yrkeslidrarna 4r mer beroende av dyr teknisk
utrustning for att deras kurser ska vara méjliga att genomfora. En viss skillnad
mellan yrkes- och teorildrare betriffande tidens organisering berérs nedan
under den rubriken Schema.

Antagandet att en strivan efter professionalisering innebir en risk att
traditionella kvinnliga karaktiristiska for yrket ersitts av traditionella manliga
(Labaree, 1992:132) stods inte av min undersékning. Minnen uttrycker i
liknande grad som kvinnorna en kinslomissigt stodjande, virdande och
personcentrerad attityd. Till exempel framkommer ett engagemang f6r svaga
elever hos flera av de manliga lirarna. Kvinnorna framstér som lika uppgifts-
och dmnescentrerade som minnen. Att en dnskvird yrkesutveckling eller
professionaliseringen skulle inriktas mot s& kallade manliga karakeiristika
gar inte att utldsa ur intervjuerna. Lirarna talar inte i professionaliseringstermer,
men det framkommer inget som skulle antyda att till exempel ett fokus pd
eleverna eller kinslomissigt stod skulle anses oprofessionellt. Elevcentrering
ir gemensamt for de flesta av de intervjuade ldrarna. Det idr ocksa svért att
urskilja ett samband mellan imnescentrering och élder. De tvéd yngsta, Erika
och Linda, ir klart iamnescentrerade, liksom de tv4 dldsta, Gustav och Sten.
De uttryck som férekommer om andra roller som socialarbetare, kurator,
pappa, administratdr 4r fitaliga och spridda p& min, kvinnor, yrkes- och
teorildrare samt olika dldrar.

I den dmnesinriktade yrkesidentiteten finns en horisontell arbetsdelning
(Gannerud, 2001:16), som huvudsakligen hér samman med dmnenas innehall,
och dirmed ndgot skiftande villkor. I vad min denna arbetsdelning innebir
rittvisa forhallanden pé en strukeurell nivé 4r en friga for vidare undersskning,
dir villkoren f6r, och kraven pa, arbetet i ett stort antal program, amnen och
kurser granskas. Till dessa kategorier kan genus kopplas eftersom vissa program
och dmnen har en stark évervikt av lirare av ett visst kon (Sveriges kommuner
och landsting, 2006:15).

Ingen intervjuad lirare uttrycker nigot om vertikal arbetsdelning. Resone-
mang om formella positioner bland lirarna forekommer inte i intervjuerna.
Birgitta nimner dock att hon ir ansvarig f6r inkdp av litteraturen till sitt
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imne. Det idr arbetslag, imneslag, olika projekt- och utvecklingsgrupper som
utmirker organisationen. Nigra kvarlevor av de tidigare férekommande
specialfunktionirerna, huvudlirarna och institutionsférestindarna nimns
inte, och inte heller ndgra spar av de karriirtjinster som sttt pd agendan
kring millennieskiftet, till exempel i projektet Astraktiv skola. Lirargruppen
ir mycket platt organiserad.

I likhet med att det som traditionellt betraktats som manliga imnen och
karakeiristika ofta virderats hogre i samhillet och skolan, fir ofta teoretiske
arbete hgre status én praktiskt. Nyanser pd detta finns dock i de lokala
sammanhangen. Resultaten ir inte tydliga pi det omridet, men det verkar
som att de olika skolkulturernas historiska rétter har betydelse for de olika
programmens status pa respektive skola. Tallskolan 4r en skola med renodlat
yrkesforberedande program. De lirare som undervisar i teoretiska imnen har
knappast en dverordnad position dir, snarare tvirtom. Gerd som tidigare
undervisat pa Tallskolan upplevde en negativ stimning och hird kontroll.
Tomas upplever en klyfta mellan teori- och yrkeslirare, medan Tore beskriver
det som en enig kultur utan dominerande grupper. Rénnskolan har varit en
utpriglad liroverkskultur, X-programmet, ett yrkestérberedande program,
blir diir "en frimmande figel”, for att anvinda Svens ord. Fler ldrare instimmer
i det. Hékan siiger att Naturprogrammet har hogst status pé skolan.

Ramfaktorer

Tid: den centrala faktorn

Undersokningen bekriftar den i tidigare forskning vanligt forekommande
uppfattningen att tid ir en visentlig dimension i lirarnas arbete (t.ex.
Hargreaves, 1998:107). Den innehéller flera aspekter. De flesta av lirarna i
undersdkningen uttrycker att tidsbrist ir ett av de storsta problemen i deras
arbete, vilket ocksd berorts i kapitel VII. Fred menar att det finns en enighet
bland lirarna om att det ir otillrickligt med tid: ”Alla siger samma sak”.
Hékan (Ronnskolan) idr upprord dver att nya arbetsuppgifter tillkommer.
Den reglerade arbetstiden ricker inte till:

Nej, det gor inte det. Och dom hir tio timmarna hemma sen,
dom ricker inte heller dill (...) Jag skulle behéva mer tid att
forbereda lektioner kvillstid dé, vilket man i regel aldrig orkar
jobba pd kvillen, utan man fir gora det helgtid i stillet.

Sara (Granskolan) siger att det finns en klyfta mellan mal och medel och att
medel till stor del handlar om tid: “Fér att uppnd dom hir mélen pa bista
sitt, d& kanske man skulle behéva jobba mer in man har betalt for (...) mal
och medel krockar hela tiden”. Hon beskriver sig som en Florence Nightingale,
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och ir frustrerad dver att hon inte kan géra "precis allt som jag skulle vilja
gora for att uppnd dom hir méilen med dom hir eleverna”. Linda utrycker en
liknande tanke i samband med arbetslag. Hon siger att det 4r ett "vildigt bra
arbetslag” men ”vi har en timme i veckan ... ddr ir det ju liksom de hir
praktiska frigorna, att den och den eleven har jittemycket frinvaro: Vad
ska vi gora?”.

Flera uttrycker att arbetslagen inneburit en 6kad tidspress. Hans siger
attarbetslagen innebir "att lirare fir mer arbete (...) skolledningen vill skjuta
ner andra frdgor (...) Det tar tid och ir splittrande”. Hékan, ocksa frin
Ronnskolan, 4r mer drastisk:

”Ibland, om man ir rikrigt elak, s& kan man tro att arbetslagets konstruktion
dr till for att avlasta skolledningen, vilket jag i och for sig tror”. Magnus
(Granskolan) talar om svérigheten att utveckla pa lang sike, att arbetslagstiden
ska ricka till mycket: ”Visst skulle man behévt mer tid. Utan tvekan. Mycket
mer tid”.

Det finns en parallell mellan inférandet av de imnesévergripande arbets-
lagen och av reglerad arbetstid, i praktiken: att de "goda” motiven bakom
dessa forindringar snarast fitt motsatt effeke for ldrarna. At binda ldrarna
35 timmar/vecka pd skolan har dels setts som en méjlighet till mer samarbete
och dels som ett medel for att dstadkomma en jimnare arbetsbelastning.
Lirarna skulle kunna fi 6vertidsersittning vid arbetstoppar. Nigra av de
intervjuade ldrarna ber6r den reglerade arbetstiden (RAT), men i negativa
ordalag, den utgor ett hinder. Magnus nimner den som en av flera faktorer
som begrinsar friheten. Birgitta (Granskolan) beskriver RAT som ett mycket
negativt inslag i sitt arbete, den 4r "en ogenerositet som sldr hemskt tokigt”
i och med att hon kinner sig kontrollerad vad giller att vara pa plats mellan
vissa tider, medan innehéllet i arbetet 4r helt okontrollerat. Hon har varit
med om att “man har ifrdgasatt var man varit nir man varit pa toaletten”.
Hakan 4r upprord over att det liggs pd mer och mer arbete: "Det som ir allra
svérast, det 4r att jag upplever att man utnyttjar d&, den hir tiden i skolan,
arbetsplatsforlagda tiden”. Aven Tore (Tallskolan) tycker att den reglerade
arbetstiden ir negativ, man binds upp av fler méten och ska alltid vara till-
ginglig. Han f6redrar det gamla systemet.

En for alla gemensam komplikation i arbetet ir tjinstefordelningarna.
Ingen forstdr hur tiden riknas, utom Hans som ir facklig representant pa
Rénnskolan. Detta ir ett problem som skapar osikerhet och som paverkar
arbetssituationen. Det ir ett organisatoriskt problem som ibland grundar
sig pd brister i kommunikationen. Att ndgra ldrare tror att de inte har nigra
timmar fr kursen projektarbete, fast de kanske har det, ir ett sidant exempel.
Att "usken” formellt avskaffats men 4nda lever kvar ungefir som forut, men
nu vagare och mer flexibel, innebir ett slags doublespeak som bidrar till
osikerheten. P& Bjorkskolan forsoker man anvinda en ny modell for utrikning
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av undervisningstid, men dven dir ir tjinstefordelningarna oklara for lirarna.
Kennet, till exempel, sdger att “det var vildigt konstigt det dir. Och jag tror
att dom gick ifrn det dir”. Det senare ir inte riktigt, den nya modellen an-
vindes vid tiden for intervjun. Grupp 3, 4 (Granskolan) och 5 (Bjérkskolan)
fir instefordelningarna i procent, men lirarna vet inte pa vad procenten
riknas. Riknas den pd drsarbetstiden, 1767 timmar, eller den reglerade arbets-
tiden, 1360 timmar, eller pd den gamla undervisningsskyldigheten som vari-
erade mellan 504 och 648? Det gamla “usk”-systemet finns i bakgrunden
pd nagot sitt.

Flera yrkeslirare uttrycker ett missnoje med att tiden for karaktirsimnena
krympt. Tore sidger att eleverna inte blir firdiga yrkesmin, och att ’ju mindre
tid de far hir nere, ju mer méste vi jobba, och da blir det korvstoppning och
brittom”.

Resurser

Bristen pa resurser framstills ocksd av flera lirare som ett av de storsta hindren,
speciellt yrkeslirarna, som ju ir helt beroende av utrustning. Nagra yrkeslirare
menar att resurserna for utrustning och annat krympt sedan skolan fatt
kommunal huvudman. Med den statliga regelstyrningen foljde ocksé fore-
skrifter for vilken utrustning som skulle finnas, vilket bland andra nimns av

Fred. Tore (Tallskolan) siger:

Det 4r pengarna som styr. Du kan ju komma och be om ndgot,
det finns inga pengar. (...) Jag tror det var bittre om det var
statligt, om du ser pengamiissigt i alla fall. Nu 4r det nedskir-
ningar liksom, ja det bantas ju p stora klasser, mindre lirare,
du kan inte képa bocker som du gjorde f6rr utan kér med gamla
bocker som dr 10, 15 &r.

Kennet (Bjorkskolan) berittar att han, tillsammans med en annan lirare,
organiserar undervisningen i ett slags stationssystem for att utrustningen ska
ricka till. Men ”gar utrustningen sénder sa blir vi stdendes dir”. Sten (Bjork-
skolan) ser ocksd pengar som en stor begrinsning: ”Jag har inte pengar att
kopa in den utrustningen for att kunna uppfylla dom malen (...) och dirfor
ger det otillfredsstillelse (...) Jag tror att mycket av det dr grunden till ohilsa
inom ldrarkdren”.

Flera yrkesldrare uttrycker en frustration over att villkoren fér att ge en
yrkesutbildning inte ir tillrickliga. Bdde pengar och tid har minskat i den
nya gymnasieskolan. Tore siger: “Det blir mindre och mindre tid f6r varje
kurs (...) Nir du liksom utbildar dig till elektriker dé blir du elektriker. Nu
ir det ju liksom ... eleverna kan ingenting nir dom gir ut”.

Aven bland kirnimneslirarna finns ett missnoje med resurserna. Ronn-
skolans lirare formulerade i ett gemensamt e-postmeddelande (som ersatte
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intervju 2): "Ekonomin styr och alla frigor utgr frin den. Kommunaliseringen
har medfért forsimringar, t.ex. storre grupper”. Kompetensutveckling dr
en annan friga som hor nira samman med resurser. Det missnéje dver bristande
kompetensutveckling som flera lirare uttryckte hor delvis samman med
otillrickliga resurser. Ett exempel pa det dr de fital dagar som anslogs for
deltagandet i pilotutbildningen for utvecklingen av kursen projektarbete.

Intern organisationskommunikation, en forsummad aspekt
Jag uppfattar bristen p4, eller oklar, kommunikation som ett stort hinder i.
Men till skillnad fran de explicita uttrycken f6r tids- och resursbrister sa 4r
uttrycken som avser kommunikation mer implicita. Att kommunikation har
betydelse i sammanhanget ir i hog grad min egen tolkning, till exempel att
det 4r en faktor i organisationen som ir fsrsummad och som far effekter pa
kompetensen. Jag tror ocksé att mycket av det som kunde iakttas vid in-
forandet av projektarbetskursen dven giller lirarnas arbete allmint: bristen
pa gemensamma riktlinjer, kort framf6rhallning, oklarheterna med tjinste-
fordelningarna, utvirderingar, tidshanteringen och lonesittningen.
Skolovergripande kommunikation forsvéras av att skolorna utgor mer eller
mindre balkaniserade kulturer (arbetslag, imneslag, program, teori — yrkes-
larare), vilket bekriftades av enkiten om pilotutbildningen. Den visade pa
kursdeltagarnas uppfattning att kommunikationen fungerade relativt vil inom
arbetslagen, med eleverna och informellt mellan kollegor, men mindre vil
med skolledningen och mellan arbetslagen. Det ligger nira till hands att det
jag hir kallar brister i kommunikationen delvis handlar om informationsstress
och arbetets intensifiering, bdde for skolledare och lirare. Det dr dock inte
mojligt att hir utfora en djupare analys av hur gymnasieskolornas interna
organisationskommunikation fungerar.

Lénesiittning ur spel

Jag har tidigare beskrivit l6nekriterierna utifrin perspektivet avgrinsad —
utvidgad lirarprofessionalism. Lonekriterierna dr en av tvé visentliga funktioner
av individuell l6nesittning i praktiken. Den andra 4r hur de anviinds, det
vill siiga vad bedémningen grundar sig pa, hur den kvalitativa informationen
operationaliseras till olika lonenivier, vem som gér det och hur chefens be-
démningsprocess samordnas med andra aktérers.

Dessa grannlaga frigor kriver en omfattande undersskning for att 3 tydliga
svar, men jag bidrar hir med en pusselbit utifrén de intervjuade lirarnas
uttryck for sin upplevelse av systemet. Det 4r inte den forsta friga de sjilva
spontant tar upp. Ett inslag av diplomati verkar finnas i denna friga, nigot
jag inte uppfattat pi ndgot annat omréde i intervjuerna. Diremot visar flera
larare pa ett kinslomissigt engagemang nir frigan stills, en berdring jag
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tror hiinger samman med andra férindringar som bidrar till méngas kinsla
av att vara tillbakapressade och utsatta for férindringar bortom den egna
kontrollen. Ett ytterligare motiv for att hir belysa frigan ir att det ir ett
outforskat omride bide inom beteendevetenskap, national- och foretags-
ekonomi. Vilken effekt systemet har pi motivation, arbetstillfredsstillelse och
prestationer framstir som en intressant friga. Nilsson och Ryman skriver
att det finns en stor enighet om att det ir en viktig uppgift for forskningen
(2005:48). I diskussionen dterkommer jag till ett par studier som berért
l6nesittningen for lirare.

Den individuella [onesittningen ér for de flesta av de intervjuade en negativ
faktor i arbetet. Rénnskolans lirare beskrev i ett e-postmeddelande en gemen-
sam uppfattning om frigan: “Individuell lonesittning upplevs orittvist! Lig
tilltro till bedomningssystemet. Svart att vara kritisk och sitta griinser gentemot
arbetsgivarna”. I viss man 4r ocksa detta ett kommunikationsproblem eftersom
det f6r manga ir oklart vad som bedéms och hur detta "mits”. Christina
(Bjorkskolan) ir positiv till systemet med individuell I6nesittning i princip,
medan hon dr mycket kritisk till hur det anvinds pa skolan: "kriterierna 4r
ju luddiga och diskussionen nir man har lénesamtal 4r 4nnu mer luddig
(...) man funderar pa vad det dr som egentligen genererar hégre 16n? Och
drligt talat, jag vet inte, det kinns som att det f6rstir man egentligen inte”.

Martin (Tallskolan) ir den ende som ir positiv till [6nesittningen, han
tror att det kan bidra till skolans utveckling. Men dven Martin verkar osiker
pa hur systemet anvinds:

fast att ibland kan man kanske friga lite om vad det 4r for kri-
terier. Jag tinkte pa det pa mitt utvecklingssamtal jag hade, si
frigade jag bitridande rektorn om han visste vad jag gor pa
mina lektioner med eleverna, men det visste han inte.

Nigra andra lirare dr ocksa osikra pa vilka kriterier som anvinds. Men den
vanligaste kritiken, som de flesta nimner, 4r att de inte vet, och inte kan fi
klara besked om, hur kriterierna anviinds, och att systemet dirmed inte ir
trovirdigt. "Dom som sitter min lon vet inte vad jag gér (...) Dom har ju
alltsd inte ndgon insike i det”, siger Fred (Granskolan). Han menar att be-
démningen ir ytlig, det kan handla om att ndgon forilder ringer eller att en
larare blir populir till exempel genom att lata eleverna ga tidigare till lunchen.
Kennet dr osiker pa vilka kriterier som finns: "Dom har ndgra kriterier som
jag inte riktigt vet vad det dr for ndgot” och han tror att skolledningen inte
sjilva vet vad de gér efter. P4 Ronnskolan fordelades delar av 16neskningen
pa arbetslagen. Nir ldrarna frigade hur ledningen visste vilka lag som var
bra svarade de, enligt Gerd: ”Jaa, men dom hade sina killor fick vi veta lite

diffust”.
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Linda (Granskolan) dr upprérd 6ver att hela kommunen fitt nigra procent
lagre 16neckning 4n rikssnittet. Lirarna har inte fitt ndgon forklaring till
det och hon tror inte att det kan vara kopplat till prestation. I hennes 6gon
dr alltsd systemet helt satt ur spel. Hon menar ocksa att det leder till negativ
stimning och “en ganska osund tivlan. Och dessutom ir det ju sd att den
person som sitter min lon vet ju inte vad jag gor i klassrummet. Alltsd den
kanske fir hora saker ...”. Dessutom hade hennes rektor inte tid med ett
l6nesamtal, ”sd att det kinns vildigt (emfas) mirkligt det hir tycker jag”.
Aven Dan (Granskolan) ir missnojd med lonesamtalen: Han har inte gitt
dit eftersom

det 4r fullstindigt virdeldst. Om jag inte fir svar pa frigorna,
varfor ska jag gd dit? (...) Jag upplever det som att dom har
ingen aning om vad jag gor fér nigonting. Det ir ingen som
varit och tittat pi mina lektioner.

Oklarheterna leder till att ldrarna spekulerar i vad som belonas. Lars (Bjork-
skolan) menar att de premieras som “stiller upp pa ménga saker, kanske runt
om ... dvergripande, dom engagerar sig i projeke hit och dit, EU-grejer och
allting sdnt dir”. Han menar att man méste vara en god marknadsforare for
att fi bra loneskning. Gerd (Ronnskolan) nimner att hela hennes imnesgrupp
6nskade lika 16n, men 1 stillet blev det s3 att

dom hir som varit borta pd kurser och inte deltagit i verksamheten,
som jag ser det, utan varit ute och flojtat mer, dom fick jittebra

16n. Och vi som gjorde hirdjobbet, vi fick ingenting.

Hon tyckte att hon forsokte anpassa sig till kriterierna, “men till slut la jag av,
jag struntade i det”.

Att lonesittningen kan upplevas som ett kontrollerande och pressande
inslag i arbetet framkommer, till exempel i den allminna olust flera ldrare
kinner infér systemet. Birgitta (Granskolan) forknippar det vaga sittet att
gora tjdnstefordelningar pi med l6nesittning och dkad kontroll. Hon uttrycker
en uppgivenhet: "Lonen skiter jag i”, men hon upprérs dver att nyanstillda
fir nistan lika hog lon som hon. "Herregud sd oridttvist ... Det orkar jag inte
bry mig om”. Gustav (Bjérkskolan) dr den som starkast uttrycker att lone-
sittningen anvinds for att tysta opposition. Han 4r missn6jd med sin 16ne-
utveckling och menar att det beror pd att han kritiserat ibland vissa saker
(...) Jo, det dr som i mullornas Iran att dom som inte tycker som det hir
konservativa pristerskapet blir utkérda nu ur parlamentet”. Han har bara
ndgot &r kvar pa pensionen s& han tycker det r svart att byta arbete ”sd jag
tycker dom ir taskiga faktiskt”. Ett par andra lirare berér liknande tankar.
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En jimforelse mellan ldrarnas och skolledarnas uttalanden om lonesitt-
ningen visar pd en stor klyfta i uppfattningarna. Skolledarna uppfattar det
som ett relativt vilordnat system, i vilket grunden for bedémningen av
arbetsinsatserna ir god. Flera uttrycker, som Ingrid, att det ir “de f6rindrings-
och utvecklingsbenidgna” som belonas, och systemet betraktas som ett redskap
for skolutveckling.

Schema

Schemat berors av ndgra lirare som ett hinder, och hir finns ocksé en koppling
till samarbete. Men starka kinslouttryck forekommer inte om schemafrigor
pd samma siitt som kring frigor om tid, resurser, arbetslag och l6nesittning.
Christina (Bjorkskolan) ir ett undantag nir hon visar stark besvikelse 6ver
schemalidggningen for kursen projektarbete. Det forslag till gemensam
schemaliggning hon och en kollega lagt fram fick inte ens en kommentar
fran skolledningen “och det ir vil ganska symptomatiskt”. Hon menar att
”schemat begrinsar oerhért”.

Arbetsgrupp 3, p& Granskolan, fick igenom sitt forslag till schemaliggning,
vilket ocksd méjliggjorde samarbete. And3 nimner tre av de lirarna, Sara,
Dan och Magnus att schemat pé en s stor skola ir svért att paverka. Flexi-
biliteten for till exempel temadagar eller andra schemabrytande aktiviteter
dr liten. Som tidigare nimnts har de lirare som har samma elever i flera kurser,
framst yrkeslirare, storre flexibilitet att disponera tiden. I och med att flera
yrkeslirare har firre antal elever/grupper, flera kurser i samma grupp och
ibland "egen” lokal, 4r det méjligt f6r dem att férhandla med sig sjilva om
tidsdispositionen och hantera tiden friare. Koncentrationslisning av kursen
projektarbete iir ett exempel pa det.

P4 Tallskolan 4r schemaliggningen till stor del delegerad till lirarlagen,
ndgot som bara nimns av Tomas. Han menar att uppgiften visade sig svar att
16sa, dels for att den var tidskrivande och dels for att 1dsta schemapositioner
hindrade dmnesévergripande organisering.

Elevfrdgor

De 6kande sociala problemen bland eleverna nimns av nigra lirare som en
svarighet i arbetet. Linda och Magnus (Granskolan) beskriver att de har inslag
av arbete som socialarbetare och kurator, alldeles for stora delar av tiden,
enligt Linda. Flera ldrare siiger att elevsociala frigor upptar mycket av arbets-
lagens tid. Eva (Granskolan) nimner att manga elever inte dr ”studiemoti-
verade” och att det styr mycket av verksamheten. Tore (Tallskolan) siger:

eleverna har taskigare hemférhéllanden, som man fir vara med

och ... Det ir méten pd méten, och di fir man ju gé ifrin

gruppen, eller s liggs det pa eftermiddagar d& eller kvillstid.
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Dan (Granskolan) upplever att arbetet tyngs av att "elevsituationen 4r en helt
annan, en helt annan 4n den var tidigare (...) Det ir ju en annan anda, dom
bryr sig inte sd mycket”.

Diskussion

Autonomins dimensioner

Intervjuerna med lirarna innehller en mingd uttryck f6r hur de uppfattar
sitt arbete och yrkesutveckling allmint. Jag lyfter i detta avsnitt fram nigra
som framstdr som betydelsefulla, bdde for dem och utifrin mina teoretiska
utgingspunkeer. Lirarnas yrkeskunskap 4r en sadan friga, som redan disku-
terats i boran av kapitel VIII.

Relationen mellan autonomi och villkoren for arbetet (ramfaktorer, orga-
nisationsstrukturer) ir en intrikat friga som knappast gar att kvantifiera.
Forhallandet kan dock illustreras med hjilp av Lundquists modell (1987:38 f.)
om relationen mellan frihet och kapacitet (jfr kapitel V). Jag vill betona att
det dr ett sitt att dskddliggora delar av resultaten, inte ett diagram byggt pd
kvantifiering. Det ir en 6versiktlig bild jag konstruerar utifran lirarnas berit-
telser om sitt arbete. Den varierar naturligtvis ocksd mellan olika lirare. Bilden
sammanfor individuell och kollektiv autonomi eftersom berittelserna ir
individuella men i dem finns inslag av sddant som 4r kollektivt, till exempel
organisatoriska strukturer.

Frihet (struktur) Autonomi

A

C

I
I
I
5"~~~ %

Kapacitet (process)

Figur 3. Resultat: autonomins dimensioner.
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En slags idealsituation representeras av punkten A: Organisationen ger optimal
frihet, och det motsvaras av att personalen ocksé formar ta den tillvara optimalt.
Undersokningens verklighetsbild motsvarar inte idealsituationen. Min tolkning
dr att den snarare befinner sig vid punkt B. Att lirarna arbetar hirt och har en
hég arbetsmoral, en vilja att gora det bista for eleverna, har motiverat att jag
placerar dem relativt hogt pa skalan kapacitet. Det finns dock kvar ett outnyttjat
friutrymme som skulle vara mgjligt att anviinda. Detta innebir en potential
for stor autonomi, punkt C. Men eftersom den frihet organisationen ger ir
langt ifrn den optimala, ir den faktiska autonomin pd en ligre niva, punke
D. En ytlig granskning skulle kunna leda till att resultatet ligger nira punkten
A, nira idealsituationen. Det som talar for det 4r att lirarnas autonomi dr
tydligt uttalad i policydokument av olika slag, skolledarnas stora benigenhet
att delegera arbete till arbetslagen samt det relativt tillitande klimatet. Det
som talar emot en sddan tolkning 4r de aspekter i lirarnas berittelser som de
uppfattar som hinder i sitt arbete och de svaga infrastrukturerna fr djupare
utvecklingsarbete (Fullan, 2001:37). Jag kommer att berdra nigra av dem
nedan.

Bakom flera av de stora organisatoriska forindringar som genomforts i
gymnasieskolan de senaste drygt 15 dren finns argument som 4r gynnsamma
for alla nirstdende intressenter, till exempel ambitionen att utveckla samarbetet.
Jag avser forindringar som dmnesovergripande arbetslag, reglerad arbetstid,
avskaffandet av undervisningsskyldigheten och den individuella I3nesitt-
ningen. De har medfort méjligheter, men det samlade intrycket av intervjuerna
dr att forindringarna till stora delar fungerar kontraproduktivt. Fér lirarna
har de inneburit kiinslor av stress, ofrihet och en devalvering av for dem centrala
virden i yrkesidentiteten. Utifrén deras beskrivningar har jag svart att se att
samarbetet, maluppfyllelsen och pedagogiken utvecklats genom dessa forind-
ringar. De nimnda férindringarna, skapar, tillsammans med brister i den
interna kommunikationen, osikerhet. Det 4r en forklaring till osikerhet som,
utifrdn mitt material, 4r tydligare in uppfattningen att lirares osiikerhet beror
pa avsaknad av teknisk kultur. Det 4r samtidigt strukturella aspekter som
minskar autonomin. Mitt resonemang i detta stycke bekriftar Helsbys (1999:53)
uppfattning att det inte gir att siitta ett likhetstecken mellan policyintentioner
och de praktiska resultaten, och att det dirfér ir vikeigt att granska f6rind-
ringarnas effekeer i praktiken.

En allmin iakttagelse, vilken inte direkt formuleras av lirarna, dr att det
i dagens decentraliserade, mal- och resultatstyrda skola finns strukturer som
minskar lirarnas autonomi jaimf6rt med den gamla regelstyrda skolan, trots
den uttalat mycket stora friheten. Systemet for lonesittning, den reglerade
arbetstiden och ambitionen att stirka utvirdering och uppféljning gor starkare
styrning och kontroll méjlig. Speciellt innebir den individuella [onesittningen
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att skolledarnas makt 6ver lirarna okar. Detta 4r strukturer jag dterkommer
till i den fortsatta framstillningen.

Liirande gemenskaper och lirarkulturer

Férvintningarna pé en utvidgad ldrarprofessionalism har sedan forindringarna
av skolan, fran slutet av 1980-talet och de foljande aren, byggts in i lirarnas
kontext. De finns i de imnesovergripande arbetslagen, genom delegeringen
av minga uppgifter och forvintningarna om att lagen ska verka for skol-
utveckling, i prioriteringen av utvirdering och kvalitetssikring samt i ambitionen
att skolan ska vara en lirande organisation. De krav som impliceras i begreppet
profession innebir ocksd en vidgad roll, till exempel ansvaret for yrkes- och
verksamhetsutveckling. Men forstdelsen av dessa visioner har de flesta ldrarna
inte haft mojlighet att fordjupa sig i och ta till sig. Forutsittningar som tid,
kunskaper, stod och strukeurer i organisationen saknas till stor del.

Undersokningen visar pa ett avstind mellan skolans praktik och modeller
om lidrande organisationer (och dirmed en utvidgad lirarprofessionalism),
vilket kan tolkas som en svaghet i skolornas organisationer. Men det kan
ocksa tolkas som att de teorierna befinner sig langt ifrin de villkor och
komplikationer som finns i skolans praktik. Detsamma giller de idealbilder
som finns i forskning om learning communities och professional communities
och liknande begrepp. Visserligen pagr reflektion och dialog i viss mén i
dmnes- och arbetslag och i informella samtal, men en metodisk, lingsiktig
forskning i den egna verksamheten, till exempel med klassrumsobservation
och feedback pa kollegors arbete forekommer inte — och férutsittningarna
for en sidan verksamhet kriver helt andra insatser betriffande villkor som
stdd, tid och kompetensutveckling, in de som foreligger pd de undersskta
skolorna.

Bilden av lirarna som isolerade och individualistiska framstir ibland i
forskningen som for givet tagen. Denna studie bekriftar delvis den uppfatt-
ningen, men motsiger den ocksd. Det ir en nyansering som i4r visentlig att
peka pd just for att individualismen oftast tas fr given och dessutom har en
negativ virdeladdning i sammanhanget. Undersékningen visar p4 att lirarna
istort sett alltid arbetar ensamma i klassrummet. Tiden for arbetet med eleverna
varierar, men omfattar knappast mer in halva arbetstiden. Ménga lirare arbetar
tillsammans med andra pa 6vrig tid: informellt, i arbetslag, i imneslag, projekt
och méten av olika slag. Detta leder till frigan om individualism verkligen
dr mer kinnetecknande f6r lirares arbete och personligheter én for andra
yrkesgrupper, till exempel journalister, forskare, likare, prister eller ingenjorer.
Det ir troligt att ménga ldrare girna skulle arbeta i team eller par i klass-
rummet, men det framstr som en frimmande tanke i en organisation priglad
av resursknapphet och intensifiering. En tredje tanke i sammanhanget ir
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ldrarnas behov av tid for individuellt for- och efterarbete. Det behovet berors
sillan i diskurser om samarbete, produktivitet och lirande organisationer,
vilket jag menar 4r en brist pa respekt for kontextens specifika krav.

Analysen av ldrarkulturer, utifrin Hargreaves begrepp, visar att det pa de
undersokta skolorna finns starka inslag av patvingad kollegialitet och balka-
niserade kulturer. Det ir inslag som gir stick i stdv mot intentionerna med
arbetslag. Tankar som ett holistiskt synsitt, att professionella team ger indi-
viderna styrka samt att de bidrar till lirande i hela organisationen motverkas.
Den starka prioriteringen av dimnesovergripande arbetslag kan tolkas som
ett exempel pa patvingad kollegialitet. De 4r konstruerade uppifrdn, bundna
i tid och rum och férvintas ofta genomféra andras direktiv (Hargreaves,
1998:207). Lirarnas motstind mot arbetslagen kan f6rstds i det samman-
hanget, vilket Hargreaves ocksd formulerar som “bristande lyhordhet for kon-
texten” (ibid., s. 220).

Ett mycket tydligt tema i resultaten ir de spidnningar som finns mellan
dmneslagen och de nya imnes6vergripande lagen, vilket var kiirnan i konflikten
mellan lirarna och skolledningen pd Ronnskolan. Frigan verkar dock har
varit ett centralt problem under flera r pd alla skolor, en friga som kostat
mycket tid och energi. Jag uppfattar den samstimmighet som fanns bland
skolledarna om prioriteringen av imnesovergripande arbetslag, och att de i
stort sett satte likhetstecken mellan dem och skolutveckling, ir ett uttryck for
en politiskt korreket diskurs vid den tidpunkten, eller en naturaliserad eller
hegemonisk diskurs om man féredrar Faircloughs ordval. Det 4r en diskurs
som behover problematiseras i relation till praktiken. Frigan kan delas i tva:
Vad motiverar de imnesovergripande arbetslagen i teorin och hur dr de méjliga
att konstruera i praktiken? Det torde finnas stor enighet om tanken pé ett
holistiskt synsitt p& undervisning, och virdet av lirarnas kollektiva autonomi.
Men det praktiska genomférandet, som det framstér i denna undersskning,
visar pd att det dr svért att konstruera fungerande arbetslag pa gymnasieskolan.
Motiven f6r férindringen uppfylls inte. I detta finns signaler som rymmer en
potential for nya, kreativa diskussioner om organisationen.

Det leder ocksa till frigor om hur utrymme for imneslag kan skapas. De
verkar nu fora en tynande tillvaro pd skolorna, lirarna hiller dem iging for
att de anser sig behdva dem. Detta trots det omgivande klimat som férknippar
imneslag med en &lderdomlig lirarroll och forindringsobenigenhet. Till
gymnasieskolans specifika kontext hor att den dr uppbyggd av imnesbaserade
kurser, ofta med relativt stor mingd innehéllslig substans. Det gor att lirarna
knappast kan bortprioritera arbete som ir relaterat till imnena. Hit hor ocksé
betygssittningen. Hur tilltalande tanken om dmnesivergripande arbetslag
4n framstdr vill jag i sammanhanget instimma i Fullans (1997:205) pastiende
att “policy-makers assumptions are hyperrational”. Det finns ocksd en ratio-
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nalitet i lirarnas motstind mot amnesovergripande arbetslag, mest tydligt i
att de inte vill l4ta sin arbetstid koloniseras av sammantriden som till stora
delar inte berdr deras arbete. Det ir visentligt att forstd forindringsprocessen
utifrdin minniskors multipla verkligheter (ibid., s. 206), och utifrin deras
specifika kontext, en kontext som f6r gymnasieldrare ocksa varierar mellan
olika program, och ytterligare mellan olika imnesomriden inom programmen.

Som ett tilldgg till resonemanget om @mneslag kan det sigas att de inslag
av samarbetskulturer som férekommer pa skolorna riskerar att “reduceras till
samstimmighet” (Hargreaves, 1998: 207), i stillet for en djupare kritisk re-
flektion om grundtankar och méal med arbetet (ibid., s. 200). P4 den punkten
ger foreliggande undersokning inte en tydlig bild.

Frigan om dmnes- och imnesévergripande arbetslag kan inte forbigas,
vilket resultaten i min studie visar. Hir finns dock inte mycket stod i forsk-
ningen. Hos Visschers och Witziers (2004:786) finns uppfattningen att det
ir oklart vilken typ av arbetslag som behovs, och att frigan om dmneslag
knappast kan undvikas i gymnasieskolan. Hodkinson och Hodkinson (2004)
betonar ocksd dmneslagens betydelse, och Tillema och van der Westhizen
(2006:51 f.) menar att det saknas kunskap om lirares gemensamma kon-
struktion av kunskap.

Yrkesmoral och motstdind
Jag har visat pa att den giingse bilden av lirares motstdnd mot f6rindringar
och reformer bekriftas p& ndgra punkter och motsigs pd ndgra punkter av
min undersokning. Detta éverensstimmer med Balls uppfattning att policy
inte alltid m&ts av negativa responser frén lirare (1994:20). Men frigan om
motstdnd eller inte kan foras vidare. Giller motstdndet foreteelsen i sig eller
giller det forverkligandet av foreteelsen i skolans praktik? Min undersskning
ger inte tydliga svar pd den frigan. Olika perspektiv tillfor olika férklaringar
till det motstdnd som finns, vilket nimnts under rubriken Firindringsarbete
(kapiel V). Jag tror att det finns en relevans i alla de férklaringarna, utom i
det teknologiska perspektivet. Eftersom de delvis bidrar till olika innebérd
i motstandet ser jag en medvetenhet om de olika perspektiven som ett virde.
I det ovan beskrivna sammanhanget finns diskussionen om émbetsmanna-
kurage (jfr kapitel V, Yrkesetik). Min tolkning av lirarnas yrkesmoral 4r att
de drivs av en vilja att utfora sitt arbete pd det de uppfattar som det bista
sittet, for elever och samhiille. Lirarnas yrkesmoral kan stundtals krocka med
reformer och férindringar. Krocken kan tolkas pd vitt skilda sitt: som
dmbetsmannakurage/professionellt omdome eller som motstdndskultur/
forindringsobenigenhet — beroende pa perspektiv och val av diskurs. Lipskys
(1980:202 £.) kritik av professionella yrkesgrupper kan sittas i ssmmanhanget.
Utifrdn undersokningar av likares och advokaters yrkesutévning drar han
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slutsatsen att det 4r en stor klyfta mellan det serviceideal som finns i teorin
om professioner, och hur det forverkligas i praktiken. Till exempel prioriteras
hagstatusklienter pd lagstatusklienters bekostnad, och valen av ekonomiskt
lonsamma specialiteter leder till att service till dem som behéver den mest
forsummas. Denna kritik mot professionalisering framstar inte som relevant
for de intervjuade ldrarna, dels beroende pa deras uppenbara engagemang
och dels for att den typen av "16nsamma” val inte dr méjliga i liraryrket.
Det ir troligt att de flesta yrkesgrupper ir intresserade av hogre 16n, status
och andra férmaner. Men i lirarnas forstdelse av sin arbetsvardag finns, som
nimnts, ett starkt engagemang for elevernas bista. Yrkeslirarnas uppfattning
att forandringar péverkat elprogrammet sé att det inte lingre dr méjligt att
utbilda "yrkesmin” dr ett exempel pd det. Det berér ocksa deras egen yrkes-
stolthet. Férméner 4r en annan aspekt av gruppegoism. Inget i intervjuerna
tyder pd ett engagemang i att f& fsrmaner. Liraryrket limnar sm& méjligheter
att forse sig med forméner. Svaret pd i vems intresse yrkesstrivandena drivs
ir inte entydigt, men att lirarna i hog grad motiveras av elevernas bista ir

tydligt.

Individuell lonesiittning: Hur miits resultat, och vilka resultat?
Det 4r en mork bild som framtrider ur lirarnas beskrivningar av den indi-
viduella [6nesittningen. De flesta grundstenar systemet forutsitter saknas
eller 4r svaga: for den anstillde vil motiverade och kinda kriterier, klara
samband mellan arbetsresultat och l6nesittning, tillit till den/de som beslutar
om lonenivierna och att en forstdelse av, och mojligheter att péverka, l6ne-
sittningen relaterad till den egna arbetsinsatsen kommuniceras i utvecklings-
och I6nesamtal. Lirarnas uttryck for hur de upplever systemet ligger ocksé
langt ifrdn de intentioner som fanns bakom avtalet:

Det méste vara tydligt for alla vad som ska dstadkommas. En
vildiskuterad I6nepolitik 6kar férutsittningarna for att nd det
positiva sambandet mellan 16n, motivation och resultat (...)
Lonesittningen bor dirfor goras pé ett konsekvent sitt och
ha sin grund i klara och tydliga lonesittningsprinciper vilka
dr pd forhand vil kinda av de anstillda. Sambandet mellan
l6neutveckling och utveckling av arbetsuppgifter och arbets-
prestationer mdste vara tydlig (Svenska Kommunférbundet,
2000:7).

For alla intervjuade ldrare brister dessa forutsittningar pd nagon eller alla

punkter. Storst oklarhet verkar finnas betriffande hur kriterierna anvinds for
att sitta lonerna. Systemet 4r alltsd helt satt ur spel.
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Tidigare forskning om individuell I6nesittning 4r, som nimnts, obetydlig
inom utbildningsomradet. Det ir tveksamt om det allmint leder till stérre
l6neutrymme, och forskare har motsatta uppfattningar om systemets effekter
(Nilsson & Ryman, 2005:50 ff; Erikssson, Sverke, Hellgren & Wallenberg,
2002:213). Négra talar for att det 4r motiverande och stimulerar till bittre
produktivitet och resultat (Ett exempel dr Folster, Bodin & Lindgren, 2006,
en TEMO-undersokning utgiven av Svenskt Niringsliv), medan andra menar
att det forsdmrar resultaten och personalens vilbefinnande och skapar bade
ridsla och férake f6r ledningen. Mina resultat stéder tydligt den senare
uppfattningen. Lirarna upplever inte att goda insatser pa det de tycker ir
visentligt i arbetet belonas. Vad som premieras och hur det bedoms verkar
héljt i dunkel, men flera anser att sdédant som ligger utanfér kirnan i arbetet
belénas. Upplevelsen kan sammanfattande beskrivas som att lonesittningen
ir godtycklig, och skapar osikerhet, en viss olust i relation till kollegor och
kinslor av maktloshet och frustration. Tilliten till cheferna ir, betriffande
l6nesittningen, liten och ndgra anser ocksé att grundtanken med kopplingen
arbetsresultat — 16n ersitts av principen om tillging och efterfrigan pd lirare.

Det ska tilldggas att lirarna sjilva skulle kunna bidra till en ndgot battre
forstaelse av systemet. Lirarnas fackliga organisationer ir delaktiga i att skriva
lokala avtal och kan ocksa ha inflytande i I6nesittningen. Det hade ocksé
varit mojligt for de lirare som inte kiinde till lonekriterierna att informera sig
om dem.

Resultaten i denna undersékning motsiger den positiva bild av individuell
I6nesittning som framstills i en tidigare undersskning, publicerad av Arbets-
livsinstitutet och Svenska Kommunforbundet (Carlsson & Wallenberg,
2000:15). En forklaring till skillnaden ligger antagligen i att den under-
sokningen i hog grad redovisar dsikter om sambandet mellan arbetsresultat
och I6nenivd i princip, vilket ocksa giller en studie av Eriksson et al. (2002).
Resultaten i féreliggande undersékning visar huvudsakligen pé hur lirarna
tycker att systemet fungerar i praktiken, men inte direkt vad de anser i princip
om individuell I6nesittning. Resultaten visar att sambandet mellan prestation
och I6nesittning dr mycket oklart i skolornas praktik.

Att det finns en skillnad mellan uppfattningar om l6nesystemet i princip
och hur detanviinds i praktiken bekriftas i en studie av Collberg och Viggdsson
(2004). Studien har sitt fokus pd rektorer, men nio ldrare (varav tre pa
gymnasieskolan) intervjuades ocksé. Collberg och Viggdsson hivdar att skol-
ledarnas makt 6kat med den individuella I6nesittningen och att betoningen
av individuella prestationer strider mot den ideologi som finns i arbetslags-
tanken.

Farhdgor finns om att Inesystemet skulle leda till en "tystnadens kultur”,
en situation dir arbetstagare mdste vakta sin tunga och lyhért lyssna efter
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vad som ir politiskt korrekt f6r dagen (Carlgren & Marton, 2001:110). En
larare uttrycker detta vildigt tydligt, Gustav (Bjérkskolan), och samma upp-
fattning finns ocksd i det gemensamma svaret frin de fem lirarna pd Rénn-
skolan. Mitt intryck dr dock att sjilvcensuren och begrinsningarna inte 4r ett
lika stort problem som det stora missndjet med, och osikerheten 6ver, hur
systemet anvinds.

Den starka 6vervikten av Ionekriterier som premierar en utvidgad lirar-
professionalism kan innebira att en lirare som lyckas uppna liroplans- och
kursplanemal vildigt vil med de flesta eleverna inte har mycket stéd i lone-
kriterierna for en god l6neutveckling. Detta 6verensstimmer med Collberg
och Viggdsson (2004:138) som hivdar att 16nekriterierna inte direkt premierar
“arbetet med och relationerna till eleverna”. Jag menar att det dven giller
lirare som lyckas vil med att uppné 6vergripande liroplansmél som att eleverna
utvecklar kritiskt tinkande, jamstilldhet, sjilvstindighet och social kompetens.
Aven om avtalet betonade skolutveckling ir detta anmirkningsvirt, och
problematiserar ocksé begreppet utvidgad lirarprofession, betraktad som
vision. Kriterierna kan naturligtvis viktas, tolkas och anvindas pa olika sitt
i praktiken, men den effekt jag hir beskriver torde kvarstd om lonekriterierna
anvinds i linje med skrivningarna.

Kommunikation, tid och olika sociala identiteter

Foreliggande undersokning visar pd intern kommunikation som en visentlig
ramfakror pd skolorna. Den ir en forutsittning for utveckling av kompetens,
skolkultur och innovationer, en forutsittning jag uppfattar som férsummad
béde i forskningen och i skolans praktik. Ndgra av de hinder lirarna beskriver
isitt arbete hade varit sma eller inga hinder om den interna kommunikationen
fungerat bittre. Med den komplexitet och intensifiering som priglar skolorna
kommer brister i kommunikationen alltid att finnas, men delvis framstir
de som onédigt grus i maskineriet. Kommunikation kan ocksa bidra till
forstaelsen av hur minniskor upplever, och formar skapa sig mening i, for-
dndringar (Fullan, 2001:8, 12). Fullan berér ocksd kommunikation i vidare
(ibid., s. 57 f.) bemirkelse, men huvudsakligen extern kommunikation, i
nitverk och partnerskap.

Den ramfaktor som framtrider starkast 4r tid. I kapitlet om kursen projeks-
arbete berdrdes ndgra av de frigorna, och hir tillfor jag ngra fler. Resultaten
bekriftar Hargreaves beskrivningar av intensifiering och kolonisation.
Upplevelsen av intensifiering varierar mellan olika lirare, men det framstar
som det storsta enskilda hindret i yrkesutévningen och yrkesutvecklingen.
Detta motsvarar Fullans forklaring till varfor skolreformer misslyckas: att
skolorna 4r “victimized by innovation overload” (2001:21). Den reglerade
arbetstiden och de dmnesovergripande arbetslagen uppfattas av flera lirare
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som kolonisation av arbetstiden. De 35 schemalagda arbetstimmarna per vecka
upplevs inte ge nya mojligheter for samarbete och pedagogisk kreativitet,
utan ses snarare som kontroll och begrinsning. Arbetsgivaren “dger” pd ett
tydligare sitt 4n forut lirarnas arbetstid.

Den reglerade arbetstiden ger méjligheter for arbetsgivaren att bestimma
vad ldrarna anvinder den tiden till. Detta spids pa om arbetsgivaren har
ambitionen att dessutom styra foértroendearbetstiden, de 10,5 oreglerade
timmarna i veckan. Skolledaren Marianne antyder en sddan ambition. I detta
finns en risk for underskattning av omfattningen pa behovet av individuellt
for- och efterarbete. Det ir en sida av lirarnas arbete som sillan lyfts fram.
Hargreaves (1998:123) diskuterar frigan med hjilp av Goffmans begrepp
fraimre och bakre regioner. Han menar att kolonisation innebir att ldrarnas
informella och privata delar av arbetet, de bakre regionerna, lyfts fram till
de frimre, mer offentliga och styrda regionerna. Det leder till att tre for lirarna
viktiga delar av arbetet forloras: vilbehévlig tid for att gora sig av med den
stress det innebir att "std pa scenen”, majligheter att skapa informella relationer
och gemenskap samt styrningen av arbetstiden.

Att nistan alla ldrare dr osikra pé hur tjinstefordelningarna konstrueras
dr ett anmirkningsvirt resultat. Situationen skapar osikerhet, inte minst genom
de dubbla budskap som finns i att undervisningsskyldigheten ir avskaffad,
samtidigt som den i praktiken anvinds — men mer flexibelt. Flexibiliteten
underldttar for skolledarna att bemanna pé ett smidigt sitt.

Sambandet grupprtillhérighet — organisationsstruktur stillts pé sin spets
i diskussionen om undervisningsskyldigheten. Eftersom den s kallade
“usken” preciserade hur mycket undervisningstid varje lirare skulle
genomfdra, fanns dir en virdering av varje imne/kurs i tid. Nir
undervisningsskyldigheten avskaffades och skulle ersittas med ett annat
system resulterade det i hirda motsittningar mellan lirare i olika imnen och
program. Det som utifrin kan betraktas som en mindre administrativ
korrigering blev f6r manga lirare en friga om virdet pa deras arbete och en
kamp for att inte fd en pressad arbetssituation ytterligare intensifierad. Hir
kan finnas en forklaring till den stora klyftan mellan yrkes- och teorilirare
pa Bjorkskolan. Att den vidgats pd senare &r sammanfoll i tiden med
forhandlingar om, och utveckling av, ett nytt system f6r berikningen av
tiden i tjinsterna.

lakttagelserna som redovisats om betydelsen av lirarnas olika sociala iden-
titeter 4r relativt ytliga och leder inte till en djupare belysning av de frégorna.
Resultaten visar pa vissa aspekter av problemkomplexet, till exempel att ldrarnas
dmnes- och programtillhérighet framstdr som starkare delar av yrkesiden-
titeten 4n dlder och kon. Analysen leder ocksd till metodiska frigor om hur
dessa intrikata frigor kan utforskas pa ett fruktbart sitt, till exempel om att
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finna andra vigar 4n "kroppsrikning” (Alvesson & Due Billing, 2002:75).
Det iir en vig jag provat i undersdkningen men som jag insig snarare resulterade
i forstirke stereotypisering av olika grupper in till en djupare forstaelse av
fragan. Under rubriken Forzsatt forskning (kapitel X11) skissar jag en tinkbar
studie som skulle kunna ge en mer innebordsrik bild av betydelsen av lirarnas
olika sociala identiteter och i vad man dessa har samband med skilda strukeu-
rella forhéllanden.
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Kapitel IX — Professionella ldrare i statliga dokument

Inledning

En granskning av statlig policy ir visentlig for forstielsen av lirarnas och
lirarnas fackliga organisationers stindpunkter och ageranden. Statliga
prioriteringar och beslut 4r en del av lirarnas kontexter, en del som kan ha
avgorande betydelse for arbetet. For att vidga perspektivet inleder jag med
en beskrivning av hur omvirldsférandringar framstills i dokument. Eftersom
styrning, makt och kontroll 4r centralt for en diskussion om en yrkesgrupps
position (Ingersoll, 2006) later jag det vara ett andra tema. Det tredje
beskriver mer direkta uttryck for lirarprofession i texterna. Dessa tre avsnitt
utgor en deskriptiv diskursanalys. I ett avslutande avsnitt férs ndgra teman
vidare till en kritisk diskursanalys. Jag 4r vil medveten om att policytexter
inte kan frvintas uppfylla samma krav som till exempel vetenskapliga texter
betriffande definition av begrepp, nyansering och kritisk granskning. De
utgor en argumentation och ir resultat av politiska kompromisser. Jag ser
dock kritisk diskursanalys som ett f6r mitt syfte fruktbart sitc att analysera
de aktuella policydokumenten.

Tematiseringen av analysen i omvirldsforindringar, styrning och pro-
fessionella lirare motsvarar i stora drag Furustens modell for diskursanalys
(jfr Dokumentanalys, kapitel VI). Organisationen omges dels av en institutionell
omgivning, i vilken de statliga dokumenten ingdr, och dels av den vidare
omvirlden.

Urvalet av texter fokuserar pd statliga offentliga utredningar och proposi-
tioner som varit betydelsefulla for utformningen av den gymnasieskola som
nu finns. Texter frin slutet av 1980-talet till borjan av 2000-talet dominerar
ddrfor urvalet. Ett lingre tidsperspektiv tillfrs genom propositionen om
1964 ars gymnasiereform (prop. 1964:171) och Gymnasieskola i utveckling
(prop. 1983/84:116) som foljde 1976 ars gymnasieutredning (SOU 1981:96).
Tre propositioner om skolans styrning och ansvar, frin cirka 1990, har fitt
en avgorande betydelse i vad som kallats ett systemskifte: styrpropositionen
(prop. 1988/89:4), kommunaliseringspropositionen (prop. 1990/91:41) och
ansvarspropositionen (prop. 1990/91:18). 1990-talets nya gymnasieskola
formulerades i nigra dokument: Genom Viixa med kunskaper (prop. 1990/
91:85) beslutades den nya konstruktionen och organisationen av utbildningen;
Skola for bildning (SOU 1992:94) var Liroplanskommitténs betinkande
om ny ldroplan, vilket féljdes av propositionen om ny liroplan och betygs-
system (prop. 1992/93:250). Gymnasieskola i utveckling— kvalitet och likviir-
dighet (prop. 1997/98:169) innebar bland annat en modifiering program-
strukeuren. [ Arta viigar till kunskap. En ny struktur for gymnasieskolan (SOU

2002:120) skisserades en ny, relativc omfattande gymnasiereform, som lag
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till grund f6r propositionen Kunskap och kvalitet — elva steg for utveckling av
gymnasieskolan (prop. 2003/04:140), vilken innebar mindre omfattande
forindringar én utredningens forslag. Ovriga texter som analyserats dr Az
lira och leda (SOU 1999:63), lirarutbildningskommitténs forslag till ny
lirarutbildning, samt tre regeringars utvecklingsplaner: (Regeringens skrivelse

1993/94:183; 1996/97:112; 1998/99:121).

Omvirldsforindringar

Omvirlden var nirvarande i texterna under hela den undersékta perioden.
Nigra tydliga trender kan iakttas frin 1960-talet och in p& 2000-talet: frin
ett relativt begrinsat perspektiv med nationella behov i centrum pa 1960-
talet till ett globalt perspektiv pd 1990-talet. En annan trend var att detta
perspektiv efter hand kom att betonas i mycket hogre grad som ett viktigt
motiv till férindringar. En tredje trend var att det tidigare synsittet, att man
kan férutse och planera framtiden, i hog grad dvergavs och ersattes med
uppfattningen att utvecklingen ir snabbt férinderlig och knappast kan
forutses.

I 1964 ars gymnasieproposition var den globala virlden bara marginellt
nirvarande. Det var individens 6nskemal om utbildning, och samhillets
behov av att en storre andel av arbetskraften skulle fA mer grundliggande
utbildning, som stod i fokus. Huvudsyftet sades vara att "svara mot ung-
domarnas nskemal och samhillets behov” (prop. 1964:171, s. 27). I hog
grad handlade behoven om att organisatoriskt 16sa en pigdende kvantitativ
expansion. Reformen kom i en tid av stora ekonomiska framsteg och en
vildig expansion av offentlig sektor. Ett rent ekonomiskt argument for sats-
ningar pd utbildningen nimndes:

Expansionen kommer att stilla stora krav p nya investeringar.
Att dylika investeringar har stor betydelse for produktions-
okningen ir en uppfattning som delas av flertalet bide inom
och utom virt land. Det ir for vért land ett livsvillkor att satsa

pa alla former av utbildning (ibid., s. 32).

Tanken om skolan som ekonomisk investering for samhiillet, vilket i senare
texter kom att betonas starkt, var inte framtridande i texten som helhet,
och hade dessutom tilligget: ”ej bara materiell utan dven kulturell standard-
héjning” (ibid.).

11976 &rs gymnasieutredning (SOU 1981:96) angavs den vetenskapliga,
tekniska, sociala, administrativa och ekonomiska utvecklingen som skil till
att gymnasiet méste fornyas. En aspekt som speciellt betonades var arbets-
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losheten, och det framhélls att det var en samhillsekonomisk vinst att
ungdomar gick gymnasiet i stillet for att delta i arbetsmarknads- eller social-
politiska &tgirder (ibid., s. 63).

I Gymnasieskola i utveckling (prop. 1983/84:116) beskrevs mer uttalat
omvirldsforindringar i ett vidare perspektiv. Hir sades att mdnga bedémare
ansdg att "vi i dag befinner oss i en brytningstid mellan det industriella och
det post-industriella samhallet” (ibid., s. 8). Rationalisering och struktur-
omvandling stillde nya krav: en ¢kad satsning pa kvalitetsproduktion och
jansteproduktion med stort kunskapsinnehdll”. Hir kom skolan in som en
avgorande ekonomisk faktor: ”Utbildningsvisendet har i detta perspektiv
karaktiren av en viktig och nédvindig investering for framtiden” (ibid.).

Det viktigaste argumentet f6r en ny gymnasiereform i Viixa med kunskaper
(prop. 1990/91:85, 5. 49), om den nya gymnasieskolan, var att strukturen
inte lingre motsvarade omvirldens krav. Omvirldens krav var kunskaps-
samhiillets krav: ”Vi lever bildligt talat mitt uppe i en dramatisk ’kunskaps-
explosion’ (ibid., s. 43), och detta kopplades till ekonomisk tillvixt. Det
livslinga lirandet var ett nyckelbegrepp i sammanhanget, och beskrevs som
ett krav bide frin individer och samhiille. Lsningen f6r gymnasiets organisa-
tion var flexibilitet. Utvecklingen av informationsteknologin, det mang-
kulturella samhillet, de globala foretagen, internationell masskultur och
miljshoten var andra omvirldsférindringar som nimndes. Internationalise-
ringen kriivde ocksd goda sprikkunskaper. Vidare uttrycktes att "det svenska
samhillet har under de senaste 45 aren genomgitt en radikal omdaning”
(ibid., s. 49). En beskrivning av det nya kunskapssamhillet och vilka krav
det innebar foljde:

”Kunskaper och utbildning ir ett av samhillets frimsta medel
for att skapa vilstdnd och vilfird (...) Kunskapstillvixten hor
till en av de viktigaste samhillsomdanande krafterna i var tid
(...) Kunskapsexplosionen, férindringarna i arbetslivet, inter-
nationaliseringen och det globala ansvaret for vir gemensamma
framtid kommer att resa nya och vixande ansprak pa utbild-
ningen i virt samhille (ibid., s. 42ff).

Samtidigt blev betoningen av skolans betydelse for den ekonomiska kon-
kurrenskraften starkare: ”Utbildningssatsningar (...) har en central roll i
regeringens politik for att langsiktigt stirka konkurrenskraften och oka
tillvixten i ekonomin” (ibid., s. 108).

Liknande formuleringar fanns i propositionen om ny liroplan och nytt
betygssystem (prop. 1992/93:250, s. 8): "Sambandet mellan investeringar i
utbildning och investeringar i kompetensutveckling samt ldngsiktig tillvixt
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dr vil kinda och beskrivna”. En hojning av utbildningsnivan var en f6rut-
sittning for act uppritthilla vilstindet. Férutom dessa argument nimndes
ocksd bortfallet av ”okvalificerade” yrken och att medborgarrollen krivde
individer med goda kunskaper. Arbetsmarknaden beskrevs som snabbt
foranderlig, vilket ocksé krivde en flexibel gymnasieskola (ibid., s. 10). Nya
yrkesgrupper tillkom, andra férsvann, grinserna mellan yrken suddades ut
och arbetsmarknaden internationaliserades.

Aven i utredningen med forslag om en ny gymnasiereform, Atta vigar
till kunskap (SOU 2002:120) var en forinderlig omvirld starkt nirvarande.
Redan pa den inledande sidan, forekom ord som livslinga lirande, forindringar
i omviirlden, férindringstakten, forindringsbenigen, férindring av strukturen
(ibid., s. 17). Direfter beskrivs globaliseringen och évergangen fran industri-
till tjinstesamhille, och de nya villkor det f6r med sig.

Skolans uppgifter, och dirmed behovet av reformering, togs i hog grad
for givna i propositionen frn 1964, och i propositionen frin 1983/84. Men
hir var uttrycket ndgot forindrat. Tre uppgifter beskrevs: Skolans uppgift
hade med individuell, ekonomisk och demokratisk utveckling att gora. I
propositionen formulerades det som att utbildningspolitiken hade varit:

ett visentligt medel i strivandena mot demokrati och jimlikhet
(...) Alla medborgare skulle fA méjlighet till den frihet i form
av sjilvkinsla, sjilvfortroende och personlig utveckling som
kunskap utgor grunden for (...) Vil utbildade arbetare och
janstemin med en allmin bred och hég kunskapsnivd har
varit en av vart lands viktigaste konkurrensfordelar (prop.

1983/84:116,s. 4 f.)

Det dr vanligt i policytexter att peka pa dessa uppgifter for skolan. Det
blir d angeliget att granska betoningen, viktningen mellan dessa. I proposi-
tionen frin 1983/84 var funktionerna relativt balanserade. Men beskrivningen
av arbetsmarknaden kan noteras. Det nimndes att hilften av en arskull 16-
dringar kunde tas emot av arbetsmarknaden p& 1960-talet, men att den mark-
naden “numera i stort sett upphort att existera” (ibid., s. 10). Ur dessa ung-
domars synpunke fanns inte lingre ndgra val: "De vill ha ett arbete som inte
finns. De vill inte ha eller klarar inte de utbildningar som erbjuds” (ibid., s. 11).

En f6rskjutning vad giller skolans funktion kan mirkas dd man pa 1990-
talet i hogre grad betonade utbildningens ekonomiska betydelse for landet.
1 Viixa med kunskaper sades att reformen hade “en central roll i regeringens
politik for att langsiktigt stirka konkurrenskraften och att 6ka tillvixten i
ekonomin” (prop. 1990/91:85, s. 108). Det sades ocksa att “den viktigaste
drivkraften for en fortsatt utveckling av niringslivet och en fortsatt hog
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sysselsittning ir (...) medborgarnas kunskaper och kompetens” (ibid., s. 50).
Hir nimndes dven att utbildning var visentlig for individens utveckling
och livssituation. Reformen skulle bittre tillgodose

den enskilde medborgarens och individens behov, men ocksa
samhillsekonomins krav pd effektivitet och produktivitet.
Kunskaper ir ett av samhillets frimsta medel f6r att frimja

vilstdnd och vilfird (prop. 1990/91:85, s. 42).

Propositionerna om forindrad styrning och ansvar avvek frin manga andra
dokument i sin fokusering pa férindring av det nationell styr- och ansvars-
systemen (prop. 1988/89:4, s. 6; prop 1990/91:18, s. 17). Omviirlden var
inte lika nirvarande. Diremot betonade ansvarspropositionen medborgarnas
krav pa verksamheten som ett skil till forindringar.

I ldrarutbildningskommitténs forslag till ny lirarutbildning (SOU
1999:63) var forindring ett ofta forekommande ord. Omvirlden, samhillet,
utbildningsvisendet och lirarnas arbetsvillkor och uppdrag hade forindrats,
vilket ledde till behov av en ny lirarutbildning. Lirande samhiille, livslingt
lirande och lirande organisation skulle komma att vara de nya, professionella,
ldrarnas kontext.

Ett genomggende tema i regeringarnas utvecklingsplaner under 1990-
talet var en hojd ambitionsniv f6r gymnasieskolan. Det fanns ingen tydlig
skiljelinje mellan den borgerliga regeringens utvecklingsplan 1993/94 och
de tvd socialdemokratiska 19996/97 och 1998/99 pé den punkten. De
grundliggande motiven for gymnasiereformen beskrevs pd ett liknande sitt
i de olika planerna. Den borgerliga regeringen beskrev det som att alla ung-
domar skulle garanteras ritten till en 3-arig utbildning och att yrkes-
utbildningarna blev mer "teoretiskt gedigna” och skulle rikta sig mot “bredare
sektorer av arbetslivet” (regeringens skrivelse 1993/94:183, s. 28) och den
socialdemokratiska skrev att det var en strivan efter att “skapa en gymnasieskola
for alla” (regeringens skrivelse 1998/99, avsnitt 3.2). Bida ansdg att ambi-
tionsnivdn hojts med den nya gymnasieskolan.

Styrning

I propositionen som ldg till grund for 1964 &rs gymnasiereform forutsattes
rationell statlig styrning i en verksamhet i stindig expansion. Férslaget moti-
verades med en politisk vilja att bygga ut antalet utbildningsplatser. Proposi-
tionen grundade sig pa pedagogisk forsoksverksamhet, vilken pagick frin 1950,
pa statistik om elevernas sociala bakgrund, geografiska spridning och kon,
samt pd prognoser om avnimarnas, arbetslivets och universitetens, behov
(prop. 1964:171, s. 27). Aven om det uttrycktes att framtiden var svar att

173



forutsiiga, fanns dir 4ndd en stark tro pd att det var mojligt att paverka
utvecklingen, framfér allt genom planering:

Men om man bortser frin storningar t.ex. genom internationella
hindelser kan givetvis utvecklingen paverkas i riktning mot
ett bestimt mal. En forutsittning hirfor ir att en viss enighet
rdder om hur maélet skall se ut, dvs. hur samhillet bor vara
beskaffat om 20-30 4r (...) Det forda resonemanget innebir
att utbildningsvisendets inriktning och dimensionering méste
ses som ett betydelsefullt led i den lingsiktiga planeringen for
samhillet som helhet (prop. 1964:171, s. 27).

Tankar om att kunna styra framtidsutvecklingen fanns kvar i senare dokument,
men inte alls med en sddan betoning och sjilvklarhet som 1964. I proposition
1983/84:116 nimndes ocksé att "utbildningsreformerna skall ses som delar
i ett milmedvetet arbete for att utveckla hela vart samhille” (ibid., s. 4),
men hir blev betoningen pé stegvis reformering och flexibilitet det centrala.

Den begynnande decentraliseringsprocessen beskrevs ocksa i propositionen
frin 1983/84. Decentralisering motiverades inte direkt men kopplades i
texten till inflytande och 1970-talets strivan efter att skapa en “grundskola
foralla” (ibid., s. 5). I férlingningen fanns en gymnasieskola for alla. Lokalt
inflytande och demokratisering sades ocksd vara ett krav som svarade mot
“en 6kad upplevelse av frimlingsskap och minskat inflytande” (ibid., s. 8)
vilket arbetslivets strukturomvandlingar och utbyggnaden av offentlig sektor
lett till. Det 4r dock tveksamt i vad mén den f6rsoksverksamhet propositionen
ledde till fick ndgot faktiskt samband med den reform som senare formulerades
(Bergstrom 1993:104).

Styrpropositionen (prop. 1988/89:4) ledde till ett genombrott f6r en ny
slags styrning: “ett 6kat lokalt ansvar for skolverksamheten, en utveckling
fran regelstyrning mot mélstyrning, en bittre utvirdering, en stirke lokal
skolledning, en bittre information om skolans mal och effektivare tillsyn av
skolornas verksamhet” (ibid., s. 1). Den beskrivningen har blivit kiirnan i
hur man sett pd styrning av skolan i offentliga dokument ocks3 efter styr-
propositionen. Den koppling som gjordes mellan decentralisering/mélstyrning
och professionell kompetens blev ett dterkommande tema. "Lokal frihet”
och "handlingsutrymme” blev en férutsittning for skolutveckling och lirarna
beskrevs som “den viktigaste resursen i skolan” (ibid., s. 14). Styrpropositionen
innehéll ett par inslag som grinsade till avtalsfrigor: Hir uttrycktes att
16nesystemet behévde forindras sd att 16nen relaterades till de faktiska upp-
gifterna, och att arbetstiderna behdvde bli mer indamalsenliga, till exempel
for att mojliggora samarbete, ge mojligheter till fortbildning och forbittra
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overblicken 6ver lirarnas totala arbetsbérda (ibid., s. 34). Det ir forslag
som senare anammas i de tvd avtalen OLA 2000 och OLA 00.

Lirarnas frihet och den lokala friheten skrevs ocksé fram i propositionen
om kommunalt huvudmannaskap (prop. 1989/90:41). Hir nimndes dven
vilka styrmedel som fanns for att sikerstilla likvirdigheten i ett decentraliserat
system: "liroplaner, uppfoljning och utvirdering, lirarutbildning och fort-
bildning samt specialdestinerat statsbidrag” (ibid., s. 5). Att driftansvar frut-
sitter personalansvar poingterades i propositionen (ibid., s. 12).

Utvirdering betraktades ocksd som en central del av styrningen i en mél-
och resultatstyrd, decentraliserad verksamhet, vilket innebar en vidgning av
lirarnas uppgifter. Styrningen maste ”i stdrre utstrickning in hittills inriktas
pa mal, innehall och former for undervisningen. Det bor ske bl.a. genom
okad utvirdering och vidgat lokalt ansvarstagande” (prop. 1988/89: 4, s. 9).
En bittre utvirdering skulle &stadkommas genom att styrdokument formu-
lerades bide pd nationell, lokal politisk och skolnivd. Dessutom blev detta
en central uppgift for skolledarna: "Uppfoljning och utvirdering av skolans
verksamhet ingdr ocksd som en mycket betydelsefull del av det pedagogiska
ledningsansvaret” (ibid., s. 21). I propositionen om kommunalt huvud-
mannaskap beskrevs utvirdering som "grundstenen i den framtida mélstyr-
ningen” och “en viktig forutsittning for skolans utveckling” (prop. 1989/90:41,
s. 9).

Att den traditionella regelstyrningen upphérde och ersattes av malstyrning
markerades i Viixa med kunskaper (prop. 1990/91:85, s. 45). Nationella mal
och rikdlinjer skulle grantera "en likvirdig skola for alla” (ibid.). Till detta
skulle ocks& uppféljning och utvirdering bidra. Begreppet jimlikhet ersattes
i bide styr- och ansvarspropositionerna med formuleringen av ”likvirdig
utbildning”, vilket inte skulle "betyda likformig i betydelsen likadan” (prop.
1989/90:41, s. 8; prop 1990/91:18, s. 28).

Mialstyrningen betonades ocksa i Ansvarspropositionen (prop. 1990/91:18),
vilket var samma inriktning som styrpropositionen. Till detta kom férslag
om ett nytt skolverk som ersatte Skoldverstyrelsen, inforandet av kommunala
skolplaner och ett nytt statsbidragssystem. Resursknappheten krivde effekti-
visering av offentlig sektor, vilket kunde uppnds med okat lokalt inflytande.
Decentraliseringen av verksamheten till autonoma kommuner och skolor
poingterades: "Inom de ramar som statsmakterna drar upp stér det huvud-
minnen frite att vilja sina vigar for att nd de mal som har lagts fast for
skolan” (ibid., s. 31). Lararnas kompetens och medborgarnas brukarmedverkan
skrevs fram. Ansvarsfordelningen mellan stat, kommun och personal klar-
gjordes. Riksdagens och regeringens ansvar var att formulera nationella mal
och rikdlinjer samt ge ett finansiellt stdd till kommunerna. Kommunerna
skulle ansvara for beslut om organisering, resursférdelning, genomférande,
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utveckling och utvirdering. Lirare och skolledare skulle verka for att verk-
samheten genomfordes enligt liroplanerna och ”i éverensstimmelse med
vetenskap och beprévad erfarenhet” (prop. 1990/91:18, s. 18 £), samt utveckla
verksamheten. De forvintades ocksa ansvara for omformning av mélen till
undervisningsmal, och ha ett resultatansvar (SOU 1992:94, s. 40, 118).

Skola for bildning (SOU 1992:94), utredningen om den nya liroplanen,
innehsll ett utférligt resonemang om skolans styrning. Strivandena efter
decentralisering sades ha kulminerat med ansvarspropositionen. Férind-
ringarna av statsbidragen, 1991 och 1993, innebar att den statliga ekonomiska
styrningen kraftigt forsvagades. Kommunerna fick fullt ansvar for skolan,
inklusive att fritt hantera resurserna (ibid., s. 40).

Flexibilitet var ett centralt begrepp i reformeringen av gymnasieskolan
inda frin Gymnasieskola i utveckling (prop. 1983/84:116). Det betonades,
nistan 10 &r senare, ytterligare i beskrivningen av den nya gymnasieskolan i
propositionen om liroplan och betygssystem (prop. 1992/93:250). Kurs-
utformningen skulle méjliggora anpasslighet bade till elevers, arbetslivets
och kommunernas behov. Malstyrningen ansigs st i motsittning till den
tidsstyrning som traditionellt funnits. Det blev nu viktigt att "man liter malen
styra mer 4n tiden” (SOU 1992:94, 5. 291), ndgot som handlar om flexibilitet
i den pedagogiska praktiken. Hir fanns ocksa uttryck for mer sjilvstiandigt
elevarbete och sidant man tidigare kallat lirarlosa lektioner:

Eleven dgnar mer eller mindre tid till eget arbete. Skall eleven
ta storre ansvar for sina egna studier, utveckla sin formaga till
sjilvstindighet och sina studietekniska firdigheter bor andra
delar av elevens arbetstid 4n den lirarledda undervisningen
vigas in nir man beddmer utbildningens kvalitet. Tid med
tillgdng till handledning och tid f6r eget och sjilvstindigt arbete
dr inte minst viktig (ibid., s. 291).

Forknippad med den starka dvertygelsen i propositionen frin 1964 om
mojligheterna att styra samhillsutvecklingen léngsiktigt, var ocksé vetskapen
att stora resurser fanns for genomforandet av reformen: ”Det statliga
medelsbehovet for detta indamal kommer att kraftigt 6ka” (prop. 1964:
171, s. 3). Detta var borta redan i propositionen 1983/84. Dir sades att
”béde stat och kommuner befinner sig f. n. i ett svirt ekonomiske lige” (ibid.,
s. 14), ett uttryck som senare kommit att vara det raidande. Propositionerna
om forindrad styrning och ansvar betonade decentraliseringen som ett sitt
att kunna uppritthalla kvalitet med begrinsade resurser (prop. 1988/89:4,
s. 6; prop. 1990/91:18, 5. 17). Detta var ocksa tydligt i Viixa med kunskaper,
och forstirktes av formuleringar om effektivitet och produktivitet:
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I det samhillsekonomiska lige vi i dag befinner oss i, kan vi
inte rikna med 6kade resurser och kostnadskrivande reformer
inom den offentliga sektorn. I stillet giller det att inom till-
gingliga ramar hitta nya vigar, att omprioritera och effektivisera”

(prop. 1990/91:85, s. 46).

Det statliga bidraget till skolan skulle finansieras genom neddragningar av
statlig skoladministration, medan det kommunala bidraget skulle skapas genom
“rationaliseringar och en 6kad produktivitet” (ibid., s. 107).

De olika regeringarnas utvecklingsplaner under 1990-talet avspeglade
en utveckling dir de professionella i skolan gavs frihet och ansvar att férverkliga
mélen. Ett dterkommande tema var svirigheterna med uppfoljning, utvirde-
ring och kvalitetsredovisning. I detta fanns ett tydligt inslag av ansvars-
utkrivande, iven om ordet inte anvindes.

Rektors roll betonades starkare i den borgerliga utvecklingsplanen. Rektors
roll vidgades, och férutom ansvaret for uppfoljning markerades att rektor
skulle vara ledande i det pedagogiska utvecklingsarbetet (regeringens skrivelse
1993/94:183, s. 19 f.). Andra visentliga delar i styrningen av skolan var
liroplan, kursplaner, kompetensutveckling och lirarutbildningen. Det
markerades att fortbildning skall ingd som ett led i skolutvecklingen” (ibid.,
s. 21). Den organisatoriska friheten och flexibiliteten sigs ocksd som en
mojlighet att méta alla elevers behov.

Den professionella autonomin kopplades samman med mal- och resultat-
styrning och lirande organisationer. Det sades att “nu ankommer det pd
dem som verkar i skolan att driva skolan i riktning mot de uppstillda mélen”

(regeringens skrivelse 1993/94:183, s. 4). Kursplanerna skulle

vara tydliga nir det giller vilka kunskaper eleverna skall ha nir
de limnar skolan, men limna ett stort utrymme for lirarna att
utifrin elevernas behov och lokala férutsittningar vilja stoff
och metoder for undervisningen (ibid., s. 25).

Aven i utredningen om den nya lirarutbildningen sattes de professionella i
ett styrningssammanhang (SOU 1999:63). Okat lokalt ansvarstagande, mél-
och resultatstyrning skulle innebira ett nytt uppdrag och behov av vidgade
kunskaper hos de professionella f6r att mojliggora maluppfyllelse. Formégan
att arbeta empiriskt och reflekterande i en lirande organisation, samt ”6kad
insyn och resultatkontroll” (ibid., s. 61) beskrevs som viktiga medel for att
forverkliga intentionerna (ibid., s. 59 ff.).

I den férsta socialdemokratiska utvecklingsplanen (regeringens skrivelse

1996/97:112) var kvalitet ett centralt begrepp. Ofta handlade det om behovet
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av uppfoljning och kvalitetsredovisning. Det konstaterades att ’lkommunernas
egentillsyn ofta ir bristfillig” (ibid., s. 101). Den informativa styrningen skulle
stirkas, och statens roll markerades: styrsystemet kriver “en stark statlig aktor”
(ibid., s. 104). Denna utvecklingsplan priglades mer av behovet av kvalitets-
redovisning in av personalens autonomi. Den nimndes dock, men som en
orsak till att behoven av uppféljning 6kar:

Skolor och huvudmiin kommer efterhand att mer ta i ansprik
det friutrymme som finns i de nya liroplanerna att planera
och genomfora utbildningen och nd de nationella malen (ibid.,

s. 105).

Den andra socialdemokratiska utvecklingsplanen (regeringens skrivelse
1998/99) betonade ocksd kvalitet och uppfoljning, men hir mer i relation
till problem och missnéje med att inte méilen uppnétts. Det dr “ett stort
avstind mellan gymnasiereformens intentioner och det praktiska genom-
forandet pa skolorna” (ibid., avsnitt 8.3). Aven andra dokument pekade pd
att utvirdering och uppféljning hade varit otillrickliga som kvalitetssikring
(SOU 1997:107, s. 11). En ny &tgird i sammanhanget var att varje skola
och kommun frin och med hésten 1997 skulle limna en skriftlig kvalitets-
redovisning. En kvalitetsredovisningsnimnd, knuten till Skolverket, inrittades
fran 1999. Samtidigt konstaterades att perioden av besparingar nu vint,
kostnaderna dkade enligt 1997 &rs bokslut.

Kraven pa ldrarnas kompetens skulle komma att héjas i framtiden, béde i
dmnena och allminpedagogiskt. Kompetensutveckling beskrevs som "redskap
for utveckling och kvalitet” (regeringens skrivelse 1998/99, avsnitt 6.4).
Att lirarna tar eget ansvar for sin kompetensutveckling var en forutsittning
for mélstyrningen. Hir nimndes ocksa statens ansvar for att tillfora insatser
vid centrala beslut och att utvirderingar visat att kommunerna inte gett
personalen nédvindiga forutsittningar i form av kompetensutveckling.

Professionella lirare

Begreppet den professionella liraren gjorde sin entré i styrpropositionen
(prop. 1988/89:4), och det blev en roll lirarna tilldelades i en rad politiska
dokument under 1990-talet. Det sattes i ett styrningssammanhang: Att
verksamheten skulle bedrivas enligt mal och rikdlinjer var upp till personalens
"professionella kompetens” (ibid., s. 12). Kommunernas 6kade frihet och
ansvar beskrevs, och samtidigt markerades att skolstyrelsen inte skulle ingripa
i ”metodiska frigor eller pedagogiska frigor av professionell karakeir” (ibid.,
s. 19). Det var en kontrast mot de #ldre dokumenten dir lirarna knappt
nimndes, och deras roll dirmed togs for given. Storre lokal autonomi tinktes
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ge forutsittningar for utvecklingsarbete och 6kad maluppfyllelse (ibid., s. 4 ff.).
Personalen fick ett betydande utrymme for bedsmningar och ansvarstagande”
och ldraren gavs “ett mycket stort matt av frihet i sin undervisning” (ibid.,
s. 15), vilket forvintades frigora kreativitet och nyskapande samt arbetsglidje
(ibid., s. 13 ff.). Samtidigt framhalls att friheten hade sina grinser. Liraryrket
kunde inte lingre kunde vara ett "ensamyrke” (ibid., s. 15) och det var ocksd
“onskvirt att det klarare markeras att malen for skolan sitter grinser f6r hur
stor denna frihet kan vara” (ibid.).

Liknande tankar dterkom i propositionen om kommunalt huvudmanna-
skap och i propositionen om ansvaret for skolan:

Lirarnas mojligheter att inom givna ramar péverka innehall
och arbetssitt i skolan ska vara stora. Hirigenom kan lirarnas
kompetens tas till vara och deras yrkesroll stirkas och utvecklas

(prop. 1989/90:41, s. 5).

Ett storre lokalt ansvarstagande ser jag (skolminister Géran
Persson, min anm.) som nédvindigt eftersom det dr min dver-
tygelse att kraften i skolans utveckling nu maste sokas i klass-
rummen och i den enskilda skolan. Det ir lirarnas och skol-
ledarnas erfarenhet och professionalism som méste tas tillvara

(prop. 1990/91:18, s. 23).

Ord som professionalism och professionellt ansvar var dterkommande i
ansvarspropositionen. Lirarnas kompetens var central i texten. Bland annat
foreslogs lagstiftning om att kommunerna enbart skulle tillitas anstilla
behoriga lirare, det vill siga de som slutfort en lirarutbildning som motsvarar
anstillningens inriktning. Hir fanns ett nistan definitionsmissigt samband
mellan utbildning, kompetens och kvalitet. (ibid., s. 35 f.).

Aveni liroplanskommitténs betinkande, Skola for bildning (SOU 1992:94),
markerades vikten av en professionell lirarkér for att malstyrningen skulle
fungera som avsett:

Med en professionell lirarkdr 6kar sdvil kraven pa liroplaners
utformning som mojligheterna att forverkliga mél och inten-
tioner. I det perspektivet kan mélstyrning for att vara effektiv
sdgas forutsitta en professionell grupp; professionell i betydelsen
en yrkeskdr som har en gemensam etisk grund och bestimd

yrkeskunskap (SOU 1992:94, s. 44).

Lirarnas frihet i yrkesutévningen betonades. De skulle nu inte lingre bara
ha frihet och ansvar att vilja undervisningsmetoder utan ocksa i hog grad
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undervisningens innehll: ”Ansvaret for att vilja inneh3ll och arbetssitt for
att uppnd de nationellt faststillda mélen vilar pd ldrarna” (ibid., s. 296).
Det kanske mest centrala dokumentet f6r gymnasiereformen, gymnasie-
propositionen Viixa med kunskaper (1990/91:85), avvek frin de andra i och
med att lidrarnas roll inte direkt berérdes. Diremot nimndes det nya styr-
systemet, en strivan efter samverkan med arbetslivet och okat elevinflytande.
Resonemanget om lirarnas roll utvecklades mer i propositionen om den
nya liroplanen och betygssystemet (prop. 1992/93:250) 4n i minga andra
dokument. Ett styrningsperspektiv anlades delvis, bland annat i betoningen
av personalens genomforandeansvar och utskade ansvarsomrade. Hir fanns
ocksd en precisering av begreppen, dven om man inte skiljde pa professio-
nalism och professionalisering, Viktiga faktorer var "en gemensam kunskaps-
syn, ett gemensamt yrkessprdk och en gemensam etik” (ibid., s. 80). Lirar-
certifikat nimndes ocks3. En bild av en utvidgad lirarprofessionalism malades
upp (ibid., s. 79), foljt av en for dessa texter ovanlig typ av problematisering;

Det finns knappast nigot samhillsproblem, socialt problem
eller ndgon kunskapslucka som inte leder till férhoppningar
om skolans méjlighet att finna en 16sning (...) Den uppgiften
(att prioritera, min anm.) limnas i praktiken ofta till liraren,
med risk f6r att ocksa lirarna fir bira kritiken for allt det som

skolan inte kan, bér eller hinner gora (prop. 1992/93:250, 5. 78).

Betoningen av de professionellas frihet och resultatansvar var stark béde i
den borgerliga och i den andra socialdemokratiska regeringarnas utvecklings-
planer under 1990-talet. Skolminister Beatrice Ask skrev:

Skolans professionella ges stort utrymme och ansvar i den nya
skolan och det dr nédvindigt att skolans rektor ska stimulera
det pedagogiska arbetet och skapa uppslutning kring lokala
mal och organisatoriska 16sningar (regeringens skrivelse 1993/

94:183,s. 19).

Aven den socialdemokratiska regeringens utvecklingsplan, 1998/99, poing-
terade ett “stort utrymme for pedagogisk professionalism” (regeringens skrivelse
1998/99, avsnitt 4), i sammanhanget mélstyrning.

I den borgerliga utvecklingsplanen gavs nigot mer utrymme it lektorerna,
detvill siga disputerade lirare pi gymnasieskolan. Det betonades att lektorerna
var visentliga for kvaliteten, och den nedatgdende trenden f6r antalet lektorer
redovisades. I de socialdemokratiska utvecklingsplanerna nimndes lektorerna
marginellt. Man ansdg mer generellt att "andelen forskarutbildade i kommunen
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bor 6ka” (regeringens skrivelse 1998/99:112, avsnitt 1.1), det vill siga att de
forskarutbildade kunde vara andra 4n lektorer i vissa skolimnen.

En utvidgad lirarprofessionalism var ett dterkommande tema i de statliga
dokumenten, frin styrpropositionens férslag om lirarnas utokade inflytande
och dirmed ansvar f6r skolan och dess utveckling (prop. 1988/89:4, s. 32).
I propositionen om ny liroplan och betygssystem talades om 6kade krav pa
personalen och "ett stindigt 6kande ansvarsomréide” (1992/93:250, s. 77).
Hir nimndes att en ny lirarroll med vidgad kompetens var nédvindig i ett
malstyrt decentraliserat system. Férutom dmnes, social och kommunikativ
kompetens forvintades liraren vara kreativ, kunna anvinda ny teknik och
ansvara for skolutveckling och utvirdering. Begreppet utvidgad lirarprofes-
sionalism anvindes dock inte.

I regeringens utvecklingsplan frin 1997 (regeringens skrivelse 1996/
97:112) framtonar tydligt bilden av en utvidgad lirarprofession. Lirarna
forvintades inta en ny lirarroll som innebar en utveckling frén traditionell
kunskapsformedling till att utforma miljoer for elevers lirande. Lirarna skulle
ge "handledning, stod for informationsvirdering och elevens egen kunskaps-
erdvring” (ibid., s. 43). Den nya lirarrollen skulle "genomsyras av forméiga
till omstillning, férnyelse och utveckling” (ibid., s. 44). Bland de funktioner
som mdste utvecklas nimndes “imnesexpert, mentor fér andra lirare eller
grupp av elever, projektledare, metodutvecklare, stdperson for elev med
sirskilda behov, m m” (ibid., s. 47).

Den ovan nimnda utvidgade lirarrollen dtekom i ldrarutbildnings-
kommitténs, LUKs betinkande (SOU 1999:63). Den centrala utgings-
punkten f6r LUKSs forslag till ny lirarutbildning angavs vara ett nytt uppdrag
med storre krav, savil pd bredare kompetens som specialisering (ibid., s. 10).
Lirarens uppdrag beskrevs som "vidgat” till omréden som "lokal maltolkning,
lokalt kursplanearbete, lokal kursutvirdering och formaga att organisera egna
liroprocesser” (ibid., s. 63). De professionella skulle ges ansvar for utvecklingen
av verksamheten. Andra viktiga punkter i det nya uppdraget var att kunna
mdta omvirldsférindringarna, t.ex. de sociala och kulturella forindringarna
och kommunikationsrevolutionen, att ansvara for samhillets virdegrund
och att kritiskt granska information, att kunna arbeta empiriskt i en lirande
organisation och att ha kunskap om skolans styrning (ibid., s. 11, 63).

Kritisk diskursanalys av de statliga dokumenten

Féregdende avsnitt 4r en deskriptiv diskursanalys som visar pd centrala teman
i texterna. Jag gar hir vidare till en kritisk diskursanalys dir jag gir bakom
textens yta for att diskutera samband, det outtalade, implicit ideologi och
det for givet tagna, naturaliserade (Fairclough, 1995:82). Avsikten 4r att
problematisera och stilla frigor om samband for att bidra till nyanser och
alternativa synsitt.
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Textanalysen visar pa tydliga samband mellan omvirlden, den institu-
tionella omgivningen (vilken texterna ir en del av) och skolorna. Retoriskt
fungerar forindringar i omvirlden som ett grundliggande argument for
forindringar i skolan. Beskrivningen av omvirldsférindringar i dokumenten,
frin 1960-talet och framat, avspeglar forskjutningar i perspektiven: frin
det nationella till det globala (huvudsakligen vistvirlden), frin att utveck-
lingen kan styras till tankar om of6rutsigbarhet och dirmed behovet av
flexibilitet, samt en starkare betoning av utbildningens betydelse for landets
méojligheter att hiivda sig i den internationella konkurrensen.

Ett exempel pd en argumentation som kopplar samman omvirldsférind-
ringar — krav pd skolan — organisatoriska l3sningar, finns i regeringens utveck-
lingsplan 1993/94 (regeringens skrivelse 1993/94:183). Férst beskrivs de
snabba och omvilvande férindringarna i omvirlden. Som en naturlig f6ljd
av denna situation sigs att "Det ir dirfor sjilvklart att en skola som skall
forbereda for en virld dir kunskapssokandet, formégan till fornyelse, kompe-
tensen och den stindiga strivan efter férbittringar dr kinnetecken, sjilv maste
priglas av samma sak” (ibid., s. 3). Argumentationens tredje led, lésningarna,
formuleras i ord som avreglering, frigorelse, fornyelse, kreativitet, mangfald,
skapa drivkrafter for fornyelse, valfrihetsreformerna, storre sjilvstindighet,
forutsiteningar for rationella val och beslut, vil fungerande informations-
och utvirderingssystem (ibid., s. 3). Det kausalsamband som hir antyds
utgdr en effektiv argumentation for forindringar; det hela verkar trovirdigt.
Dessa iakttagelser ligger nira den beskrivning av de berittelser Lindblad
och Popkewitz (2000:267) menar férekommer i europiska policydokument
om skolan. De hivdar att vissa slogans och begrepp, som livslangt lirande
och kunskapssamhiille, forutsitts vara universella sanningar. Fraserna bar med
sig tankar om sociala framsteg och de konstrueras som nédvindiga och
sjilvklara, utan att andra alternativ ir majliga.

Liknande argumentation som den ovan beskrivna finns i andra policytexter
dven om honndrsorden inte alltid 4r desamma. Gemensamt f6r dessa tanke-
kedjor dr att grundpremissen, omvirldsforindringarna, tas for given och
att de nya kraven pa, och 16sningarna for, skolan ses som naturligt foljande
tankeled. Men alternativa synsitt och betoningar ir méjliga. I argumentationen
finns ocksé virdeladdade ord och 6vertalningsdefinitioner som kan proble-
matiseras. Mitt resonemang om vad jag kallar férindringsdiskurs dr analogt
med Edwards och Nicolls (20006) retoriska analys av diskurser om professionell
utveckling:

In the discourses of professional development, change is said to
be everywhere, and we are argued to be prepared to deal with
the uncertainties it engenders. The irony of this is that rhetori-

cally change and uncertainty are positioned as certain (Edwards
& Nicolls, 2006:118).

182



Den férindringsdiskurs som uttrycks i dokumenten 6verensstimmer med
Ozga och Jones tanke om “travelling policy” (2006:2): att internationella
trender i utbildningssystemen far effekter pa nationell och lokal niva. Det
verkar dessutom finnas ett samband mellan denna resande policy och de vigor
av populidra managementkoncept som ocksé spridits éver virlden under samma
tidsperiod. Mitt intryck ir att de flitas in i utbildningspolitiken for att reducera
osikerhet i en osiker virld. Det ligger i linje med Johanssons (2002:11) pé-
stdende att “det grundliggande problemet” for organisationer ir att hantera
osikerhet. Den rationellt-instrumentella diskursen (Révik 2000:274) som
varit det forhirskande sittet att styra samhillsutvecklingen, speciellt efter andra
virldskriget, blev med 1970-talets ekonomiska svarigheter och politiska mot-
sittningar inte lingre mojlig att uppritthalla.

Attsom i 1964 rs gymnasieproposition beskriva internationella hindelser
som “stdrningar” vilka kan bemistras med planering var inte lingre tinkbart
pa 1980-talet. Flexibilitet blev en ny vig. Idéerna om decentralisering och
mélstyrning kom pd 1970-talet, men slog starkt igenom under 1980-talet i
Norden (Rovik, 2000:214). Ofta férenades de, trots sina olika rétter: decen-
tralisering i 1960- och 1970-talens politiska radikalisering och ”grona vig”-
tankar; mélstyrning i amerikanskt management-tinkande. 1980-talets
ledarskapslitteratur och managementkoncept kunde erbjuda nya tilltalande
recept i vad som uppfattades som en “brytningstid mellan det industriella
och post-industriella samhillet” (prop. 1983/84:116, s. 8). Idéer som fick
starkt genomslag i manga organisationer under 1980-talet, mélstyrning,
organisationsutveckling, féretags- och forindringskultur (Révik, 2000:235
ff.), har alla med tiden adopterats i reformeringen av gymnasieskolan.

Professionsdiskursen fordes in pd arenan i det s kallade systemskiftet i
den svenska utbildningspolitiken kring 1990. Lirarna fick beteckningen
professionella i en kontext starkt influerad av den internationella reform-
och management-vigen, och av den ekonomiska kris som satte de traditionella
vilfirdsmodellerna under stark press. Det 4r en hindelse som foder fragor:
Varfor kom professionsdiskursen da? Vilka influenser fanns det bakom? Vilken
definition av profession avsigs (och dirmed i vems intresse ansdgs yrkes-
gruppen primirt arbeta?)?

Den lokala, och professionella, friheten beskrevs i texterna som mycket
stor. Visserligen markerades en styrning genom mél, starkare skolledning,
kompetensutveckling, lirarutbildning, uppféljning och utvirdering — men
samtidigt dven en stor frihet for lirarna. Detta skilde Sverige frin hur ménga
andra linders reformer beskrevs i litteraturen, inte minst England. Snabba
forindringar som forindrar strukturerna och dkar intensifieringen av lirarnas
arbete var dock en likhet med de internationella trenderna. Att en regerings
intentioner inte ir detsamma som resultaten i praktiken 4r en annan likhet
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(Helsby, 1999:53), ndgot som ocksé visade sig i de senare svenska dokumenten,
dir svérigheter beskrevs, och i behoven av att fortsitta reformeringen.

En del av forklaringen till den bristande verensstimmelsen mellan mél
och resultat kan finnas i intensifieringstesen (Hargreaves, 1998:118 ff.):
personalen fir fler arbetsuppgifter och hinner inte riktigt med att utfora
dem vil. En annan ledtrdd finns i Nias (1989) resonemang om lirarnas
behov av att hilla fast vid sin sjilvbild och i att forindringar méste kunna
anknyta till deras grundliggande virderingar om vad som ir visentligt i
yrket. Hon menar att detta kan tyckas bekrifta den gingse bilden av att
larare dr ovilliga att férindra sig (ibid., s. 61), men hon hivdar att det ir fel.
Lirare vill utveckla sig, men det ir en skillnad mellan f6rindring och
utveckling (ibid., s. 62). Den bristande 6verensstimmelsen kan ocksa forklaras
ivad Fullan menar 4r centralt for reformer: att djup mening i vad forindringen
innebir maste skapas hos dem som ska genomfora reformen och att infra-
struktur och processer for att mojliggora den méste finnas (2001:37). Aven
Lipskys (1980) tankar om nirbyrékrater kan sittas i ssammanhanget: Det r
i motet mellan nirbyrdkraterna och klienterna offentlig politik fakeiske
utformas, ett mote som paverkas av nirbyrdkraternas arbetsstruktur och
socialisering in i yrket. Liknande resonemang finns i begreppen formulerings-
och realiseringsarena (Lindensjé och Lundgren, (2000:173 ff.).

Att en professionsdiskurs lanserades samtidigt som kraven hdjdes och
nedskirningar genomfordes i skolan kan tolkas som en méjlighet att gora
lirarna till syndabockar f6r eventuella brister. Med friheten foljer ansvaret.
Slutsatsen behéver inte vara si hirddragen f6r att nyanser pd honnérsord
som professionell frihet och kompetens ska framg3. Textens diskurs, med
dess positiva associationer, 4r inte oproblematisk i den diskursiva praktiken.

Professionsdiskursen anvindes utan att definieras. Propositionen om den
nya liroplanen och betygssystemet (prop. 1992/93:250) var, som nimnts,
ett undantag. Gemensam kunskapssyn, yrkessprak och etik var kidrnan i
definitionen. Det idr delar av ett funktionalistiskt och egenskapsteoretiske
synsitt pa professioner, de delar som betonar lojaliteten mot klienten eller
arbetsgivaren. De aspekter i egenskapsteori som mera betonar yrkesgruppens
styrka, autonomi och vetenskaplig kunskapsbas, forekom inte i sammanhanget.
Diremot nimndes certifiering. Direfter gavs bilden av lirarens utvidgade
professionalism, foljt av en problematisering: att ldrarna inte kan losa alla
samhillsproblem. Statliga dokument kan inte frvintas definiera begrepp pa
det sitt som krivs i vetenskapliga sammanhang. I en textanalys dr det ind&
av intresse att notera att ett innehdllsrikt begrepp inte preciseras. Det leder
hir till frigor om hur olika aktérer kommer att férhélla sig till det i skolans

praktik.
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Kritiken som foljde den nya gymnasieskola, som infordes 1971, handlade
delvis om "studieavbrytarna” (SOU 1981:97, s. 81 f.), bland vilka elever frin
lagre socialgrupper var éverrepresenterade. Gymnasieskolan ansgs inte ha
nigot att erbjuda elever med sirskilda svérigheter, men den viktigaste orsaken
till oviljan att fortsitta studera konstaterades vara

skoltrotthet ... Skolan dr f6r dem alltfor teoretisk. De forvintar
sig en praktisk utbildning men méter “samma gamla skola”
(...) Gymnasieskolan frin 1971 kan sammanfattningsvis och
allmint fungera bra f6r de skolmotiverade, starka och studie-
intresserade eleverna, men fungerar mindre bra eller diligt for
de skoltrétta och svaga eleverna (ibid., s. 82).

Denna elevgrupp, i vilka termer man in viljer att beskriva den, finns till
stora delar kvar. Andelen studieavbrott 4r mindre, men andelen elever med
ofullstindigt gymnasiebetyg dr hog: omkring en fjirdedel (prop. 2003/
04:140, s. 13). Andelen elever med lag motivation och litet utbyte av utbild-
ningen ir minst en tredjedel (SOU 2002:120, s. 120). Losningarna pd dessa
problem har de senaste &ren formulerats som utveckling av arbetsformerna,
integrering av kirn- och karaktirsimnen (s kallad infirgning), ckad mal-
uppfyllelse och kvalitet samt elevernas valfrihet.

Frigan om elever med svirigheter pd gymnasieskolan har med tiden om-
formulerats i dokumenten. I 1976 érs gymnasieutredning nimns att det inte
lingre finns en arbetsmarknad f6r ungdomarna och att det 4r en samhills-
ekonomisk vinst att de gdr gymnasiet i stillet for att delta i arbetsmarknads-
eller socialpolitiska atgirder (SOU 1981:96, s. 63). Det var en friga som
motiverade fortsatt reformering av gymnasieskolan med en skola for alla
som mal. I senare dokument har mer allminna demokrati- och jimlikhets-
argument skjutits i forgrunden. En relativt ingdende diskussion om dessa
fragor tas dock upp i utredningen om gymnasiereformen (SOU 2002:120).
Vigen framdt verkade finnas i resonemang om att forstd ungdomars livsvirldar
och om det fortsatta behovet av héjd, breddad och mer flexibel utbildning
for alla. I den foljande propositionen sattes som ldngsiktigt mal att 50 % av
en drskull ska ha pabérjat en hégskoleutbildning vid 25 ars &lder (prop.
2003/04:140, s. 13).

Nyliberala och marknadsidéer har hittills inte slagit igenom lika starke i
svenska skolor som i en del andra linder. Standardiseringstrenden och den
inskrinkta autonomin for lirare har inte heller varit lika stark — och ddrmed
inte den avprofessionalisering vissa linders lirare anses utsatta for (t.ex.
Helsby, 1999:152). Inslag av marknadstinkande har ind3 haft ett viisentligt
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inflytande i det som ofta kallats ett systemskifte. Bide férindrings-, manage-
ment- och professionsdiskurserna var influenser utifrdn — influenser som
bar med sig omfattande ideologiska och teoretiska tankebyggen. Det var inte
givet att de pd ndgra f3 ar skulle forstés och omfamnas av lirarna, samt inf6rlivas
i deras yrkesidentiteter och yrkeskulturer.
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Kapitel X — Lirarnas professionalisering i fackfor-
bundens dokument

Inledning

Liksom de statliga policydokumenten finns dven lirarnas fackliga organisa-
tioners dokument i skolornas institutionella omgivning, och i lirarnas kontext.
Lirarfacken ir centrala akeorer pa skolarenan och dessutom en del av lirarnas
roster. Med den utgdngspunkten vill jag i detta avsnitt granska och diskutera
lararnas fackférbunds strategier som de uttryckts i olika policydokument
under perioden 1971-2004, med betoning pa de senare dren. Urvalet av
texter beskrivs i kapitel VI.

Textanalysen inriktas mot sddant som kan ingd i vad jag kallar en pro-
fessionsdiskurs, vilken jag ger en 8ppen definition: alla uttryck dir begrepp
som profession, professionell och professionalisering férekommer, samt
aspekter som dessa begrepp rymmer i professionsforskningen, dir vetenskaplig
kunskapsbas, autonomi, ling akademisk utbildning, kontroll 6ver vem som
fir utdva yrket och yrkesetik hor till de vanligaste elementen. Den pro-
fessionsdiskurs jag granskar ir alltsd inte i férsta hand vetenskapliga teorier
pa omrddet utan teman i fackférbundens uttryck som kan férknippas med
de aktuella begreppen och teorierna.

Kapitlet ir disponerat i tv avsnitt som utgér en deskriptiv diskursanalys:
en dversiktlig kronologisk och en tematisk. De tematiska delarna ir var for
sig ordnade kronologiskt. De f6ljs av ett tredje avsnitt dir vissa aspekter fors
vidare till en kritisk diskursanalys.

Jag har valt att tona ner frigan om likheter och skillnader mellan de olika
fackliga organisationerna. Nigra skiljelinjer noteras men frdgan stér inte i
fokus. Det ir en intressant frigestillning, till exempel utifrin perspektivet
stingning — allians, men den for alltfor lingt for att rymmas i denna studie.
Aven frigan om andra lirargruppers in gymnasielirares perspektiv viljs
bort. Férbunden organiserar andra grupper dn gymnasielirare, till exempel
har Lirarférbundet manga grundskol- och férskollirare som medlemmar.

Férkortningen LR anvinds for Lirarnas Riksférbund, SFL for Svenska
facklirarférbundet och SL f6r Sveriges Lirarférbund.

Vigen till en professionsdiskurs

1970-talet: traditionellt fackligt arbete

Begrepp som professionalisering och profession blev inte aktuella i de fackliga
dokumenten férrin kring 1990. Orden anvindes inte alls i dokument frin
1970-talet. Man kan tala om en tid av konsolidering (Berg & Docherty,
1975:6) eftersom arbetet var inriktat pa redan etablerade omraden. Fack-
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forbunden var aktiva i manga sammanhang men till stor del var det en
aktivitet relaterad till statens initiativ, och de fackliga prioriteringarna gillde
traditionellt fackliga frégor som l6ner, lagstiftning och arbetsvillkor. Med-
bestimmandelagen och Lagen om anstillningsskydd ir exempel pa frigor
som var aktuella. LR:s verksamhetsberittelse frin 1974 ir ett exempel pd
ett dokument som uttrycker den ovan beskrivna inriktningen. Dir nimndes
att fsrbundet yttrat sig om ett flertal statliga forslag pa utbildningsomrédet:
lararutbildningsutredningen (LUT 74), handikappade elever, om projektet
Malbestimning och utvirdering (MUT), om SO:s forslag om 6versyn av
vuxenutbildningen, om linsskolnimndsutredningen och om hogskole-
reformen (U 68). Férbundet forberedde ocksa remissyttranden till utredningen
om skolans inre arbete (SIA) och 1973 érs betygsutredning.

Vissa teman som fanns i dokumenten redan pa 1970-talet var framtridande
under hela den granskade tidsperioden: att skolan befann sig i stark férindring,
att kraven pd lirarna okade, arbetstiden, 16nerna, fortbildning/kompetens-
utveckling, inflytandet ver yrkesutovningen. Begreppet kvalitet, som pa 1990-
talet fick stort genomslag fanns redan, om 4n perifert, i tidiga dokument:
”Ett genomgaende tema i LRs utbildningspolitik 4r forbundets krav pé hog
kvalitet i undervisningen” (LR, 1973a:7); "Kraven pd kvalitet — en annan
huvudlinje i SFLs politik” (SFL, 1979:14).

De stora forindringar som utgjorde utgdngspunkten for ménga dokument
syftade i frsta hand pé skolreformer, men dven samhillsforindringar i stort
berdrdes. Utbildningspolitiken hade kiinnetecknats av hog aktivitet: "Reform-
arbetet pé skolans omréide ir i forsta hand en f6ljd av den snabba omvandlingen
som det svenska samhillet genomgdr” (LR, 1973a:6). Dessa forindrings-
beskrivningar &terkom under hela tidsperioden och de betonades allt mer
efter hand. Perspektivet vidgades med aren, frin skolreformer och det nationella

till det globala.

1980-talet: brytningstid
1980-talet blev en brytningstid i svensk forvaltning och politik: nedskirningar
inom den offentliga sektorn blev aktuella, och starka vigor av populira
managementkoncept utévade ett forindringstryck mot traditionell organisa-
tion och ledarskap, liksom den allt intensivare decentraliseringstrenden. Detta
kan mirkas som en spinning i fackférbundens dokument. De traditionella
fackliga strategierna och frigorna bestod, samtidigt som trender och processer
i omvirlden befann sig i andra spér, vilka férbunden blev tvungna att relatera
till och till stor del forsvara sig mot. I SFLs Utbildningspolitisks program, 1986,
var dessa spinningar tydliga.

Profession och dirmed tillhérande begrepp anvindes inte i dokumenten
forrin mot slutet av 1980-talet. I LRs verksamhetsberittelse 1986 forekom
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dock uttrycket pedagogisk professionalism och kopplades dir till att decen-
traliseringen inte fick leda till inskrinke frihet i yrkesutévningen. I SFLs
Utbildningspolitiskt program, 1986, nimndes professionsbegreppet en ging:
”Lirares professionalism ir den viktigaste kvalitetsfaktorn i skolan och har
en avgorande betydelse for skolans utveckling” (s. 34). Diremot var allminna
beskrivningar av liraryrket vanligare: "Ménga undersokningar visar samma
sak: Det dr mycket svdrare att vara lirare idag dn forr” (s. 35). Hir beskrevs
ocksd ndgot som kan kallas en utvidgad lirarprofession, med tilligget att
"bordan ir for stor och tiden f6r knapp. Féljden blir att lirarna ofta kinner
overkrav i arbetet”.

Speciellt frin mitten av 1980-talet kom starka uttryck fér forsvar mot
kommunalisering, privatisering och férindring av l16ne- och tidssystemen,

dock utan direkt koppling till professionalisering (t.ex. SFL, 1987 och 1989).

1990-talet: systemskifte och nya strategier

Aren kring 1990 var hindelserika i den svenska skolpolitiken och fackfor-
bunden var upptagna med att finna nya vigar i en tid nir férutsittningarna
drastiske férindrades. Kommunaliseringen av huvudmannaskapet for rekeor-
och lirartjinster var omvilvande och speciellt LR hamnade i ett vakuum,
efter att ha férlorat i den frigan, som organisationen haft hégst p& agendan
i flera &r, samtidigt som man ocksa uppfattade avtalsrorelsen som ett stort
bakslag. Svenska Kommunférbundet hade ocksa inlett sin nya roll med att
publicera ett diskussionsmaterial vars innehéll var hardsmilt f6r ldrarfacken:

Kommunernas uppgift ir i stillet att ge fler elever en lingre
och kvalitativt bittre utbildning till en ligre kostnad! Det
forutsitter en utveckling av lirarnas yrkesroll och skolans arbets-
organisation: Professionalism och produktivitet 4r tvd nyckelord
i detta sammanhang (Svenska Kommunférbundet, 1992:3).

I samma dokument uttryckte Kommunférbundet sin vilja att avreglera lone-
och arbetstidssystemen, frigor som fackforbunden starkt motsatt sig. Motivet
var att “stirka lirarnas professionalism och méjliggdra en utveckling av skolans
arbetsorganisation” (ibid., s. 4). Dessa frigor stilldes pa sin spets i avtalsrorelsen
1993, som blev komplicerad.

Tva teman dominerade Lirarforbundets verksamhet i inledningen av
1990-talet: dels konsolideringen av det nya forbund som bildats genom
sammanslagningen av Sveriges Lirarforbund och Sveriges Facklirarférbund,
och dels forsvaret mot regeringens och arbetsgivarnas nedskirningar och
krav pd systemskifte i utbildningspolitiken, socialférsikringssystemen och
arbetsritten. I fokus stod Kommunférbundets avsike att avskaffa den centrala
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regleringen av arbetstider och 16ner och ”den utropade valfrihetsrevolutionen”
(Lirarforbundet verksamhetsberittelse, 1993:3). Begreppen kommunalisering
och decentralisering anvindes inte i detta sammanhang. Inférandet av en
ny gymnasiereform var en annan friga som upptog forbunden.

Jag betraktar dren efter 1989 som startpunkten for en ny strategi frin
forbunden, en professionaliseringsstrategi, vilken sedan forstirktes genom
dren och fick ménga uttryck kring millenniumskiftet. Den nya strategin
kan ses som ett forsok att ta initiativet p& formuleringsarenan, som en limplig
vig framdt i det tomrum som skapats av mélstyrning och decentralisering
eller som en foljsamhet mot den inriktning staten anvisade i bland annat
styr- och ansvarspropositionerna. De bidda férbunden publicerade under
perioden var sin skrift som utvecklade resonemang om professionalisering,
utifrin de traditionella kiinnetecknen pa en profession: Skola furura (Salin,
Lundgren & Strandler, 1991), som LR publicerade tillsammans med Svenska
Arbetsgivareforeningen, SAF, och Lirarprofessionalism — om professionella lirare
(1994), ddr Lirarforbundet lit ndgra av de ledande svenska forskarna pd om-
ridet utveckla sina perspektiv pd frigan. Eftersom dessa skrifter sd uttalat foku-
serade pa professionella lirare behandlar jag dem ytterligare i det foljande.

I LRs verksamhetsberittelse frin 1991 refereras ett samarbete som fore-
kommit med SAF "for att stirka lirarnas professionalism och héja lirarnas
status” (ibid., s. 2). Det utmynnade i skriften Skola futura — professionella
lirare for en ny tids skola som publicerades &rsskiftet 1991/92. Status hade
bérjat diskuteras nagot ar tidigare, till exempel talades i LRs verksamhets-
berittelse (1989:15) om behovet av att nd ut i massmedia som en friga kopplad
till status. Skola futura inneholl starka inslag av populira managementkoncept
men hur sambanden mellan dessa och professionalisering tinktes utvecklades
inte. Kinnetecken frin definitionen av profession enligt egenskapsteori var
tydliga i texten: specialistkunskaper som vilar pé vetenskaplig grund, léng
utbildning, yrkesmonopol, yrkessprik, autonomi och yrkesetiska regler (Salin
etal., s. 46). Till detta lades en ldng lista p& vad som specifikt kinnetecknar
en professionell lirare, ndgot som motsvarade en utvidgad lirarprofessionalism.
Lirarlegitimation foreslogs efter tvd &rs tjinstgoring. Fortsatta studier och
méojligheter till forskarutbildning var andra 6nskemal, liksom bittre karriiir-
mojligheter. Aven onskemal om karridrtjinster fordes fram i verksamhets-
berittelserna i mitten av 1990-talet, ndgot som senare kom att bli ett av malen
i avtalet OLA 2000, 1996, och projektet Astraktiv skola, 2000. Attraktiv skola
var ett projekt som syftade till att "stirka liraryrket som profession” (LRs
verksamhetsberittelse, 2000:19).

I inledningen till boken Lirarprofessionalism — om professionella lirare,
sades att "ldrarna har en nyckelroll i ett kunskapssamhille” (Lararforbundet,
1994:3) och att begreppet lirarprofessionalism anvindes i “de flesta diskus-
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sioner om framtidens skola”. Bokens syfte var att "stimulera till en bredare
diskussion om ldrarprofessionalism”. Forskarnas bidrag var sjilvstindigt skrivna
och innehdll en kritik bide av professionalisering och lirarnas brist pa kollektiv
professionell utveckling.

Utryck i linje med de kinnetecken pé en profession, som de formuleras
av egenskapsteori, bérjade synas 1992 och 1993 i forbundens verksamhets-
berittelser och blev allt tydligare och vanligare under andra halvan av 1990-
talet. Ett av de mest prioriterade mélen for LR under 1993 var "samhiillets
erkdnnande av liraryrket som ett i vetenskaplig mening professionellt yrke,
manifesterat i en lirarlegitimation som garanti for kvalitet och kompetens
for utvidgade liraruppgifter” (LRs verksamhetsberittelse, 1993:1). Kravet
pé legitimation fanns redan i 1991 ars verksamhetsberittelse och blev direfter
ett dterkommande tema, som speciellt betonades ndgra ar i mitten av 1990-
talet.

Med det nya avtalet, OLA 2000, och olika offensiva initiativ (se nedan),
limnade forbunden de strategier som fram till 1995 kan beskrivas som
konsoliderande. Man forsokte direfter ta initiativet p& formuleringsarenan
med en mer utvecklande strategi. Partsgemensamt utvecklingsarbete blev
centralt i de tvd avtalen, OLA 2000 och OLA 00, vilket innebar en ny situation
for det fackliga arbetet: De tvé forbunden f6rband sig att arbeta tillsammans
med varandra och med arbetsgivaren, Svenska Kommunférbundet, med
skolutveckling. Detta var ett brott i de traditionella fackliga strategier som
hivdat motsittningen mellan arbetsgivare och anstillda, samt intressekonflikter
mellan de tvé forbunden. Det motsvarar en 6vergang till vad Sykes (1999:239)
kallar new unionism”, och professionella fackfreningar. Dirmed kom man
ocksa att delvis tala med samma rést som arbetsgivaren.

Slutet av 1990-talet blev ocksa en period av nya strategier for att nd ut
med foérbundens budskap, ofta i form av projekt och kampanjer. Lirarfor-
bundets stora satsning Léirarna lyfter Sverige var ett exempel pa det och den
visionira och retoriska ton som dir slogs an kan vara representativ for tiden:
”Lirare och skolledare uttrycker didrmed sin vilja och sitt engagemang for
att ta ledningen och initiativet i skolutvecklingen infér 2000-talet” (Lirar-
forbundet, 1995a:3). Ett annat exempel var LRs kampanj ”Sverige bérjar i
skolan” som fick stort genomslag i valrérelsen 1998 vilket, enligt LR, ledde
till 7att forbundet nu riknas till de frimsta patryckarorganisationerna i

landet” (LRs verksamhetsberittelse, 1999).

Professionsdiskursens hegemoni

Fran tiden kring millennieskiftet blev tankar om professionalisering domi-
nerande i policydokumenten. Budskapet blev mycket tydligt: "Lararforbundet
ska som fackligt yrkesférbund &stadkomma en rérelse for professionalisering”
(Ldrarforbundet, 2004:7). Férbundens samarbete ledde fram till att styrelserna
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beslutade om gemensamma yrkesetiska principer 2000 (Lirarforbundet &
LR, 2001). I hég grad var texten formulerad i enlighet med funktionalistiska
och egenskapsteoretiska tankegdngar. Dokumentet betonade det etiska
forhallningssittet mot elever och forildrar, lirarnas ansvar for uppdraget,
yrkesutdvning och yrkesutveckling och att arbetet ska grunda sig ”pd sdvil
vetenskap som beprévad erfarenhet”. Man ville ocksd virna om den peda-
gogiska friheten och skapa ett fortroende for lirarkiren. I verksamhets-
berittelserna var de yrkesetiska frigorna inte speciellt framtridande men
fanns indd med i texterna kring millennieskiftet.

Lirarnas yrkesetiska principer beskrevs som en del av ambitionen att
”skapa garantier for en god kvalitet i undervisningen” (Lirarforbundet &
LR, 2002). Lirarforbundet menade i sin aktionsplan, 2001, att de yrkesetiska
principerna var ett sitt att “ytterligare professionalisera liraryrket” (2001:5).
De var ocksd “ett viktigt instrument f6r att uppnd goda resultat”. Vidare
poingterades att professionalisering forutsitter inflytande och andra férut-
sdttningar:

En huvuduppgift ir att stirka ldrarnas professionella inflytande.
En fortsatt professionalisering av liraryrket ska leda till att
lirarnas och skolledarnas stillning i samhillet forbittras.
Skolan ska organiseras s att lirarna ges verkliga forutsittningar
att ta sitt professionella ansvar (Lirarforbundet, 2001: 6).

I flera andra centrala dokument fick professionalisering starkt genomslag
(t.ex. LR, 2001a; 2002a; 2002b; 2004; Lirarférbundet, 2003; 2004). I
LRs verksamhetsberittelser for 2002 och 2003 var "professionsutveckling”
ettav fyra prioriterade mél, i linje med ménstervariabler frin egenskapsteori:
specifik vetenskaplig grund for yrket, ansvar for utvecklingen av yrket, fore-
komst av nedtecknad yrkesetik, kontroll av vem som fir utéva yrket, autonomi,
ett utvecklat yrkessprak var kirnan i dessa texter. Till den kopplades tankar
om kvalitet, status och omvirldssanktion. Legitimation/auktorisation var en
del av strategin. Stundtals kunde professionalisering formuleras som en
avgorande strategi for framtiden:

For ldrarna som yrkeskér stir vigvalet mellan att profession-
aliseras ytterligare och méta de nya kraven eller att lita andra
aktorer ta over delar av utbildningssystemet. Lirarforbundet
har valt professionaliseringens vig och vill bidra till att lirare
och skolledare utvecklar skolan till att bli den frimsta lirande
organisationen i samhillet. For detta krivs att lirarna och skol-
ledarna har makt 6ver och ansvar for den egna yrkesutvecklingen
och yrkets utévande (Lirarférbundet, 2003:11).
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Uppvirdering blev ett nyckelord: "Lirarna ska uppvirderas. Liraryrkets
komplexitet och stora ansvar motiverar en avsevirt hogre 16nenivd” (Lirar-
forbundet, 2004:7). Skol- och yrkesutveckling beskrevs hir ligga i linje med
den fackliga inrikeningen. Det skulle leda till att “driva upp kollektivets
l6nenivd” och skapa “det klimat i den allminna opinionen som méjliggor
en uppvirdering”. Uppvirderingstanken avsdg i forsta hand I6ner, men en
vidare betydelse, som handlar om en hégre statusposition, kan anas nir
perspektivet med ldraren som nyckelperson i ett kunskapssamhiille tillkom.

Andra uttryck for en professionsdiskurs

I fsljande avsnitt berér jag andra aspekter som framtrider ur materialet. Jag
koncentrerar hir beskrivningen pa ett begreppskomplex som ir relaterat till
en professionsdiskurs: uttryck for lirares kunskap, beskrivningar av uppgiften,
autonomi, allians/stingning/dimensionering, samt Igner.

Liirares kunskap

I takt med professionsdiskursens genomslag utvecklades ocksa fackférbundens
uttryck om lirares kunskapsutveckling bdde i mingd och i grad av reflektion.
Beskrivningar av lirarnas kunskapsbas och kunskapsutveckling var under
1970-talet begrinsad till de ckade krav de nya reformerna stillt och till
onskemal om mer fortbildning, nigot som for dvrigt varit ett genomgdende
tema under hela tidsperioden.

P4 1970-och 1980-talen uttrycktes inte tanken om en systematisk upp-
byggnad av kunskap i vardagsarbetet, inte heller ett eget ansvar for yrkes-
utveckling. Formuleringar om forskningsanknytning gir att finna, men i
liten omfattning, och dd i férsta hand relaterade till lirarutbildningen. Men
uttryck som alla lirare bér ges mojligheter till forskarutbildning” (SFL,
1979:226) forekom.

Vad lirarutbildningarna skulle ge kunde formuleras som: helhetssyn, kun-
skaper om utvecklingspsykologi och pedagogik, specialpedagogik, kunskaper
om minniskors situation i dagens samhiille, verklighetsanknutna dmnes-
kunskaper, formégan att skapa handlingsberedskap hos eleverna och samarbeta
dmnesovergripande. Vidare nimndes progressiva metoder, formigan att
utnyttja forskningsresultat och delta i utvecklingsarbete (SFL, 1979:225).
Handlingsberedskap var ett begrepp som var centralt f6r SFL under 1980-
talet, ndgot jag betraktar som ett svar pd de krav pa forinderlighet och flexibilitet
som omgivningen stillde.

Det fanns en skiljelinje mellan de bada férbunden: LR talade f6r behovet
av specialisering, medan SFL markerade likheterna mellan de olika lirar-
grupperna, och behovet av 6kad imnesbredd. Bida férbunden erkiinde sam-
tidigt den motsatta stindpunkten: LR uttryckte att "liraryrket ska betraktas
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som en helhet” (LR, 1973a:21) eftersom de 6vergripande malen var desamma.
SFL skrev: Ju dldre eleven blir desto storre kunskap maste eleven fi och desto
mer specialisering krivs i allminhet hos liraren” (1979:184).

Otillricklig fortbildning och kompetensutveckling var ett genomgéende
tema under hela tidsperioden, négot som pd 1990-talet kom att férknippas
med minskade resurser. Men med OLA 2000 och de policydokument som
foljde direfter, med professionalisering allemer i fokus, kom kunskapsutveck-
ling och forskningsanknytning att f3 allt tydligare uttryck. I det parts-
gemensamma projektet £z satsning till 2000 lyftes ocksd nya tankar fram
om ansvaret f6r utveckling. Dir sades att avregleringen och decentraliseringen
hade gett lirarna “en betydligt storre frihet att utveckla liraryrket som en
sjilvstindig profession” (Lirarférbundet m.fl., 1996:11) och att ”dirmed
foljer ocksa ett storre ansvar bl.a. fr utvecklingen av skolan och lirarnas
egen kompetensutveckling”. Lirarna beskrevs som professionella ledare och
vikten av systematisk reflektion och dokumentation pé skolorna betonades.
Okad spridning av skolforskning, nirmare kontakt mellan skolor och forskare
och lirares egen forskning i skolan var andra viktiga punkter (ibid., s. 15).
Liknande tankar bérjade dyka upp i forbundens egna dokument.

En férindringsdiskurs blev allt starkare under 1990-talet, och beskrevs
bland annat med begrepp som maélstyrning, kunskapssamhille, lirande
organisation och livslingt lirande. Férindringstrycket medférde krav pa
okad kompetens. De stora forindringarna skulle innebira ”exceptionella
krav pa kompetensutveckling for lirarna” (Lararférbundet, 1999:29).

Den nya ldrarutbildningen hade startat ht 2001 och LR betonade att det
var "lovvirt att lirarutbildningen ska baseras pé savil vetenskaplig kunskap
som beprovad erfarenhet” (LR, 2001a:3). De anség det ocksd viktigt att ut-
bildningen skulle “vila pa en klart definierad vetenskaplig bas f6r att ge en
grund f6r professionsutévning”, och att lirarna skulle fi "goda dmnes-
kunskaper, pedagogisk skicklighet och social kompetens”(ibid., s. 4). Utbild-
ningen skulle ocksa kunna tillgodoriknas for hogre studier. Aven Lirarfor-
bundet var positivt till den nya lirarutbildningen.

Aren efter millennieskiftet markerade bida forbunden tydligt ldrarnas
egna ansvar for utveckling av yrket och av kunskap — i skarp kontrast mot
1970- och 1980-talens ensidiga krav pé arbetsgivaren: “en profession tar
ansvar bade for den egna yrkesutvecklingen och for att utveckla verksamheten”
(LR, 2002a: 21). Kompetensutveckling var en angeligenhet for arbetsgivaren,
men det ligger ocksd i professionsansvaret att ta ansvar for den egna kunskaps-
utvecklingen” (ibid., s. 24). Aven i lirarnas yrkesetiska principer betonades
ansvaret for den egna kompetensen och yrkesutvecklingen (Lirarférbundet

& LR, 2001).
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Professionens uppgift och uppdrag

Under hela perioden fanns uttryck f6r att liraryrket blev alltmer krivande,
komplext och att fler arbetsuppgifter tillkom. Ofta relaterades den utvecklingen
till otillrickliga forutsittningar, som brist pd resurser, inflytande och tid. Mitt
intryck ir att ett pastdende som att “arbetsklimatet i skolan hdrdnat och
arbetsbérdan visentligt okats” (LR, 1973a:7) hade kunnat formuleras vilket
ar som helst under perioden.

Begreppet utvidgad lirarprofession anvindes aldrig, men att lirarfunktionen
blivit mer méngsidig uttrycktes redan pa 1970- och 1980-talen. Vidgad
funktion och vidgad kunskapssyn var andra begrepp som anvindes. SFLs
svar pd dessa utmaningar var begreppet handlingsberedskap. Bada fsrbunden
menade att samhillsutvecklingen, och dirmed ldraryrket, priglades av ofér-
utsigbarhet. Den okade elevvirdande funktionen som tillkom pa 1970-
talet ansdgs motiverad eftersom “den stod i samklang med omdaningen av
samhillet och familjens reducerade méjligheter att inverka pa barnens
personlighetsutveckling” (LR, 1973a:17). Den funktionen fick dock inte
inkrikta pd den "pedagogiska uppgiften”, vilket innebar att nya resurser maste
tillforas.

I LRs utbildningspolitiska program frén 1981 konstaterades att "lirar-
funktionen ir mangsidig” (LR, 1981:12) och innefattade huvuduppgifterna
“undervisa, handleda, samverka och fostra”. Helhetsbeskrivningen som f6ljde
motsvarade till stor del en utvidgad profession, men hir fanns ocksé en strivan
efter avgrinsning: "Lirarna bor ocksd i sd stor utstrickning som majligt avlastas
de administrativa och materialhanterande uppgifterna” (ibid., s. 14).

Liksom i de statliga dokumenten betonades utbildningens dubbla funktion:
”Okade investeringar i utbildning och forskning ir dirfor en angeligen
satsning bade for att &stadkomma en teknisk och ekonomisk utveckling
och for att ge minniskor ett rikare livsinnehall, savil i arbetet som p4 fritiden”
(SFL, 1986:11). I nigra dokument gick SFL iingre, pa ett for perioden ovanligt
sitt: dels talade man for det klassiska bildningsidealet (1986:6 f.) och dels
markerades virdet av att frstd minniskors livsvillkor och kulturens betydelse.

Det blev under 1990-talet vanligare med mer visionira och retoriska,
och dirmed mindre konkreta, uttryck for lirarnas och skolans uppgift. Det
blev ocksd vanligt att beskriva ldrarna som nyckelpersoner i ett nytt samhalle:
”Lidrarna dr beredda att stilla sig i spetsen f6r Sveriges vig in i kunskapssamhillet
(...) Det finns ingen alternativ vig (...) Ska Sverige vara en spjutspetsnation i
kunskaps- och informationssamhillet eller en av efterslintarna?” (Lirar-
forbundet, 1995a:3 f.) Lirarna beskrevs som den avgorande faktorn for att
skapa vilfiardssamhillet, och nu "nir den viktigaste kompetensen kommer
att vara att ta till sig ny kunskap” skulle lirarna bli innu mer betydelsefulla.
Med den nya liroplanen blev lirarna i hogre grad ansvariga for uppliggningen
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av utbildningen. Lirarnas nya nyckelroll sattes ocksd in i ssmmanhanget
livslangt lirande. Man talade om “en ny historisk epok” (Lirarforbundet,
2003:9).

Aren kring millennieskiftet fanns det i flera dokument en stark betoning
av skolans betydelse for Sveriges ekonomiska utveckling och konkurrenskraft
(t.ex: LR, 2002a; 2004; Lirarforbundet, 1999; 2001; 2004). De beskriv-
ningarna framstdr som en strategi f6r den loneuppvirdering Lirarférbundet
betonat sedan 1995, och som var den avtalsrorelsens frimsta mal. Med aren
kom begreppet uppvirdering att vidgas till att omfatta en ny position i
samhillet for yrkesgruppen lirare:

Uppvirdering av lidraryrket innebir att lirar- och skolledarloner
héjs mer dn andra loner och villkoren i och for yrket forbattras
samt att lirarnas professionella stillning i samhillet stiirks, att
mer forskningsresurser tillfors omradet och att liraryrket dirmed
blir ett av de allra mest attraktiva yrkena (Lirarférbundets
verksamhetsberittelse, 2003:23).

Uppvirderingen fanns ocksa i ett sammanhang: “Fér att Sverige ska kunna
befista sin stillning som en ledande kunskapsnation krivs investeringar i
utbildning pd en nivé som vida dverstiger dagens insatser” (Lararférbundet,
2001:3).

De tvé avtalen mellan arbetsgivarna och lirarnas fackliga organisationer,
OLA 2000 och OLA 00, uttryckte en utvidgad lirarprofessionalism. En central
tanke var lirarnas deltagande i skolutveckling. Det talades dven om 6kad
méluppfyllelse och de 6kade krav och ansvar som foljer med 6kad makt och
frihet (Svenska Kommunférbundet m.fl., 2000:26 f.). Den individuella
l6nesittningen kopplades till hur arbetstagaren bidrog till utveckling och
fornyelse (Svenska Kommunférbundet m.fl., 1996:8). Rérelsen i riktning
mot en utvidgad ldrarprofession kom att stundtals motsigas av krav pd
avgrinsning, minskad mingd arbetsuppgifter och mer tidsutrymme. Oftast
fanns dessa senare uttryck i dokument eller textavsnitt som handlade om
arbetsmiljofrdgor som stress och sjukskrivningar.

LRs program mot skadlig arbersbelastning (2001b) skilde sig frén andra
dokument i och med att det mer entydigt talade for en avgrinsad lirarprofes-
sionalism. Orsakerna till den 6kande arbetsbelastningen, stressen och sjuk-
skrivningarna var hogt férandringstryck, problem med arbetsklimatet, oklar
tidsreglering och att lirarna méste dgna mycket kraft &t annat arbete 4n
“undervisning och annan direkt elevinriktad verksamhet” (ibid., s. 4). Att
lirarna mdste begrinsa sig till sina “huvudsakliga arbetsuppgifter”, det vill
siga undervisning, var ocksd en slutsats i LRs arbetsmiljoundersskning
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(2002d:4). Undersokningen visade ocksd pd hog sjuknirvaro bland larare
(ibid., s. 6).

Lirarférbundet formulerade motsittningen mellan visionen om ett stort
ansvar och alltfér hoga krav pd som att forutsittningarna for att motsvara
kraven pa arbetet inte var tillrickliga. I Makten iver liraryrker (2004) kon-
staterades att "ldrarens ansvar haller pd att vidgas. Det ir en 6ljd av samhills-
utvecklingen men ocksd av véra egna strivanden” (ibid., s. 5). Visionen sattes
sedan i relation till férutsittningarna.

1 Makten iver liraryrker placerades ocksa skolutveckling i sammanhangen
professionalisering och lirande organisation: ”Skolutveckling innebir att lirare
tillsammans utvecklar sin skolas inre liv, kultur och organisation. Detta for-
utsitter att de har tid och méjlighet att lira av varandra och utveckla kunskap
tillsammans — att skolan i denna mening ir en lirande organisation” (ibid.,
s. 14). Skolutvecklingen beskrevs som en del av professionaliseringen: "Att
vi pd s4 sitt tar ansvaret dver helheten bygger upp lirarkdrens status, t.ex.
infor forildrarna”.

Autonomi

Krav p& autonomi i yrkesutdvningen var ett genomgaende tema under hela
tidsperioden, oftast uttryckt som medinflytande, medbestimmande, inflytande
och frihet. Ordet autonomi forekom dock knappast. Inflytandet var ofta
kopplat till forutsittningar och sdgs i sig som en av de viktigaste forutsitt-
ningarna for att kunna gora ett bra arbete, och for maluppfyllelse. Inledningsvis
var, enligt SFL, medinflytandet ett inslag i personalpolitiken, och lagstiftning
sdgs som en vig till forbattringar pi omridet. "Medlet — ett vidgat personalin-
flytande — ir for nirvarande féremal for ett genomgripande utvecklingsarbete,
som —emanerande ur fackliga krav — konkretiseras i olika lagstiftningsatgirder
och principavtal” (SFL, 1975:1). Arbetsplatsdemokrati, vidgad férhand-
lingsritt och dverliggningsritt var begrepp som anvindes i sammanhanget.

SFL diskuterade i det utbildningspolitiska programmet, Skola for framtiden
(1979), arbetstiden som en begrinsande faktor av en till synes stor frihet.
”Rittigheterna innebir en hog grad av frihet — formellt sett. Men i verkligheten
finns en hel del begrinsningar f6r denna frihet. Den viktigaste dr den arbetstid
liraren har till sitt forfogande for att uppfylla skolans mal och arbeta efter
liroplanernas intentioner” (SFL, 1979:191).

LRs krav pd hog kvalitet i undervisningen beskrevs som centralt fr deras
policy. Férutsittningarna for det var: goda imnesteoretiska och metodiska
kunskaper som underhélls med fortbildning, ”sjilvstindighet och frihet i
yrkesutévningen” och att detta férutsatte “objektiva meriteringsgrunder”
(LR, 1973a:7) vid tjinstetillsittningar. Temat uttrycktes ocksa som inflytande
och valfrihet for lirarna:
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Okat medinflytande for de enskilda lirarna och deras fackliga
organisationer hor ocksd till de centrala LR-kraven d& det giller

skolutveckling. (...) Valfriheten f6r liraren 4r en princip som
LR starkt virnar om (ibid., s. 8 f.).

Trots fsrbundens genomgaende starka krav pd inflytande och frihet i yrkes-
utdvningen uttrycktes i nigra dokument en lojalitet mot uppdragsgivaren:
”Kraven som stills pé lirarna mste faststillas av riksdagen” (SFL, 1979:193);
”den utbildningspolitik som fors i virt land bestims i parlamentarisk ordning
av regering och riksdag samt av de fortroendevalda i kommunerna” (LR, 1981:6).

De ldrarfackliga férbunden har varit for decentralisering under hela
perioden, men pd mitten av 1980-talet nir besparingar och tankar om kom-
munalisering av huvudmannaskapet for lirarna blev aktuella fanns det
samtidigt ett starkt motstdnd. SFL i sitt utbildningspolitiska program Usbild-
ning for framtiden (1986) noterade att de medel staten anvint for att sld vake
om likvirdigheten var pd vig att verges. Ett annat problem var de minskade
resurserna: ~ Decentraliseringen har skett samtidigt som resurserna till utbild-
ningsvisendet skurits ned” vilket ofta lett till

att utrymmet for lokala beslut snarare minskat dn 6kat. Mycket
av det lokala beslutsfattandet har dirfor bestace i att fordela en
krympande kaka. Statsmakterna har skjutit besviirliga prioritets-
problem ifrén sig till kommunerna (ibid., s. 1986:12).

Samtidigt, menade SFL, hade decentraliseringen ofta faktiskt lett till centra-
lisering eftersom beslut som tidigare fattades ute pa olika enheter nu hade
lyfts upp till nyinrictade centrala organ i kommunerna.

Motstdndet mot kommunalt reglerade lirartjanster kan tolkas som kamp
for autonomin. De statliga tjinsterna hade centralt faststillda behorighetsvillkor
och meritvirderingssystem som anvindes vid tjdnstetillsittningar. Det ansigs
vara ett skydd mot godtycke och politiska tillsittningar. Det statliga systemet
gav ocksd bittre anstillningstrygghet (LR, 1985b). SFL hade liknande &sikter
(1989:14). Fran 1984 fanns starka inslag av motstdnd mot forindringar
som LR uppfattade som inskrinkningar i friheten. 1984 motsatte LR sig
SAVs forslag om arbetstidsreglering. Under flera &r markerade man att I6ner,
arbetstider och arbetsuppgifter skulle regleras i kollektivavtal. Det fanns
ocksa ett motstdnd mot schabloniserade statsbidrag och frikommunsforssk.

Islutet av 1980-talet vinde SFL i synen pd Medbestimmandelagen (MBL),
frin en positiv syn till att man ansig den vara ett misslyckat medel for
demokratisering av arbetslivet. Man ville ha en ny strategi for medbestim-
mande och inflytande: 6kad lokal aktivitet, "flexibla umgingesformer med
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motparten (...) En med arbetsgivaren gemensam verklighetsbild kan bryta
arbetsgivarens idag negativa attityd till samforstdnd. Nu krivs storre flexibilitet
och storre lokala initiativ for inflytande” (SFL, 1989:12). OLA 2000 kom
att ligga i linje med dessa intentioner.

Mialstyrning och decentralisering kunde ge méjligheter till inflytande:

Sévil ekonomiska som ideologiska motiv medfor att arbetslivet
utvecklas i en riktning ddr beslut och ansvar forliggs s& lingt
ner i organisationen som mdjligt. Det innebir att den enskildes
inflytande 6ver sin arbetssituation kan stirkas. Decentralisering
och mélstyrning 4r viktiga medel i denna process (Lirarfor-

bundet, 1996:1).

Lararférbundet beskrev inflytande som en forutsittning for arbetstrivsel,
utveckling, god arbetsmiljs, effektivitet och god kvalitet. Samtidigt ansgs
forutsittningarna for arbetet inte tillrickliga: ”Villkoren f6r det pedagogiska
arbetet méste anpassas till milen i de nationella utbildningspolitiska styr-
dokumenten (...) Det innebir att lirarna méste ha ett stérre utrymme for ate
kunna utéva sin professionella roll” (1999:11). Hir var det inflytandet 6ver
villkoren som stod i centrum. Férbundet ville undanréja alla hinder for verklig
decentralisering” och talade f6r "den professionella friheten”. De konstaterar
ocksd att “samtidigt forutsitter ett reellt inflytande for lirarna att de tar aktiv
del i utvecklingen i skolan”.

Liknande resonemang fanns dven i dokument efter millennieskiftet, med
starkare emfas pd att forutsittningarna var otillrickliga. Lirarforbundets
aktionsplan (2001) betonade att lirares inflytande var avgorande pa ménga
sitt, och att lirarna maste & nddvindiga forutsittningar for sitt arbete. Lirarnas
ambitioner motsvarades inte av "de faktiska méjligheter som star till buds
for att nd liroplansmaélen” (ibid., s. 4). Det méste satsas mer pa skolan. For-
bundet menade att det fanns ett kausalt samband dels mellan lirarnas in-
flytande och maluppfyllelse, dels mellan inflytande och arbetsmiljo: "For att
oka maluppfyllelsen i skolans arbete ska lirarna ha det avgorande inflytandet
over planering och uppliggning av det pedagogiska arbetet” (ibid., s. 10).
Inflytandet 6ver arbetsorganisationen var “nodvindigt for att skapa en god
psykosocial arbetsmiljo”(ibid., s. 9). Men arbetsgivarna ansigs inte ha skapat
de forutsiteningar som behévdes. Aven LR kopplade samman uppgiften med
forutsittningarna, nu med krav pa lagstiftning.

Tavtalet OLA 00 fanns en ambition att stirka lirarnas inflytande. Aterigen
visade man pd klyftan mellan forutsittningar och krav, denna gdng i en ut-
virdering av avtalet:
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En 6vergripande ambition i OLA 00 ir att den enskilde arbets-
tagarens inflytande 6ver sin arbetssituation ska sikerstillas.
Lirarna i de 20 kommunerna uttrycker ofta att man numera
har stora méjligheter till eget inflytande, men den pressade
arbetssituationen och de bristande resurserna gor att man inda
inte upplever sig ha tillrickliga mojligheter till direkt paverkan
pa verksamhetens utformning (Lirarférbundet & Lirarnas
Riksférbunds Samverkansrid, 2002).

Stingning, allians och dimensionering

Stingningsstrategier ir inte framtridande i dokumenten, medan allians-
strivanden funnits under hela perioden, om 4n med varierande styrka.
Dimensionering av intagningen till lirarutbildningen framstir som en mar-
ginell friga. Under hela perioden har det funnits ett samarbete pé olika omriden
mellan de olika fackforbunden. Aven en diskussion om samgiende har varit
aktuell. En inriktning mot ett samgdende med Sveriges Lirarforbund (SL)
var ett centralt tema 1 SFLs verksamhetsberittelser frin 1977 och fram till
forbunden slogs ihop 1990.

LR uttryckte i ett internt dokument att forbunden hade kunnat samverka
pa omradena anstillningstrygghet och arbetsmiljo, medan det fanns mot-
sittningar pd andra omraden. Diskussioner om samgdende hade “stindigt
pagitt”, men avbrots 1974 beroende pa skilda &sikter. SLs kongress avslog
samgdende med SFL och att férbundet skulle verka for samverkan med LR.
”De senaste dren (...) har priglats av stindiga konfrontationer mellan orga-
nisationerna i lirarutbildningsfrigor och avtalsrérelser” (LR, 1985a:4). 1987
och 1988 utreddes ett samgiende mellan LR, SL och SFL. LR gjorde en
medlemsenkit i frigan, vilket bidrog till att kongressen sade nej till ett sam-
giende.

Den mycket laddade avtalsrorelsen 1989 visade pa motsittningar mellan
LR och de 6vriga lirarférbunden. Avtalet utmynnade i att alla lirare i skol-
visendet (utom lektorerna) fick lika slutlon, ndgot som LR motsatte sig.
Dessutom inférdes fem timmars arbetsplatsforlagd tid. Kommunaliseringen
plockades ut ur avtalsrérelsen och beslutades i riksdagen, men frégan var
sammantvinnad med avtalsrérelsen, och uppfattades ocksd som ett stort
bakslag for LR. Hos SFL sdgs avtalet som en stor framgéng. P4 representant-
skapets sammantride “mottogs rapporten om TCO-S, SFLs och SLs for-
handlingsframg&ngar med appléder”. Vidare sades att resultatet innebar f6r
SFLs del att manga viktiga frégor som prioriterats kongress efter kongress
kunnat 18sas pd ett utomordentligt sitt. Ett lysande avtal’, for att citera for-
bundsordféranden” (SFLs verksamhetsberittelse, 1989:14). Den klyfta som

hir fanns mellan forbunden har 1 viss mén levt kvar sedan dess och kan vara
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orsaken till att Lararférbundet och Lirarnas Riksférbund inte slagits samman
trots det omfattande samarbetet.

De, ur facklig synpunke, drastiska forslagen frén arbetsgivaren, 1992, mot
ldrarnas arbetstids- och loneavtal, forde de tvi férbunden samman 1 ett
partsarbete. De ville behélla tarifflonesystemet och den centralt reglerade
undervisningsskyldigheten, och man enades om en inriktning pa 1993 érs
avtalsférhandlingar. Samma ar uttalade Lirarforbundet viljan att ena alla lirare
och skolledare i ett forbund. Det gemensamma utvecklingsarbete som pa-
borjades i avtalsrorelsen fick en forlingning och vidgning med OLA 2000
och OLA 00. I avtalsférhandlingarna 1993 ansig LR att Kommunfsrbundet
sokte strid med sitt forslag om att avskaffa tarifflonerna, undervisnings-
skyldigheten och att infora en stérre del bunden arbetstid till skolan. Lirarnas
motdrag blev ett forslag, utarbetat pd "ett historiskt gemensamt sammantride
med de bida férbundens styrelser”, om ett gemensamt branschavtal. I ett
sidant avtal ville de bada férbunden “ge uttryck for en gemensam syn pé
betydelsen av utbildningens kvalitet for vilfirden i Sverige” (LRs verk-
samhetsberittelse, 1993). Man forklarade sig ocksd beredda att skriva in ett
gemensamt ansvar for en positiv utveckling av de kommunala skolformerna.

Nirmandet mellan férbunden var en trend som forstirktes genom hela
decenniet. De tv4 avtalen, OLA 2000 och OLA 00, blev centrala i denna
samverkan. OLA 2000 blev ett stort gemensamt projekt, dir forbunden
och arbetsgivarna férband sig att gemensamt arbeta med nagra utvecklings-
omréden. Ur den synvinkeln var avtalet en ny strategi i det fackliga arbetet.
Avtalen kan ocksé beskrivas som en ny strategi i och med att fsrbunden allierade
sig med arbetsgivaren. Att alliera sig med en grupp med stérre makt kan
medfora hojd status (Krejsler, 2005:344).

Det samverkansavtal som funnits mellan LR och Lirarférbundet om
gemensamt forhandlingsarbete i Samverkansradet reviderades 1999 dd man
skapade en “forhandlingskartell” (LRs verksamhetsberittelse, 1999). For-
bundspresidierna blev styrelse f6r Lararnas Samverkansrad och de béda for-
bundens styrelser bildade fullmiktige.

Attraktiv skola var ett projekt med ursprung i avsikesforklaringen fran
1998, dir Kommunférbundet, Skolledarna och de tvé fackliga lirarorganisa-
tionerna enades om att “stimulera liraryrkets utveckling och rekrytering”
(LRs verksamhetsberittelse, 2000:19). Projektet skulle stirka liraryrket
som profession”. Frigan om de tvd forbundens eventuella uttride ur TCO
respektive SACO var aktuell pa forbundens kongresser 2004. I samband
med det talade Lirarférbundets ordférande om ett organisatoriskt nirmande.
I Dagens Nyheter sade hon att forbunden samarbetat sedan 1992 och att hon
nu hade en vision om ett starkt fack som samlar alla lirare (Andersson, 2004).
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Inslag av intern differentiering (dvs. stingning) framskymcar i diskussioner
om l6ner, arbetstider, lirarutbildning och arbetsuppgifter, till exempel be-
triffande i vad mén liraruppgifterna skulle vara specialiserade eller breda.
Den for LR genomgiende betoningen av imneskunskaper kan beskrivas
som specialisering. Man ville dock att all ldrarutbildning skulle inordnas i
hégskolan, med gemensam férkunskapsniva. Forbundet sig ocksd positivt
péd det nya, integrerade, gymnasiet: "Enligt LR ir en integrerad gymnasieskola
av virde bade ur pedagogisk och social synvinkel” (1973a:45).

Med begreppet livslingt lirande tillkom nya aspekter pa den gamla mot-
sittning mellan forbunden i uppfattningar om i vad mén ldrartjinsterna
skulle vara breda eller specialiserade: ”Grinserna mellan skolformerna kommer
att vara mindre skarpa nir individualiseringen medger mer flexibla vergingar”
(LR, 2002a:11). Begreppet livslingt lirande ligger mer i linje med allians-
in med stingningsstrategier. S4 dven tanken att den utdkade allminna
lirarkunskapen i lirarutbildningen “kan stirka ett professionstinkande”
(ibid., s. 20). Men fortfarande betonades behérigheten och amneskunskaperna:
”gedigna dmneskunskaper i ldrarutbildningen ocksé fortsittningsvis virnas
vid sidan om utvecklingen av allmin lirarkunskap. Dirmed garanteras en
fortsatt hog kvalitet savil i utbildningen som f6r professionen” (ibid., s. 23).

Dimensioneringen av intagningen till lirarutbildningen har inte varit en
stor friga i dokumenten. Nir den forekommit har den oftast varit relative
“neutral”. Ett exempel dr LRs verksamhetsberittelse frin 1972 dir man
onskade fi balans mellan tillging och efterfrigan pé utbildade lirare, genom
att utgd frin SCBs och SOs prognoser. Detta var ocksi forbundets mening
i Lararutbildningspolitiskt program, 1978. Dir uttrycktes dven att kraven for
tillerdde till utbildningen skulle "sikerstilla en hég nivé pa dessa utbildningar”
(ibid., s. 33). SFL hade en liknande instillning; att det skulle finnas utbildade
lirare som svarade mot skolans behov (1987:35). Men i det féljande hand-
lingsprogrammet, 1989-1990, ansig man att rekryteringen motverkades
av den negativa situationen i skolorna. Man talade om en "utomordentligt
hard arbetsgivarattityd” och forstirkt marknadstinkande (ibid., s. 4). SFL
menade att effekten av arbetsgivarens instillning var “flyke frin yrket, avhopp
frén lirarutbildningarna och andra rekryteringssvérigheter utgér nu en realitet
for allt fler skolformer och lirargrupper” (ibid.).

Efter millennieskiftet diskuterades svérigheten att rekrytera lirare i ndgra
dokument. Lirarférbundet pdpekade att fler lirare méste utbildas eftersom
andelen outbildade i skolan 6kade, vilket var "ett hot mot kvaliteten” (2001:16).
Det var ocksi angeliget att fler miin intresserades for yrket. Onskemal om
ett urval av mer kvalificerade studenter till lirarutbildningen har varit s&
gott som obefintliga men LR tog upp frigan i ett par dokument frén de
senaste aren. Man talade om att yrket méste vara attraktivt och kunna locka
till sig ”skickliga individer” (LRs handlingsprogram fér skolan, 2002).
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Loner

Lonefrigan har sjilvklart varit ett genomgaende tema i de fackliga forbundens
arbete. I stora drag har trenden, som den framstér i verksamhetsberittelserna,
gétt frin forsvar av reallonen och foljsamhet mot privat sektor till krav pd
en omférdelning dir lirarna skulle f3 stérre hojningar 4n andra grupper.
Som en del i den senare strategin har férbunden kopslagit och kompromissat
bort frigor man traditionellt virnat: de centralt reglerade I16nerna och under-
visningsskyldigheten.

Kraven pa bibehillen reallon och foljsamhet mot privat sektor uttrycktes
i ett antal verksamhetsberittelser, speciellt i SFLs, fram till 1990. De kraven
var gemensamma for LR och SFL. Men i 6vrigt skilde sig deras uppfattningar.
Lonerna har inneburit motsittningar mellan férbunden.

SFL ansdg att deras grupper virderades for lagt, vilket uttryckees starke i
ménga dokument. Man menade att deras medlemsgrupper ofta virderades
lagre aterspeglade den virdering av yrken med praktisk inriktning och
kvinnodominerade yrken som allmint rddde pa arbetsmarknaden.

LR f6rsvarade sina hdgre I6ner med att de hade lingre utbildning, storre
psykisk péfrestning, med mera. Man jimf6rde sig med "andra akademiker-
kategorier med likartad utbildning” (LR, 1973b:7), och hivdade att SL och
SFL ville gora liglonesatsningar som innebar forsimringar for andra grupper.

1989 ars avtal innebar att alla lirargrupper fick samma slutldn, vilket var
en seger for SFL och SL, medan LR uppfattade det som en forlust i en for
dem viktig frga. Avtalet foljdes av ett vakuum som évergick till att forbunden
forenades i ett motstdnd mot arbetsgivarens vilja att avskaffa de centralt
reglerade 16ne- och tidssystemen. I 1993 ars avtal var detta motstdnd fram-
gingsrikt, men i OLA 2000 slipptes dessa krav i utbyte mot en férvintad
storre 16neskning in andra grupper. Lirarforbundet beskrev denna vindning,
som ocksé kom att forindra hela den fackliga strategin under ett antal &r:

1993 ars avtalsrorelse visade tydligt pi huvudproblemen for
de bada lirarforbunden: Att forsvara de centrala 16ne- och
arbetstidssystemen i ett lige dir arbetsgivarna inte lingre var
beredda att uppritthélla sina system (Verksamhetsberittelse,
1995:16).

1994 kom parterna éverens om en satsning pa samférstind, genom ett 5-
arigt skolutvecklingsavtal. Kraven att bibehilla 16ne- och arbetstidssystemen
overgavs och lirarna utlovades 10 % hogre lonedkning 4n andra kommunalt
anstillda under 5-drsperioden. Lirarforbundet formulerade den nya strategin
som att samférstind och gemensam skolutveckling var den enda méjliga
vigen for uppgradering (ibid.). Argumenten om uppvirdering vidgades
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senare till att det fanns ett samhillsintresse i att "de bista krafterna soker sig
till yrket” (Lirarférbundet, 1999:14). Hir fanns ocksd argument om de héga
kraven pa kvalifikationer, det stora ansvaret, utvecklingskraven, de ekonomiska
uppoffringar ldrarna fitt gora under studietiden och det personliga engagemang
som krivs. Forbundet menade att arbetsgivaren méste tillfora extra pengar
for uppvirderingen, for att kunna ha bade attraktiva ingéngsloner och for att
kunna behalla I6nespinnvidden inom kiren. Lonekraven relaterades ocksa
i nigra dokument till kunskapssamhiillet och lirarna beskrevs som en nyckel-
grupp for att Sverige skulle hivda sig pa den globala marknaden.

Det 4r troligt att det uppfattades som en risk att fackforbunden helt skulle
forbigds i ett system med individuell Ionesittning. Detta uttalades inte explicit
i dokumenten men det kan till exempel anas i Lirarférbundets forsvar av
fackliga fri- och rittigheter: “nir beslut flyttas frin central till lokal niva
miste alltsd det fackliga inflytandet flytta med och den lika partsstillningen
uppritthéllas pa den lokala nivin” (1999:12). Man framhéll vidare att 16nen
skulle sittas i lokala kollektivavtalsférhandlingar.

Sammanfattning
De ovan beskrivna uttrycken for facklig policy kan sammanfattas i nigra
tidsperioder och teman. Jag har valt f6ljande periodisering:

1970-talet: konsolidering. Perioden priglades av traditionellt fackligt arbete
med frigor som l6ner, lagstiftning och arbetsvillkor. En hel del aktivitet var
reaktioner pa statliga initiativ.

1980-talet: brytningstid. Det traditionella fackliga arbetet fortsatte, men
facken pressades av ett omvirldstryck genom besparingar, nya management-
koncept och decentralisering.

1990-talet: systemskifte och nya strategier. Malstyrning, decentraliserat
huvudmannaskap for lirarna, besparingar och marknadsanpassning genom-
fordes hastigt. Forbunden pressades av dessa snabba forindringar och hade
svartatt forsvara sina traditionella positioner. Sveriges Lirarforbund och Svenska
Fackldrarférbundet gick samman till Lararférbundet. En professionsdiskurs
bérjade utvecklas, forst pa den statliga sidan. Fackforbunden valde ocksd
professionsstrategin i ett f6rsok att agera pa formuleringsarenan, skapa in-
flytande och uppvirdering av yrket. Andra halvan av 1990-talet intensifierades
dessa strivanden vilket ocks3 éverensstimde med OLA 2000 — ett avtal som
inledde en period med gemensamt partsarbete, en slags allians. Kampanjer
blev centrala.

Efter 2000: Professionsdiskursens hegemoni: Férbunden publicerade flera
centrala policydokument dir professionalisering i linje med egenskapsteori
var en dominerande tanke. Négra avvikelser fanns i de avsnitt som handlade
om arbetsmilj6 och — belastning, dir en avgrinsning av arbetsuppgifterna
onskades.
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Ettantal teman och trender var genomgaende under hela perioden, 1970-
2000-talet, om in med varierande intensitet.

e Skolan och lirarna beskrevs vara utsatta for stora forindringar. Perspektivet
vidgades med dren frin skolreformer och samhillsforandringar till ett
globalt perspektiv.

e Lirarna ansdgs genomgdende bli stillda infor storre krav. En utvidgad
yrkesroll uttryckees allt frekventare, dven som en vision, speciellt i samband
med professionsdiskursens genomslag. Men texter om arbetsmiljon be-
tonade vikten av att avgrinsa uppgifterna och minska trycket.

e Att utbildningen skulle bidra bide till ekonomisk och minsklig utveckling,
uttrycktes, men de ekonomiska argumenten skots i férgrunden under de
senare aren.

e Inflytande, frihet, autonomi: Inflytande formulerades allt tydligare som
en forutsittning for maluppfyllelse, kvalitet och bra arbetsmiljé. Samtidigt
ansdgs ofta forutsittningar saknas for att inflytandet skulle vara reellt.

e Decentralisering: Forbunden 6nskade en delegering av beslut under hela
perioden. Fram till 1989 kombinerade man kravet med en 6nskan om
central reglering. Under 1990-talet omformulerades detta till ett krav
pa verklig decentralisering, vilket de ansdg inte forverkligats.

e Fortbildning och kompetensutveckling framstilldes som bristfilliga
under hela perioden. Under 1970- och 1980-talen betonades att fortbild-
ning var arbetsgivarens ansvar. Med professionsdiskursen blev formule-
ringar om ldrarnas ansvar for yrkes- och skolutveckling vanliga. Uttryck
om ldrares kunskap blev ocksd vanligare, med fokus pd en vetenskaplig
kunskapsbas.

e Allians och stingning. Samarbete mellan férbunden har varit mer eller
mindre aktuellt under hela perioden. SL och SFL férenades i Lirarfor-
bundet 1990. Direfter har ett relativt omfattande samarbete pagétt i avtal,
projekt, med mera. OLA 2000 var en stark markering av allians dir ocksa
arbetsgivaren blev en allierad. Att begrinsa dimensioneringen av lirar-
utbildningen har inte varit en framtridande facklig strategi. Inslag av
strivanden mot intern differentiering har forekommit pd omriden som
l6ner, arbetsuppgifter och lirarutbildning.

o Lonefrdgan har haft stark prioritering, speciellt i avtalsforhandlingarna.
Under 1970- och 1980-talen stilldes kraven pé bibehallen reallon och
foljsamhet mot andra grupper. Direfter ville forbunden ha en uppvirdering:
en omfordelning till lirarnas formén. Lonefrigan forindrade drastiske
hela den fackliga strategin med OLA 2000 i och med att uppvirdering

utlovades i utbyte mot samverkan och eftergifter.
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Kritisk diskursanalys av de fackliga dokumenten

I f6ljande avsnitt for jag vidare nigra teman frin min deskriptiva analys till
en kritisk. Jag vill hir, pd samma sitt som med de statliga dokumenten, visa
pa visentliga aspekter som tas for givna, alternativa synsitt och implicita/
outtalade virderingar.

Den fackliga aktiviteten har varit hég under den granskade perioden, men
periodvis 6vervigande defensiv. Férbunden har forsske gora motstind mot
vad man uppfattat som negativa forindringar, initierade av staten, kommu-
nerna eller ett internationellt omvirldstryck. Det var influenser som till-
sammans kom att utgora en forindringsdiskurs som under slutet av 1980-
och bérjan av 1990-talet tvingade den traditionella, konsoliderande fackliga
strategin ut i viiglost land. Professionsdiskursen kan tolkas som en, pa flera
sitt, fordelaktig losning for lirarnas fackférbund i den aktuella situationen.
Den innehéller tanken om héjd status, vilket tilltalar en yrkesgrupp som
under ett antal &r kiint sig dverbelastad, underbetald och tillbakapressad. Héjd
status ger en yrkesgrupp andra férutsittningar: dels som ett gruppegoistiske
intresse (hogre 16n och bittre villkor) men ocksé for att det ger forutsittningar
att gora ett bittre arbete, vilket dr bade i statens/kommunernas, eleverna/
forildrarnas och avnimarnas intresse. Detta synsitt dverensstimmer med
de funktionalistiska professionsforskarna (jfr kapitel V). Beskrivning av den
overenskommelse samhille och professionella fir med det synsittet, kan
dock problematiseras, vilket Labaree gor (1992:126), och vilket min éversike
over professionsforskningen visar.

Professionsdiskursen var ocksd fordelaktig for att den erbjod en firdig
karta vid en tidpunkt nir verkligheten inte lingre motsvarade den gamla.
Med firdig karta avser jag hiir att professiondiskursen innehéll vad jag ovan
beskrivit som en férdelaktig 16sning, som dessutom passade in i de tankar
som fanns om den decentraliserade, mal- och resultatstyrda skolan. Var
professionsdiskursens rotter fanns framgar inte av dokumenten, men staten
var steget fore i att anamma idéerna om professionella lirare. Det framstér
dock av dokumenten som att denna nya karta anammades utan en djupare
analys, till exempel av lirares kunskap, innebsrden av professionalisering
och forindringstrendens implicita ideologi.

Frigan om vetenskaplig kunskapsbas saknar problematisering i fackfor-
bundens dokument. Jag har i kapitel VIII diskuterat tanken att lirarna saknar
teknisk kunskap (Lortie, 2002; Rosenholtz, 1991), samt foreslagit nigra
alternativa synsitt pa lirares kunskapsbas. Bland annat kan den beskrivas
som tillhérande flera traditioner: hantverk, vetenskaplig, estetisk och moralisk
(Coldron & Smith, 1999). Att lirarna som yrkesgrupp kritiseras for att sakna
teknisk kunskap/kultur, och dirmed karaktiriseras som osikra i yrkesut-
ovningen, kan leda till ett behov av att séka just den typen av kunskap. Jag
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har tidigare berort riskerna med en sddan utveckling (kapitel VIII). Till det
vill jag till att den kunskapen, som later sig skriftligt kodifieras (Eraut, 1994:42),
i en forenklad variant kan adopteras i den nyliberala trend som premierar
kunskap som kan paketeras och marknadsforas pd en marknad dir "kundens”
valfrihet gir fore det allmidnna bista. Det 4r ocksd kunskap som ir relativt
ldtt att mita i ett sammanhang dir effektivitet, produktivitet och konkurrens
mellan skolor stdr hogt pd dagordningen. I detta sammanhang finns ocksd
den starka internationella standardiseringstrend Hargreaves (2004) beskriver,
och de management- och prestationskulturer Codd (2005:201 ff.) kritiserar.
Det ir vigar som leder till frlust av yrkets djupare virderingar och avpro-
fessionalisering. Det ska tilliggas att dessa forenklade varianter av teknisk
kultur knappast dr vad Rosenholtz (1991) avsett med begreppet, i och med
hennes sirskiljande av rutin och icke rutin teknisk kultur.

I fackférbundens dokument saknas det en utvecklad diskussion om
marknads- och standardiseringstrenderna. Visioner, begrepp och strategier
som fors fram i texterna tas for givna. Kritisk nyansering och alternativa synsitt
faller bort, vilket kan leda till ett okritiskt 6vertagande av rravelling policy
eller populira managementkoncept. Alternativa synsitt och analys av implicit
ideologi (Fairclough, 1995:76) uteblir. Resonemanget giller dven den betoning
som finns i flera dokument av utbildningens funktion for landets inter-
nationella ekonomiska konkurrenskraft. Betoningen kan bidra till skad status,
men ocksd till att lirarna undergriver sin egen position i och med att djupare
och bredare virden i yrket faller bort.

Det finns en spinning i de fackliga texterna i relationen till den stora
autonomi for lirare och skolor som framskrivs i de statliga dokumenten.
Forbunden beskriver sin frihet i yrkesutévningen som stor. Samtidigt 4r kraven
pd inflytande genomgdende starka, behoven av okat inflytande som en
forutsitening, dels for maluppfyllelse och dels for en god arbetsmiljo med
rimlig arbetsbelastning markeras. Detta kan tolkas, férenklat, antingen som
att yrkesgruppen har en otillricklig kompetens att anviinda sin frihet eller
som att forutsittningarna, till exempel i form av tid, resurser och inflytande,
faktiskt inte motsvarar kraven pd yrkesgruppen.

Som en utgéngspunkt i minga statliga dokument frén den aktuella perioden
finns antagandet om en snabbt férinderlig virld som kriver forindringar i
skolan. Dessa stundtals hotfulla budskap, till exempel hotet att inte std sig i
den globala konkurrensen och dirmed minskat vilstdnd, blev grunden fér
en argumentation for férindringsforslag, till exempel om avreglering och
valfrihetsreformer. De hir till synes givna kausalsambanden togs ofta dver
av fackforbundens texter. Men det jag vill kalla en forindringsdiskurs blev
aldrig féremél f6r en djupare analys. Att en omstrukturering av offentlig
sektor i nyliberal riktning skulle leda till bittre resultat f6r skolan ir inte
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bevisat (Rovik, 2000:129; Olssen et al., 2004:136). Tillspetsat skulle man
kunna siiga att situationen for ldrarna och skolledarna i borjan av 1990-talet
var att de skulle 18sa en stdrre och svérare uppgift 4n tidigare, med mindre
ekonomiska medel, samtidigt som de skulle genomfora de storsta organisa-
tionsférindringarna pa flera decennier. Ur en sidan synvinkel faller det ett
annat ljus éver den ovan beskrivna "logiska” tankekedjan, och éver begrepp
som professionell frihet och lokalt inflytande, som d& var aktuella.

Liksom i de statliga texterna saknas oftast en definition av professions-
begreppen i de fackliga texterna. I ndgra texter dr det and4 tydligt att det 4r
den funktionalistiska och egenskapsteoretiska inriktningen som avses. De
traditionella kinnetecknen pa en profession anvinds ibland, och professio-
nalisering framstills som ndgot som gagnar alla inblandade. Den kritik som
funnits mot professionalisering (Labree, 1992:127) lyfts inte fram. Kritiken,
i nyweberiansk anda, om att professionalisering ocksa kan handla om grupp-
egoism diskuteras inte. Hir finns ett dilemma. Syftet med ett fackférbund
ir gruppegoisitiske, “att bevaka, frimja och uppfylla dess medlemmars mal
och intressen” (Berg & Docherty, 1975:4). Samtidigt ir en forutsittning
for att omvirlden ska erkiinna en yrkesgrupps krav pa hogre status att den
uppfattas tillféra nigot till samhillet, ndgot som gor att gruppen fortjanar
en hogre status.

Lirarnas etiska regler kan ses som en vig att visa att lirarna virnar eleverna
och en god kvalitet pa arbetet i forsta hand. Kraven pé auktorisation eller
legitimation kan ocksa ha det syftet, men det kravet dr dubbelt: Dels kan
det handla om stingning och dels kan det handla om att visa att yrkesgruppen
inte accepterar medlemmar som gor ett undermaligt arbete. Stingnings-
strategier har allmint haft ldg prioritering, som det framstdr i forbundens
dokument, till exempel betriffande dimensionering av grundutbildningen.
Gruppegoism ir inte framtridande pd den punkten. Kraven pé behérighet
och auktorisation innebir stingning, men de stingningsstrategier jag i dvrigt
finner 4r inte framtridande och handlar mest om intern differentiering.

Att fackforbunden med tiden allt mer kom att tala for en utvidgad ldrar-
professionalism tolkar jag som en ambition att framstilla sig som en profes-
sionell yrkesgrupp, en grupp som ocksa fortjinar hdgre status. Det kan vara
etts Att att markera att man inte 4r en grupp underlydande tjinstemin utan
en yrkesgrupp som, med stor autonomi, tar ansvar for yrkets uppgifter och
har kontroll 6ver utévningen. Hir finns ytterligare ett dilemma for lirarna,
en inre konflike som blev tydlig i vissa dokument: A ena sidan bir visionen
om professionalisering tanken om en gynnsammare arbetssituation, men &
andra sidan innebir ett vidare ansvar mer arbete — ndgot som knappast verkar
mojligt utifrin dokumentens beskrivningar av ¢kade krav och arbets-
belastning. Hir krockar tvd av forbundens mest centrala strivanden.
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Frigan om vilka effekter den dverging jag beskriver, frén traditionellt fackligt
arbete, till en utvecklande, visionir strategi, haft pé relationen mellan fackfor-
bunden och deras medlemmar kan knappast besvaras av denna undersskning.
Men jag lyfter fram nigra aspekter som antyder att det relativt snabba skiftet
kan ha medf6rt komplikationer. Professionaliseringsrérelsen kom utifrén,
inte som en grisrotsrorelse inom férbunden. Dessutom kom den i en tid nir
gymnasielirarna befann sig i en pressad situation: en omfattande reform
skulle genomféras samtidigt som skolorna drabbades av nedskirningar och
lirarna upplevde motgéngar i flera av de frigor som var viktiga for dem, som
huvudmannaskapet for tjinsterna och de centralt reglerade 16ne- och tids-
systemen. Lirarnas uttalanden om det fackliga arbetet (se nedan) tyder pa
att de 4r upptagna av relativt konkreta frigor i skolans vardag. De ir inte
allmint kritiska till fackférbundens policy, men de verkar inte involverade i
de mer abstrakta strategierna. Mitt antagande ir att ménga medlemmar
inte "hingde med” nir deras fackférbund, i den hir beskrivna situationen,
allierade sig med staten, arbetsgivarna och delar av forskningsvirlden i ett
skolutvecklingsprojekt och i en professionsdiskurs, vars innebord var relativt
odefinierad.

Fackliga fragor pa golvet: nigra lirarroster

Tretton ldrare uttalar sig i mina intervjuer om det lokala fackliga arbetet.
Ingen ir direke fackligt aktiv, men en, Martin (Tallskolan), har varit det.
Graden av engagemang varierar. Cirka fem ldrare verkar relativt intresserade
och orienterade, medan resten har ett litet engagemang. Erland (Tallskolan)
ir inte medlem i nigot fackforbund, kanske beroende pé hans bakgrund
som egen foretagare. Fred (Granskolan) siger sig vara oengagerad och att
han far std sitt kast f6r det. Det totalt sett ganska liga engagemanget uppfattar
jag som en tidstypisk bild av fackligt och politiskt intresse allmint i Sverige.

Christina (Bjorkskolan), Birgitta och Linda (Granskolan) uttrycker tydligt
att de anser att facken ir tillbakapressade och maktlgsa. Fred tycker att facket
inte driver ndgra frigor alls. De fackliga frigor lirarna uppfattar som aktuella
ir relativt konkreta och praktiska: arbetstid (bade “usk’-frigan, reglerad
arbetstid och stress), l6ner, nedskirningar, arbets-/mneslag och psykisk
arbetsmiljo. Négra langsiktigt strategiska frigor tas inte upp, inte heller
professionali-seringsstravanden. Niklas (Bjorkskolan) nimner yrkesetiska
principer, nigot han tycker 4r bra.

Aven de fragor de intervjuade 6nskar att facken ska prioritera ir relativt
konkreta. Lonefrdgan nimns av mer 4n hilften. H6jd [6n dr en gemensam
onskan, men flera dr ocksé starke kritiska till den individuella I6nesittningen
som anses oklar, orittvis och som tystar opposition.

Arbetsmiljon tas upp av flera ldrare, utifrdn aspekter som brist pé tid, resurser
och uppskattning. Nedskirningar och omorganisationer uppfattas som kri-
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vande. Till detta hor ocksd administrativa rutiner som tjinstefordelning och
vilka arbetsuppgifter man kan férvintas utféra. Hir finns oklarheter som
leder till osikerhet och frustration. Ett par lirare 6nskar ocksd mer kompe-
tensutveckling, men som helhet resonerar inte gruppen pé en nivd som handlar
om professionalisering eller andra dvergripande strategier.

I hog grad avspeglar lirarnas 6nskemal om vad facken ska arbeta med en
yrkesgrupp som kinner sig foga uppskattad och starkt pressad av vad de
upplever som forsimringar och osikerhet i organisationen. Det finns ett
patagligt avstdnd till den visionira retorik som fackforbunden utvecklat
sedan mitten av 1990-talet. Visionerna kiinns inte aktuella ”pa golvet”; hir
brottas lirarna med mer konkreta svérigheter och har inte synbart gjort
visionerna till sina. Detta betyder inte att de anser att fackforbunden arbetar
med fel frigor, ingen uttrycker det sd. Jag uppfattar det som att orsakerna
snarare ir att kommunikationen mellan lirare och fackférbund inte ir till-
rickligt stark, och/eller att det finns en uppgivenhet orsakad av att lirarna

som grupp fétt backa pa flera punketer.

Diskussion: statlig och facklig policy

Granskningen av statlig och facklig policy 6ver en 35-drsperiod visar pa hur
forskjutningar i de globala och nationella samhilleliga forhallanden och
idéer resulterat i, och interagerat med, vigor av ravelling policy, management-
koncept och utbildningsreformer. Den sedan flera artionden starka linjen
med traditionell central, administrativ styrning av, och 6kad reurstilldelning
till, skolan kom under 1970-talet att brytas och frén slutet av 1980-talet att
drastiskt forindras. Staten har varit steget fre fackférbunden som tvingats
finna nya strategier i denna nya virld. Med avtalen mellan arbetsmarknadens
parter, 1995 och 2000, formades nigot som med Sykes kan betecknas new
unionism (1999:239), ett paradigm diir den 6msesidiga vinsten for arbetsgivare
och fackforbund betonas. Nyckeln till den vinsten framstilldes i dokumenten
pa ettsiitt som ligger i linje med en funktionalistisk professionsdiskurs: Lirarna
ges autonomi och fdrmaner i utbyte mot hojda krav pa ansvar, skolutveckling
och ansvarsuppféljning. Det ir en utveckling som skiljer sig frin den som
till exempel varit i England, dir fackforbunden till stor del utestingts frin
det utbildningspolitiska spelet (Helsby, 1999:171; Lawn, 1996:98).

Flera traditionellt fackliga frigor drevs under hela den granskade perioden:
krav pd héjda loner, 6kat inflytande, forbittrade arbetsforhallanden och
forbittrad kompetensutveckling. 1990-talet innebar dock ett skifte som
innebar att staten och fackférbunden kom att dela visentliga perspektiv.
Lirarna beskrevs som nyckelpersoner i en decentraliserad, mal- och resultat-
styrd skola, med stor frihet och utékat ansvar. Motiven till de stora forind-
ringarna i skolan ansgs finnas i de snabba omvirldsférindringarna, och
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utbildningens/lirarnas betydelse for landets internationella konkurrenskraft
kom att skjutas i férgrunden. Kunskapssamhillet och livslingt lirande blev
en gemensam inramning till beskrivningen av utvecklingen. I dessa kontexter
blev en professionsdiskurs funktionell bide for staten och fackférbunden,
vilket ocksd férde med sig tanken om en utvidgad lirarprofessionalism och
att skol- och professionell utveckling i hog grad sammanfsll.

Att béde staten och fackforbunden anviinde en relativt vag professionsdiskurs
som var kan ha lett till en kommunikation dir gemensamma begrepp i sjilva
verket hade skilda betydelser. Det ligger i de bida aktdrernas intresse att im-
plicera ndgot olika meningar i begreppen. Det ir troligt att staten och arbets-
givarna girna betonar professionens lojalitet med uppdraget, méluppfyllelse,
kompetens och ett utdkat ansvar, medan facken ligger starkare vike vid
autonomi, kunskapsutveckling och statusfrdgor som kan ge en forménligare
situation for yrkesgruppen. Jag uppfattar det dock som att aktérerna hade
en dvertygelse om att ett relative harmoniske och for alla parter positivt
utfall finns i utbytet av autonomi och status mot expertis, utveckling och ett
for skolan och eleverna gott resultat. Den grundliggande funktionalistiska
synen pd professioner var i si fall levande.

I ndgra dokument antyddes en definition av begreppet profession. Da
anvindes vissa kiinnetecken frin egenskapsteori. Som jag visat i diskursanalysen
forekom inte en kritisk nyansering: Kinnetecknen framstr som sjilvklart
positiva och okomplicerade egenskaper hos professionen, vilket innebir att
visentliga perspektiv utelimnas. Till exempel har jag argumenterat f6r en
problematisering och nyansering av begreppet vetenskaplig kunskapsbas.

En gemensam trend i bdde fackliga och statliga dokument var den med
tiden starkare betoningen av ekonomiska perspektiv. Att utbildning 4r en
avgorande friga for nationens internationella konkurrenskraft lyftes fram.
Begrepp frin den ekonomiska sfiren blev vanliga. Detta bekriftar Rubenssons
konstaterande att det ekonomiska perspektivet blir mycket dominerande i
policydokument frin olika linder under slutet av 1980- och bérjan av 1990-
talet (1996:33). Ambitioner med demokratiska, personliga och humanistiska
fortecken fanns kvar i flera av de dokument jag granskat men i den emfas
marknadstinkandet fick finns ind4 en ny vikening. Det giller ocksa sidana
begrepp som kunskapssambhille och livsléngt lirande som i hég grad kommit
att relateras till ett marknadstinkande (Rubensson, 1996:29 ff.; Gustavsson,
1996:52 ff.; Shoug, 2003:18 ff.).

Diskussionerna férs nu inom ramen f6r ett nytt politiskt-
ekonomiskt perspektiv, som identifierar betydelsen av hogt
utvecklat humankapital, vetenskap och teknologi for att stodja
omstrukturering och storre internationell konkurrenskraft
genom okad produktivitet (Rubensson, 1996:32).
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Centrala begrepp och tankar som de ovan nimnda utgdr grundpremisser
for resonemangen, eller for givet tagna 18sningar, i bade statliga och fackliga
dokument, utan att de problematiseras eller diskuteras kritiskt.

Fragor som kom att omformuleras i de statliga dokumenten frén 1990-
talet och direfter ir de elever som i tidigare dokument kallades studieavbrytare
och skoltrétta, samt uppfattningen att det inte lingre fanns en arbetsmarknad
for ungdomar i gymnasiedldern. Problemen kvarstar i form av ofullstindiga
betyg, ligt motiverade elever, ett stort IV-program och studieavbrott. Ett
exempel frin de statliga dokumenten pé& hur dessa frigor diskuterades ir
forslag om utveckling av arbetsformerna och integrering av kiirn- och karak¢irs-
dmnen, "s.k. infirgning” (prop. 2003/04:140, s. 17). Jag har dock svart att
se att dessa forslag, samt propositionens starka betoning av begreppen kvalitet
och valfrihet, tillférde skolans personal nigot nytt som kunde underlitta arbetet
med dessa for skolpersonalen svéra frigor som sttt hogt pa dagordningen
de senaste 30 &ren.

Vad innebir de budskap och trender som kommunicerats i de fackliga och
statliga dokumenten for lirarna? De utgér en del av deras kontext och influerar
deras arbete, eller med andra ord, diskurserna paverkar den diskursiva prak-
tiken. Effekterna gir naturligtvis inte "mita” i denna undersokning, men
vissa effekter gir att utlisa, dels i forindringar i de organisatoriska strukturerna
och dels i min intervjuundersokning. Ett intryck av intervjuerna ir att lirarna
kinner sig pressade av, och vilsna i, forindringsprocesserna. En forklaring
kan ligga i att bide f6rindrings-, management- och professionsdiskurserna
kom utifrin. Det verkar inte troligt att lirarna pa nigra f3 ar skulle kunna
skapa en djupare mening i sdidana diskurser, och dessutom gora dem till en
del av sin yrkesidentitet och yrkeskultur. Forindringarna har grundat sig p&
diskurser som implicerar omfattande tanke- och virderingskonstruktioner.
Det r knappast méjligt att i en arbetsvardag fylld av en mingd konkreta krav
pa ett djupare sitt kunna granska och forstd dessa konstruktioner, deras
rotter och implikationer pd sikt. Didrmed kommer ocksd vad Nias (1989:181)
kallas "fit between identity and work” att saknas. Och den mening personalen
madste kunna se i reformer, vilket Fullan (1997:210) menar 4r nédvindigt
for att de ska vara méjliga att genomfora, uteblir.

En ny gymnasiereform

Avslutningsvis vill jag hir kort kommentera de intentioner den under hosten
2006 nytilltridda regeringen uttrycke om fortsatt reformering av gymnasie-
skolan. Regeringen avser att avbldsa den pdborjade gymnasiereformen (Gy
07) for att ndgot 4r senare genomfora en totalreform. Denna utredning dr
dnnu inte tillsatt och alltsd inte majlig att analysera inom den hir avhandlingens
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tidsram. De riktlinjer den nya regeringen formulerade for gymnasieskolan i
en debattartikel i Dagens Nyheter (Bjorklund, 2006) sammanfattas hir i ndgra
punkter:

1. Gymnasiet ska delas i tre huvudinriktningar: mot gymnasieexamen med
hagskolebehorighet, mot yrkesexamen och mot lirlingsexamen eller gesill-
brev. Méjligheter ska finnas att i efterhand komplettera till hogskole-
behérighet.

2. Férdjupning ska premieras i de studieforberedande programmen, till

exempel genom en koppling till vissa tilltridesregler for hogskolan.

. Foérkunskapskraven till olika program ska variera.

4. Kvaliteten pd yrkesimnena ska hojas och samverkan med branscherna
forbittras.

5. Lirlingsutbildningarna innebir att huvuddelen av utbildningen genomfors
i arbetslivet.

6. Ett nytt betygssystem infors, med fler steg i betygsskalan. Det ska ge incita-
ment f6r mer anstringning och att flit ska premieras.

7. Individuella programmet ska minska till exempel genom att fler viljer
larlingsutbildning.

8. Antalet lektorer i gymnasiet ska 6ka (till 1 000 om 15 ar), vilket ska forbittra
kopplingen till det akademiska omradet.

[N

Dessa forslag viicker frigor for fortsatt forskning, till exempel: Uppdelningen
av gymnasiet i tre inriktningar ir ett brott mot den svenska skolpolitikens
langa linje av férskjutning av differentieringen av ungdomar till hogre dlder.
Vilken effeke fir det, till exempel ur jamlikhets- och jimstilldhetssynpunke?
Kan det vara s att en tidigare differentiering forbéttrar trivseln for “skoltrdtea”
elever och bidrar till en dkad fullfoljandegrad? Hur paverkas den sociala
fordelningen av sékande till hégskolan av denna nya modell, som inte direkt
ger behorighet till hogskola for tvd av de tre inriktningarna? I vilken man
bidrar férindringarna till bittre kvalitet pd de yrkesinriktade programmen?
Vilka blir effekterna av ett nytt betygssystem med fler steg? Vilka forut-
sittningar fir skolpersonalen for att genomf6ra en ny, genomgripande reform?
Kommer ett forstirkt marknadstinkande att f3 genomslag i skolan och vilka
effekter fir det i s4 fall for eleverna?
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Kapitel XI — Sammanfattande slutsatser

Avhandlingens syfte ir att férdjupa kunskapen om hur gymnasieliraryrket
uppfattas och gestaltas av lirarna sjilva under det tidiga 2000-talet, och relatera
denna forstielse av arbetet och yrkesutvecklingen till lirarfackliga samt politiska
stravanden vad giller liraryrket och dess professionalisering. Inforandet av
kursen projektarbete har varit startpunkten i intervjuerna med lirarna, som
ett exempel pé arbetet med en innovation. Intervjuerna har vidgats till att
omfatta lirarnas forstdelse av, och berittelser om, sitt arbete och yrkesutveckling
allmint. I dokumentanalyser har statliga utredningar och propositioner, samt
lararnas fackliga organisationers dokument frén de senaste drtiondena ana-
lyserats ur ett professionsteoretiskt perspekiv. I redovisningen och diskussionen
av undersokningens resultat beskrivs och problematiseras samband och mot-
sittningar som finns mellan lirarnas beskrivningar av sitt arbete och visentliga
tankar i professionsforskning, statlig respektive facklig skolpolicy.

Eftersom undersékningens bilder av den pedagogiska praktiken utgdr frin
lirarnas roster kan de bidra till en djupare forstaelse av gymnasielirares arbete
och yrkesutveckling, i en tid nir det finns manga aktdrer och budskap pé
skolarenan. Genom att ocksa visa pa de budskap som finns i lirarnas institu-
tionella omgivning, huvudsakligen i statliga och fackliga dokument, vill jag
sitta ldrarnas arbetsvardag bade i ett vidare, och i ett kort historiskt perspektiv.

Den kritiska diskussion jag vill fora handlar i férsta hand om métet mellan
teoretiska och politiska diskurser och skolans praktik. Att beskrivningen av
det métet pd ett antal punkter ir kritisk betyder inte automatiske att jag
betraktar visionerna och diskurserna som "felaktiga”. Det giller till exempel
tankarna om dmnesovergripande arbetslag och begrepp som lirande orga-
nisation och utvidgad lirarprofessionalism. Snarare handlar det om forsk-
ningens kritiskt granskande uppgift, inriktningen att forstd ldrarnas livsvirldar
och att problematisera for givet tagna uppfattningar och praktiker.

De sammanfattande slutsatserna dr min tolkning av det empiriska materialet,
alltsd inte en direkt dtergivning av, till exempel, de intervjuade lirarnas berit-
telser. Referenser till teori och tidigare forskning forekommer bara undantaggsvis
i detta kapitel eftersom de varit frekventa i studiens analysdelar.

Centrala aspekter pa arbete och yrkesutveckling i lirarnas
berittelser om inforandet av kursen projektarbete

Lirarnas berittelser om inforandet av kursen projektarbete innehller nigra
gemensamma, framtridande drag: Implementeringsprocesserna ir svaga,
framforhéllningen ir kort, mycket av ansvaret delegeras till arbetslag som
himmas av intensifiering och en sammansittning som inte 4r funktionell.
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Skolornas interna organisationskommunikation, speciellt avsaknaden av
gemensamma rikdlinjer, dr bristfillig. Kompetensutvecklingen, och utveck-
lingen av kursen, 4r beroende av vad individer och arbetslag frmar gora i en
infrastruktur som ir svag, ohjilpsam eller som verkar i sin motsats (Fullan,
2001:18). En skola, Tallskolan, har ett starkare stéd i det skolovergripande
arbetet. En avgorande dtgird pd Tallskolan var att tid avsattes for en utveck-
lingsgrupps langsiktiga, praktiknira arbete.

Skolornas komplexitet och de villkor som skapas i den kontexten paverkar
lirarnas arbete och vad som ir méjligt att dstadkomma. De ovan nimnda
himmande faktorerna har bidragit till osikerhet och antagligen begrinsat
lirarnas arbete och kompetens, och vilka resultat som dr mojliga att uppnd
med eleverna. Det visar pé vikten av att lyfta pa locket till den svarta lddan
som skolan ibland framstills som, till exempel i forenklade implementerings-
eller malstyrningssammanhang, for att nd en djupare forstdelse av varfor ett
(forindrings-) arbete fir det resultat det far. I fallet projekrarbete synliggors
dé vissa hinder som har med faktorer som tidsbrist, intensifiering, arbetslagens
funktion, bristande resurser och kommunikation, schema samt svagt stéd
fran skolledningen att gora. En aspekt som inte lyfts fram i tidigare skolforsk-
ning ir sambandet mellan kommunikation och kompetens.

En annan sida av férindringsprocessen ir att det finns ett frirum som inte
fullt ut anvinds. Olika grupper och individer i undersskningen forhéller sig
till, och agerar pa olika sitt, betriffande vilket utrymme arbetslaget tar sig,
hur aktivt man deltar i kommunikation och utveckling av kompetens och
hur man forhaller sig till ramfaktorer, som till exempel schema och styr-
dokument. Kursen projekrarbete limnar ett mycket stort spelrum for peda-
gogisk kreativitet, vilket skulle kunna anvindas mer medvetet.

Lirarnas tidigare erfarenheter och kunskaper har varit viktigare for kompe-
tensen in de atgirder som f6ljt med implementeringen av projektarbete.
Den stora nationella utbildningsinsatsen, pilotutbildningen, har satt obetydliga
spar pd de undersokta skolorna. Det ir ett resultat som delvis motsiger Vixjo
universitets nationella utvirdering av inférandet av kursen projekrarbete.
De béida studierna har ndgra gemensamma resultat men skiljer sig pa nigra
punkter. Mina resultat motsiger att arbetslagen stirkts och att pilotutbild-
ningen slagit vil ut och bilden 4r mer kritisk in den mer harmoniska bilden
i utvirderingen. Pilotutbildningens huvudsyfte, att utbilda resurspersoner
for fortsatt utvecklingsarbete pa skolorna, har inte forverkligats pa de under-
sokta skolorna, forutom pé den skola som anslagit tid for fortsatt arbete i en
utvecklingsgrupp. Min undersokning visar p& bristande organisatoriska
villkor, vilket inte ir tydligt i den nationella utvirderingen med dess vidare
perspektiv. Om intrycken av den nationella utvirderingen fors samman med
beskrivningarna av utvirderingarna i skolorna, vicks frigan om systemen
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for styrning och uppfsljning i ndgon djupare mening kan bidra till frstielse
och utveckling av det pedagogiska arbetet.

Lirarna tar, till stor del pd eget initiativ, vara pé erfarenheterna frin det
forsta &rets arbete med kursen projektarbete for forbittringar till f6ljande ar.
Det ir ett relativt praktiskt och tidsbegrinsat arbete, som knappast motsvarar
modeller som lirande organisation eller professionell gemenskap. Det framstér
ofta som ett arbete i motvind, ndgot som blir hyfsat, trots allt, tack vare hog
arbetsmoral och stor erfarenhet. Former for samarbete och reflektion kan
dock vara méjliga att utveckla mer metodiskt och langsiktigt, trots bristande
forutsiteningar.

Det ir inte okomplicerat att relatera inférandet av kursen projekrarbete
till de krav aktuell forskning stiller for framgingsrik implementering. Fullan
(2001:39) menar att det krivs férindring i dtminstone tre dimensioner:
material, lirarnas angreppssitt samt férindring av pedagogiska antaganden
och teorier. Eftersom flera av lirarna redan var vil frtrogna med metoden
projektarbete iir resultaten av den jimforelsen oklar. Mitt intryck r ind4 att
de tvé forsta kraven uppfylldes, men inte det tredje. En delforklaring till att
den tredje dimensionen inte fullt ut forverkligats dr de organisatoriska hinder
jag hir redovisat, samt avsaknaden av relevant kompetensutveckling och
fora for djupare pedagogisk reflektion.

Undersokningen visar pd en stor klyfta mellan skolverkligheten och ideal-
modeller av implementering, lirande gemenskaper och liknande organisa-
tionsteoretiska modeller. Det siger ndgot om forutsittningarna for lirarnas
arbete och yrkesutveckling, och stiller samtidigt frigor till forskningen pd
omradet. Den omfattande delegeringen till arbetslagen, och deras stora frihet,
kan betraktas som ett forsok att lita lirarna delta i utformningen av en
innovation, och dirmed en méjlighet f6r dem att skapa en mening i den. Det
framstdr som en otillricklig dtgiird med tanke pd de bristande villkoren f6r
arbetslagen i form av tid, stdd och lagsammansittning.

Lirarnas relativt positiva uppfattning om kursen projektarbete och deras
lojala arbete med inférandet motsiger uppfattningen att lirarkulturer allmint
ir motstandskulturer.

Lirarnas och skolledarnas forstdelse av skolverkligheten skiljer sig pa nigra
punkter. Uppfattningarna varierar mellan individer, men tillspetsat kan de
olika forstaelserna sammanfattas som att implementeringsprocessen for kursen
projektarbete framstills som vilordnad av skolledarna, medan lirarna uppfattar
den som oorganiserad. Organisatoriska strukturer som tjinstefordelningar,
utvirdering och l6nesittning framstdr som relativt oproblematiska f6r skol-
ledarna men uppfattas som oklara for lirarna. Delegeringen av arbetsuppgifter
till arbetslagen 4r for skolledarna ett sitt att ge professionellt ansvar och
autonomi, medan det f6r (speciellt ndgra av) lirarna framstills som inten-
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sifiering och patvingad kollegialitet. Négra skolledares beskrivningar av de
dmnesovergripande arbetslagen som det centrala i skolutveckling motsvaras
inte av ldrarnas uppfattningar.

Centrala aspekter pa arbete och yrkesutveckling i ldrarnas
berittelser om arbetet i vidare mening

I lidrarnas berittelser om sin yrkeskunskap finns en betoning av dmnes-
kunskaper, beprovad erfarenhet, informellt spontant lirande, individuellt
och tillsammans med kollegor. Aven pedagogisk och didaktisk kunskap
nimns, samt helt andra roller som socialarbetare, kurator och administratér.
Detta visar pd en kunskapsbas som inte motsvarar en definition som innebir
teknisk kunskap, en begrinsande definition som ibland tas f6r given i forsk-
ningen. Det ger anledning att diskutera andra perspektiv p lirares kunskaps-
bas.

Helhetsintrycket av kunskapsutvecklingen ir att stodstrukeurer for ling-
siktig, metodisk kunskapsutveckling till stor del saknas och kontakten med
vetenskaplig forskning ir obetydlig. Lirarna uppfattar kompetensutvecklingen
som otillricklig och undermalig, samt att arbetslagen 4r upptagna med kon-
kreta hir-och-nu-frigor och fungerar inte f6r kunskapsuppbyggnad. Lirarna
uttrycker i liten grad visioner om ansvar for en kollektiv uppbyggnad av
gemensam kunskap. Klyftan mellan skolforskning och skolans praktik ir
stor. Férutsittningar for ett nirmande saknas pa skolorna dven om minga
lirare 6nskar det. Den vetenskapliga virlden framstir inte som tillginglig
for praktikerna.

Delegeringen av arbetsuppgifter till de imnesévergripande arbetslagen
ir omfattande. Det ger potential for inflytande och yrkesutveckling men
samtidigt okad intensifiering av arbetet. Arbetslagen kan knappast sigas fungera
som lirande organisationer, professionella gemenskaper eller liknande ideal-
modeller. Sddana modeller framstdr som utopiska i relation till skolornas
vardagspraktik. De villkor sddana ideal forutsitter saknas till stor del pd
skolorna. Det ir relevant att stilla frigan om vilka férindringar och nya
arbetsuppgifter det 4r realistiskt att forvinta sig att lirarna formér hantera
utan kvalificerat stéd och extra tid.

Jag har valt att illustrera lirarnas autonomi genom att férena aspekterna
frihet (vilken frihet organisationen ger) och kapacitet (vilken kapacitet lirarna
har att agera) (Lundquist, 1987:37 ff.). Friheten dr motsigelsefull: Den ir
stor i policy- och styrdokument, samt genom skolledarnas delegering och
det relativt tillitande klimatet. Men denna potentiella frihet begrinsas av
andra ramfaktorer och osikerhet i organisationen, en osikerhet som delvis
foljt med de senaste &rens organisatoriska forindringar. Lirarnas kapacitet
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tolkar jag som relativt stor, beroende pé en stor arbetsinsats och engagemanget
for arbetet. Det finns dock ett frirum som inte nyttjats fullt ut. Sammanfate-
ningsvis 4r lirarnas autonomi stor, men inte s stor som den verkar vara.

Amnesinriktad yrkesidentitet krockar med den dominerande diskursen
om skolutveckling, det imnesévergripande, vilket torde forsvaga sambandet
mellan yrkesidentitet och arbete. Det forsvérar ett forverkligande av reformer
eftersom ldrarna inte kan gora den djupare meningen i dem till sin.

Arbetet i klassrummet dr nistan alltid individuellt, men det finns nyanser
ibilden av liraren som en isolerad individualist: mycket informellt samarbete
pagdr, lirarna virnar om dmneslagen och mycket arbete gors i arbetslagen
trots att de inte alltid fungerar s3 bra.

Det finns tydliga inslag av patvingad kollegialitet och balkanisering i lirarnas
kulturer (Hargreaves, 1998). Samarbetskulturer och fragmenterad individua-
lism priglar ocksd skolorna men framstir som mindre kontroversiella i den
dagliga praktiken. De olika skolkulturernas historiska rotter i liroverk respek-
tive yrkesskola har betydelse for de olika programmens status pa respektive
skola.

Den giingse bilden av lirares motstdnd mot forindringar och reformer
bekriftas pa nigra punkter och motsiigs pa ndgra punkter av denna under-
sokning. Det torde vara fruketbart, dels att soka motiven till motstindet, och
dels att skilja pé frigor om foridndringarnas virde i princip och hur de fungerar
i praktiken, till exempel betriffande imnesivergripande arbetslag, individuell
l6nesittning och reglerad arbetstid.

Min tolkning av lirarnas yrkesmoral 4r att de prioriterar eleverna mycket
hégt, och flera uttrycker ocksd en lojalitet mot samhilleligt fattade beslut.
Deras starka betoning av imnena ir ett uttryck for vad de anser vara kvalitet
iundervisningen. Den kritik av professionalisering som visar pd gruppegoism
och bristande serviceinriktning framstér inte som relevant for de intervjuade
lararna.

Lirares upplevelse av hur den individuella I6nesittningen fungerar ir
obetydligt undersokt i tidigare forskning, sé vitt jag funnit. Systemet skapar
kinslor av osikerhet, olust och maktldshet, och verkar snarast ha en negativ
effekt pé lirarnas arbete. Resultaten motsiger den allminna forskning om
l6ner, och de uppfattningar som hivdar att individuell [onesittning forbittrar
motivation, effektivitet och produktivitet, och leder till bittre resultat. Avtalets
intentioner betriffande 16nesittningen forverkligas knappast pd nigon
punkt. Det finns en inriktning mot att premiera sddant arbete som ligger
utanfor den nira relationen mellan lirare och elever, och sambandet mellan
arbetsinsats och l6neutfall framstdr som oklart eller godtyckligt for de flesta
av ldrarna.
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Studien ger inte tydliga svar pa variation mellan grupper av lirare. Skolornas
komplexitet ir for stor och de olika sociala identiteterna, som alder, kon,
program- och dmnestillhérighet dr sammanflitade. De omraden lirarna
betonar starkast skiljer inte mellan kén och &lder, och mycket ir gemensamt
for grupperna. Den variation som férekommer har en tydligare koppling
till kategorierna yrkes- och teorilirare in till kon och é&lder. Kopplingarna
finns mellan de bada gruppernas olika yrkestraditioner/-kulturer och de
olika behoven av tids- och ekonomiska resurser samt andra ramfaktorer.

Uppfattningen att professionalisering skulle handla om forstirkning av
traditionella manliga karaktiristika motsiigs av denna studies resultat. De
talar ocksd emot en beskrivning av yrket i traditionellt kvinnliga och manliga
karaktiristiska: Lirarnas uppfattningar kan inte enkelt delas i imnes- och
elevcentrering; omsorgs- och teknisk rationalitet. Det ér snarare kategorier
som framstir som centrala, gemensamma delar av yrket.

Amnes- och programindelningar ir en horisontell arbetsdelning som delvis
kan kopplas till kon. I vad man den arbetsdelningen innebir orittvisor pa
en strukturell nivé ligger utanf6ér denna underssknings rickvidd. Det finns
inga uttryck i intervjuerna for en vertikal arbetsdelning. Den helt platta
organiseringen innebir alltsd ingen skillnad mellan de olika grupperna be-
triffande formella positioner.

Uttryck for lirarprofession och lirarprofessionalism i
statliga policydokument

En granskning av statens policy pd lirar- och skolomradet 4r visentlig for
forstdelsen av andra aktorers (i det hir fallet lirarna och lirarnas fackliga
organisationer) stindpunkter och ageranden. Statliga prioriteringar och beslut
dr en del av ldrarnas kontexter, en del som kan ha avgérande betydelse for
arbetet.

Skolans omviirld har beskrivits som férinderlig under hela den granskade
perioden, men beskrivningarna har skiftat betoning. Trenderna har gitt frin
nationella till globala perspektiv; det globala har kommit att betonas mer
som motiv for férindringar; uppfattningen att utvecklingen ir mojlig att
planera och styra har ersatts med tanken att den ir oférutsigbar och snabbt
forinderlig, vilket stiller krav pa flexibilitet. Med tiden har det ocks blivit
mer uttalat att satsningar pa skolan ir en ekonomisk investering for att landet
ska std sig i internationell konkurrens.

Den langa historiska linjen med rationell statlig styrning i en stindigt ex-
panderande sektor, brots pd 1970-talet av begynnande decentralisering och
besparingar. Ett drastiskt brott i synen pa styrningen kom 1988-1991, med
propositionerna om styrning, kommunaliserat huvudmannaskap och ansvar.
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Mal- och resultatstyrning och decentraliserat ansvar blev den nya l6sningen.
Denna inriktning forstirktes av dokumenten om gymnasiereformen och fick
en fortsittning i de olika regeringarnas utvecklingsplaner under 1990-talet.

I ansvarspropositionen och de efterféljande policydokumenten formulerades
en professionsdiskurs, i vilken lirarna gavs stor autonomi och ansvar i ett
decentraliserat, mél och resultatstyrt system. Professionsdiskursen anvindes
dock oftast utan att nirmare definieras. Synen p4 lirarna som professionella
foljde med mal- och resultatstyrning samt decentralisering. Professions-
diskursen fanns ocksa i ett vidare perspektiv: i en tid av internationell zravelling
policy, som Ozga & Jones (2006:2) definierar som “a coherent set of policy
themes and processes”. Den fanns ocksd i ett tredje sammanhang som sitter
professionbegreppet i ett annat ljus: den statsfinansiella krisen och didrmed
foljande besparingar i offentlig sektor.

Texterna visar pa tydliga samband mellan den globala omvirlden, den
institutionella omgivningen och skolorna. Argumentationen f6ljer ofta linjen
omvirldsforindringar — krav pd skolan — organisatoriska losningar p& de nya
kraven. Omvirldsforindringarna tas for givna och kraven och lsningarna
ses som naturligt foljande tankeled. Alternativa synsitt och problematiseringar
ir ovanliga.

Inriktningen mot att skapa en gymnasieskola for alla var central i 1994 rs
gymnasiereform. Det formulerades som en vision medan problem som
nimndes i dokument frin 1970- och 1980-talen, studieavbrott, svagt moti-
verade elever och att det inte lingre fanns en arbetsmarknad for ungdomarna,
kom att formuleras pa andra sitt. Nagra ar efter reformen framkom svérig-
heterna med ofullstindiga betyg och en oénskat stor andel elever pa IV-
programmet. Lsningar pd dessa svira frigor kom att handla om utveckling
av arbetsformerna och integrering av kirn- och karaktirsimnena.

Det kraftfulla genomslaget av marknadstinkande som funnits i flera linders
reformer har inte varit lika starke i Sverige. Nyliberalism, ansvarsutkrivande
och standardisering har inte blivit dominerande tankar i férindringarna. Den
markerat starka friheten for de svenska lirarna skiljer sig ocksa frin en del
andra linder. Men influenser frin marknadstinkande har ocksd i Sverige
lett till ett brott i vad man kan beskriva som traditionell socialdemokratisk
skolpolitik (Lundahl, 2006). Exempel p& den nya inriktningen 4r de formén-
ligare villkoren f6r friskolor som tillsammans med vouchersystemet (skol-
pengen) bidragit till konkurrens mellan skolorna. Till marknadstrenden hor
ocksé betoningen av valfrihet, kvalitetsredovisningar, effektivitet, produktivitet
och uppfoljningar samt den individuella I6nesittningen. Andra yttre influenser
miirks i sammankopplingen av snabba omvirldsforindringar med forindrade
organisationsstrukturer, vilket inneburit 6kad intensifiering, samt betoningen
av utbildning som avgorande for landets internationella konkurrenskraft. De
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innehéllsrika tankebyggen jag kallat forindrings-, professions- och management-
diskurser var ocksd internationella trender som utifrin férdes in i de svenska
skolorna. Att de pa ndgra ar skulle forstds och omfamnas av lirarna, samt
inforlivas i deras yrkesidentiteter och yrkeskulturer var inte givet.

Uttryck for lirarprofession och lirarprofessionalism i
lirarnas fackliga organisationers dokument

Aven de fackliga dokumenten ir en del av lirarnas kontexter och skolornas
institutionella omgivning. Fackforbunden ir centrala aktérer pé skolarenan
och en del av ldrarnas roster.

Flera traditionellt fackliga frigor har under hela perioden stitt hogt pa
dagordningen: att skolan befunnit sig i stark férindring och att kraven pé
lirarna 6kat. Andra stindigt dterkommande frigor har gillt arbetstiden, 16-
nerna, fortbildning/kompetensutveckling och inflytandet éver yrkesutov-
ningen. Vissa tendenser har dock funnits i dessa genomgaende teman. I borjan
av perioden var perspektivet pa férindringar huvudsakligen nationellt, men
det kom med tiden att vidgas till ett globalt perspektiv. 1970- och 1980-talens
krav pa bibehéllen reallon och foljsamhet mot andra grupper forbyttes under
1990-talet till krav p& en uppvirdering av hela lirargruppen i relation till
andra grupper. Samtidigt som signaler om 6kande stress och sjukskrivningar
borjade komma, blev visionen om professionella lirare och en utvidgad lirar-
professionalism vanligt forekommande. Med den visionen forindrades ocksé
uttrycken for ansvaret f6r kompetensutveckling, frén act ha varit ett ensidigt
krav pd arbetsgivaren till en betoning av yrkesgruppens ansvar.

Begreppet professionella lirare introducerades av staten i propositionerna
om forindrad styrning och en ny gymnasiereform kring 1990. Det bérjade
anvindas i fackforbundens dokument under forsta halvan av 1990-talet och
blev med tiden allt mer centralt i den fackliga policyn. Vid millenniumskiftet
var den en dominerande tanke i fackférbundens dokument.

Fackférbunden har varit positiva till decentralisering som en del av strivan-
det efter inflytande, men pa 1990-talet niir skolan organisatoriskt decentrali-
serats krivde de verklig decentralisering, vilket de ansdg inte hade frverkligats.

Uttryck om lirares kunskap formulerades pa 1970-talet huvudsakligen
med kopplingar till lirarutbildningen och till de nya krav skolreformer frde
med sig. Formuleringar om héjda och breddade krav blev starkare med 1990-
talets reformer. Systematisk reflektion och dokumentation samt ett nirmande
till forskningen blev en inriktning som f6ljde med professionsdiskursen.
De nya kraven framstilldes ocksd som resultat av budskap som f6ljde med
internationell zzavelling policy: lirande organisationer, livslingt lirande, kun-
skapssamhillet och mal- och resultatstyrning. Bland dessa budskap fanns ocksd

beskrivningar av omvirldsférindringar som motiv for skolférindring.
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De genom hela perioden l6pande kraven pé inflytande 6ver arbetet kan
ses som ett krav pd autonomi. Till detta krav kopplades ofta 6nskemal om
tillriickliga forutsittningar for arbetet. Det motstédnd som, speciellt pa 1980-
och bérjan av 1990-talen, férekom mot kommunalisering av huvudmanna-
skapet for ldrarna, samt férindrade tids- och 16nesystem, kan tolkas som ett
motstdnd mot inskrinkningar av friheten i yrkesutovningen. Milstyrning
och decentralisering till skolorna har diremot betraktats som en méjlighet
till utskat inflytande.

En vindpunke i de fackliga strategierna kom i mitten av 1990-talet, med
avtalet OLA 2000. Den nya inriktningen lig i linje med begreppen new
unionism (Sykes, 1999:239) och new realism (Govender, 2004:269). Samarbete
med arbetsgivaren om skolutveckling ersatte den traditionella synen pé rela-
tionen mellan fackforbund och arbetsgivare, vilken mer priglades av motsitt-
ningar och konfrontation. De nya strategierna innebar dessutom en strivan
efter att skapa visioner och att stirka positionen pd formuleringsarenan.
Vindningen kan ocksd tolkas som ett forsok att ga frén en relative tillbaka-
pressad roll, dir forsvaret mot férsimringar varit framtridande, till en mer
ledande och offensiv roll.

De nya strategierna medforde att uttrycken i dokumenten blev mer visionira
och abstrakta och mer kom att likna de f6r tiden inflytelserika diskurserna p&
utbildningsomridet. Den nya fackliga inriktningen innehéll ocksé projeke
och andra utdtriktade satsningar for att vinna sanktionering frin omvirlden.
Tankarna om utbildning som avgorande f6r landets internationella kon-
kurrenskraft, samt ldrarna som den centrala yrkesgruppen for livslingt lirande
i ett kunskapssamhille kan ocksd tolkas som argument for omvirldsstod.

Inslag av stingning och allians har férekommit. En strivan efter allians
mellan férbunden har funnits, om 4n med varierande styrka, och blev speciellt
synlig i Svenska Facklirarférbundets och Sveriges Lararfdrbunds samgiende
1990. Andra exempel var samarbetet mellan Lirarnas Riksforbund och Lirar-
forbundet fran 1994, i OLA 2000 och OLA 00, samt i forhandlingskartellen
Lirarnas Samverkansrdd och gemensamma projekt som Aztraktiv skola. For-
bunden har diremot inte frsokt begrinsa dimensioneringen av lirarutbild-
ningen som en stingningsstrategi.

Négra begrepp som varit centrala, speciellt i dokumenten fran cirka 1990
och framdt, har anvints utan djupare definition eller problematisering. Det
giller vad jag kallat professions- och férindringsdiskursen, samt tankar om
lararnas kunskapsbas och roll i ett kunskapssamhille ddr skolans roll betraktas
som avgorande for landets ekonomiska konkurrenskraft. Bristen pa nyansering
och férdjupning 6ppnar upp for storre inslag av marknadstinkande och risker
for avprofessionalisering.
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Samband och motsittningar mellan lirarnas beskrivningar
av sitt arbete och visentliga tankar i forskning, statlig
respektive facklig skolpolicy

Undersskningen bidrar till en problematisering och nyansering av teorier
och diskurser som sttt hogt pd dagordningen under den undersokta perioden:
forindrings- och professionsdiskurserna, tanken om utvidgad lirarprofessio-
nalism, hur vetenskaplig kunskapsbas definieras, relationen mellan autonomi
och ramfaktorer, imnesdvergripande arbetslag som den visentligaste vigen
till skolutveckling, bilden av lirare som individualister, samt lirarkulturen
som motstindskultur.

Under 1990-talet anammades négra birande tankar av bade staten, lirarnas
fackliga organisationer och viss forskning pd omraddet. Dirmed kom nigra
diskurser och begrepp att till stor del tas for givna: forindrings- och professions-
diskurserna, visionen om en utvidgad lirarprofessionalism, uppfattningen
om utbildning som central for landets internationella konkurrenskraft, samt
behovet av lirande organisationer och ett livslangt lirande i ett kunskaps-
samhille. Denna nya allians verkar ha limnat lirarna utanfor, bide betriffande
mojligheterna att skapa sig en mening i dessa relativc omfattande tanke-
konstruktioner och i méjligheterna att skapa forstielse for att de skulle vara
gynnsamma for deras arbete med eleverna. Medan visioner konstruerades
pa formuleringsarenan var lirarna upptagna med det konkreta arbetet, vilket
bland annat omfattat hanteringen av reformer och forindringar.

Bilden av inférandet av kursen projektarbete stoder den forskning som
beskriver implementering som en komplex process som 4r svér att forutsiga
och som kriver en forstielse av det sammanhang de som ska utfora arbetet
verkar i. Den motsiger ett férenklat input-output tinkande betriffande
im-plementering och mélstyrning.

Utveckling av verksamheten har varit motiv till flera organisatoriska for-
dndringar som genomforts de senaste aren. Det giller strukturer som dmnes-
overgripande arbetslag, reglerad arbetstid, avskaffandet av undervisnings-
skyldigheten och den individuella I6nesittningen. Féreliggande studie visar
att ldrarnas upplevelse av forindringarna domineras av kiinslor av intensifiering,
osikerhet och frustration 6ver starkare styrning, snarare dn att en potential
for utveckling skapats. Forindringarna har ocksa delvis gatt emot centrala
virden i ldrarnas yrkesidentitet. De har haft effekter pé lirarnas arbetsvillkor,
men fungerar till stora delar kontraproduktivt. Jag ser de ovan nimnda
strukturerna som en grund lirarna skulle kunna stodja sig pa for att ge
forutsittningar for att utfora ett svirt arbete (Labaree, 2000; Shulman,
2004:266, 512). Men grunden ir instabil och bristfillig, vilket mera himmar
in stoder, speciellt i en tid nir arbetet forvintas innebira utveckling och hojd
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kvalitet pé resultaten. Det dr en orsak till lirares osikerhet som framstdr som
mer betydelsefull 4n den bristande vetenskaplig kunskapsbas, som viss tidigare
forskning poingterat.

Den vetenskapliga kunskapsbasen har av flera forskare definierats som
teknisk kunskap, det vill siga skriftligt kodifierad, publicerad och offentlig.
Att ldrare ansetts sakna en sidan kunskapsbas (Lortie, 2002; Rosenholtz, 1991)
har forklarat lirares osikerhet i yrkesutévningen. Jag instimmer i att det vore
virdefullt om lirare i hogre grad kunde motivera val och handlingar utifrin
en tydligare kunskapsbas, samt att mojligheter fanns for att systematisera deras
erfarenheter. Diremot finns en risk om kunskapsbasen definieras smalt, som
teknisk kunskap, att utvecklingen av lirarnas kunskap reduceras till enkla
l6sningar och modeller som gér det méjligt ate standardisera kunskap som
levereras och mits i konkurrens pd en marknad. Om liraryrket och ldrares
uppgifter forvintas innehalla vida och djupa kvaliteter ser jag det som fruketbart
att ocksd sitta lirarnas kunskapsbas i andra perspektiv: i artistisk-, hantverks-,
moralisk- och vetenskaplig tradition (Coldron & Smith, 1999), samt i relation
till idéer om reflekterande praktik, professionellt omdéme och praktisk visdom.

Lirarnas berittelser om sin arbetsvardag éverensstimmer med beskrivningar
i forskning om skolreformer, och vissa skolpolitiska dokument, i att de upp-
fattar det som att de befinner sig i ett starke, stindigt pigdende flode av for-
dndringar. Den kinslomissiga koppling som gors till detta handlar i allminhet
mer om intensifiering och stress, och dirmed osikerhet och maktlashet, in
om inspiration betingad av nya mojligheter och visioner. Forindring och
flexibilitet uppfattas inte allmint som positiva begrepp i sammanhanget.

Professionsdiskursen ir stark i skolans omgivning, men ldrarna anvinder
den inte direke sjilva. I skolans praktik fir den framfor allt genomslag i de
dmnesdvergripande arbetslagen, genom omfattande delegering och kollektiv
frihet. Forestillningen att imnesévergripande arbetslag utgor kirnan i skol-
utveckling dr inte lyhord f6r den realitet som de som ska genomfora forind-
ringarna och reformerna och driva verksamheten befinner sig i. Arbetslagen
dr ocksa de enheter som nidrmast motsvarar ideal som lirande gemenskaper
och samarbetskulturer, men de saknar i praktiken villkor, som tid, stdd,
kompetensutveckling och limplig gruppsammansittning, som sddana mo-
deller forutsitter. Lirarnas uppfattningar av imneslagen som betydelsefulla
fora i arbetet 4r ett dilemma pa skolorna, eftersom det inte betraktas som
politiskt korrekt i en tid dd amnesévergripande arbetslag 4r en dominerande
tanke. Amnes- och arbetslagens funktioner, samt konflikten mellan dessa i
de svenska gymnasieskolorna ir frigor som inte dr undersékea i tidigare
forskning, sa vitt jag funnit.

Visionen om en utvidgad lirarprofessionalism har sedan 1980-talet byggts
in i lirarnas kontext: i de imnesévergripande arbetslagen (delegeringen av
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uppgifter och forvintningarna om att lagen ska verka f6r skolutveckling),
den reglerade arbetstiden, betoningen av skolutveckling, utvirdering och
uppfdljning, férvintningarna pd att skolan ska vara en lirande organisation
och de krav som impliceras i begreppet profession. Det ir en utveckling som
uttryckts som 6nskvird bide av staten, lirarnas fackliga organisationer och
delar av forskningen pd omrddet. Men métet med de i undersékningen
beskrivna skolverkligheterna sitter visionen i ett annat ljus: Intensifieringen
av arbetet, den svaga kompetensutvecklingen och skolévergripande struk-
turerna (utvirdering och kommunikation, till exempel) samt bristen pa annat
stdd och resurser 4r inte goda forutsittningar for att gora visionerna till verk-
lighet. Till sammanhanget hor ocksé en diskussion om vad professionalisering
innebir i praktiken, till exempel betriffande ett utdkat ansvar for yrkes- och
verksamhetsutveckling.

En tolkning av vilken syn som finns pé professioner i dokumenten ir att
en traditionell sociologisk definition, det vill siga i linje med funktionalistiske
tinkande och egenskapsteori, ir framtridande. Det 6msesidiga utbytet av
att kalla ldrarna professionella framstér som okomplicerat: Staten férvintas
fi expertis, utveckling och kvalitet pa resultaten medan lirarna fir autonomi
och eventuell status. Dokumentanalysen visar dock pa ndgot olika nyanser
av begreppet: I de statliga dokumenten finns de professionella i hogre grad
i styrnings- och kompetenssammanhang, medan de i de fackliga dokumenten
sitts i sammanhang om inflytande och uppvirdering. Att professionsbegreppen
oftast 4r odefinierade eller saknar problematisering innebir att olika intressen
och betydelser kan betonas och torde forsvira mojligheterna att kommunicera
dem till skolans praktik.

Analogt med det ovan forda resonemanget om utvidgad lirarprofessionalism
dr modeller om lirande organisationer, learning communities, professional
communities och liknande begrepp lingt ifrin forverkligade i skolans praktik.
Det kan tolkas som svagheter i personalens arbete och skolornas organisationer.
Men det kan ocks3 tolkas som att det i de teorierna saknas insikter i skolornas
specifika karaktir och komplikationer (Ingersoll, 2006:14, 16). Reflektion,
samarbete och en viss kunskapsuppbyggnad i imnes- och arbetslag och i
informella samtal 4r en del i vardagen, men forskning i den egna verksamheten
och en systematisk, lingsiktig kunskapsuppbyggnad i kontakt med aktuell
vetenskap férekommer inte. Forutsittningarna for en sddan verksamhet kriver
heltandra insatser betriffande villkor som stdd, tid och kompetensutveckling
dn de som foreligger pa de undersokta skolorna.

Den ibland forekommande uppfattningen att lirare 4r individualistiska
nyanseras av denna studie. Det mesta av arbetet i klassrummet utférs indi-
viduellt, men de flesta lirare dr ocksé involverade i samarbete, och ser positivt
pa samarbete som inte 4r ptvingat, utan motiveras av de behov de har i
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arbetet med elever, kurser och imnen. Det ir behov som lirarna foredrar att
hantera i informellt samarbete och imneslag. Utéver dessa fora fsrekommer
ocksd mycket samarbete i arbetslag och andra mer tillfilliga grupperingar.
Skolornas interna kommunikation, samt hur lirare upplever den indi-
viduella Ionesittningens funktion i praktiken och ir tvd frigor som kommit
i skymundan i forskningen pd omradet. I allmin forskning om lénesittning
finns delade meningar om huruvida individuell [6nesittning forstirker eller
forsvagar de anstilldas motivation. Féreliggande undersskning visar pd att
l6nesittningen skapar kiinslor av osikerhet, obehag och orittvisa hos lirarna.
Systemet ir till stora delar satt ur spel, eftersom de flesta av de forutsittningar
det bygger pa inte foreligger. Till exempel framstir sambandet mellan arbets-
insats och loneutfall vara oférutsigbart och lirarna har ingen forstdelse for,
och dillit till, pd vilka grunder kvaliteten pa deras arbete bedoms. Kommuni-
kation framstér i studien som en visentlig ramfaktor pd skolorna, som verkar
vara forsummad i skolans praktik. Jag uppfattar kommunikation som en
forutsitening for utveckling av kompetens, skolkultur och innovationer.

Implikationer for det pedagogiska arbetet

Jag hoppas och tror att varje lisare av denna avhandling gor sina egna tolkningar
av mina tolkningar. Olika lisare tar fasta pa och uppfattar texten pé olika sitt,
beroende pa varierande erfarenheter, kunskaper, virderingar och i vilken
kontext de befinner sig. Om studien i nigon mén bidragit till férdjupad
forstdelse och en nyanserad, kritisk diskussion, ir det av virde och bra nog.
Avslutningsvis vill jag indd formulera nigra personliga reflektioner om
implikationer av studien for det pedagogiska arbetet. Jag avser inte att foreskriva
ndgot recept for skolans praktiker. De kan sjilva dra de slutsatser och ta vara
pa de tankar som har ett virde for dem, 4ven pa punkter dir vira tolkningar
eventuellt skiljer sig.

Jag har med lirarnas berittelser om sitt arbete velat ge inblickar i upplevelsen
av att vara gymnasieldrare i Sverige i dag. Jag tror att den forstielsen och
kunskapen ir en av flera nédvindiga frutsiteningar for utvecklingsarbete i
gymnasieskolan. Nir beskrivningen av denna mikronivi sitts i relation till
en makronivd (som den framstills i forskning och policydokument) blir en
stor klyfta mellan dessa nivier synlig. Manga av de mél och visioner som
formulerats for skolan och lirarnas arbete har “goda” intentioner. Det ir
naturligtvis nédvindigt att det finns visioner, men mot bakgrund av den
stora mingden ord som producerats om skolan under de senaste dren, samtidigt
som vissa svira problem forblivit relativt opdverkade, s iir det knappast fler
ord som ir l6sningen. Anstringningar att overbrygga avstindet mellan nivéerna
torde vara en mer angeligen prioritet.
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Det kanske mest centrala ordet i de senaste &rens skolretorik 4r férindring.
Det jag i avhandlingen kallat forindringsdiskurs blir ibland en jargong dir
analys av innebord och samband saknas. Lirarna och skolorna kommer dven
i framtiden att msta férindra sig och sitt arbete, men jag anser att det kriver
dels ett noggrannare urval av vilka férindringar som ir viktiga och menings-
fulla, dels en djupare forstielse av férindringsprocessen och de villkor som
ges for den. Liksom Fullan (2001:8, 21, 37) tror jag att resultatet av férind-
ringar blir obetydligt, och snarast bidrar till stress, om effektiv infrastruktur
och méjligheter for berérd personal att skapa djup mening i férindringarna
saknas. Forandringar kriver ocksd lyhordhet for skolans kontext och lirarnas
yrkesidentiteter (Goodson, 2003:94). Dessa uppfattningar stods av min
undersékning, och det visar pd att ett férenklat input-output tinkande om
skolutveckling och styrning av verksamheten inte ir fruktbart. Det dr tankar
som inte behver std i motsittning till att skolan ir underordnad demokratiska
beslut.

Jag vill peka pé négra tinkvirda perspektiv frén professionsforskningen,
perspektiv jag berdrt i min avhandling. Diskussionen om i vad mén ldrare
ska betraktas som en profession fortsitter, men att jimfora och klassificera
yrken med hjilp av egenskapsteori ir inte viktigt i sammanhanget. Diremot
kan de kinnetecken teorin innehdller (t.ex. vetenskaplig kunskapsbas,
autonomi, utbildning och yrkesetik) anviindas som utgdngspunkeer for yrkes-
utveckling. De spinningar som finns, till exempel mellan styrning och auto-
nomi, samt mellan individuell och kollektiv autonomi ir frigor som behéver
goras synliga och problematiseras. Diskussioner om professionalisering torde
ocksa vinna pd att beakta hela spektrumet av idéer och komplikationer som
finns i spinningsfiltet mellan funktionalistiska och konflikeperspektiv (enkelt
uttryckt: professionalisering for det allminna bista eller f6r gruppegoistiska
syften). Hit hor ocksd Labarees friga om virdet av professionalisering av
lararyrket: "How will the public benefit” (1992:127), och den friga som utgdr
dess motsats: Vad vinner allminheten (inklusive eleverna) pa att lirarna be-
traktas som en lagstatusgrupp, eller definieras som l6nearbetare eller service-
personal pd en marknad?

Det ovan forda resonemanget ir ocksd aktuellt i den nu pabérjade processen
med att utforma ett system fr lirarauktorisation. Regeringen och lirarnas
fackférbund 4r eniga om att auktorisation ska inféras (Regeringskansliet,
2006), samtidigt som kritiker (t.ex. Alvesson, 2006) menar att det mest gynnar
gruppegoistiska intressen. Diskussionen har ett virde i sig. Den kan géra
centrala perspektiv pé liraryrket synligare for skolpersonal, politiker och
allminhet, och kan leda till ytterligare frigor. Till exempel finns det anledning
att nyansera och precisera vad kvalitet, professionell kunskap, yrkesetik och
kompetens egentligen innebir (vad dr innehallet, hur anvinds den och vem
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gagnar det?). Det finns ocksd ett gemensamt intresse for de flesta aktorer pd
skolarenan i frigan om vilka dtgirder som kan vidtas mot lirare som gor ett
daligt jobb.

Tankar frén professionsforskning kan bidra till en sjilvkritisk granskning
av det som till vardags tas for givet i yrket. Forutom de ovan nimnda frigorna
finns ocksa frigan om vidden av yrkesgruppens ansvar, till exempel for
kompetens-, yrkes- och skolutveckling. Min studie visar pd dilemmat att forena
visionen om en utvidgad lirarprofessionalism med 6nskemélen om att reducera
stress. En annan visentlig friga finns i lirarnas formellt stora autonomi. Ett
medvetet arbete for att anviinda befintliga frirum och skapa kreativa forhall-
ningssitt till ramfaktorerna torde kunna bidra till en vital och rik pedagogik.
Det ir ett perspektiv som betonar lirarnas roll som aktérer.

Lirares kunskap och kunskapsutveckling 4r centrala bide i professions-
och skolutvecklingssammanhang. Jag har tidigare talat f6r Goodsons och
Hargreaves (2003:129) uppfattning om principled professionalism. Det ir
en tredje viig, mellan renodlad akademisering och praktikinriktning av yrket.
De begrinsningar som finns i de tvd andra viigarna behéver lyftas fram for
att mojliggdra formuleringen av ett alternativ. I det alternativet inkluderar
jag ocksd den vidare, och rikare, definition av vetenskaplig kunskapsbas som
jag forordat. Jag ser det inte som en motsats till pastdendet att lirarna i hogre
grad behver kunna anviinda sin kunskapsbas f6r att motivera val och hand-
lingar (Shulman, 2004:234), och for att systematisera praktisk kunskap. Och
det dr i sin tur inte en motsittning till Shulmans (ibid., s. 265) péstdende att
the wisdom of practice varierar beroende p& en mingd faktorer, och att nigot
bista system for undervisning inte gar att faststilla. Det hir 4r svara frgor
som jag tror skolans praktiker behover hjilp med. I vad man vetenskapsvirlden
kan bidra med det &terstar att prova.

Min undersékning visar pd ett stort avstind mellan vetenskap och praktik.
Ambitionen att nirma dem ir inte ny. Med tanke pa de stora och svéra frigor
skolans personal behéver hantera, och lirarnas relativt stora intresse av ett
nirmande finns det anledning att arbeta vidare med denna ambition. Skolornas
begrinsade resurser (tid, pengar och kompetens) ir ett hinder, men mélmed-
vetna satsningar kan inda ge vissa resultat. Att minska klyftan dr dock inte
bara skolans ansvar, och praktikernas inflytande i den vetenskapliga virlden
ir inte stor. Det mdste ocksé finnas en prioritering och ett engagemang fran
den vetenskapliga sidan. Fragan handlar ocksi om kommunikation: Det 4r
inte realistiskt att tro att skolans praktiker, med nuvarande férutsittningar,
har méjlighet att [6pande f6lja, och frdjupa sig i, den forskning som publiceras
i artiklar och avhandlingar. Avstdndet mellan teori och praktik visar sig
ocksa i begrepp som lirande organisation och liknande organisationsteoretiska
begrepp. Om begreppen ska bli nigot annat 4n “distant dreams” (Fullan,
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1995), krivs det vildigt mycket av skolans personal, och sikert ocksd andra
forutsiteningar 4n de som nu finns.

Den beskrivning jag gjort i avhandlingen av de senaste drens frindringar
av organisatoriska strukturer i skolan, och dirmed lirarnas arbetsvillkor, 4r
en relativt mork bild. Situationen varierar mellan olika skolor, men diskussioner
och osikerhet kring de frigorna har under flera ar tagit tid och energi frin
organisationerna och deras huvuduppgifter. Som en f6ljd av det har f6rind-
ringar som tinkts leda till utveckling ofta haft motsatt effekt. Med tanke pa
de stora utmaningar lirarna str infor har de inte rid med en organisation
som inte fungerar effektivt. Organisationen ska stddja och méjliggéra, inte
utgora en borda eller ett hinder. Dirfor ser jag det som visentligt att skolorna
kommer vidare frin dessa for bade lirare och skolledare himmande situationer.
Ett forsta steg 4r att lyfta fram problemen, som jag gjort, till exempel be-
triffande den individuella I6nesittningen.

De ramfaktorer som verkar beréra de intervjuade lirarna mest 4r tid och
dmnesdvergripande arbetslag. Motsittningen mellan arbetslag och imneslag
har last vissa skolors organisation i ett ohilsosamt dodlige. En vig framét
kan vara att diskutera dels vad motsittningen egentligen handlar om peda-
gogiske, dels vilka praktiska l3sningar som 4r funktionella. Att bortprioritera
samarbete i imnena dr knappast klokt. Jag anser att det samarbetet méste
uppmuntras, men kombineras med en stark strivan efter holistiskt pedagogiskt
arbete. De praktiska och organisatoriska losningarna pa det dilemmat kan
knappast foreskrivas, eftersom gymnasieskolorna ir relativt olika. Losningarna
kan nog bara skapas pa varje skola, eftersom de kriver delaktighet, och forstaelse
av den unika kontexten. Exempelvis skiljer sig behoven och férutsittningarna
pd en liten skola med enbart naturbruksprogrammet frin en stor gymnasieskola
med manga program. Det krivs ocksi mod att slippa gammalt revirtinkande
och de viirdeladdningar som férekommer i diskursen om @mnes- och imnes-
overgripande arbetslag. Allmint tror jag pa djupare forstdelser av det peda-
gogiska arbetet. Etiketter som @mnesévergripande eller elevaktiv undervisning
bir pedagogiska tankar som det finns en stor enighet om, men de medfor inte
automatisk att undervisningen blir bra, inte ens att den blir imnesovergripande
eller elevaktiv.

Som framgdtt av studien ir tid en central faktor i lirares arbete, ndgot som
starkt bekriftas av tidigare forskning. Intensifieringen av arbetet har ofta
fokuserats, vilket jag ocksd anser dr nédvindigt. Men flera andra aspekter
medverkar till att ytterligare komplicera frigan. Svarigheterna med att kon-
struera tjinstefordelningar ligger dels i lektionstidens unika kvalitet, dels i
att tidsbehoven varierar, bland annat beroende p& dmnen, individer, elev-
grupper och program. Min erfarenhet 4r att en timmes lektion och en timmes
kontorsarbetstid inte utgdr jimforbara tidsenheter, dels beroende pa lektionens
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intensitet, dels beroende pé behovet av for- och efterarbete. En medvetenhet
om detta har antagligen funnits nir systemet med reglerad arbetstid och
drsarbetstid konstruerades, men i pratet om tidssystemet verkar det ofta som
att det 4r "kontorsarbetstimmar” som avses. Att resonera om undervisningstid
som om de vore arbetstimmar pd ett kontor leder till svarigheter, och
forskningen ger fi ledtridar betriffande denna fraga. Hargreaves (1998:107 ff.)
resonemang om lirares tid r ett undantag. Speciellt kan dir nimnas hans
sirskiljande av arbete i informella “bakre regioner” och i formella ”frimre
regioner” (ibid., s. 123), begrepp som visar pa kvalitativa tidsskillnader mellan
lektionstid och annan arbetstid. An mindre finns frigan om olika lirargruppers
tidsbehov belyst i forskningen. Det 4r ocksa en kinslig friga pa skolorna
eftersom den stiller lirare mot varandra och berér yrkesidentiteten, vilket
visat sig i diskussionerna om undervisningsskyldighen. Problemet gér
knappast l6sa utan en kombination av en lyhérdhet for det kinsliga, och
forsok ate beldgga de skilda behoven. Ett enkelt forsta steg kan dock vara att
forbittra kommunikationen om hur tjinsteférdelningarna faktiskt konstrueras
i dag.

Den interna kommunikationen pa skolorna ir en ramfaktor som varken
larare eller skolledare direke tar upp i intervjuerna. Det dr ocksa ovanligt att
den aspekten betonas i skolforskningen. Jag har inda gjort tolkningen att
kommunikationen pa skolorna ir visentlig, och gor skillnad till exempel for
utvecklingsarbete av olika slag. Den kan ocksa bidra till att motverka balka-
niserade kulturer. Jag tror att den interna kommunikationen ir enklare att
forbittra in en del andra frigor pé skolorna. Men eftersom kommunikation
forutsitter alla berdrdas aktiva deltagande sd bor dven den betrakeas i relation
till intensifiering. Liksom for forindringar dr det visentligt att vilja och
prioritera i kommunikation. Mingden av forindringar ir ett hinder for verklig
forindring, och mingden av kommunikation ir ett hinder f6r verklig
kommunikation.

Liraryrket 4r ett svért yrke (Labaree, 2000; Shulman, 2004:266, 512).
Det har nog alltid omfattat vidare arbetsuppgifter 4n vad som traditionellt
uppfattats som lirarens uppgift, men svérighetsgraden 6kar i och med att
omgivningens krav hjs. Vad jag avser ir dels att stora samhillsproblem far
genomslag, eller forvintas 16sas, i klassrummet, och dels att de nationella
och internationella diskurser som utgér ett omvirldstryck pa skolan skirper
kraven. Exempel pd de samhillsfrigor jag syftar pa 4r klassklyftor, jamstilldhet,
bostadssegregation, droger och massmediaeffekter. Skolor kan gora skillnad
men de har knappast resurser, kompetens och tid som str i proportion till
de forvintningar som finns. Till att bérja med bor frigorna lyftas fram pa
bordet, och tid och kompetens tillféras, for att praktikerna ska ha en méojlighet
att hantera dem pa ett reflekterat siitt, i samspel med det omgivande samhillet.
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De internationella och nationella skolpolitiska trendernas betydelse i
skolans praktik 4r en annan sida som ocks8 bidrar till ldraryrkets komplexitet.
Jag har i avhandlingen talat for vikten av att skapa méjligheter pa skolorna
for en djupare forstdelse av dessa budskap, och de alternativa synsitt som
kan finnas. Min &sike dr att det 4r viktigt om den omstrukturering av skolan
som priglas av marknadstinkande fortsitter. Naturligtvis dr ocksd reflektion
over marknadsdiskursen av virde, till exempel betriffande vilka slags kunskaper
som ir virdefulla for eleverna, hur de kan bedomas, 1 vems intresse olika
forindringar i skolan ir, effekterna i skolan av en marknadsinriktning samt
lirarnas roll och autonomi. Jag delar dock de forskares uppfattning som
menar att en skola dominerad av marknadstinkande riskerar att leda till en
utarmning av de djupare virdena i liraryrket, till torftigare kunskaper for
eleverna och till kade sociala orittvisor. Eftersom omgivande diskurser
paverkar skolan ser jag det som visentligt att personalen som forvintas utféra
arbetet ocksa har tillfille att granska, och reflektera 6ver, de diskurser som
ir aktuella, vilka de dn dr. Det dr ett omfattande, ldngsiktigt och svirt arbete.
I detta, liksom pa en del andra omraden, kan ett dmsesidigt utbyte mellan
praktiker och forskare vara fruktbart f6r bida parter.
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Kapitel XII — Avslutande reflektioner

Att avsluta ett avhandlingsarbete ir ett tillfille att stanna upp och reflektera
over det arbete som utforts, de val som gjorts och de vigval som kan tinkas
i framtiden. Det ir ett tillfille att ldra av erfarenhet: Vad var fruktbart, vad
hade kunnat goras bittre, vilka motiv fanns till de olika valen? Som helhet
ir jag ndjd med resultaten: Fragestillningarna har fitt innebérdsrika svar,
och det ir frigor som ir brinnande bade i skolans vardagspraktik och for
forskningen pd omrédet. Jag tror att bilden av lirarnas berittelser om sin
vardagspraktik relaterade till aktuell forskning och policybudskap kan bidra
till en djupare forstdelse av omradet. Det ir samtidigt en bild som foder
ménga frigor.

Sjilvkritiska tankar

Det som ir en styrka kan samtidigt vara en svaghet. Nirbilder av den mang-
facetterade och komplexa yrkestillvaro lirarna befinner sig i 4r viktiga resultat,
en styrka i avhandlingen. Samtidigt 4r de en svaghet: Inriktningen leder till
att en mingd aspekter behandlas och till en komplicerad disposition av texten
—och didrmed till forsimrad kommunikation. Jag ser enkelhet och kommuni-
cerbarhet som efterstrivansvirt, men har inte lyckats fullt ut att uppna det.
Jag har dock bedomt det vara virt priset, eftersom liknande nira beskrivningar
av svenska gymnasielirares yrkesliv, kombinerade med inslag frin en vidare
kontext, saknas.

Den subjektivitet det innebir att tolka verkligheten som en av minga
tinkbara multipla verkligheter kan ocksa vara bade en styrka och svaghet.
Starkt subjektiva tolkningar minskar trovirdigheten. Jag har tagit den risken
eftersom den verklighet som hir beskrivs och diskuteras inte skulle vara
mojlig att beskriva utifrin mer "objektiva” metoder. Trovirdigheten fir snarare
bedémas utifrin undersskningens genomférande och textens konstruktion,
relaterad till det empiriska materialet. Jag ser det ocksd som viktigare att kunna
”siga ndgot” om den verklighet jag granskat, och hellre lita resultaten utsittas
for falsifiering (Popper, 1997:113, 119), 4n att gardera mig med stindiga
reservationer.

Urvalet av intervjuade lirare hade kunnat vara mer sofistikerat. Det kom
att styras av skolledarna pa de respektive skolorna, skolledare som dessutom
var svértillgingliga beroende pé sin hoga arbetsbelastning. Deras urval mot-
svarade mitt 6nskemadl om att méta ldrare som hade kursen projekrarbete i
samhills- och elprogrammen, forsta dret den gavs. Om det ocksa fanns andra
hinsyn i detta urval vet jag inte, och det dr mgjligt. Mitt dnskemél om att
urvalet skulle omfatta lirare i "vanlig” verksamhet, det vill siiga sidana som
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inte arbetade i vildigt speciella sammanhang, motsvarades ockséd. Urvalet
har naturligtvis paverkat resultaten, men utifrin min forférstielse tror jag
inda att undersskningens frigestillningar kunnat besvarats pa ett trovirdigt
sdtt.

Fortsatt forskning
Eftersom foreliggande studie varit inriktad mot att séka en forstdelse av
komplexiteten i, och mingfalden av aspekter som har betydelse i lirarnas
arbete, har en djupare belysning av vissa frigor inte varit mojlig. En sddan
fraga ir betydelsen av lirarnas olika sociala identiteter och i vad mén dessa
har samband med skilda strukturella villkor. En tinkbar studie som skulle
kunna ge en mer innebordsrik bild av problemet kan fokusera hur olika lirares
yrkesidentiteter och -kulturer konstrueras utifrdn olika grupptillhérigheter
som &lder, kon, klassbakgrund, amnes- och programtillhérighet. Den inter-
aktion som finns mellan dessa och de rétter de olika lirarkulturerna har (t.ex.
i olika branscher), de virderingar som finns i det omgivande samhillet av
olika yrkes- och studieval och elevernas val av program kan vara fruktbara
frigestillningar i en sddan studie. (Elevernas programval ir starkt kdnsstyrda,
exempelvis har elprogrammet minst andel flickor, bara ndgon procent, medan
de dr drygt 60 procent pd samhillsprogrammet (SOU 2002:120, s. 119)).
I studien framgdr att ett antal organisatoriska strukturer paverkar lirarnas
arbete och yrkesutveckling. Négra av dessa ir inte belysta och granskade i
tidigare forskning om den svenska gymnasieskolan: hur imnes- och arbetslag
faktiskt fungerar samt inneborden av konflikten mellan dessa; den individuella
l6nesittningens effekter; skolornas organisationskommunikation; utvirdering.
Eftersom dessa strukturer berér centrala funktioner pé skolorna, som lirarnas
yrkesutveckling, kompetens- och skolutveckling ir fortsatt forskning om
dem motiverad.
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Summary and conclusions

The aim of this thesis is to contribute to knowledge about how the work and
profession of upper secondary school teachers is understood and shaped by
the teachers at the beginning of the 21* century, and to relate that under-
standing of work and professional development to the strivings of the teachers’
trade unions and the State. One starting point in the teacher interviews was
the teachers’ narratives about their work with the implementation of an
innovation, the course ”project work”. The interviews were widened to include
their understanding, and description of their work and professional develop-
ment in general. State reports and decisions and teacher trade union policy
documents from the last decades have been analysed from a profession theo-
retical perspective. Critical discourse analysis was used. Connections and
contradictions between the teachers’ narratives about their work, previous
research, and State and trade union policy are described and problematized.

The aim of listening to the teachers’ voices is to contribute to a deeper
understanding of the teachers’ work, at a time when there are many actors
in the school arena. I place their everyday work in a broader, and brief historical
perspective, by drawing attention to central themes and trends in State and
trade union documents. This is also a way to describe the contexts that the
practitioners work in.

Another aim is a critical discussion of the meeting between theoretical and
political discourses on one hand, and educational work on the other. The
critical approach does not imply a rejection of the visions and discourses. It is
rather an emphasis on the critical task of research, the focus of understanding
the teachers’ life-worlds and problematizing taken for granted conceptions
and practices.

The empirical data were mainly generated through interviews and studies
of state and teachers’ trade union policy documents. Twenty-three teachers
at four upper secondary schools were interviewed twice with a one year interval.
Five school leaders were also interviewed. A minor questionnaire added data
concerning professional development. About 105 policy documents published
by the State and the teachers’ trade unions were analysed.

Perspectives and conceptions from theories on professions, organisations,
school development and the frame factor theory have been used for the analysis
in an eclectic way. The overall approach of the study is practice related research
but there is also an intention to indicate connections between micro and
macro levels.

The conclusions are my interpretation of the empirical material, and as a
consequence, not a direct reproduction of, for example, the teachers” narratives.
References to literature are sparse in this chapter, because they are used
quite frequently in the analysis and the discussion.
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Central aspects of work and professional development in
the teachers’ narratives about the implementation of the

course “project work”

There are some salient features in the teachers’ narratives about the imple-
mentation of the course ”project work™: The school-wide structures for im-
plementation are weak or lacking and much of the responsibility is delegated
to interdisciplinary teacher work teams. However these teams are hampered
by increased work load and inappropriate group composition. Several teachers
were given the task at very short notice, and the internal organisational
communication, especially the lack of school-wide guidelines, is inadequate.
The development of competence and the course are dependent on what
individuals and teacher teams are able to achieve, despite an infrastructure
that is "weak, unhelpful or working at cross purposes” (Fullan, 2001:18).
One of the schools has a stronger support for school-wide work, due to specific
time allocation for the long-term work of a development group.

The complexity of the schools and the conditions created in that context
affect the teachers’ work and what is possible to achieve. The above mentioned
constraints have contributed to insecurity and have probably had a negative
impact on the teachers work and competence, and the outcome of the students’
work. This demonstrates the need to lift the lid of the black box that school
is sometimes regarded as, for example in simplified models of implementation
or management by objectives, to facilitate a deeper understanding of present
work outcomes. In the case of the course ”project work”, certain obstacles
concerning factors like time, work intensification, the functioning of the
work teams, resources, communication, time-tables and weak support become
visible. An observation which has not been emphasized in previous research
is the connection between communication and competence.

Another aspect of the change process is that there is a freedom of action
which is not fully used. There is a variance between different individuals and
groups concerning what scope of action they take advantage of, how actively
they participate in communication and professional development and how
they relate to frame factors, for example time and steering documents. The
course “project work” allows considerable scope for pedagogical creativity.

The teachers’ experience and previous knowledge have been more decisive
for task competence than measures related to the implementation of the
course “project work”. The large national investment in a pilot course for the
education of resource persons had insignificant impact at the investigated
schools. This finding partly contradicts the national evaluation carried out by
Vixjo University The two studies have some results in common, but differ
on certain points. My results contradict the statements that the teacher work
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teams had been strengthened and that the pilot course had the desired impact.
The picture I present is more critical than the description in the national
evaluation. The main purpose of the pilot course, to educate persons who
could act as a resource for the development of the course ”project work” in
the schools, has not been fulfilled at the investigated schools. The school that
devoted time to a project group is an exception. The present study indicates
that organisational conditions were inadequate. This is not noted in the na-
tional evaluation which has a wider perspective. If the national evaluation is
combined with the evaluations at the schools, questions arise concerning
whether systems for management and assessment can contribute to a deeper
understanding and development of the educational work.

During the second year of working with the course "project work” the
teachers, mostly on their own initiative, used the first year’s experiences for
improvements. It is a relatively practical and short-term work, which hardly
corresponds to models like learning organisations or professional communities.
The work generally has fairly good results, thanks to high work morale and
considerable experience. Nevertheless, opportunities for collaboration and
reflections could be developed more systematically and on a long-term basis,
in spite of imperfect conditions.

It is not uncomplicated to relate the implementation of the course project
work to research findings on implementation. Fullan (2001:39) is of the opin-
ion that at least three aspects of change are necessary: instructional materials,
teaching approaches and pedagogical assumptions and theories. As several
of the teachers in my study were familiar with the ”project work” methods,
the results are unclear concerning the effects of the innovation. My impression
is that the first two aspects were fulfilled but not the third. Part of the expla-
nation to why the third dimension was not fully developed is the organisational
constraints I have highlighted, and the lack of relevant professional develop-
ment and proper forums for reflection.

The study revealed a gap between everyday work-life at the schools and
ideal models of implementation, learning organisations and similar con-
ceptions. This says something about the prerequisites of the teachers work
and professional development, and at the same time, poses questions to research
in the field. The extensive delegation to the teachers’ work teams, and their
considerable autonomy can be regarded as an attempt to promote teachers’
participation in the design of an innovation and offering an opportunity to
create shared meaning. However, it appears to be an insufficient measure, due
to the lack of time, support and appropriate composition of the work teams.

The teachers’ relatively positive attitude to the course project work and
their loyal work with the implementation contradict the notion of cultures
of resistance.
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The teachers’ and the school leaders’ understanding of the school reality
differs on some points. There is a variance between individuals, but a simplified
picture can be summed up as follows: the implementation of the course project
work is described as well-organised by the school leaders, while the teachers
perceive it as unorganised; organisational structures like the allocation of
time and salaries, and evaluation are regarded as relatively unproblematic by
the school leaders but as unclear by the teachers; the delegation of tasks to the
teacher work teams is to the school leaders a way to ensure professional
autonomy and responsibility, while (especially some) teachers experience it
as intensification of work and contrived collegiality. Some of the school leaders’
descriptions of the inter-disciplinary teacher work teams as crucial to school
development do not correspond to the teachers’ understanding.

A broader perspective on central aspects of work and
professional development in the teachers’ narratives

In the teachers’ descriptions of their professional knowledge, there is an
empbhasis on subject knowledge, experience based knowledge, and informal
spontaneous learning, occurring both individually and collaboratively. Peda-
gogical and didactical knowledge is also mentioned as are other roles such
as social worker, educational welfare officer or administrator. This represents
a knowledge base which cannot be described as technical knowledge (Lortie,
2002; Rosenholtz, 1991). The definition of knowledge base as technical know-
ledge is sometimes taken for granted in research but there are reasons to use
other perspectives to describe teachers” knowledge base.

The overall impression of the development of knowledge is that support
structures for long-term development of knowledge are lacking, methodical
development of knowledge is rare and contact with research in the field is
negligible. Furthermore, the teachers regard continuing professional education
as inadequate and the interdisciplinary work teams as too occupied with
concrete, here-and-now duties. They are not considered functional for devel-
oping knowledge. The teachers emphasize individual and informal learning
with colleagues. Visions of responsibility for collective development of shared
knowledge are only expressed to a limited extent. The gap between school
research and practice is large. The prerequisites for closer relations are not
available at the schools, and the research community appears distant to the
practitioners.

The delegation of work to the interdisciplinary work teams is extensive.
This gives potential to influence and develop the work and profession but it
also involves intensification of work. The teams can hardly be described as
learning organisations, professional communities and similar ideal models.
Such models appear as utopian in relation to the everyday life at the schools.
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The prerequisites of such ideals are, to a large extent, lacking at the schools.
It is relevant to ask what changes and which new tasks are realistic to expect
the teachers to handle without qualified support and additional time.

I have chosen to illustrate the teachers’ autonomy by combining two aspects:
freedom of action and capacity for action (Lundquist, 1987:37 ff.). The free-
dom of action has inherent contradictions. The formal freedom is extensive,
as described in policy and steering documents and by considerable delegation
of work and also due to the relatively allowing organisational climate. However,
this potential freedom is restricted by other frame factors and by uncertainty.
The uncertainty is partly a result of the school restructuring during recent
years. | interpret the teachers” capacity for action as quite large because of
their apparent commitment and effort put into the work. However, there is
some freedom of action that is not fully used. In summary, the teachers have
autonomy, but it is not as extensive as it appears to be.

The teachers’ subject-focused professional identity clashes with the domi-
nant discourse of school development, the interdisciplinary approach. This
weakens the connection between work and professional identity and makes
reforms more difficult as the teachers cannot always make the deeper meaning
of change their own (Fullan, 2001:8 £.).

The classroom work is almost always individual, but the results of the
study contribute to a less rigid picture than that of the teacher as an isolated
individualist. A considerable amount of informal co-operation takes place,
the teachers protect the scope for subject work teams and do a great deal of
work in the interdisciplinary work teams, even if they are not always functional.

There are elements of contrived collegiality and balkanised cultures at the
schools. Collaborative cultures and fragmented individualism are also present
but they seem to be less controversial cultures in everyday practice. The his-
torical roots of the different school cultures, the former vocational and upper
secondary grammar schools, are of significance for the status of the programs
and various teacher groups at the investigated schools.

The common notion of teachers’ resistance to change is both contradicted
and confirmed by the present study. It is probably fruitful to search for both
an understanding of the motives for resistance, and to separate opinions about
the values of certain changes in principle, from opinions about how they
function in practice. Examples concern interdisciplinary teacher work teams,
performance related pay and regulated working hours.

My interpretation of the teachers’ work morale is that the commitment
to the students is very strong, and some of them also express a loyalty to
democratic decisions. Their strong focus on the subjects is an expression of
concern for what they consider quality in teaching. The critique of profes-
sionalisation which contains thoughts about group-egoism and lack of service-
mindedness does not seem to apply to the teachers in the present study.
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My finding is that teachers’ experience of how the system of performance
related pay functions in practice has been negligible in previous research.
The system results in feelings of uncertainty, discomfort and powerlessness,
and seems to have negative effects on the teachers’ work. These findings
contradict the opinion that performance related pay improves motivation,
efficiency and productivity, and leads to better results. The intentions of the
agreement about performance related pay are not fulfilled on any point. The
connection between performance and salary increase seems unclear and ar-
bitrary to most of the teachers. There is a trend to reward work which is out-
side the close relation between teachers and students.

The study does not give clear answers to questions concerning variation
between different groups of teachers. The schools are too complex and the
varying social identities, like age, gender, department and subject affiliation,
are intertwined. The aspects the teachers express most strongly do not differ
in respect to gender or age. The variation that occurs is more closely related to
differences between vocational and theoretical teachers than to gender or age.
There are connecting links between the occupational traditions and cultures
and differing needs of time, resources and other frame factors.

The opinion that professionalisation would reinforce traditional male
characteristics is contradicted by the results of this study. They also speak
against a description of the work in male and female characteristics (Labaree,
1992:132). The teachers” opinions cannot be easily divided into subject and
student-centred; nurturing and rational. These are rather categories that appear
as central and common traits of the occupation as a whole.

The organisational structures of subjects and programs constitute a hori-
zontal division of labour, which is partly gender related. The question regarding
the extent to which the division of labour reflects structural inequity is beyond
the scope of this study. There are no expressions of vertical division of labour
in the interviews. The flat organisation does not differ between the groups of
teachers, concerning rank or formal positions.

Expressions concerning the teaching profession and pro-
fessional teachers in State policy documents
A review of State policy in the teacher and school fields is important for the
understanding of positions and actions of other actors’, in this case the teachers
and the teachers’ trade unions. Priorities and decisions of the State are part of
the teachers’ context, a part which could have decisive impact on their work.
The surrounding world of the schools was described as changing during
the whole period, from the 1960s to the beginning of the 2000s, but the
emphasis has shifted. There has been a trend from national to global per-
spectives (which mostly refer to the Western World). The global perspective

240



has been increasingly stressed as a motive for change. The notion from the
1960s that it is possible to plan and control development has been replaced
by the idea that it is unpredictable and rapidly changing. This has led up to
demands for flexibility. With time, the significance of investments in education
for a nation’s competitiveness has become more strongly articulated.

The long historical line of rational, centralized State governing in a con-
tinually expanding public sector was broken during the 1970s through budget
cuts and the beginning of decentralisation. During the years between 1988
and 1991 there was a drastic shift concerning school governance, as State bills
on new governance and devolution of responsibility for schools to the munici-
palities were passed in parliament. The new system implied governing by
objectives and results and decentralised responsibility. This direction was
strengthened by the documents concerning the reform of the upper secondary
schools and the different governments’ development plans during the 1990s.

In the above mentioned documents, what I have called a professional
discourse was formulated. However, the professional discourse was generally
used without a precise definition. The discourse involved considerable auto-
nomy and responsibility for the teachers in a decentralised system, governed
by objectives and results. The professional discourse can also be viewed in a
wider context: at a time of "travelling policy”, i.e. "a coherent set of policy
themes and processes” at the international level (Ozga & Jones, 2006:2). A
third context sheds another light on the profession concept: the financial
crisis within the public sector and ensuing budget cuts.

Clear causal connections between trends in the global context, the institu-
tional contexts of the schools and the schools are expressed in the texts. The
argumentation often follows a line of reasoning: changes in the surrounding
world — demands on the schools — organisational solutions. The changes in
the surrounding world are taken for granted and the demands and solutions
appear to be a natural consequence. The reasoning is seldom problematized,
and alternative views are rare.

The ambition to create an upper secondary school for all was central in the
upper secondary school reform of 1994. It was expressed as a vision, but
problems that were formulated in the documents from the 1970s and 1980s
were reformulated. That is, problems like dropouts, students’ lack of motivation
and the situation that a labour market for young people was almost non-
existent were not as clearly pronounced. Some years after the reform it became
clear that a disproportionate number students had incomplete final certificates
or other problems in the study situation. The solutions in the texts to those
difficult problems were about development of pedagogical methods and inter-
disciplinary work.
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The strong impact of market oriented trends has not been as influential
in the Swedish schools as in some other western countries. Neo-liberalism,
accountability and standards have not been hegemonic ideas in the restruc-
turing of the Swedish school system. The clearly pronounced autonomy for
the teachers also differs from some other countries. Nevertheless, the market
discourse has had a considerable impact even in Sweden, and has contributed
to what could be called a break in the long tradition of social democratic
school policy (Lundahl, 2006). Examples of this new direction are the more
favourable economical conditions for independent schools, which, together
with the voucher system have contributed to competition between schools.
Other aspects of the market discourse are the emphasis of freedom of choice,
efficiency, productivity, quality assurance and performance related pay.

Some other external influences can be noted in the connection between
global change and school restructuring, which have resulted in intensification
of work, and the prioritization of education as crucial for the nation’s com-
petitiveness. The comprehensive constructs I have called the change, pro-
fessional and management discourses were also international trends that
were brought into the Swedish schools from outside. That these discourses,
in a few years, would be understood and embraced by the teachers, and also
incorporated in their professional identities and cultures could not be taken
for granted.

Expressions concerning the teaching profession and pro-
fessional teachers in teachers’ trade union policy documents
The teachers’ trade union policy documents are also part of the teachers’
contexts. Furthermore, the unions are central actors on the school arena and
a part of the teachers’ voices.

Several traditional trade union matters have been on the agenda during
the whole period, from the beginning of the 1970s to the beginning of the
2000s: that the school has been in constant change and that the demands on
the teachers have increased. Other recurring issues have been salaries, working
hours, continual professional development and influence over work. However,
certain tendencies are evident in these continual themes. At the beginning
of the period the perspective of change was mostly national, but with time
it was widened to a global perspective. The demands of the 1970s and 1980s
for the maintenance of salary levels and a coupling to comparable professions,
changed during the 1990s to demands for an upgrading of the whole teacher
collective in relation to other professions. The vision of professional teachers
and an extended professionalism coincided with frequent signals of increasing
stress and sick leave among teachers. With that vision followed a change re-
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garding responsibility for continuing professional development, from a one-
sided demand on the employer to an emphasis on the responsibility of the
profession.

The concept professional teachers was introduced by the State in the
Government bills concerning new governance and a new upper secondary
school reform, around 1990. The teacher trade unions adopted the concept
during the first half of the 1990s and in time it became increasingly crucial
in trade union policy. At the turn of the millennium professional teachers
was a dominant idea in the trade union policy documents.

The trade unions have been positive to decentralisation as part of the striving
for influence, but during the 1990s, when the management of schools was
devolved, they demanded real decentralisation, which they felt had not been
realized.

During the 1970s teachers’ professional knowledge was mainly discussed
in relation to teacher education and the new demands that followed the school
reforms. Wordings about increased and widened demands became frequent
during the reform period in the 1990s. With the professional discourse, ideas
about systematic reflection and documentation, and an ambition to close the
gap to research followed. The new demands were also regarded as results of
messages inherent in international "travelling policy”, e.g. learning organisa-
tions, lifelong learning, the knowledge society and management by objectives
and results. Among these messages were also descriptions of change in the
surrounding world as a motive for school change.

The demand for influence over the work, which occurred during the whole
period, can be described as a demand for autonomy. Requirements for adequate
working conditions were often connected to this demand. During the 1980s
and the beginning of the 1990s there was a strong resistance to the ideas of
devolving the responsibility for teacher employment to the municipalities
and changing the systems for salaries and time allocation. This resistance can
be interpreted as resistance to restrictions of autonomy. On the other hand,
the unions regarded decentralisation to the schools and management by
objectives as opportunities for increased influence.

The agreement OLA 2000, in 1995, was a turning point for trade union
strategies. This new direction was in line with the conceptions new unionism
(Sykes, 1999:239) and new realism (Govender, 2004:269). Co-operation
with the employer concerning school development replaced the traditional
view of the relation between trade unions and employers, which was more
characterized by opposition and confrontation. Furthermore, the new strategies
implied an ambition to create visions and establish a stronger position in
the formulation field. The turning point can also be described as an effort to
abandon a relatively defensive role, in which defence against negative change
was crucial, for a more offensive role.
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The new strategies led to more visionary and abstract expressions in the
documents, expressions which were more in line with the influential discourses
in the educational field at the time. This new direction for the unions also
implied projects and other ventures directed outwards in order to win sanction
from the surrounding world. The notions of education as crucial to the nation’s
international competitiveness and the teachers as the key actors for lifelong
learning in a knowledge society, can also be regarded as arguments for
strengthening the status of teachers in society.

Elements of closure and alliance have been present in the documents.
The different unions have been striving to build alliances during the period.
This was especially apparent when two trade unions, Svenska Facklirarfor-
bundet och Sveriges Lirarforbund, merged in 1990. The co-operation between
the new union, Lirarforbundet, and Lirarnas Riksférbund, from 1994,
concerning the agreements OLA 2000 and OLA 00, and the negotiation
cartel, Lirarnas samverkansrd, and joint projects like Aztraktiv skola, are other
significant examples of strivings for alliance. Closure strategies have not been
as apparent in the documents, but it could be noted that the trade unions
have not been trying to restrict admission to teacher education.

Some concepts that were central, especially in the documents from 1990
onwards, were used without definitions or problematizations. This concerns
what I have called the professional and the change discourses involving the
teachers’ knowledge base and role in a knowledge society in which school is
regarded as crucial to the competitiveness of the nation. The lack of deeper
reflection and problematization open up for marketisation and deprofes-
sionalisation of teachers.

Connections and contradictions between the teachers’
narratives about their work and central ideas in research,

State- and trade union policy

The study problematizes and contributes nuances to theories and discourses
that have been on the agenda during the period of interest: the change and
professional discourses, extended teacher professionalism, teachers’ knowledge
base, the relation between autonomy and frame factors, interdisciplinary
teacher work teams as the primary approach for school development, the
perception of teachers as isolated individualists and their cultures as cultures
of resistance.

During the 1990s some important ideas were adopted by the State, the
teachers’ trade unions and parts of the research community in the field. As
a result some discourses and concepts were, to a large extent, taken for granted:
the change and professional discourses, the vision of extended teacher profes-
sionalism, the need for lifelong learning in a knowledge society and organisa-
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tional learning, and the notion of education as crucial for the competitiveness
of the nation. This new alliance seems to have left the teachers behind regarding
both their opportunities to create meaning out of these comprehensive con-
structs, and regarding the possibilities to understand how these constructs
can be favourable for their work with the students. While the visions were
developed in the formulation arena, the teachers were involved in concrete
work, which was partly about handling reforms and change.

The results concerning the implementation of the course ”project work”
support research findings describing implementation as a complex process
which is hard to predict, and which demands an understanding of the context.
Thus, simplified notions about implementation and management by objec-
tives, like input—output models, are contradicted.

School development has been the motive for organisational change during
recent years. This concerns structures like interdisciplinary teacher work teams,
regulated working hours, deregulation of teaching duties and performance
related pay. The present study indicates that the teachers’ experiences of these
changes are dominated by feelings of intensification of work load, uncer-
tainties and frustration over increased control, rather than feeling that a
potential for development had been created. The changes have also partly
clashed with central values in the teachers” professional identity. They have
affected the teachers’ working conditions, but the effects have been largely
counterproductive. My opinion is that the above mentioned structures con-
stitute a foundation that can support the teachers to perform challenging
work (Labare, 2000; Shulman, 2004:266, 512). However, the foundation is
unstable and inadequate, making more of a constraint than a support, par-
ticularly at a time when the work is expected to result in development and
better quality. This is the primary factor underlying uncertainty among teachers,
more so than the weak knowledge base, which has been pointed out in some
previous research.

Some researchers have defined the professional knowledge base as technical
knowledge, that is, codified in writing, published and public. I agree that it
would be valuable that teachers to a greater extent could use their knowledge
base to motivate choices and actions, and to systematize practical experience.
But there is a risk inherent in the definition of knowledge base as technical
knowledge, that teachers’ professional knowledge is reduced to simple solutions
and models that facilitate standardised knowledge which can be measured
and delivered in a market. If the teaching profession is expected to be comprised
of other qualities, it would be fruitful to view the teachers’ knowledge base
in other perspectives: in artistic, craft, moral and academic traditions. Further-
more, it could be related to concepts like the reflective practitioner, professional
judgement and wisdom of practice.
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The teachers’ narratives about their working day correspond to descriptions
in research on school reform, and some school policy documents, regarding
the experience of finding oneself in a constant current of change. The emotional
connection to that experience is more about intensification and stress, and,
as a consequence, insecurity and powerlessness, rather than inspiration due
to new opportunities and visions. Change and flexibility are not commonly
regarded as positive conceptions in this context.

The professional discourse is influential in the wider contexts of the schools,
but the teachers do not use it. The impact of that discourse in practice is most
visible in the interdisciplinary teacher work teams, in the wide delegation of
tasks and the collective autonomy. The opinion that the interdisciplinary
teacher teams are the keys to school development is not sensitive to the reality
of those who are supposed to implement the changes and to be responsible
for the work. The teams are also the units that are closest to ideals like learning
communities and collaborative cultures, but, in practice, they lack the con-
ditions, like time, support, professional development, rewards and continuing
professional development, which such models presuppose. The teachers’ belief
that the subject work teams are important forums for the work is a dilemma
at the schools, as they are not politically correct at a time when interdisciplinary
work teams are the dominant idea. My finding is that the functions of inter-
disciplinary and subject work teams, and the conflict between them in Swedish
upper secondary schools have not been examined in previous research.

The vision of an extended teacher professionalism has, since the 1980s,
been built into the teachers” context: in the interdisciplinary teacher teams
(the delegation of tasks and the expectations that the teams are responsible
for school development), regulated work time, the emphasis of school develop-
ment, evaluation and assessment, the expectations of organisational learning
and the demands implied in the concept profession. This is a trend which is
expressed as desirable both by the State, the teachers’ trade unions and some
research in the field. However, in the encounter with the realities in the schools
investigated in this study the visions are seen in a different light: The inten-
sification of work, the weak continuing professional development and school-
wide support structures (evaluation and communication, for example) and
the lack of support and resources are not conducive to realizing the visions.
This reasoning also leads to a further discussion about what professionalisation
implies in practice, for example concerning extended responsibility for pro-
fessional and school development.

The view of the profession reflected in the documents is that it is close to
the traditional sociological definition of professions i.e. in line with func-
tionalism and trait-theory. The mutual benefit of defining the teachers as
professionals appears to be uncomplicated: the State is expected to receive
expertise, development and quality of the results, while the teachers get
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autonomy and possible status. However, this conception also has some nuances.
In the State documents the professionals are generally viewed in a management
or competence perspective. In the trade union documents they are viewed
in a context of influence and upgrading. The lack of definition and problem-
atization of the profession concept may make communication with school
practice more difficult.

On the analogy of the reasoning above concerning an extended teacher
professionalism, models like learning organisation, learning communities,
professional communities and similar concepts are far removed from the
everyday reality of the schools. The gap could be interpreted as poorly per-
forming school staff and organisations. However, it could also be viewed as
the inherent lack of insights in the theoretical conceptions regarding the specific
character and complexity of the upper secondary schools (Ingersoll, 2006:14,
16). Reflection, co-operation and some building of knowledge is part of
everyday work, but systematic, long-term development of knowledge in
dialogue with research rarely takes place. The conditions needed for such
work demand completely different resources, like support, time and continuing
professional development, than is available at the investigated schools.

The notion that sometimes arises that teachers are isolated and indi-
vidualistic (e.g. Lortie, 2002) is nuanced by the present study. Most of the
work in the classroom is carried out individually, but most teachers are also
involved in collaboration, and have a positive attitude to co-operation which
is not contrived, but motivated by what is required for the work with the
students, subjects and courses. These are requirements the teachers prefer
to handle in informal collaboration and subject work teams. In addition to
that, there is extensive co-operation in interdisciplinary work teams and other
more temporary groupings.

The internal communication within the schools, and the teachers’ experi-
ences of how performance related pay functions in practice, are two questions
that have not been given priority in this research area. In research on salary
setting in general, opinions differ as to whether performance related pay
strengthens or weakens employee motivation. The present study indicates
that teacher reactions to the system include uncertainty, discomfort and feelings
of unfair treatment.

The system of performance related pay seems not to work as it was intended
because most of the basic assumptions are not valid. For example, the con-
nection between performance and pay seems arbitrary and the teachers have
no understanding of, nor trust in the grounds for assessing the quality of
their work. Another organisational structure, internal communication, appears
to be an influential but neglected frame factor in the schools. My under-
standing of communication is that it is a prerequisite for development of
competence, school culture and innovations.
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Implications for educational work

I believe, and hope, that each reader of this thesis interprets my findings in
his or her own way. Readers differ as to what they pay attention to and how
they understand the text, due to varying experiences, knowledge, values and
contexts. If the study has, to some extent, contributed to a deeper under-
standing and a more nuanced, critical discussion, that is valuable and good
enough. I will nevertheless conclude with some personal reflections around
the implications of the thesis for educational work. I have no intentions to
give prescriptions to practitioners in schools. They are able to draw conclusions
and take advantage of the ideas of value to them, even on points where our
understandings differ.

My intention in using the teachers” narratives has been to provide insights
in what it means to be a teacher at an upper secondary school in Sweden
today. I think that understanding and knowledge is a prerequisite for im-
provement in the school. When the description of this micro level is compared
with macro level analysis (as it is depicted in research and policy documents)
a substantial gap becomes visible. Most of the goals and visions that have
been formulated for the school and the teachers’ work have "good” intentions.
Visions are, of course, necessary. However, in the light of the situation in
recent years, with a production of an extensive amount of words while several
difficult problems have remained unaffected, more words are hardly a solution.
Efforts to bridge the gap between the two levels would be a more urgent
priority.

Change has been one of the most central words in school rhetoric during
recent years. What I have called a change discourse sometimes become jargon,
lacking an analysis of meaning and connections. Even in the future, the
teachers, teachers’ work and the schools will need to change. However this
will demand a more careful selection of what changes are meaningful and
important, and a deeper understanding of change processes and the conditions
required. Like Fullan (2001:8, 21, 37) I think that the result of change is
negligible, and creates stress, in the absence of an effective infrastructure and
opportunities for the teachers to develop meaning in the changes. Sensitivity
to school contexts and the teachers’ professional identity is another prerequisite
(Goodson, 2003:94). These standpoints are confirmed by my investigation
and show that simple input—output thinking concerning school development
and management is not fruitful. These thoughts do not necessarily contradict
the fact that schools are obliged to implement policies resulting from demo-
cratic decisions.

I would like to highlight some perspectives from profession theory that
are worth considering. The discussions concerning the extent to which teaching
can be regarded as a profession continue. I do not think it is important to
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compare and classify occupations in accordance with trait-theory. However,
the characteristics that are used in the theory (like knowledge base, autonomy
and work ethics) could be used as starting points for professional development.
The existing tensions, for example between autonomy and control and between
individual and collective autonomy, are issues that need to be made visible
and problematized. Furthermore, discussions concerning professionalisation
would benefit from considering the whole spectrum of ideas and complications
between the functionalistic and conflict perspectives (put simply: profes-
sionalisation for the common good or for group-egoistic purposes?). Also
related to this is Labaree’s (1992:127) question: How will the public benefit?
and the question which is its antithesis: What does the public gain from a
definition of teachers as a low-status occupational group or as wage earners
or service personnel in a market context?

The recently initiated process for designing a system for teacher accreditation
makes the reasoning above an urgent issue at present. The government and
the teachers’ trade unions agree that teacher accreditation will be introduced
(Regeringskansliet, 2006). At the same time, critics (e.g. Alvesson, 2006) argue
that it will only benefit the egoistic interests of teachers’ group. The discussion
has a value of its own. It can help to draw the attention of school staff, politicians
and the public to crucial perspectives of the teaching profession. For example,
there are reasons to nuance and define what is meant by quality, professional
knowledge and what competence actually implies (what is the contents, how
is it used and whom does it benefit?). There is also a common interest for
most actors in the arena on the question about what to do with teachers who
perform poorly.

Ideas from profession theory can also be used for self-critical analyses of
what is taken for granted in everyday working life. In addition to the above
mentioned questions is the one concerning the extent of the profession’s
responsibility for continuing professional and school development. The
present study highlights the dilemma of combining the vision of an extended
teacher professionalism with the wish to reduce stress. Another important
aspect is the assumptions about extensive teacher autonomy. Clear strategies
and determination to use the present freedom of action and to develop creative
ways to relate to frame factors would probably contribute to dynamic and
rich teaching. This is a perspective that emphasizes the teachers’ role as actors.

Teachers’ knowledge and continuing professional development are crucial
both in profession and school development contexts. I have spoken in favour
of Goodson’s and Hargreave’s (2003:129) concept, principled professionalism.
It is an alternative view, differing from strict academization or practice-
orientation of the profession. The inherent limitations of those perspectives
can be examined to facilitate the formulation of an alternative. In such an
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alternative I also include a broad and rich definition of the professional
knowledge base. I do not view that as contradictory to the claim that teachers
need to be able to use their knowledge base to a greater extent to motivate
choices and actions (Shulman, 2004:234), and to systematize practical
experience. This, in turn, is not necessarily in conflict with Shulman’s
statement that the wisdom of practice varies as a result of many factors, and
that a single best system for teaching does not exist. These are intricate issues
that I think the practitioners’ need support to handle. The extent to which
the research community can contribute remains to be seen.

The present study highlights the gap between school practice and research.
Intentions to bridge the gap are not new. Nevertheless, considering the broad
and difficult issues that have to be handled by the school staff, and the teachers’
relatively strong interest in co-operating with researchers, there is reason to
continue the efforts to establish closer relations. The limited resources in the
schools (time, money and competence) is an obstacle, but purposeful and
consistent efforts can give certain results. However, the research community
must also give priority and commitment to such an exchange. This question
also concerns communication. It is hardly possible for the school practitioners,
under present conditions, to update and absorb research results published in
articles and theses.

The gap between theory and practice is also apparent concerning concepts
like learning organisation. If such concepts are to become something more
than "distant dreams” (Fullan, 1995), a great deal is demanded of the school
staff as well as more supportive working conditions. The present description
of the results of the recent changes of organisational structures, and thereby
the working conditions of teachers, is a relatively bleak picture. The situation
varies from school to school, but discussions and uncertainties regarding these
issues have consumed time and energy during several years. This has affected
the organisations and their main tasks. Thus, changes aimed at development
have often been counterproductive. The challenges facing teachers are sub-
stantial. Therefore they cannot afford organisational structures that do not
function at their best. The organisation should facilitate and provide oppor-
tunities, not be a burden or an obstacle. For that reason, I consider it a matter
of urgency that the schools can get past these constraints that affect both
teachers and school leaders. A first step could be to bring these problems out
in the open as I have done, for example regarding performance related pay.

The frame factors that seem to affect the teachers most are time and inter-
disciplinary work teams. The conflict between subject and interdisciplinary
work teams have locked some schools in an unhealthy stalemate. An opening
could be to discuss what the conflict is about in a deeper pedagogical sense
as well as relevant practical solutions. Preventing collaboration in subject work
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teams is hardly wise. I think this co-operation should be encouraged, in
combination with a strong striving for holistic educational work. The practical
and organisational solutions to that dilemma can hardly be prescribed due
to the extensive diversity between upper secondary schools (e.g. concerning
size and what programs they cover). The solutions should be created at each
school, as participation and an understanding of the unique context are
necessary. It also demands the courage to let go of old territorial claims and
the value-laden meanings in the discourses on subject and interdisciplinary
work teams. I believe that it is important to strive for deeper understandings
of educational work. Labels like student-active or interdisciplinary carry ideas
with quite a broad consensus, but they do not automatically lead to good
education, nor even to student-active or interdisciplinary education.

It is evident from the study that time is a central factor in teachers’ work,
which is also confirmed by previous research. The intensification of work
has often been in focus, which I also regard as important. However other
aspects complicate the issue even further. Allocation of time for teaching is
difficult, partly due to the unique quality of teaching time, and partly because
of the variation between subjects, individuals, student groups and programs.
My experience is that, for example, one hour in the classroom differs from
one hour in an office. The differing time qualities could be explained by the
intensity of a lesson, and the need for preparatory and follow up work for a
lesson. There has most probably been an awareness of the above mentioned
complexities when the new systems for the allocation of time were constructed.
However, the talk about the system for time allocation often seems to concern
working hours at an office. If this is the case, it will cause problems, and
research offers few answers to the question. Hargreaves’ (1998:107 ff.) reas-
oning on time is an exception. One point that could be noted is his dif-
ferentiation between frontstage and backstage time (ibid, p. 123), conceptions
which mark the different qualities of lessons and other work time. There is
even less research on the differing time needs of different teacher groups.
Furthermore, this is a delicate issue as it indicates a clash of interests and
affects the professional identity, which has been apparent in the discussions
about allocation of teaching time. The problem cannot be solved without a
combination of sensitivity to delicate issues, and efforts to find evidence for
the differing needs. A first, simple step would be to improve the commu-
nication regarding how the time allocation is in fact made today.

The internal communication within the schools is a frame factor which
neither the teachers nor school-leaders explicitly bring up in the interviews.
Itis also an aspect which is seldom emphasized in school research. Nevertheless,
my interpretation is that communication in the schools is important, and
makes a difference for example when developing different kinds of work.
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Communication can also counteract balkanised cultures. My opinion is
that internal communication is easier to address than some other problems
at the schools. However, as communication presuppose active participation
of all concerned, it should also be viewed in relation to intensification of
work load. As is the case for change, it is important to be selective and to
prioritize regarding issues on communication. Constant change is an obstacle
for real change and too much communication is an obstacle to real commu-
nication.

The teaching profession is a difficult occupation (Labaree, 2000; Shulman,
2004:266, 512). It has probably always consisted of more tasks than have
traditionally been regarded as teachers’ tasks, but the degree of difficulty
increases as the demands of the surrounding world increase. I refer both to
social problems that have an impact, or are expected to be solved in the
classroom, and to national and international discourses that raise the demands.
Examples of the social problems I am referring to are equality concerning
class, gender and ethnicity, residential segregation, drugs and negative effects
of mass media. Schools can make a difference, but their resources, time and
competence are hardly enough for them to live up to expectations. As a start,
these issues should be made visible, and time and competence supplied, to
make it possible for the practitioners to handle them in a reflective way, in
collaboration with the surrounding society.

The significance of national and international educational political trends
for school practice also contribute to the complexity of the teaching profession.
In this thesis I have emphasized the importance of creating opportunities
for the teachers to get a deeper understanding of these trends, and possible
alternative views. My opinion is that this is important if the market oriented
restructuring of the school system is reinforced. Certainly, reflection on the
market discourse is useful, for example concerning what kind of knowledge
is of value for the students, how it can be assessed, in whose interest school
change is initiated, the effects of marketisation of schools and the teachers’
role and autonomy. However, I share the opinion of researchers maintaining
that a school dominated by market ideas runs the risk of impoverishing
deep values of the teaching profession, of scantier knowledge for the students
and increased social injustice. The continual and long-term reflection needed
to handle change and policy discourses of all kinds in varying school contexts,
would be an extensive and demanding work for the teachers. In this, as in
some other areas, collaboration between school researchers and practitioners
on equal terms would be fruitful for both parties.
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Intervjuguide, intervju 1

Grunduppgifter
Alder, kén

Antal &r pd skolan
Antal &r som ldrare
Andra yrken

Amnen

Tjinstefordelningen
Onskemal delta

Antal timmar

Schema

Planering, igingsittning
Plan

Tankar, handlingar

Val

Forutsittningar

Samarbete, kommunikation
Inflytanden, kursplan
Léngsiktighet, flexibilitet

Genomforande
Planen

Svarigheter/ mojligheter
Hur det gar

Samarbete utit
Samarbete indt
Lépande stod

Kollegor

Nir och hur samarbete

Om vad

Kommunikation

Tillitet — ¢j tilldcet

Samsyn

Subgrupper. Informellt. Ledare

Elever

Deras uppfattning
Inflytande

Kreativitet, driv
Férstdelse av uppgiften
Positivt/negativt. Resultat

Projektarbete
Viktigt (elev, mil)
Bra/ diligt

Teori

Motivation

Bilaga 1
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Betingelser, ramar
Ideala forutsdttningar
Majligheter

Hinder

Schema, tid, kultur

Frirum
Majligheter

Vad anvinds
Varfor anvinds inte

Ledning

Stod, hinder
Kommunikation
Lonesittning
Lyhordhet
Ramar

Kompetens

Vad behovs

Vad har du

Hur fict det

Vad saknas

Vad gora

Hur och nir utveckla

Attityd tll uppgiften

Egen utveckling

Vad kursen ger
Anvindbart i andra kurser
Spridning till andra

Utvirdering

Hur, nir

Av vem

Hur anvinds sedan

Ovrigt
Vad bel6nas
Kultur

Arbetsborda
Pedagogiskt tinkande och vetenskap

Egna tilligg
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Intervjuguide, intervju 2 Bilaga 2

1. Kunskap

Vilka speciella kunskaper har en lirare som skiljer frin andra yrkesgrupper?
Vad grundar man sig pa? Annan vetenskap in pedagogisk? Hur utveckla
kunskap (utifrin — inifrdn initierat)?

Tidskrifter, litteratur, kurser ...

2. Projektarbete

Hur har erfarenheterna frin forsta dret tagits tillvara? Av skolledning, laget,
individen?

Ar kursen typisk for sittet att arbeta och tinka?

Frirum, samarbete, planering, kunskap, lirarroll, pedagogik, kompetens,
ramfaktorer ...

3. Fackliga strategier for yrkesutveckling

Vilka fragor drivs? Hur? Onskemal att prioritera andra frigor?

4. Ovrigt
Luckor frin Intervju 1.
Vad innebir det att géra ett bra jobb?

Kan du arbeta som du vill arbeta?
5
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Intervjuanalys: kategorier Bilaga 3

e Autonomi
e Frik
o Kunskap
e Kompetens
o Kultur: Avgrinsad — utvidgad lirarprofessionalitet
o Samarbete
o Planering
o Ledarskap
o Typ av kultur
e Ramfaktorer
Tid
Resurser
Arbetslag
Kommunikation
Tjinsteférdelning
Schema
Lénesittning
Utvirdering
Lirande organisation
e Skillnader mellan grupper
o Kon
o Programtillhorighet
o Facklig agenda

© 0 0 00 o0 O 0O ©
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PA1201 — Projektarbete Bilaga 4

100 poing inrittad 2000-07
Se ocksd information hos Myndigheten fér skolutveckling.

Projektarbetets syfte

Projektarbetet syftar till att utveckla formédgan att planera, strukturera och ta ansvar
for ett storre arbete och ge erfarenhet av att arbeta i projektform. Projektarbetet
syftar ocksd till att tillimpa och férdjupa kunskaper inom ett kunskapsomride
inom ett program eller en studieinriktning.

Projektarbetets karaktir
Projektarbetet innebir planering, genomforande och utvirdering av ett arbete. 1
projektarbetet ir arbetsprocessen lika viktig som slutprodukten.

Med arbetsprocess menas att eleven skall vilja ett kunskapsomride, avgrinsa
det, formulera ett problem eller stilla en friga. Dessutom ingr i projektarbetet att
eleven undersoker och beskriver vad som krivs for att kunna l8sa detta problem
eller besvara denna friga i form av exempelvis arbetsinsats, material och kunskaper.
Projektarbetet skall planeras si att det kan slutféras inom den tid som stir till
forfogande. Projektarbetet dr en méjlighet att bli medveten om och reflektera ver
olika metoder att 13sa problem. I projektarbetet f6ljer, diskuterar och bedémer en
sakkunnig lirare arbetet i dess olika faser. Denna lirare kan vara elevens handledare.
Handledaren kan #dven vara nigon annan in den ansvariga liraren. Till exempel en
APU-handledare pa ett foretag.

Projektarbetet sker enskilt eller i grupp inom ramen f6r ett program eller inom
ramen for individens studieinriktning. I gymnasieskolan skall programmélen styra
valet av uppgift. Det innebir att uppgiften skall fokusera de kunskapsomriden
som finns representerade i det aktuella programmet eller den aktuella inriktningen.
Arbetet ger didrmed tillfille att befista och utveckla firdigheter inom ett kunskaps-
omride som ir centralt for utbildningen. Om arbetet sker i grupp kan sjilva slut-
produkten vara programdverskridande, men de enskilda elevernas insatser skall
rymmas inom deras respektive programmal.

I varje form av projektarbete finns inslag av olika slags kunnande. Att tillverka
ett foremal kriiver inte bara hantverksmissig skicklighet, utan ocksa kunskaper om
material, arbetsmetoder och anvindare av foremalet. Att utfora en tjdnst forutsitter
inte enbart praktiskt handlag, utan dven kunskaper om ginstens innehall och om
mottagarna av tjinsten. Act skriva en uppsats kriver inte bara fsrmégan att analysera
och dra slutsatser, utan ocksa férmégan att séka information och formulera sig i
text.

Projektarbetet kan sdledes anligga olika perspektiv pé ett kunskapsomrade, men
ett projektarbete bestér alltid av en process och leder alltid fram till en slutproduke.
Denna slutproduke kan vara ett konkret foremdl, en tjinst, en dansforestillning,
en film, en utstillning eller dylikt. Ett projektarbete av mer teoretisk karaktir kan
bestd i att stilla en frga, formulera ett problem eller stilla upp antaganden. Fér att
besvara frigan, 16sa problemet eller bekrifta antagandena soks, virderas och anvinds
information. Denna information kan antingen vara ett resultat av egna undersskningar
eller himtas frén publicerade killor utan att for den skull vara en reproduktion. Ett
sidant projektarbete kan redovisas som en uppsats eller i annan form, till exempel
genom att utnyttja multimedia.
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Projektarbetets mal

Eleven skall

kunna vilja ett kunskapsomréde och inom detta avgrinsa en uppgift eller ett problem
kunna vilja relevant material och metod samt relevanta redskap

kunna uppritta en projektplan och vid behov revidera denna

kunna fora loggbok 6ver arbetets ging och fortlépande redovisa processen

kunna diskutera arbetets utveckling med handledaren

kunna &stadkomma en slutprodukt som innebir en sjilvstindig 18sning av den
valda uppgiften eller det valda problemet

kunna gora en skriftlig redovisning av projektet som beskriver arbetets gdng frin
id¢ ill slutproduke

kunna skriftligt eller muntligt virdera arbetsging och resultat.

Betygskriterier

Godkind

Eleven planerar och genomfér med handledning ett projektarbete som innebir
16sningen pa det problem eller ger ett rimligt svar p& den friga som ir projektarbetets
utgdngspunkt.

Eleven viljer och anvinder med handledning relevant material och metod samt
relevanta redskap.

Eleven redovisar skriftligen arbetsgingen och resultatet av projektarbetet.

Eleven virderar med handledning arbetsgingen och resultatet.

Vil godkind

Eleven visar sjilvstindighet i valet av kunskapsomradet och i formulering av uppgift
eller problem som projektet skall 16sa.

Eleven beskriver olika metoder, arbetsredskap och material samt viljer kritiskt bland
dessa och resonerar kring sina val.

Eleven identifierar problem som kan uppst under arbetets ging och formar 16sa dessa.

Eleven tar till vara och utvecklar andras synpunkter.

Mycket vil godkind

Eleven tar egna initiativ och visar uppfinningsrikedom och fantasi dels i formuleringen
av problem eller uppgift, dels i valet av metod, arbetsredskap och material.
Eleven motiverar sina val med vil underbyggda argument.

Eleven visar skicklighet i utférandet av slutprodukten.

Skolverket 2006-02-22

hetp://www3.skolverket.se/ki03/
front.aspx?sprak=SV&ar=0506&infotyp=5&skolform=21&id=3902&extrald=
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Enkiit, pilotutbildningen for projektarbete Bilaga 5

Skola deltagare svar svarsfrekvens

Gran 7 7 100%

Bjork 8 7 88%

Tall 7 5 71%

R6nn 21 16 76%

Tot 43 35 81%

Kon

Skola kvinna % man %

Gran 3 43 4 57
Bjork 2 29 5 71

Tall 1 20 4 80
R6nn 9 53 7 47

Tot 15 43 20 57| 35
1. Alder

Skola M, alder

Gran 52,7

Bjork 48,1

Tall 42,8

Ronn 50,4

Tot 49,3

4. | hur hég grad anser du att kursen bidrog till en férdjupad kunskap

pa féljande omraden? Svaren uttrycks i %

a. Den pedagogiska grundsyn som Projektarbete bygger pa

Skola inte alls liten grad hog grad mkt hég grad
Gran 14 57 29
Bjork 29 57 14
Tall 60 40

Ro6nn 6 56 31 6
b. Handledarrollen

Skola inte alls liten grad hdg grad mkt hég grad
Gran 14 86

Bjork 29 57

Tall 100

RONN 6 50 31 6
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c. Strategier for samarbete skola - naringsliv

mkt hdg
Skola inte alls liten grad hdg grad grad
Gran 14 86
Bjork 29 43 29
Tall 60 40
Ro6nn 56 44
d. Elevaktiva arbetssatt

mkt hdg
Skola inte alls liten grad hog grad grad
Gran 43 14 43
Bjork 100
Tall 60 40
R6NN 12,5 56 31
e. Elevinflytande

mkt hog
Skola inte alls liten grad hog grad grad
Gran 29 14 43 14
Bjork 14 71 14
Tall 80 20
Ronn 19 62 19
f. beddmning av projektarbete

mkt hog
Skola inte alls liten grad hog grad grad
Gran 57 43
Bjork 14 86
Tall 60 40
R&nn 125 62,5 25
g. Amnesovergripande arbetssatt

mkt hog
Skola inte alls liten grad hdg grad grad
Gran 57 43
Bjork 29 71
Tall 20 60 20
R&nn 25 37,5 37,5
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h. Konkret utvecklingsarbete pa skolan

Skola inte alls liten grad hog grad mkt hdg grad
Gran 57 43
Bjork 86 14
Tall 20 60 20
Ronn 31 62,5 6
5. Slutférde du kursen sa att du fick hégskolepoang pa den?
Skola Ja Nej Rel f Ja Rel f Nej
Gran 3 4 43 57
Bjork 1 6 14 86
Tall 3 2 60 40
R6nn 4 11 27 73
6. Vilken kompensation fick du, i tid, for att delta i kursen?

Gran Bjork Tall Ronn
Ingen 3 2
Dagar,
medelvéarde 55 3 3 15
Ordinarie
arbetstid 2 1 9
Vet g 4

Pa Gran var de tva pa ordinarie arbetstid en bibliotekarie och en skolledare.
P& R6nn menar lararna antagligen den reglerade arbetstiden som ordinarie.

7. Anser du att det utrymme du hade i tid for att genomfdra kursen
var tillrackligt for att den skulle vara givande?

Skola Ja Nej,inte riktigt Nej, inte alls

Gran 3 4

Bjork 1 6

Tall 2 3

Ronn 6 6 3
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9. P& vilket satt har du medverkat i utvecklingen av kursen
projektarbete pa skolan? Flera markeringar méjliga.

Gran | Bjork Tall R6NN
7 5 5 4
7 6 5
4 7 5 4
3 1 3 6
2 5 2
4 3 4 9
4 6 4 3
3 2 4 1
1 2 2 1
4
1 1 2 3

deltagit i utvecklingsgrupp
informerat kollegor pa
studiedag eller liknande
framstallt manual/lathund
undervisat i kursen
handledning av kollegor i
arbetslag eller liknande
informerat klasser eller
storre elevgrupper
handledning av kollegor
informellt

varit allmant aktiv i
utvecklingsplaneringen
hjalpt elever i arbetet
(som bibliotekarie t.ex.)
har inte medverkat

ovrigt

12. Hur tycker du att kommunikationen kring kursen projektarbete
fungerat? Svaren uttrycks i %

a. Kommunikation skolledning - personal

Skola bra ganska bra mindre bra daligt

Gran 16 33 50

Bjork 50 50

Tall 20 80

Ronn 6 62,5 25
b. Kommunikation larare - elever

Skola bra ganska bra mindre bra daligt

Gran 50 50

Bjork 80 20

Tall 100

Ro6nn 6 50 25 6
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¢. Kommunikation inom arbetslaget

Skola bra ganska bra mindre bra daligt

Gran 33 67

Bjork 40 60

Tall 100

Ro6Nn 19 44 19 6
d. Kommunikation mellan arbetslagen

Skola bra ganska bra mindre bra daligt

Gran 20 20 40 20
Bjork 60 20 20
Tall 80 20
Ronn 19 31 31
e. Kommunikation mellan personal, informellt

Skola bra ganska bra mindre bra daligt

Gran 20 40 20 20
Bjork 16 67 16

Tall 100

R6nn 19 44 19 6
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