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Abstract 
 
Morawski, Jan (2010): Mellan frihet och kontroll. Om läroplanskonstruk-
tioner i svensk skola. (Between Freedom and Control. Constructions of 
Curricula in Swedish schools.). Örebro Studies in Education 28, 254 pp. 
 

The aim of this thesis is to explore how different competing discourses in 
the historical context of the Swedish education development have qualified 
and disqualified different constructions of national curriculum. How and 
after what kind of principles is the curriculum constructed? What qualify 
who are going to be recognized as the author and addressee of the curricu-
lum? These key questions of the study are discussed in the first part of the 
thesis. My point of departure is that the curriculum can be understood as a 
relation between freedom and control. In an educational system this rela-
tionship reflects the problematic tension between the external demands 
from an authoritative center and the local need to independently reflect 
over educational issues. How these concepts are defined by the prevailing 
social discourses affect specific relations and constructions of curricula as a 
steering tool and a producer of specific teacher identities. In this sense, I 
claim that curriculum is constructed in different ways depending on which 
of the didactic questions are emphasized and answered and who is judged 
as the legitimate author. Based on this, three models of curriculum con-
struction are formulated; the content based, the result based and the proc-
ess based. These models are subsequently used as an analytical tool to ex-
amine the historical development of Swedish national curricula.   

The second part of the thesis investigates the Swedish education system 
and the production of the national curriculum as a product of rival dis-
courses. The historical investigation begins 1842 when the first state cur-
riculum was issued and the inquiry concludes in 2008. The findings indi-
cate that no one single construction has been totally dominant and that 
there has been an on-going discursive struggle between different alternative 
and opinions about what teachers must do and be.  

 

Keywords: Curriculum, freedom and control, Panopticon, deliberative 
communication, curriculum as content, curriculum as result, curriculum as 
process.   
 
Jan Morawski, Akademin för humaniora, utbildning och 
samhällsvetenskap (Department of Education) 
Örebro University, SE-701 82 Örebro, Sweden, jmo@du.se 
 



 
 

© Jan Morawski, 2010 

Titel: Mellan frihet och kontroll 
– om läroplanskonstruktioner i svensk skola  

Utgivare: Örebro universitet 2010 
www.publications.oru.se 

trycksaker@oru.se 
 

Tryck: Intellecta Infolog, Kållered 08/2010 

ISSN 1404-9570 
ISBN 978-91-7668-739-0 

 

Abstract 
 
Morawski, Jan (2010): Mellan frihet och kontroll. Om läroplanskonstruk-
tioner i svensk skola. (Between Freedom and Control. Constructions of 
Curricula in Swedish schools.). Örebro Studies in Education 28, 254 pp. 
 

The aim of this thesis is to explore how different competing discourses in 
the historical context of the Swedish education development have qualified 
and disqualified different constructions of national curriculum. How and 
after what kind of principles is the curriculum constructed? What qualify 
who are going to be recognized as the author and addressee of the curricu-
lum? These key questions of the study are discussed in the first part of the 
thesis. My point of departure is that the curriculum can be understood as a 
relation between freedom and control. In an educational system this rela-
tionship reflects the problematic tension between the external demands 
from an authoritative center and the local need to independently reflect 
over educational issues. How these concepts are defined by the prevailing 
social discourses affect specific relations and constructions of curricula as a 
steering tool and a producer of specific teacher identities. In this sense, I 
claim that curriculum is constructed in different ways depending on which 
of the didactic questions are emphasized and answered and who is judged 
as the legitimate author. Based on this, three models of curriculum con-
struction are formulated; the content based, the result based and the proc-
ess based. These models are subsequently used as an analytical tool to ex-
amine the historical development of Swedish national curricula.   

The second part of the thesis investigates the Swedish education system 
and the production of the national curriculum as a product of rival dis-
courses. The historical investigation begins 1842 when the first state cur-
riculum was issued and the inquiry concludes in 2008. The findings indi-
cate that no one single construction has been totally dominant and that 
there has been an on-going discursive struggle between different alternative 
and opinions about what teachers must do and be.  

 

Keywords: Curriculum, freedom and control, Panopticon, deliberative 
communication, curriculum as content, curriculum as result, curriculum as 
process.   
 
Jan Morawski, Akademin för humaniora, utbildning och 
samhällsvetenskap (Department of Education) 
Örebro University, SE-701 82 Örebro, Sweden, jmo@du.se 
 



 

 

 Innehållsförteckning 

Förord........................................................................................................ 9 
INLEDNING ........................................................................................... 11 
Syfte ......................................................................................................... 12 
Genomförande ......................................................................................... 13 
Innehållsöversikt ...................................................................................... 14 
KAPITEL 1. TRE INNEBÖRDER AV FRIHET ...................................... 17 
1.1 Frihet som mångfald .......................................................................... 19 
1.1.1 Kritik av den universella lagbundenheten........................................ 22 
1.1.2 Kritik av det autonoma subjektet .................................................... 23 
1.1.3 Frihet som en förutsättning för individens utveckling ..................... 30 
1.2 Frihet som privat rättighet ................................................................. 34 
1.3 Frihet som motstånd .......................................................................... 41 
1.4 Avslutande kommentarer ................................................................... 44 
KAPITEL 2. TVÅ KONSTRUKTIONER AV KONTROLL .................... 45 
2.1 Kontroll som inspektionens hus ......................................................... 49 
2.2 Kontroll som det kommunikativa samtalet ........................................ 56 
2.3 Avslutande kommentarer ................................................................... 70 
KAPITEL 3. TRE TYPER AV STYRINSTRUMENT............................... 73 
3.1 Utbildning som ett didaktiskt problem............................................... 73 
3.2 Klassrummet som en arena för en tolkande aktivitet.......................... 80 
3.3 Läroplaner som styrinstrument .......................................................... 86 
3.3.1  Innehållsfokuserad läroplan ........................................................... 92 
3.3.2  Resultatfokuserad läroplan ............................................................ 94 
3.3.3  Den processtyrda läroplanen.......................................................... 98 
3.4 Avslutande kommentarer ................................................................. 103 
KAPITEL 4. STRIDEN OM 1842 ÅRS FOLKSKOLESTADGA............ 105 
4.1 Konstitutionen, nationen eller katekesen som innehåll..................... 107 
4.2 Utbildning som rationell och ständig examination ........................... 112 
4.3 Folkskolestadgan.............................................................................. 117 
KAPITEL 5. STATEN, NATIONEN OCH BARNET............................ 121 
5.1 Inspektion, läsebok och normalplan................................................. 121 
5.2 Lärarorganisering, reformpedagogik och demokrati ........................ 128 
5.3 Den reformpedagogiska diskursen och läroplanen ........................... 132 
5.4 Undervisningsplan 1919................................................................... 143 



 

 

 Innehållsförteckning 

Förord........................................................................................................ 9 
INLEDNING ........................................................................................... 11 
Syfte ......................................................................................................... 12 
Genomförande ......................................................................................... 13 
Innehållsöversikt ...................................................................................... 14 
KAPITEL 1. TRE INNEBÖRDER AV FRIHET ...................................... 17 
1.1 Frihet som mångfald .......................................................................... 19 
1.1.1 Kritik av den universella lagbundenheten........................................ 22 
1.1.2 Kritik av det autonoma subjektet .................................................... 23 
1.1.3 Frihet som en förutsättning för individens utveckling ..................... 30 
1.2 Frihet som privat rättighet ................................................................. 34 
1.3 Frihet som motstånd .......................................................................... 41 
1.4 Avslutande kommentarer ................................................................... 44 
KAPITEL 2. TVÅ KONSTRUKTIONER AV KONTROLL .................... 45 
2.1 Kontroll som inspektionens hus ......................................................... 49 
2.2 Kontroll som det kommunikativa samtalet ........................................ 56 
2.3 Avslutande kommentarer ................................................................... 70 
KAPITEL 3. TRE TYPER AV STYRINSTRUMENT............................... 73 
3.1 Utbildning som ett didaktiskt problem............................................... 73 
3.2 Klassrummet som en arena för en tolkande aktivitet.......................... 80 
3.3 Läroplaner som styrinstrument .......................................................... 86 
3.3.1  Innehållsfokuserad läroplan ........................................................... 92 
3.3.2  Resultatfokuserad läroplan ............................................................ 94 
3.3.3  Den processtyrda läroplanen.......................................................... 98 
3.4 Avslutande kommentarer ................................................................. 103 
KAPITEL 4. STRIDEN OM 1842 ÅRS FOLKSKOLESTADGA............ 105 
4.1 Konstitutionen, nationen eller katekesen som innehåll..................... 107 
4.2 Utbildning som rationell och ständig examination ........................... 112 
4.3 Folkskolestadgan.............................................................................. 117 
KAPITEL 5. STATEN, NATIONEN OCH BARNET............................ 121 
5.1 Inspektion, läsebok och normalplan................................................. 121 
5.2 Lärarorganisering, reformpedagogik och demokrati ........................ 128 
5.3 Den reformpedagogiska diskursen och läroplanen ........................... 132 
5.4 Undervisningsplan 1919................................................................... 143 



KAPITEL 6. VÄLFÄRDSSTAT, DEMOKRATI OCH VETENSKAPLIG 
RATIONALITET................................................................................... 149 
6.1 Skolan som en del i välfärdsprojektet............................................... 149 
6.2 Reformpedagogik och försöksskolor................................................ 153 
6.3 Läraren som experimentator ............................................................ 156 
6.4 Enhetsskolan och reformpedagogikens marginalisering ................... 167 
6.5 Lgr 62, en innehållsfokuserad läroplan ............................................ 172 
6.6  Den resultatfokuserade läroplanen gör entré................................... 176 
KAPITEL 7. DECENTRALISERING, PROFESSIONALISERING OCH 
EFFEKTIVITET ..................................................................................... 181 
7.1  Kritik från två skilda diskurser........................................................ 181 
7.2  SIA-utredningen och elevers svårigheter .......................................... 183 
7.3  Lgr 80, centrala begrepp och lokala arbetsplaner............................ 191 
7.4  Effektivitet, valfrihet och kundorientering....................................... 196 
7.5 En effektivare styrning av skolan ..................................................... 199 
7.6  Deltagande målstyrning och mätbara resultat ................................. 203 
KAPITEL 8. FRÅN TOLKNING TILL TYDLIGA INSTRUKTIONER 209 
8.1 Implementering utan facit ................................................................ 211 
8.2 Implementering som kontroll ........................................................... 216 
KAPITEL 9. EPILOG – LÄROPLANEN MELLAN FRIHET OCH 
KONTROLL.......................................................................................... 225 
English Summary ................................................................................... 235 
Referenser .............................................................................................. 241 
 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 9
 

Förord 
 
 
Den här avhandlingen och dess tema är något som sysselsatt mina tankar 
under många år. Intresset tror jag kan spåras till när jag som nyutexamine-
rad SO-lärare i en av Göteborgs högstadieskolor fick i min hand den nya 
läroplanen för grundskolan 1980. Jag tilltalades av dess radikala språk om 
demokrati, kritiskt tänkande, arbetslag och arbetsplaner. Den nya läropla-
nen blev för mig signalen för något nytt och skolan som en plats för för-
ändring. Några år senare kunde jag med en viss förvåning konstatera att 
trots en löftesrik läroplan var skolan och undervisningen marginellt för-
ändrad. Några diskussioner om läroplanen har jag svårt att minnas. Det 
var inte läroplanen som var fokus för våra pedagogiska samtal. Förutom 
elevernas beteenden var det snarare frågan om vilka läromedel som funge-
rade bäst i undervisningen som upptog vår tid. Trots att läroplanen var 
adresserad till oss var det en text som vi i princip aldrig använde. En be-
kymmersam och problematisk upptäckt.  

Nästa steg i min utveckling kom i början på 1990-talet då jag vid sidan 
av min lärartjänst påbörjade didaktikstudier vid Didaktikcentrum vid ILU i 
Uppsala. Dessa studier gav mig genom Tomas Englunds och andras under-
visning den första inblicken i läroplansteori och didaktik. Det var några 
mycket fruktbara år. 1994 kom så den nya läroplanen och det nya 
betygsystemet. Lärarnas kommunalisering och besparingsåtgärder däm-
pade entusiasmen, men löftet om att centralstyrning var historia och att 
friheten till egna didaktiska val stod vid dörren kändes utmanande. Men 
det var också en tid av förvirring. Det var så många frågor som skulle bes-
varas och det kanske mest märkliga var att frågan om vad egentligen det 
här var för läroplan saknade svar. Det var en annorlunda läroplan, men 
vad krävde mål och resultatstyrning att vi skulle göra?  

Något år senare började jag som lärarutbildare vid Högskolan Dalarna. 
Att konstruera och undervisa i kurser om didaktik och utbildningshistoria 
var intellektuellt stimulerande. År 2000 lade jag fram en D-uppsats i Peda-
gogik om hur begreppet ”kritiskt tänkande” hade skrivits fram i skolans 
läroplaner. Intresset för läroplansutveckling intensifierades. 2002 påbörja-
de jag mina forskarstudier vid Örebro Universitet. Under denna tid har min 
tjänst varit uppdelad i lika stora delar undervisning som forskarstudier. 
När jag nu ser tillbaka upplever jag att detta upplägg har både sina förde-
lar och nackdelar. För trots att undervisningsuppgifterna och engagemang-
et i olika projekt många gånger har blockerat avhandlingsarbetet har sam-
tidigt det långsamma tempot erbjudit tid för stickspår och eftertänksamhet. 
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Mitt avhandlingsarbete har till stora delar varit ett ensamarbete, men det 
är samtalen med vänner och kollegor som radikalt har påverkat dess slutli-
ga utformning. Många personer har medverkat till avhandlingens till-
komst. Jag vill särskilt tacka Torsten Blomkvist, Lars Båtefalk, Roger Me-
lin och Christina Romlid för givande samtal, värdefulla frågor och kon-
struktiv kritik. Ett stort tack till Ingrid Unemar-Öst som genomförde en 
omsorgsfull genomläsning av texten vid avhandlingsprojektets inledning 
som väsentligt förändrade dess inriktning och som i slutskedet har hjälpt 
mig med redigeringen. Jag vill också tacka Judith Narrowe som både 
språkgranskat den engelska texten och bidragit med positiva synpunkter 
och värme. Jag vill rikta ett stort tack till mina båda handledare Lars Pet-
terson och Tomas Englund för stöd och uppmuntran. Till dig Lars för in-
spirerande samtal om 1800-talets och det tidiga 1900-talets utbildningshi-
storia och då speciellt växelundervisningens genomslag i den tidiga folk-
skolan. Till dig Tomas för värdefulla insikter när det gäller läroplansteori, 
läroplanshistoria och diskursteori. Och sist men inte minst vill jag tacka 
Klara, min dotter, som under hela avhandlingsarbetet funnits vid min sida 
som noggrann läsare och språkgranskare.   

 
Storslätten och Falun i april 2010 
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Inledning 
 
 

 
Vad jag i denna avhandling har intresserat mig för är att undersöka och 
diskutera skolans läroplaner som ett omstritt spänningsfält mellan frihet 
och kontroll. Det är en diskussion som spänner över flera teman och som i 
förenklad form har gällt och gäller i vilken grad läroplanen skall konstrue-
ras som ett styrinstrument med betoning på instruktion och tydlighet eller 
med betoning på dialog och tolkning. Avhandlingens kunskapsobjekt är 
således läroplaner som styrinstrument och hur läroplanernas författare har 
förhållit sig till frågan om hur mycket av frihet och kontroll adressaten bör 
tillerkännas eller underkastas. Avhandlingens övergripande tema är alltså 
hur relationen mellan frihet och kontroll har konstrueras, och mitt forsk-
ningsfält kan definieras som läroplansteori. Motivet till varför jag valt att 
betrakta läroplanen som en relation mellan frihet och kontroll är främst att 
detta val av perspektiv explicit problematiserar vem som är och bör vara 
läroplanens författare och vem och vad en läroplan kan och bör styra. Det 
kan vara på sin plats att redan här påpeka att begreppen frihet och kon-
troll används av mig som binära motsatser och därför inte skall uppfattas 
eller definieras som ett exempel av dualism, som ett ”antingen eller”. Det 
handlar alltså inte om frihet eller kontroll, att vi i en social kontext definie-
rar frihet isolerat från kontroll eller omvänt, snarare menar jag att det 
handlar om det som Richard Rorty talade om som ”ett flöde av ständigt 
föränderliga relationer” (Rorty 2003:33). Poängen med att använda sig av 
binära motsatser är att vi då lättare kan strukturera vårt tänkande och 
synliggöra problematiska dilemman som annars kanske inte varit möjliga 
att formulera. Vad som krävs för att motsatsparet både skall förändras och 
kompliceras i sin relation är att dess mångtydighet problematiseras genom 
någon typ av begreppsanalys eller utmanas och prövas utifrån olika per-
spektiv.  

Jag har i denna avhandling försökt göra bådadera. De två begreppen har 
analyserats men även problematiserats genom att diskutera dem utifrån 
både ett demokratiskt och pedagogiskt perspektiv. Beroende på vilken 
innebörd vi tillskriver demokratin framstår å ena sidan en extern styrning 
och kontroll över skolan och dess innevånare som något helt legitimt i 
kraft av att kontrollen är resultatet av statliga beslut fattade i demokratisk 
ordning. Men å andra sidan, utifrån ett normativt demokratiskt perspektiv 
kan samtidigt lärarnas frihet till egna didaktiska beslut legitimeras av de-
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mokratins anspråk på att de som är direkt berörda också måste tillerkän-
nas rätten till självständiga beslut. Utifrån ett pedagogiskt perspektiv fram-
står också relationen som problematisk då å ena sidan kontroll och styr-
ning av lärare legitimeras av att innehåll och arbetssätt i skolan bäst for-
muleras av vad externa aktörer anser är av värde och nytta för samhället. 
Å andra sidan kan lärarnas frihet motiveras utifrån perspektivet att det 
endast är läraren i den direkta kommunikationen med sina elever som kan 
tolka och bedöma vad som är av värde och nytta för elevens utveckling. 
Det är genom att undersöka relationen utifrån olika perspektiv som de 
båda binära polerna inflätas i varandra, kontrasteras och samtidigt produ-
cerar intressanta forskningsfrågor och ger förslag till hur studien kan iscen-
sättas.    

Forskningsfrågan och analysstrategier fanns alltså inte från start, bara 
existensen av ett för mig intressant tema. I avhandlingens första del, kapitel 
1 till 3, blev därför uppgiften att genomföra en begreppsanalytisk under-
sökning som kunde precisera frågeställning såväl som analysverktyg. Där-
efter kom studiens intresse att förskjutas till hur olika historiska diskurser 
konstruerade olika typer av läroplaner som styrinstrument. Vad jag kom 
att intressera mig för var hur dessa olika läroplanskonstruktioner diskur-
sivt hade utvecklats och legitimerats i en svensk utbildningshistorisk kon-
text, vilka av de centrala didaktiska frågorna som de skilda konstruktio-
nerna besvarade och inte besvarade, och slutligen, hur läroplanen som 
styrinstrument producerar en specifik typ av läraridentitet.    

 
 

Syfte 
 
I korthet är avhandlingens syfte att undersöka i en svensk historisk kontext 
hur olika konkurrerande diskurser ger begreppen frihet och kontroll olika 
innebörder som i sin tur producerar olika konstruktioner av läroplaner och 
med vilka man inte bara med olika teknologier försöker styra läraren utan 
också kom att producera specifika läraridentiteter. För att nå detta syfte 
kommer avhandlingen främst intressera sig för följande övergripande pro-
blem: (1) Efter vilka ordnande principer konstrueras läroplaner som styrin-
strument? (2) Vad kvalificerar och diskvalificerar vem som bör vara läro-
planens författare och/eller adressat? (3) Vilka olika konstruktioner av 
läroplaner har producerats för den svenska skolan?   
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Genomförande 
 
Mitt främsta intresse har varit att undersöka hur olika diskurser kodifierar 
ett giltigt vetande om iscensättande och konstruktionen av läroplaner, men 
också hur dessa diskurser blockerar och kopierar vetande i sin strävan att 
marginalisera andra konkurrerande diskurser. Termen ”diskurs” har 
kommit att inta en central plats i avhandlingen och dess metodologiska 
ansats kan därför definieras som en typ av diskursanalys. Jag har gjort 
textanalyser där jag har försökt ringa in, organisera och konstruera olika 
diskurser. Termen ”diskurs” är alltså central men den är på intet sätt en 
unik term, den förekommer frekvent i alla möjliga typer av texter och den 
har under lång tid använts i skilda sammanhang, vilket också förvandlat 
den till något av både en sliten som osäker beteckning. Därför kan en pre-
cisering av hur jag använt mig av termen vara på sin plats.  

För de flesta associeras diskurs och diskursanalys till Michael Foucaults 
arbeten. Diskurs, som jag tolkar Foucault (Foucault 1986, 1993, 2008), 
skall inte förstås som en representation av en objektiv realitet vid sidan om 
diskursen själv. Diskursen finns inte som ett objekt att upptäcka, diskursen 
eller diskurserna konstrueras snarare i specifika kontexter med bestämda 
avsikter och syften. En diskurs, för att vara konkret, är en av mig inringad 
och analyserad samtalsordning i linje med det syfte som jag valt för den 
undersökning som jag vill genomföra (Börjesson 2003:185). Diskursen kan 
därför definieras som en reglerad samtalsordning, en viss typ av tankesy-
stem vars innehåll och form styrs av historiskt och kulturellt givna regler 
eller strukturer. Ett utmärkande drag för diskurser är att de producerar en 
speciell problematik som reglerar produktionen av vad som är intressant 
och värdefullt att tala om, undersöka och finna en lösning på. Detta är vad 
Foucault kallar ”diskursens ordning”, alltså formeringen av ett bestämt 
tema där vissa begrepp laddas med specifika innebörder och där några 
utvalda kategorier klassificeras som värdefulla och nyttiga. Diskurser är nu 
inte bara olika samtalsordningar, själva poängen är att dessa olika diskur-
ser gör anspråk på att producera ett giltigt vetande som möjliggör maktut-
övande. Diskurser skall därför inte uppfattas som enbart olika språkliga 
avtryck eller avspeglingar utan som en kamp om dominans.   

 

Det är inte därför att man tänker på olika sätt eller därför att man hävdar 
rakt motsatta teser som diskurserna hamnar mot varandra. Det är i första 
hand därför att diskursen är vapen för makt, kontroll, underkuvande, kvali-
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ficering och diskvalificering som den blir föremål för en grundläggande 
strid. Diskursen är batalj. Inte avspegling.  (Foucault 2008:182) 

 

Diskurser är varken neutrala eller maktlösa. Diskurser produceras för att 
skilja sanna påståenden och kategorier från falska, sanktionera giltiga 
makttekniker från ogiltiga.  Min förståelse av och på det sätt jag använder 
mig av ordet ”diskurs” kan därför förenklat sägas vara en position som 
ansluter sig till det vetenskapliga läger som kanske lite slagordsmässigt 
påstår att ”allting är en social konstruktion” och dels att jag menar att en 
fruktbar användning av diskursbegreppet är att analysera diskurserna om 
läroplanerna som en ”diskursiv kamp”. Min forskningsstrategi har därmed 
inte ambitionen att försöka beskriva verkligheten som den är eller har sett 
ut, dess ambition är snarare att försöka beskriva hur verkligheten har ska-
pats. Denna antiessentialistiska utgångspunkt, för att begränsa mig mycket 
kort, nöjer sig inte med att säga att läroplaner är sociala konstruktioner 
utan intresset fokuseras till att undersöka hur dessa socialt konstruerade 
styrinstrument presenteras och konstrueras av olika diskurser. Det intres-
santa för denna undersökning har varit hur skilda problemformuleringar, 
innebörder av centrala begrepp och de skilda kategoriseringar för vad som 
är värdefullt eller inte, producerar inte bara specifika styrtekniker för sko-
lan utan också specifika läraridentiteter.    

I denna undersökning har jag valt att betrakta diskursernas empiriska 
avtryck som texter i form av läroplaner, styrdokument, offentliga utred-
ningar, utbildningsteoretiska artiklar och böcker. Men texter talar aldrig 
av sig själva utan behöver arrangeras, tolkas och presenteras på ett sätt 
som placerar dem i ett meningsfullt sammanhang. För att kunna göra detta 
har jag varit i behov av att konstruera ett lämpligt analysverktyg med vars 
hjälp det empiriska materialet, dvs. texterna, kan organiseras i olika dis-
kurser. I avhandlingens första del är intresset fokuserat kring hur det valda 
utgångsperspektivet, relationen mellan frihet och kontroll, kan ges en teo-
retisk uttolkning som förhoppningsvis möjliggör inte bara en tydligare 
problemformulering utan också ett användbart analysverktyg. Hur detta 
analysverktyg konkret konstruerades beskrivs i kapitel 3.  
 
 

Innehållsöversikt  
 
Denna avhandling kretsar kring frågorna runt vilka principer som legitime-
rar olika konstruktioner av läroplaner som styrinstrument, vad som kvali-
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ficerar vem som bör vara läroplanens legitime författare och adressat. För 
att undersöka, och inte minst, komplicera dessa problem är avhandlingen 
disponerad på följande sätt. I det första kapitlet, kallat ”Tre innebörder av 
frihet”, presenteras tre författare, John Dewey, Isaiah Berlin och Maxine 
Greene som vid olika historiska tidpunkter skriver om orsaken till varför 
frihet och demokrati befinner sig under ett allvarligt hot och vad som krävs 
för att friheten inte skall gå förlorad. I sin argumentation presenterar för-
fattarna tre olika innebörder av frihet som de menar är värd att försvara. I 
kapitel 2, betitlat ”Två konstruktioner av kontroll”, presenteras två olika 
typer av kontrollregimer. Den ena tar sin utgångspunkt i Foucaults analys 
av ”Panoptikon” där en vertikal ordnad maktstruktur möjliggör en ”osyn-
lig blick” som kontrollerar både den som övervakas och övervakaren själv, 
och vilka konsekvenser denna examineringsmaskin med sina ordnade prin-
ciper och ritualer för självkontroll fick för samhället och individen. Mot 
denna uttolkning av kontroll ställs Jürgen Habermas normativa undersök-
ning av kommunikationens och det ”tvångsfria samtalets” möjligheter att 
skapa en horisontell kontrollregim som bygger på individens möjlighet att 
tillsammans med andra styra och kontrollera sig själva. I kapitel 3 som jag 
kallat ”Tre typer av styrinstrument” diskuterar jag hur man kan förklara 
olika konstruktioner av skolans läroplaner utifrån utbildningens centrala 
didaktiska frågor om ”varför, vad, hur och vad kan bedömas”. Kapitlet 
diskuterar hur man teoretiskt utifrån dessa didaktikens frågor, dvs. katego-
rier, som läroplansförfattare kan välja att konstruera olika typer av läro-
planer där frihet och kontroll både ges olika innebörder samt tilldelas olika 
vikt. I princip menar jag att en fruktbar förståelse och undersökning av 
läroplaner som styrteknologi kan ske genom att använda tre typologier: 
den innehållsfokuserade, den processfokuserade och den resultatfokusera-
de.  

I avhandlingens historiska del som innefattar kapitel 4 till 8, försöker jag 
följa produktionen av läroplaner från 1842 fram till idag. I kapitel 4 är 
intresset fokuserat till det diskursiva spänningsfältet mellan 1842 års folk-
skolestadga och växelundervisning. Kapitlet diskuterar konflikten mellan å 
ena sidan den förhärskande diskursen som vill se de lutherska doktrinerna 
som skolans absoluta och sanna innehåll, å andra sidan den liberala dis-
kursen som betonar effektivitet och disciplin genom sitt krav om växelun-
dervisning i skolan. Kapitel 5 omfattar perioden 1860 till 1920, här ställs 
en diskurs om skolan som en del i det nationella projektet mot en diskurs 
om skolan där barnet är i centrum. Dessa två diskurser argumenterar för 
ett vetande som producerar två skilda konstruktioner av läroplan. Dessa 
två konstruktioner möts i den läroplan som författades 1919. I kapitel 6 
som omfattar perioden från det parlamentariska genombrottet till tiden 
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runt 1970 diskuteras hur den innehållsfokuserade läroplanskonstruktionen 
legitimeras av en successivt förstärkt välfärddiskurs och hur denna kon-
struktion kritiseras i periodens inledning och mitt av reformpedagogisk 
diskurs och i periodens slut av en diskurs som förordar en resultatfokuse-
rad läroplan. I kapitel 7 är intresset fokuserat på konflikten mellan dels en 
diskurs som betonar vikten av lärarnas professionalitet och en diskurs som 
betonar skolans effektivitet. Trots att dessa två diskurser utvecklar olika 
språk om skola, utbildning och läroplan, förenas de i en temporär kom-
promiss i 1994 års mål och resultatstyrda läroplan. I kapitel 8 som avslutar 
den historiska undersökningen är intresset fokuserat till tiden efter 1994 
års läroplan och hur striden om dess uttolkning och implementering resul-
terade i konkurrerande kontrollteknologier för att reglera lärarnas uppdrag 
och ta dem i anspråk för olika syften. I kapitel 9 presenteras några avslu-
tande slutsatser. 
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Kapitel 1. Tre innebörder av frihet 
 
 
 

En utgångspunkt för denna studie är att läroplaner konstrueras i ett spän-
ningsfält mellan frihet och kontroll. Denna bipolära motsättning är varken 
statisk eller absolut, den är ständigt omstridd och föränderlig, och kommer 
därför att producerar olika styrformer beroende på vilken innebörd eller 
språkbruk som vinner tolkningsföreträde. I detta kapitel kommer intresset 
fokuseras till hur det mångtydiga begreppet frihet kan ges olika meningar 
och innebörder som i sin tur legitimerar skilda konstruktioner av läropla-
ner.  

Vad menas med uttrycket att läroplanen ger läraren frihet? Vad innebär 
det att vara fri? Vad är frihet? Är frihet ett mål i sig, eller är det endast ett 
medel att förverkliga begärliga mål? Finns det en absolut frihet? Eller är 
frihet snarare något mer eller mindre? Vad krävs för att friheten skall kun-
na etableras och hållas vid liv? Har friheten ett pris som inte alla är bered-
da att betala? Kan man tvinga någon att vara fri? Har friheten vinnare och 
förlorare? Frågor i stil med dessa antyder något om frihetens problematik – 
och samtidigt dess mångtydighet. Denna mångtydighet kan förstås på olika 
sätt. En förklaring ligger i begreppets positiva laddning och klang. Vem vill 
förneka friheten? Få kommer förmodligen att framträda, istället finner vi 
utan större ansträngning, många exempel och röster som har legitimerat 
sina mål och medel med hjälp av en retorik om frihetens nödvändighet. 
Konkurrerande paroller och slogan har självsäkert framhävt och utkrävt: 
arbetarklassens frihet, nationens, förnuftets, marknadens, rasens, familjens, 
individens, tankens, eller barnets frihet osv. Ja, listan kan göras lång, men 
pekar egentligen bara på en sak: Friheten kan tjäna divergerande syften 
samtidigt som dess innebörd därmed också blir skiftande.  

Mångtydigheten förstärks också av den oklara gräns som existerar mel-
lan talet om frihet som en inre frihet, och frihet som något som finns utan-
för människan. När vi talar om en inre frihet, menas i regel att den existe-
rar endast i individens mentala värld, oberoende av vilka samhälliga villkor 
som människan lever under. Friheten får här främst en psykologisk, exis-
tentiell eller religiös innebörd. Frihet konsekvent tolkad som något inre 
resulterar då i paradoxer i stil med; att fången eller slaven kan uppleva sig 
vara mer fri än sin fångvaktare eller ägare. Frihet som något yttre däremot, 
handlar om de politiska rättigheter och möjligheter en individ eller grupp 
tillerkänns och/eller faktiskt besitter. Frihet uppträder här som ett socialt 
och politiskt begrepp (Arendt 2004:159). I de politiska och filosofiska 
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kontroverser som utspelat sig, från upplysningen och framåt, har frågan 
om friheten spelat en central roll och en mängd skilda röster och förslag 
har presenterats. Om vi genomför en mycket grov generalisering kan dessa 
olika förslag inordnas i två teman: dels de som menar att frihet i princip 
handlar om frihet från något hinder(negativ frihet), och dels de som menar 
att frihet handlar om frihet att ha förmågan till att göra något (positiv 
frihet). Nu ska denna distinktion inte uppfattas som absolut, det finns de 
som också förfäktar en tredje ståndpunkt; att frihet handlar om både och, 
att negativ och positiv frihet förutsätter varandra (Liedman 2004). 

Hur ska då denna mångtydighet kunna hanteras och bli användbart? 
Om ett begrepp verkligen skall bli ett användbart verktyg för att förstå vår 
egen samtid, menar jag, måste dess olika uttolkningar förstås utifrån dess 
historiska eller genetiska kontext. Problemet som uppstår är snarare vilka 
historiska kontexter som skall väljas och vilka röster om friheten som skall 
tolkas och ges företräde. Det blir som vanligt en fråga om val. Och vad styr 
då ett sådant val? I mitt fall avgörs valet av mitt övergripande intresse att 
undersöka relationen mellan frihet och kontroll. Detta forskningsintresse 
menar att friheten alltid står i en dialektisk relation till kontroll, styrning 
eller tvång. När en pol definierar sina anspråk, måste den andra polen 
reorganisera sin position. Och här kommer mitt kriterium och min poäng, 
när friheten som idé upplevs hotad, måste den försvaras med argument. 
Och då måste argumenten skärpas.  

Enligt min mening kan tre sådana tydliga historiska exempel väljas där 
friheten upplevdes som hotad och där en mobilisering för dess försvar an-
sågs nödvändig och brännande. Den första situationen är 1930-talets fa-
scistiska framväxt i Europa, men också den samtida intellektuella utma-
ning för friheten som den unga Sovjetstaten innebar efter den stora depres-
sionen. Den andra situationen är 1950-talets kalla krig, kärnvapen och 
rymdkapplöpning, statsplanerad ekonomi kontra fri marknad. Den tredje 
situationen är 1980-talet och den nyliberala frihetsdiskursens anspråk att 
ensam äga rätten till frihetsbegreppet. I dessa för friheten kritiska tillfällen, 
vad sades till dess försvar? Varför var friheten att föredra? Vilken frihet 
skulle försvaras? Valet av texter har märkligt nog inte varit svår. I den 
första kritiska situationen publicerar John Dewey Freedom and Culture, i 
den andra historiska perioden är försvararen Isaiah Berlin med texten Two 
Concepts of Liberty, och slutligen, inte kanske så känd som de två övriga, 
den amerikanska pragmatisten Maxine Greene med texten The Dialectic of 
Freedom.  
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1.1 Frihet som mångfald 
 
Bakgrunden och motivet för Dewey att skriva Freedom and Culture var 
den oroväckande politiska utvecklingen under 1930-talet som med hans 
egna ord uttryckte sig i: “we see supposedly free institutions in many coun-
tries not so much overthrown as abandoned willingly, apparently with 
enthusiasm” (Dewey 1939:12). Vad Dewey främst syftade på var demokra-
tins kollaps och det totalitära maktövertagandet i Tyskland, Italien och 
Spanien. Den allvarliga och samtidigt akuta frågan för demokratin och 
friheten var varför den så lättvindigt övergavs och vad som kunde göras för 
att försvara, förstärka och utveckla dess potential. Denna kritiska situa-
tion, menade Dewey, förstärktes av två andra omständigheter, dels av den 
ekonomiska kris som likt en gräsbrand hade hemsökt USA och stora delar 
av världen under 1930-talet. Vilken bakom sig hade lämnat ett samhälle av 
ekonomisk misär, sociala och politiska konflikter, misstro till demokratis-
ka institutioner och en utbredd känsla av hopplöshet och desperation. Men 
dels också av den attraktionskraft som den unga Sovjetstaten utövade på 
de nu utblottade, men även på relativt välmående intellektuella grupper vid 
de amerikanska universiteten. Vad krävdes för att stärka frihetens ställ-
ning? Och, kanske framför allt, vad menade Dewey med begreppet frihet? 
Dessa är några av de frågor som nedan skall behandlas.  

Det centrala temat i Freedom and Culture är att frihet och demokrati 
inte kan betraktas som något för alltid givet. Deweys intresse är främst 
inriktat på att kritiskt granska dess svaga punkter och vad som krävs för 
att stärka dess potential. Det första som måste göras, enligt Dewey, är att 
lokalisera varifrån det egentliga hotet mot friheten kommer ifrån. Skall vi 
rikta blicken mot de länder som under 1930-talet fick se sin frihet ödelagd? 
Är det ett externt eller internt hot? Det är främst det senare, menar Dewey, 
det är nämligen ett farligt missförstånd att i första hand söka efter demo-
kratins antagonister bland externa aktörer utanför det egna samhället eller 
nationen. Att tro att faran kommer utifrån. Istället bör vi acceptera tanken 
att nedmontering av demokratiska attityder och inskränkningar i friheten 
alltid börjar hemma hos oss själva. Hotet är primärt alltid internt. Dewey 
skriver: 

 

The serious threat to our democracy is not the existence of foreign totalitar-
ian states. It is the existence within our own personal attitudes and within 
our own institutions of conditions similar to those which have given a vic-
tory to external authority, discipline, uniformity and dependence upon The 
Leader in foreign countries. The battlefield is also accordingly here – within 
ourselves and our institutions. (a.a:44) 
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Försvaret av friheten och de demokratiska institutionerna är alltså ett in-
hemskt projekt som fokuserar på vilken typ av samhälleliga villkor som 
antingen understödjer människans frihet, eller motarbetar den. Blicken 
måste riktas mot de egna sociala och politiska villkoren. Detta är enligt 
Dewey den första insikten för att rätt förstå problemet. 

Nästa steg som måste tas är att inse problemets komplexitet. På vilket 
sätt och med vilken vetenskapligt perspektiv vi väljer att formulera och 
undersöka frihetens och demokratins problem. Problemet handlar nämli-
gen inte enbart om att skapa en fruktbar social miljö för fria institutioner 
där fria individer trivs. Friheten är inte enbart ett strukturellt och institu-
tionellt problem. Nej, problemet ligger också hos individen själv, i hennes 
attityder, moral och förmåga till självständigt tänkande. Försvaret av frihe-
ten blir, och detta är något som Dewey ständigt återkommer till, en fråga 
som måste betraktas, inte utifrån ett monolistiskt, utan ett pluralistiskt 
perspektiv. Frihetens första förutsättning är existensen av en pluralistisk 
attityd. Det handlar om att inse att en skriven och antagen demokratisk 
konstitution aldrig i sig kan upprätthålla och utveckla en demokratisk 
frihet. Vad som krävs är att dessa rättigheter förvandlas till en aktiv vana, 
till ett sätt att leva.  

 

We cannot even be certain that they and their legal accompaniments are ac-
tually democratic at the present time – for democracy is expressed in the at-
titudes of human beings and is measured by consequences produced in their 
lives. (Dewey 1939:97)  

 
Och för att kunna undersöka detta är det spänningsfältet mellan individens 
förmåga till frihet och de samhälliga förutsättningarna som måste under-
sökas. Friheten finns varken i individen eller i samhället. Friheten uppstår i 
relationen mellan dem.  

Frihetens förutsättningar kan därför inte undersökas utifrån en snäv 
monolistisk doktrinteori, dvs. kan inte sökas isolerat vare sig i individen 
eller i de materiella förutsättningarna, utan måste förstås som en dialektisk 
relation. Att inta denna pragmatistiska position blir för Dewey att rätt inse 
frihetens problem. Vi måste överge den dualistiska ovanan att antingen se 
den mänskliga naturen som den avgörande faktorn för socialt liv, eller 
påstå att det är främst de materiella förutsättningarna som är den styrande 
faktorn. Eftersom socialt liv är komplext, motsägelsefullt och i ständig 
rörelse, kan det vara frestande att försöka reducera dess olika beståndsde-
lar till avgränsade objekt och åtskilda faktorer. Men alla försök i den rikt-
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ningen är ett misstag. Dewey håller upp ett varnande finger för det me-
ningslösa att härma den naturvetenskapliga forskningens ständiga bekym-
mer att i sina laboratorieförsök isolera en faktor eller en variabel. Och 
anledningen är banal: det sociala livet och frihetens problem går inte att 
förflytta till ett laboratorium.  
 

What purports to be experiment in the social field is very different from ex-
periment in natural science; it is rather a process of trial and error accompa-
nied with some degree of hope and a great deal of talk. (a.a:55) 

 
Vad som blir konsekvenserna, enligt Dewey, och den stora faran med ensi-
diga monolistiska anspråk, är att det; ”tends to have a ready-made answer 
for problems that presents themselves”(a.a:80). Ett ensidigt perspektiv har 
nämligen tendensen att underkänna andra perspektiv och därmed en kri-
tisk granskning utifrån andra premisser och fakta. Och all form av reduk-
tion eller inskränkningar är också per definition en begränsning av frihe-
ten. 

Därför menar Dewey, att först när vi intar en pluralistisk attityd, är 
öppna för olika förslag och lösningar, erbjuds vi möjlighet att rätt förstå 
vad som är förutsättningar för frihetens fortsatta existens och utveckling. 
När vi slutar upp med att betrakta frihetens och demokratins problem som 
antingen ett problem hos individen eller en fråga som finner sitt svar i de 
samhälleliga villkoren eller kulturen, kan vi enligt Dewey, närma oss frå-
gan på rätt sätt. Han betonar: 

 

It indicates that ways of interaction between human nature and cultural 
conditions are the first and the fundamental thing to be examined, and that 
the problem is to ascertain the effects of interactions between different com-
ponents of different human beings and different customs, rules, traditions 
institutions – the things called “social”.” (a.a:32) 

 
För att vi skall kunna göra detta, krävs enligt Dewey, att vi ställer oss kri-
tiska till två i samtiden dominerande monolistiska riktningar. Å ena sidan, 
måste den klassiska liberalismen och dess betoning på den autonoma indi-
viden ifrågasättas, å det andra, marxismen och dess ensidiga betoning på 
de ekonomiska faktorernas betydelse som förklaring till frihetens problem. 
För Dewey fanns det två anledningar till kritik, dels påvisa att den monoli-
tiska ansatsen var oförmögen att granska det totalitära hotet och föreslå 
lösningar på frihetens problem, och dels, att påvisa att frihet uppstår med 
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ningen är ett misstag. Dewey håller upp ett varnande finger för det me-
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ett språk och tänkande som har gjort sig kvitt den monolistiska vokabulä-
ren. 

 

1.1.1 Kritik av den universella lagbundenheten   
Totalitarism är en förhoppning som vilar på föreställningen att sociala 
problem kan förstås och lösas utifrån endast ett perspektiv. Att det finns en 
ensam faktor som är den bestämmande och avgörande. Marxismen har 
detta kännetecken, menar Dewey, och pekar på dess betoning av den eko-
nomiska faktorns avgörande betydelse och att det existentiella varat alltid 
är underordnat det materiella varat. Dess fokus på att drivkrafterna i sam-
hällsförändringarna kan reduceras till produktivkrafter, produktionsförhål-
landen och kampen mellan antagonistiska ekonomiska klasser. Deweys 
kritik av marxismen är av ett sent datum i hans intellektuella karriär. I 
Freedom and Culture (a.a:62-81) är inte hans ambition att förneka den 
ekonomiska faktorns roll, eller att förneka att den samtida kapitalistiska 
utvecklingen ”produce consequences adverse to democratic freedom” 
(a.a:63). Utan hans syfte är att påvisa vad som händer då en ”undeniable 
factor is isolated and treated as the cause of all social change” (a.a:64).  
Vad som har hänt, enligt Dewey, är att den marxistiska teorin och dess 
betoning på den ekonomiska faktorns överhöghet har av sin upphovsman 
förvandlats till en deterministisk lag. En lag som dels förklarar hur samhäl-
len i det förflutna har utvecklats, men dels också tar sig rätten att förklara 
vad som kommer att ske i framtiden. Logiken i denna lag, när den förenas 
med både universella och vetenskapliga anspråk, är att den förvandlas till 
en dogm. En dogm som säger att utvecklingen i det långa loppet bara kan 
sluta i det klasslösa samhället, oavsett människors intentioner, idéer, eller 
handlingar. Facit finns redan i den teoretiska konstruktionen. Och de som 
ställer sig avvisande, ställer sig inte enbart avvisande till det oundvikliga, 
utan också enligt doktrinen argumenterar utanför samhällsvetenskapens 
gränser.  

Trots att marxismen i sin ekonomiska analys av kapitalismen faktiskt 
har en hel del att säga oss, menar Dewey att problemet med marxismen är 
dess absoluta språkbruk som diskvalificerar sina antagonister till en icke-
vetenskaplig provins. Att man i egenskap av ”marxist” anför universella 
anspråk att sitta inne med den slutliga sanningen och historiens facit. För 
Dewey var detta ett absurt påstående och ett föråldrat synsätt. Och han 
fortsätter:  
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As is said of literary products, Marxism is “dated” in the matter of its 
claims to be peculiarly scientific. For just as necessity and search for a single 
all-comprehensive law was typical of the intellectual atmosphere of the for-
ties of the last century, so probability and pluralism are the characteristics of 
the present state of science (a.a:69). 

 
Friheten, enligt Dewey, uppstår alltid i ett pluralistiskt sammanhang. Vilket 
innebär att man välkomnar olikhet och ”clash of incompatible opinions”. 
Att sanningen inte kan reduceras till någon universell lag, utan snarare är 
resultatet av vad människor för stunden kan enas om. När marxismen 
påstår att det oundvikliga målet för den samhälleliga utvecklingen är det 
klasslösa samhället, och, att dess väg går via proletariatets seger. Argumen-
terar man utifrån en utgångspunkt som inte kan diskuteras. Eftersom den-
na tes är en sanning, likt gravitationslagen, som vilar på en vetenskaplig 
och universell lag. Om nu inte detta kan diskuteras, handlar all intellektuell 
aktivitet att följa den rätta vägen – att vara trogen sanningen.  

 

Absolute principles are intolerant of dissent, for dissent from ”The Truth” is 
more than an intellectual error. It is proof of an evil and dangerous will. 
When the dominant dogma is definitely theological, the evil will is described 
in one set of terms: when it is political, the phraseology is different, “coun-
ter-revolution” taking the place of “heresy” (a.a:73). 

 
Monolistiska generaliseringar, likt den marxistiska, avskyr sina avfällingar. 
Avskyr dem som vill ifrågasätta. Avskyr dem som efterfrågar fler perspek-
tiv. För friheten är det tvärtom, friheten förutsätter existensen av flera per-
spektiv. Dewey menade att i princip samma tendens till absoluta principer 
och universella sanningar, fanns än mer spridda och förankrade i det ame-
rikanska samhället än den marxistiska, nämligen den klassiska liberalis-
men. Och dess liberala dogm att fri konkurrens i en öppen och fri marknad 
automatiskt kommer att resultera i en universell harmoni för människor 
och nationer. Det är dags att gå över till Deweys kritik av liberalismen. 

 

1.1.2 Kritik av det autonoma subjektet 
Från slutet av 1920-talet publicerade Dewey ett antal böcker, främst kan 
här nämnas The Public and Its Problems (1927), Liberalism and Social 
Action (1935) och Freedom and Culture (1939), där hans uttalade ambi-
tion var att rekonstruera en ny och adekvatare innebörd av begreppet libe-
ralism (Festenstein 1997: 64-66). Dewey menade att behovet av en rekon-
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struktion av de liberala teserna hade blivit akut därför att det moderna 
samhället krävde nya intellektuella verktyg som bättre kunde möta den nya 
tidens behov. Den klassiska liberalismens sociala kontext tillhörde det för-
flutna och dess politiska uttolkningar hade därmed förlorat sin samtida 
kontextuella legitimitet. Det som en gång hade varit en revolutionär ansats 
mot ett feodalt förtryck, var nu inte längre användbar i en tid som brotta-
des med problem knutna till existensen av fullt utvecklade industrialiserade 
och urbana stater. Deweys polemik mot den klassiska liberalismen, var en 
strävan att kritisera och korrigera hur dess förespråkare väljer att tala om 
individen eller jaget, för att på så sätt kunna utvidga deras negativa frihets-
begrepp till att också innefatta en positiv innebörd.  

Deweys centrala kritik av den klassiska liberalismen har som sin främsta 
måltavla att den vilar på en falsk bestämning av individen. Han påpekar: 
“the idea of freedom has been connected with the idea of individuality, of 
the individual” (Dewey 1939:26) är en felaktig förutsättning och utgång-
spunkt. Individen är inte en isolerad social företeelse, människan är inte 
ensam, utan hon står alltid i relation och i ett samspel med andra. För De-
wey existerar inget icke-relationellt subjekt. En ståndpunkt som innebär att 
den klassiska liberala positionen måste överges. Vi bör, menar Dewey, 
sluta upp med att tala om den suveräna individens naturliga rätt att själv 
hantera sitt liv och på sitt eget sätt förverkliga sitt livsprojekt utan in-
blandning, och utan att bekymra sig om andra. Vad värre är, att konse-
kvenserna av alla dessa icke-sociala och icke-relationella subjekt, blir att 
samhället genom staten måste tvinga jaget att ta hänsyn till andra. Att det 
liberala samhället tvingas uppfinna institutioner för att styra och koordine-
ra olika individers privata intressen så att de inte kolliderar. Det liberala 
samhället måste därför rättsligt säkerställa en privat sfär för individen där 
hans frihet kan garanteras. Denna liberala frihet som enbart en rättighet att 
få bli lämnad ifred, blir för Dewey ett uttryck för en exkludering från en 
offentlig gemenskap. Det relationella jaget kräver istället en offentlighet 
där individen i mötet med andra individer, tillsammans och i samtal, kan 
koordinera sina olika intressen.  För Dewey, som jag tolkar honom, kan en 
individualitet uppstå endast där socialt liv förstås som en relation i en of-
fentlighet där individens utveckling är knuten till tillfredställelsen av allas 
utveckling. Eller mycket kort:  

 

The human problem is that of securing the development of each constituent 
so that it serves to release and mature the other. Cooperation – called fra-
ternity in the classic French formula – is as much a part of the democratic 
ideal as is personal initiative (a.a:24).  
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För Dewey är både frihet och demokrati ett moraliskt ideal som innebär 
föreningen av två från den tidiga liberalismen antagonistiska teman: å ena 
sidan jagets frihet och å det andra främjandet av allas frihet (common 
good). Om friheten identifieras ensidigt och uteslutande till jagets möjlighet 
att utvecklas, om graden av frihet avgörs av graden av jagets frånvaro av 
andra jag, får vi en innebörd av frihet som är ointresserad av kommunika-
tion med andra. Friheten får här en negativ innebörd: friheten att bli läm-
nad ifred. För Dewey gäller det motsatta: samarbete och kommunikation 
skapar möjlighet för individen att bli fri.  

I Freedom and Culture anger Dewey att den klassiska liberalismens 
atomistiska individbegrepp bygger på två felaktiga utgångspunkter, dels 
talet om att individen skulle vara determinerat och styras av någon typ av 
medfödd essens ”Human Nature”, där vissa inneboende motiv eller intres-
sen alltid spelade en roll för hur individen skulle handla, och dels hänvis-
ningen till ”Natural Rights” som en absolut opåverkbar princip. I den 
klassiska liberalismens vokabulär skulle ”Human Nature” vara sådana inre 
motiv som t.ex. självintresse, njutning eller ”love of power”. Det finns helt 
enkelt inte den typen av inre drivkraft hos individen, menar Dewey. Var-
ken strävan till tävlan eller för den delen samarbete, kan härledas till den 
mänskliga naturen. De är snarare namn för speciella handlingar som pro-
duceras i bestämda och konkreta sociala kontexter där människor fram-
träder och möts.  

 

What are called motives turn out upon critical examination to be complex 
attitudes patterned under cultural conditions, rather than simple elements in 
human nature (a.a:86). 

 
Dewey menar i en polemisk ton att liberalismens retorik om människans 
inre motiv och drivkraft som ”self-interest” helt enkelt bara var en kon-
struktion för att legitimera sina egna politiska ambitioner och ekonomiska 
behov. Ett försök att ge talet om den individuella friheten en innebörd som 
harmonierade med den uppåtstigande borgarklassens behov av ekonomisk 
frihet. Individen som en självständig enhet i en fri tävlan med andra indivi-
der på en fri markand, skulle inte enbart leda till att individens egenintresse 
tillfredställdes, den skulle också innebära en expansion av marknaden till 
allas bästa. Den liberala tesen konstruerade en harmoni mellan egoistiska 
intressen och marknadens osynliga hand. Vilket medförde att 
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För Dewey är både frihet och demokrati ett moraliskt ideal som innebär 
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Dewey menar i en polemisk ton att liberalismens retorik om människans 
inre motiv och drivkraft som ”self-interest” helt enkelt bara var en kon-
struktion för att legitimera sina egna politiska ambitioner och ekonomiska 
behov. Ett försök att ge talet om den individuella friheten en innebörd som 
harmonierade med den uppåtstigande borgarklassens behov av ekonomisk 
frihet. Individen som en självständig enhet i en fri tävlan med andra indivi-
der på en fri markand, skulle inte enbart leda till att individens egenintresse 
tillfredställdes, den skulle också innebära en expansion av marknaden till 
allas bästa. Den liberala tesen konstruerade en harmoni mellan egoistiska 
intressen och marknadens osynliga hand. Vilket medförde att 

 



26 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

The intimate association that was held to exist between individualism and 
business activity for private profit gave, on one side, a distorted meaning to 
individualism (a.a:125). 

 
Frihet och kapitalism blev två sidor på samma mynt, dels låta individen 
sköta sig själv, dels låta marknaden sköta sig själv – dvs. laissez-faire. I den 
liberala negativa innebörden av frihet var en sådan koppling logisk. Men 
att säga att den fria marknadens existens också var förutsättningen för 
spridning av politisk makt, frihet och demokrati, kommenterar Dewey 
ironiskt är att gå för långt: 

 

The idea of a pre-established harmony between the existing so-called capi-
talistic regime and democracy is absurd a piece of metaphysical speculation 
as human history has ever evolved (a.a:60). 

  
Dewey ställer sig också avvisande till den tidiga liberalismens hänvisning 
till ”Natural Rights” som en absolut opåverkbar princip, höjd över all 
kritik. Dessa ”Natural Rights”, menar han, har inget naturligt ursprung 
och har inte existerat i det fördolda i väntan på att bli upptäckt av männi-
skan. Istället bör de betraktas som sociala konstruktioner, uppfunna i en 
konkret historisk situation, för att legitimera vissa människors intressen 
och behov. Behovet av att börja tala om dessa naturliga rättigheter, upp-
stod i kampen mot det feodala systemet, i kampen för ett nytt samhälle 
vilande på nya principer och relationer mellan människor. Men talet om 
”Natural Rights” var inte enbart användbart mot den gamla ordningen, 
den var i allra högsta grad användbar i att lösa de problem som uppstod i 
och med den liberala konstruktionen av ”the individual”. Om det ensam-
ma jaget, utlämnad och styrd av dess ”naturliga” egenintresse inte skulle 
förvandlas till en destruktiv kraft, producera ett allas krig mot alla, måste 
detta jag både inramas av och samtidigt tillerkännas en rad rättigheter. 
Därför behövdes en stat, vars primära uppgift var att garantera och skydda 
dessa rättigheter. Och här uppstår själva poängen med talet om ”Human 
Rights”: 

 

It instituted the moral and psychological conditions of self-government by 
securing the rights of free speech, free press, free assembly, free choice of 
creed. Given the maintenance of these rights, the few and simple govern-
mental mechanisms mentioned would make secure the cause of free institu-
tions (a.a:50). 
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Vad som för liberalismens pionjärer var en nödvändig garanti för att nuet 
skulle kunna förvandlas till en bättre framtid, gäller inte längre menar De-
wey. Rättigheterna har därmed inte spelat ut sin roll, de behövs fortfarande 
i en fungerande demokrati, men de räcker inte för att möjliggöra allas fri-
het. Att enbart tillerkänna någon rätten att vara fri är inte lösningen. Den 
skapar paradoxalt snarare ett demokratiskt problem. Och vad består då 
detta problem av? Jo, det negativa frihetsbegreppet negligerar de sociala, 
ekonomiska och kulturella villkor som möjliggör för individen att bli fri. 
Och Dewey sammanfattar: 

 

If we want individuals to be free we must see to it that suitable conditions 
exist: - a truism which at least indicates the direction in which to look and 
move (a.a:33). 

 
Dewey menar att vi måste se bortom rättigheterna. Det räcker inte att en-
bart tillerkänna människan rätten att vara fri, om vi inte samtidigt frågar 
oss vad som gör att människan har förmågan att vara fri. Svaret på den 
frågan handlar mycket om hur samhällets institutioner är konstruerade och 
samtidigt konstruerar sina medlemmar. Dewey tar skolan som exempel 
(a.a:37-39). Skolan är numera en rättighet för alla. Alla har rätten till 
kostnadsfri elementär utbildning som enligt den liberala retoriken känne-
tecknar ett demokratiskt fritt samhälle. Men stämmer detta? frågar Dewey 
retoriskt. Har rätten till utbildning en logisk koppling till frihet och demo-
krati? Dewey tar Tyskland som exempel och konstaterar att detta land var 
föregångare med att etablera ett allmänt skolväsende. Tyskland kunde 
tidigt visa upp det högsta antalet läskunniga medborgare. Tyskt skolväsen-
de, såväl den lägre som den högre utbildningen sågs som ett exempel för 
andra länder. Men idag kan ingen påstå att den tyska skolan var en säker 
försäkring mot en totalitär utveckling. Tvärtom, och han fortsätter: 

 

Nevertheless, German lower schools furnished the intellectual fodder for to-
talitarian propaganda, and the higher schools were the centers of reaction 
against the German Republic (a.a:38). 

 
Skolan som en rättighet för alla är inte detsamma som att säga att skolan 
är en garant för ett framtida liv i demokrati och frihet. Vad som på sin 
höjd kan sägas, att när skolan är tillgänglig för alla, har bara den demokra-
tiska utvecklingen tagit sitt första formella steg, inget mer. Om skolan skall 
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kunna tjäna frihetens och demokratins sak, måste intresset inrikta sig på 
att börja diskutera skolans inre liv. Så länge inte denna diskussion har 
kommit igång på bred front, ”what shall be taught and how it is taught 
”(a.a:115), kommer skolan att vara ett vanskligt projekt ur ett demokra-
tiskt perspektiv. Deweys resonemang är här av stor principiell betydelse. 
Demokrati, och då också inräknad individens frihet, kan inte ensamt sä-
kerställas som en legal rättighet, utan den måste kompletteras med former-
ingen av ett personligt förhållningssätt eller attityd som leder till förmågan 
att handla demokratiskt och självständigt. Han skriver:  

 

The future of democracy is allied with spread of the scientific attitude. It is 
the sole guarantee against wholesale misleading by propaganda. More im-
portant still, it is the only assurance of the possibility of public opinion intel-
ligent enough to meet present social problems (a.a:114).  

 
Förmåga att inte bli missledd av propaganda och förmåga att lösa sociala 
problem är båda en beskrivning av en aktiv demokratisk medborgare ut-
rustad med en speciell kompetens som Dewey benämner: scientific attitude.  
Men vad innefattas i denna attityd? Om vi översätter termen till svenska; 
”vetenskaplig attityd”, säger det oss egentligen inget, risken är snarare att 
termen förvandlas till en trivialitet. Men i Deweys språkbruk vill jag påstå, 
är det en term av största betydelse. Problemet med att förstå dess innebörd 
ligger delvis i Deweys svepande och ibland diffusa vokabulär. Termen, som 
jag läser honom, kan tolkas synonymt med ”inquiry”, ”scientific method”, 
”power of thought” och även med ”democratic attitude”, demoratic 
method”, för att nämna några. Termen, scientific attitude, har att göra 
med att själva tänkandet aldrig kan vara värdeneutralt utan att det alltid 
positionerar sig normativt och moraliskt. Att tänka och handla vetenskap-
ligt är för Dewey en rationell moralisk metod som möjliggör moraliska 
överväganden mellan olika positioner. En term som innebär att vi måste 
sluta upp med att söka efter det slutliga och rätta svaret. Att vi snarare 
ödmjukt skall inse att det vi för stunden håller för sant, i framtiden sanno-
likt kommer att förkastas. Att ett socialt fenomen, om det skall undersökas 
vetenskapligt, aldrig kan reduceras till en förklaring, ett perspektiv, utan 
att det är den dialektiska helheten som man måste försöka fånga. Och han 
fortsätter:    

 

Scientific method in operating with working hypotheses instead of with 
fixed and final Truth is not forced to have an Inner Council to declare just 
what is the Truth nor to develop a system of exegesis which rivals the an-
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cient theological way of explaining away apparent inconsistencies. It wel-
comes a clash of “incompatible opinions” as long as they can produce ob-
served facts in their support (a.a:78). 

 
Det är först när vi intellektuellt placeras inför olika alternativ och möjlig-
heter som friheten uppenbarar sig, vi får en möjlighet att välja. Men frihe-
ten som ett val mellan olika möjligheter blir till en realitet först då indivi-
den, inte enbart tillerkänns rätten att välja, utan har tränat och erövrat en 
förmåga och en vilja att ”experimentellt” pröva de olika alternativen. Sko-
lans uppgift, menar Dewey, är att träna denna förmåga till ”develop skill 
in inquire and in test of opinions”(a.a:115). Bara under sådana premisser 
kan skolan som institution bli en förutsättning för demokrati och frihet. 
Och inte som nu, passivisera och kväva deras nyfikenhet genom en aktivi-
tet genomsyrad av rituell faktadrill av färdigförpackad information. Med 
en sådan aktivitet riskerar skolan istället bli en institution som producerar 
fogliga och auktoritetsstyrda individer, oförmögna att tillsammans med 
andra lösa problem och göra moraliska överväganden. För Dewey blir 
scientific method och demokratiskt förhållningssätt siamesiska tvillingar, 
de går inte att åtskilja. Eller som han betonar:  

 

But freedom of inquiry, toleration of diverse views, freedom of communica-
tion, the distribution of what is found out to every individual as the ultimate 
intellectual consumer, are involved in the democratic as in the scientific me-
thod (a.a:81). 

 
När den klassiska liberalismen säger att frihet är en rättighet att utan in-
blandning från andra fritt få välja, menar Dewey att frihet är att disponera 
resurser som möjliggör att vi kan utnyttja rätten att välja. När den klassis-
ka liberalismen talar om rätten till rörelsefrihet och resa fritt vart som 
helst, talar Dewey om nödvändigheten av att alla skall ha samma ekono-
miska möjlighet att lösa biljett. När den klassiska liberalismen talar om 
t.ex. rätten till tanke-, mötes- och yttrandefrihet, betonar Dewey allas för-
måga av att faktiskt kunna tänka och reflektera. Att frihet uppstår i institu-
tioner som tränar individen att tillämpa, det han kallar en scientific 
method, i institutioner där människor oavsett ursprung kan mötas och 
kommunicera med varandra. 
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1.1.3 Frihet som en förutsättning för individens utveckling  
Vi lämnar nu Deweys polemik med marxismen och den klassiska liberalis-
men. En fråga återstår. En fråga som Dewey bara implicit besvarar i Free-
dom and Culture, nämligen frågan om frihetens mening och mål. Är frihet 
som förmåga ett mål eller är det ett medel till något annat? Nej, svarar 
Dewey, frihet och demokrati är snarare ett medel och inget mål i sig. När 
vi tillsammans med andra undersöker och granskar ett problem, jämför 
olika argument och förslag på lösningar är problemlösningen som ett ut-
tryck för vårt fria tänkande ett medel att komma fram till en gemensam 
överenskommelse.  Men friheten är också ett medel till något väsentligare –  
“Just because the cause of democratic freedom is the cause of the fullest 
possible realization of human potentialities” (a.a:100). 

Genom att vara fria i tanke kan vi utvecklas. Och om det finns en över-
ordnad pedagogisk och moralisk princip hos Dewey så ligger den i beto-
ningen att individen har en inneboende potential, en medfödd förmåga att 
utvecklas. Att utvecklas är att växa (growth), och att växa innebär att indi-
viden förverkligar sin potential. Blir till en självständig individ. Och det är 
denna process som utbildningen och samhällets övriga institutioner har till 
uppgift att stödja och uppmuntra. Ett kort svar på frågan: Varför frihet? 
skulle då kunna vara att friheten möjliggör individens utveckling. Ett svar 
som naturligtvis resulterar i frågan: Utveckling till vad? Till en mer utveck-
lad individ? Och? Frågorna ställer sig på rad. Men Dewey blir inte mer 
precis än så (se Rorty 2003). Eftersom Dewey inte ser begreppet frihet som 
ett atomistiskt begrepp, utan ett begrepp som står i relation till flera andra 
begrepp, främst kanske begreppet growth, blir begreppet en integrerad del 
av hela hans teoretiska och filosofiska projekt. Av den anledningen kan det 
finnas skäl att stanna upp och närmare diskutera Deweys filosofiska ut-
gångspunkter för att bättre förstå hans innebörd av frihet.  

I hans kanske mest betydande verk, Demokrati och utbildning (Dewey 
1916/2000), presenterar han sin filosofiska och pedagogiska position och 
ger läsaren en grundlig redogörelse för vad han menar är utbildningens 
mål. 

När man säger att utbildning är utveckling beror allt på hur utveckling upp-
fattas. Vår slutsats är: liv är utveckling och att utvecklas, att växa är liv. 
Översatt till sin pedagogiska motsvarighet betyder detta (1) att den pedago-
giska processen inte har något mål bortom sig själv, den är sitt eget mål: och 
att (2) den pedagogiska processen är en process av kontinuerlig omorganisa-
tion, rekonstruktion och omgestaltning (a.a:88). 
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Hur kan denna centrala tes hos Dewey tolkas? Att undervisningen, eller att 
växa, inte har något annat mål än sig själv.  

En första närliggande tanke är att det handlar om att undervisningens 
yttersta mål är att generera en miljö som skapar en lust eller vilja hos indi-
viden att ständigt utvecklas. Att behovet och lusten till undervisning, till-
växt och förändring aldrig skall ta slut. Att skolans uppgift rent ut och 
kanske tillspetsat är att skapa en social miljö dit eleverna med iver söker 
sig och med stor tvekan vill lämna. Att skapa en kunskapstörst som är 
omätlig. En sådan tolkning är frestande i sin enkelhet. Men dess enkelhet 
leder oss tillbaka till nya kritisk frågor. Växa är liv, men till vilket liv? Och 
vilken typ av kunskap avses? Finns det en typ av kunskap som människan 
aldrig kan få nog av? För Dewey, och den filosofiska tradition han var en 
del av – pragmatismen, är en meningsfull diskussion om kunskap, men 
också växande, sanning, frihet och demokrati, endast intressant om den 
inriktar sig på individens handlingar och dess konsekvenser. Vi kan förstå 
Deweys premiss om det mänskliga livet som en kontinuerlig process, bara 
om vi samtidigt accepterar att människan är inkastad i en värld som stän-
digt förändras. I denna föränderliga värld måste människan genom hand-
lingar dels ständigt anpassa sig till nya omständigheter, men dels genom 
sina handlingar också påverka och förändra dessa nya villkor och situatio-
ner. Dewey menar att det är genom våra handlingar som vi träder in i värl-
den, vi blir därmed en del av världen.  

Det finns hos Dewey ingen distinktion mellan individ och samhälle, 
utan, som han ständigt i sina skrifter påpekar, det är en dialektisk relation 
av ömsesidig påverkan. Konkret uttryckt: när lärare och elever träder in i 
klassrummet råder för alla i rummet något vi skulle kunna kalla ”hand-
lingstvång”, mötet med de andra tvingar oss att handla. Och dessa våra 
handlingar påverkar, förändrar och omvandlar interaktionen i rummet, 
samtidigt som vi själva påverkas och förändras. Som i bästa fall leder till 
växande (growth). Därför att alla våra handlingar har inte karaktären eller 
kapaciteten att bidra till människans ”growth”. Dewey menar att hand-
lingar som är rutinmässiga, impulsiva eller styrda av förväntningar från en 
auktoritet ovanifrån är typer av handlingar som förminskar människan och 
hennes potential. Dessa handlingar kräver nämligen ingen ny kunskap. Vi 
utför dem på basis av tidigare inlärning. Därmed inte sagt att dessa hand-
lingar alltid och automatiskt skulle vara av moraliskt tvivelaktigt värde. 
När någon utan att tänka, impulsivt eller rutinmässigt, springer in i ett 
brinnande rum för att rädda någon, är det prov på både mod och gott 
moraliskt handlande. Men det är inte ett exempel på intelligent choice, 
eller reflektivt handlande.  
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1.1.3 Frihet som en förutsättning för individens utveckling  
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Och det är just detta, individens vana eller förmåga till handlingar som 
är frukten av reflektion som utgör förutsättningen för en aldrig avslutad 
tillväxt. Det är vår vana till medveten reflektion som skapar ett behov, en 
ständig törst efter nya intryck, erfarenheter och kunskap. Vad är då reflek-
tionens förutsättningar? Finns det naturligt inom oss? Dewey svarar i prin-
cip ja på den frågan. Vi har alla en medfödd potential till utveckling och 
tillväxt, därmed också till reflektion. Men denna potential kan bara för-
verkligas i ett samhälligt sammanhang. Som påpekades ovan, människan är 
inkastad i en social situation som ständigt förändras. När människan mö-
ter förändringar, när tidigare erfarenheter och insikter inte är användbara, 
eller inte logiskt kan anpassas till det nya. Då ställs individen inför något 
som har karaktären av ett problem eller hinder. Och här kommer Deweys 
poäng: om vi definierar problemet som ett angeläget problem att lösa, då 
placerar vi oss i en situation där vi börjar att tänka. Att själv, eller tillsam-
mans med andra söka lösningar på problem blir då själva källan till männi-
skans tänkande. Naturligtvis kan vi söka lösa nya problem genom att lösa 
dem på samma sätt som vi alltid gjort, eller söka lösa problem genom att 
slaviskt följa instruktioner skrivna av någon annan. Men i en sådan situa-
tion är vi överlämnade till rutinen eller en överordnad makt. Vi kan endast 
få makt över våra handlingar om de är resultatet av en självständig medve-
ten reflektion som resulterar i medvetna val. Vår förmåga, enligt Dewey, 
att växa som individer hänger alltså samman med hur vi lyckas utveckla ett 
eget intelligent reflekterat tänkande. Och detta är för Dewey, synonymt 
med frihet. Att ha förmågan till ett reflekterande tänkande är frihet. 

Men kan vi uppnå detta isolerade och i ensamhet? Dewey menar att det-
ta är en omöjlighet. Vår kapacitet att växa är nämligen förbunden till ytter-
ligare en viktig faktor. Barnet har inte enbart den medfödda potentialen att 
växa, menar Dewey, barnet är också beroende av andra, behöver andra 
och måste leva sitt liv i samspel med andra. Människan är inte ensam. Där-
för blir problemet hur man kan förena den enskilda människans utveck-
ling, önskan och strävan efter ett gott liv, med kravet att individen samti-
digt skall samverka till ett gott liv för andra.   

Freedom and Culture är skriven i en mörk tid där friheten var satt under 
attack. Det är en polemisk text snarare än en systematisk vetenskaplig 
framställning. Till sin samtida nordamerikanska publik argumenterade han 
att hotet mot den demokratiska friheten främst var ett problem inbäddad i 
det egna samhället, ”within our own institutions and attitudes” (a.a:113). 
Friheten var ett internt problem. Deweys slutsats var att friheten försvaga-
des av en tradition som kännetecknades av: 1) Ett monolitiskt språkbruk 
som betonade den enskilda faktorns dominans, konstruktionen av univer-
sella lagar och absoluta sanningar. 2) Retoriken om den atomistiska indi-
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viden som ”something given, someting already there”, a priori till samhälle 
och att sociala institutioner skapas för att koordinera och kontrollera olika 
individers oförenliga intressen.   

Dewey motsätter sig denna tradition och föreslår istället: 1) Att veten-
skap handlar om att låta olika perspektiv mötas, att sanningen är kontex-
tuell, tillfällig och alltid har moraliska konsekvenser. 2) Individen befinner 
sig alltid i relation till sin omgivning, påverkar och påverkas av den. Insti-
tutioner konstruerar och påverkar individen, och de som är berörda skall 
också ha en möjlighet att påverka de institutioner som de är en del av. 
Individen deltar tillsammans med andra i skapandet av sociala villkor som 
blir individualitetens förutsättningar. Bara så kan friheten försvaras och 
utvecklas. Och han sammanfattar: 

 

It can be won only by extending the application of democratic methods, me-
thods of consultation, persuasion, negotiation, communication, cooperative 
intelligence, in the task of making our own politics, industry, education, our 
culture generally, a servant and an evolving manifestation of democratic 
ideas (a.a:133) 

 
Utifrån dess slutsatser vill jag göra följande tolkning om hur friheten enligt 
Dewey kan förstås. För det första, frihet är en förmåga till självständigt 
reflekterat tänkande.  

  

Genuine freedom, in short, is intellectual; it rests in trained power of 
thought, in ability to ”turn things over,” to look at matters deliberately, to 
judge whether time amount and kind of evidence requisite for decision is at 
hand, and if not, to tell where and how to seek such evidence. (Dewey 1933: 
66-67) 

 
En individ är fri när han eller hon har kapacitet och en vilja att reflektera 
över sina intentioner, handlingar och erfarenheter, och genom denna re-
flektion ständigt vara beredd att rekonstruera sitt tänkande, och därmed 
vara fri att välja annorlunda: ”Den grundläggande demokratiska friheten 
är tankefriheten och all den frihet till handling och erfarenhet som behövs 
för att skapa denna” (Dewey 1937: 150). 

För det andra, frihet är en förmåga att kommunicera och handla med 
andra:  
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is that secure release and fulfillment of personal potentialities which takes 
place only in rich and manifold association with others: the power to be an 
individualized self making a distinctive contribution and enjoying in its own 
way the fruits of association” (Dewey 1932: 57) 

 
En individ är fri när han eller hon tillsammans med andra har förmågan 
och viljan att påverka den sociala miljö de lever i till en plats där allas po-
tentialer ges möjlighet och resurser att fritt få utvecklas. 

För det tredje, Frihet som förmåga och mångfald är en förutsättning för 
individens självförverkligande, eller med Deweys ord: varied and flexible 
growth.    

Deweys frihetsbegrepp ingår i den tradition som argumenterar att vi är 
fria först när vi aktivt engagerar oss i handlingar som bejakar humanistiska 
värden (Festenstein 1997: 66-71). Det är ett begrepp som efterlyser allas 
jämlika möjlighet att välja bland olika alternativ. Det är ett begrepp som 
förutsätter att alla, i princip, har tillgång till de resurser som krävs för att 
kunna välja handlingsalternativ. Ett begrepp vars verkställighet efterlyser 
att samhällets resurser måste fördelas så att alla får denna möjlighet. Den 
som lider brist av något som krävs för att man ska kunna vara fri att välja, 
måste därför tillgodoses på något sätt. Men hur? Dewey menar att det 
naturliga är att resurser måste fördelas lika, att någon som har mycket 
måste dela med sig (Dewey 1939: 123-124). Men att ta något ifrån någon, 
är inte detta att reducera en individs frihet? Har inte det som skulle möjlig-
göra frihet, förvandlats till ofrihet. Isaiah Berlin tillhör dem som förfäktar 
en sådan ståndpunkt.   

 
 

1.2 Frihet som privat rättighet 
 
Isaiah Berlin presenterade sin uppfattning om frihet under en tid som ka-
raktäriseras av en accelererande motsättning mellan två konkurrerande 
maktblock. Två globala antagonister, Sovjetunionen och USA, var insnärj-
da i ett ödesmättat spel där insatserna hela tiden eskalerades. Spelet och 
mottsättningarna fick med kärnvapenkapprustning och hot om ett framti-
da kärnvapenkrig allt tydligare apokalyptiska drag. Retoriskt framförde de 
två stridande blocken fördelarna med det egna systemet kontra nackdelar-
na med motpartens. I denna retoriska kapplöpning användes paradoxalt 
ibland samma termer, två sådana termer var frihet och demokrati. Att 
frihet kunde anlitas som argument för två helt olika politiska och ekono-
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miska system, uppfattade den brittiske idéhistorikern Isaiah Berlin (1909-
1997) som ett allvarligt problematiskt och filosofiskt dilemma. I sin be-
römda installationsföreläsning 1958 vid universitetet i Oxford, förde han 
fram tesen att problemet med begreppet frihet, dvs. att det kunde låna sig 
till en totalitär retorik, inträdde då man lät den ingå som en relation till 
andra värden och begrepp. Då man inte insåg att: ”Allt är vad det är: frihet 
är frihet, varken jämlikhet eller rättvisa eller kultur, eller mänsklig lycka 
eller ett lugnt samvete” (Berlin 1984:136). 

Friheten kunde räddas om man erkände och använde det som ett ato-
mistiskt begrepp. Att man analytiskt frilägger dess egentliga kärna, isolerad 
från andra värden, och när man undviker att förena friheten med andra för 
människan positiva värden. Den rena friheten kan eller får inte besudlas av 
andra begrepp. Så något kortfattat kan man sammanfatta föreläsningens 
poäng. Föreläsningen publicerades under namnet, Two Concepts of Liber-
ty, fick en snabb spridning och genererade en omfattande internationell 
akademisk debatt om frihetens innebörd och villkor. Hotet mot frihet var 
alltså att dess innebörd hade suddats ut, blivit otydlig och av den anled-
ningen kunde tjäna olika syften. Friheten kunde tjäna ofriheten. Därmed 
var udden riktad mot Sovjetunionen och till ett försvar av den i väst etable-
rade sociala, ekonomiska och politiska ordningen.  

Utgångspunkten för Berlins resonemang, är att idéhistoriskt har frihets-
begreppet utvecklats från två åtskilda antaganden, som i sin tur med tiden 
har resulterat i två skilda innebörder. För att kunna leda sin tes i bevis 
återvänder Berlin till Hegels gamla distinktion av frihet som antingen nega-
tiv frihet eller positiv frihet. Och med hjälp av denna distinktion formule-
rar han två frågeställningar som skall tydliggöra den principiella tudelning-
en av begreppet frihet. 

 

Den ”negativa” betydelsen kommer till uttryck i svaret på frågan ”Inom vil-
ket område låter man eller bör man låta samhällets medlemmar – personer 
eller grupper av personer – göra eller vara det som de kan göra eller vara, 
utan inblandning av andra?” Den andra betydelsen, som jag kommer att 
kalla den ”positiva”, kommer till uttryck i svaret på frågan ”Vad eller vem 
är det som genom att styra eller ingripa kan bestämma att någon skall göra 
eller vara det ena snarare än det andra?” (a.a:133) 

 

Innan vi går vidare och ser hur Berlin hanterar dessa, av honom själv for-
mulerade frågorna, kan det vara en poäng att redan nu konstatera att 
nyckelorden han anger för negativ frihet är: område och icke-inblandning. 
Och för den positiva friheten: styra, göra och vara. Vi får en konstruktion 
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is that secure release and fulfillment of personal potentialities which takes 
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där substantiv står mot verb. Och om nu Berlins räddningsförsök av be-
greppet går ut på att få det atomistiskt och rent, dvs. omöjligt att omtolka, 
förvanska eller missbruka. Indikerar redan hans frågeställningar att det är 
lättare att avgränsa något som har formen av ett ting, eller ett objekt, än 
något som har ett förlopp, orsaker och normativa konsekvenser. Om pro-
blemet med begreppet frihet uppstår i dess mångtydighet och att det tillåter 
sig att tolkas på olika sätt, blir det uppenbart menar Berlin, att det är den 
positiva innebörden av begreppet frihet som utgör problemet. Dess mång-
tydighet lånar sig nämligen alltför lättvindigt till totalitära krafter, och han 
fortsätter: 

 

Samhälleliga former av den utgör, trots att de är vittskiftande och motstridi-
ga, kärnpunkten i många av vår tids nationalistiska, kommunistiska, aukto-
ritära och totalitära åskådningar (a.a:155-156). 

 
Varför det positiva frihetsbegreppet har kunnat användas i en totalitär 
retorik, beror enligt Berlin, att den från att ursprungligen, i upplysningens 
positiva anda, successivt av historien transformerats till sin egen negation. 
Denna för frihetsbegreppets dystra utveckling kan tydliggöras genom att 
ställa de två innebörderna mot varandra. 

Vad utgör den negativa frihetens kärna? Till skillnad från Dewey menar 
Berlin, och i nära sällskap med den klassiska liberalismen, att den som är 
fri är ensam med sina val. Kärnan i den negativa frihetsuppfattningen är att 
jaget uppfattar sig själv som fri när ingen annan lägger sig i vad som bör 
göras. En fri individ är en enskild individ, därför att sociala relationer till 
andra människor riskerar att spela rollen som hinder. Varje mänsklig rela-
tion innebär en reducering av den egna friheten, för när friheten blir för-
handlingsbar blir den också per definition reducerad. 

 

Tvång innebär att andra människor medvetet gör intrång på det område 
inom vilket jag annars hade kunnat handla obehindrad. Man saknar poli-
tiskt frihet endast om man av människor hindras att uppnå ett mål. Den 
blotta oförmågan att uppnå ett mål är inte detsamma som brist på politisk 
frihet (a.a:133). 

 

Detta är en central tes. Och om vi följer med i Berlins resonemang och likt 
Berlin menar att Hobbes har helt rätt när han slår fast, att: ”En fri man är 
en som inte hindras att göra det som han vill göra” (a.a:134), uppstår två 
besvärande frågor. Dels frågan om man kan kallas fri även om man inte 
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har medel att bruka sin frihet, och dels hur och efter vilka principer av-
gränsas ett område där jaget utan inblandning kan praktisera sin frihet. 
Den första frågan menar Berlin tillhör den typen av frågor som är fel ställ-
da. Därför att man i den typen av frågor blandar samman frihetsbegreppet 
med andra begrepp, t.ex. jämlikhet eller rättvisa. Politisk frihet har bara 
med frihet att göra. Och utifrån en negativ position är friheten endast en 
fråga om hur mänskligheten konstruerar områden eller sfärer där individen 
kan handla fritt utan inblandning. Om jag uppger detta område för att 
andra ska få resurser att reducera sin oförmåga att förverkliga sina mål, 
uppstår ingen vinst för friheten, tvärtom, friheten som en totalitet reduce-
ras.  

Den andra frågan däremot, om nödvändigheten av ett avgränsat områ-
de, är en genuin fråga därför att denna besvarar hur individens politiska 
frihet kan förverkligas och samtidigt avgör hur stor friheten är i ett samhäl-
le. Berlin menar att just detta kvalificerar frihetens kärna, viljan att tiller-
känna individen en egen domän, ett eget rum. Och storleken på detta rum 
fastställer graden av frihet, och Berlin fortsätter: ”Ju vidare icke-
inblandningens område är, desto mer omfattande är min frihet” (a.a:134). 
Striden om eller problemet med friheten gäller detta område, hur alla kan 
tillerkännas en egen provins. Frågan fick sin aktualitet när de klassiska 
liberalerna skulle förena Hobbes definition av frihet med det praktiska 
livet. En oinskränkt frihet skulle leda till socialt kaos, och om friheten skul-
le bli en praktisk möjlighet måste den avgränsas och skyddas genom någon 
typ av lagstiftning. Genom en tydlig avgränsning kunde man ge friheten ett 
anvisat utrymme som på inga villkor fick kränkas. Och ”av detta följer att 
en gräns måste dras mellan privatlivets område och den offentliga mak-
tens”(a.a:135). Hur denna uppdelning skulle ske, finns enligt Berlin, olika 
möjligheter, men det viktiga är inte hur, utan att individen tillförsäkras ett 
område utan inblandning. Detta är den negativa frihetens kärna, och han 
fortsätter: 

 

Men oavsett på grundval av vilken princip området för icke-inblandning 
skall avgränsas – naturrätten eller de mänskliga rättigheterna, en nyttoprin-
cip eller ett kategoriskt imperativ, samhällskontraktets helgd eller något an-
nat begrepp varmed människor har försökt klargöra eller rättfärdiga sina 
övertygelser – så betyder frihet i denna mening frihet från: frånvaron av in-
blandning som överskrider den skiftande, men alltid skönjbara gränsen. 
(a.a:138) 
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När väl gränsen var dragen, återstod egentligen bara en sak: att försvara 
dess domän mot frihetens antagonister, dvs. de som befann sig utanför min 
gräns. Framförallt innebar det att se till att staten, denna av nödtvång kon-
struerade institution, inte växte och hotade att kolonialisera mitt privata 
område. Staten blir ett nödvändigt ont. Men hur denna stat är styrd, är ur 
en negativ definition av frihet, utan betydelse. Den enda fråga som är rele-
vant blir enligt Berlin, ”i hur stor utsträckning lägger sig staten i mina fö-
rehavanden?” och den frågan har inget med vare sig demokrati eller despo-
tiskt styrda stater att göra. För precis som Dewey konstaterar Berlin, ”det 
finns inget nödvändigt samband mellan individuell frihet och demokratiskt 
styre” (a.a:142). Den enda anledningen varför de som argumenterar för en 
negativ innebörd av begreppet, ändå ser mer positivt på en fungerande 
demokratisk stat, är att demokratin i historien har visat sig mer pålitlig i 
skyddet av den personliga sfären, än andra typer av statskonstruktioner. 
”Av vem styrs jag?” eller ”vem avgör vad jag skall eller vad jag inte skall 
göra eller vara?” (a.a:142), är alltså frågor som den negativa innebörden av 
frihet finner meningslösa och ointressanta. Den typen av frågor blir endast 
intressanta om man utgår ifrån ett positivt frihetsbegrepp. Och då, i försö-
ken att besvara den kategorin av frågor, varnar Berlin, riskerar själva fri-
hetsbegreppet att tunnas ut till att innefatta allt, och samtidigt inget. 

Men varför är den positiva friheten bedräglig? Måltavlan för Berlins kri-
tik är främst Kant, Rousseau och Marx. Men också liberala tänkare som 
Mill träffas av Berlins kritik. Framförallt i situationer när Mill, ”i en viss 
sinnesstämning”, gav uttryck för socialliberala idéer där frihet kopplades 
till både rättvisa och jämlikhet. Men främst riktar sig kritiken mot Kant 
och hans berömda tes att en myndig (dvs. fri) individ är någon som styrs av 
sitt eget rationella förnuft. Den positiva innebörden av ordet frihet blir i sin 
tidiga retoriska formulering ljus och löftesrik, då den enligt Berlin: 

 

… härrör ur individens önskan att vara sin egen herre. Jag vill att mitt liv 
och mina beslut skall bero på mig själv, inte på yttre krafter av något slag. 
… Jag vill vara medveten om mig själv som en tänkande, viljeutövande, ak-
tiv varelse, ansvarig för mina val och i stånd att förklara dem genom att 
hänvisa till mina egna idéer och syften (a.a:142-143). 

 
Men denna löftesrika upplysningsretorik har ett bedrägligt sken. För inom 
sig har den teoretiska antaganden som leder bort från friheten. Problemet 
med den positiva innebörden av frihet är nämligen att retoriken om frihet 
förutsätter ett jag som har förmågan att vara sin egen herre, har kämpat sig 
till ett eget tänkande och insett vad som är rationellt förnuftigt. Det finns 
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ett jag som vill vara fri, men, och här kommer problemet enligt Berlin, 
också ett jag som inte vill vara fri, ett jag som ännu inte förstått sin sanna 
”verkliga” natur. Problemet med Kants transcendentala varelse är att dess 
empiriska jag uppmanas att följa sin inre röst, sitt förnuft, sitt inre jag. På 
så sätt, menar Berlin (a.a:149), har Kant konstruerat en sekulariserad va-
relse, där Guds röst har ersatts av det inre förnuftet. En inre röst som en-
sam skall styra individen och inte hans irrationella natur. Och Berlin fort-
sätter: 

 

Från detta är steget kort till att framställa de två jagen som åtskilda av en 
ännu större klyfta: det verkliga jaget kan komma att uppfattas som någon-
ting mer omfattande än individen (i vanlig mening), som en social ”helhet” 
av vilken individen är en del eller aspekt: stammen, folket, kyrkan, staten, 
det stora samhället av levande och döda och ännu ofödda. Denna entitet ut-
pekas sedan som det ”sanna” jaget, som genom att påtvingas motspänstiga 
”medlemmar” sina kollektiva eller ”organiska” enda vilja uppnår sin egen, 
och därför deras, ”högre” frihet (a.a:143-144). 

 
Den oupplysta människan eller gruppen är inte fri. De förslavas av fördo-
mar, traditioner och okunskap. De handlar irrationellt, förtrycker, föröd-
mjukar och utnyttjar andra. Deras principer för handling följer inte förnuf-
tets principer. Och här kommer, Berlins andra stora invändning: Vilka 
förnuftets principer? Vem formulerar dem? Vem sitter inne med den sanna 
planen? Jo, historien har hittills visat att det är de stora systembyggarnas 
vokabulär, till mänsklighetens olycka menar Berlin, som allt för ofta lyck-
ats bli erkända som det sanna uttrycket för det rationellt förnuftiga. Dessa 
teorier, marxismen som ett tydligt empiriskt exempel, konstruerar generella 
och universella teorier, som leder till formulerandet av den alltid och över-
allt giltiga rationella planen. En rationell plan för rationella människor. 

 

Om förnuftet styr universum så behövs det inget tvång; ett rätt planerat liv 
för alla sammanfaller med full frihet – det rationella självstyrets frihet – för 
alla. Så är fallet om och endast om planen är den sanna planen – det unika 
mönster som är det enda som uppfyller förnuftets krav. Dessa lagar är de 
regler som förnuftet föreskriver och som tycks betungande endast för dem 
vars förnuft inte har vaknat, som inte förstår sitt ”sanna” jags verkliga ”be-
hov” (a.a:158). 

 

Frigörelse kan bara ske genom att förnuftet internaliseras i människan. 
Därmed kan det vara försvarligt att använda tvång mot andra för deras 



38 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

När väl gränsen var dragen, återstod egentligen bara en sak: att försvara 
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och mina beslut skall bero på mig själv, inte på yttre krafter av något slag. 
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Men denna löftesrika upplysningsretorik har ett bedrägligt sken. För inom 
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ett jag som vill vara fri, men, och här kommer problemet enligt Berlin, 
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egen skull. Man måste tvinga icke-rationella människor att bli rationella, 
dvs. fria. När deras stumma jag inte talar, måste någon annan träda in som 
uttolkare och röst. Den positiva logiken blir: ”Frihet är inte frihet att göra 
det som är irrationellt och dumt eller fel. Att tvinga empiriska jag in i det 
rätta mönstret är inte tyranni, utan frigörelse” (a.a:159). 

Den positiva strävan till självförverkligande eller autonomi, har enligt 
Berlin, inneburit att någon annan har tagit på sig rätten att tala om vilken 
typ av bildning eller medvetande som krävs för att bli fri. Den positiva 
friheten kräver för sitt förverkligande, både en kvalificering och att de rätta 
yttre villkoren finns till hands innan individen kan nå sin frihet. Kants ra-
tionella självstyre, idén om den självstyrande individen, blir ett havererat 
projekt i mötet med den sociala verkligheten. Det har nämligen visat sig 
vara omöjligt att alla, alltid, kan rådfrågas och ge sitt samtycke till vad 
som är den sanna lösningen. Därför menar Berlin:  

 

På detta sätt har den rationalistiska tankegången, med sitt antagande att det 
finns en enda sann lösning, via om än inte logiskt giltiga så dock historiskt 
och psykologiskt begripliga steg, lett från en etisk doktrin om individuellt 
ansvar och individuellt självfullkomnande till en auktoritär stat som följer 
direktiven från en elit av platonska härskarfilosofer (a.a:163). 

 
Berlin målar upp en dyster bild av det positiva frihetsbegreppets möjlighet. 
Därför blir det också fullt logiskt att han anser att det negativa begreppet 
är att föredra. Riskerna med den positiva friheten är helt enkelt för stora. 
Vad som diskvalificerar, är i Berlins tolkning, att det positiva begreppet 
tenderar allt för lätt att sammansmälta med olika doktriner och monolitis-
ka idéer, att begreppet paradoxalt kanske, avvisar en pluralistisk synsätt. 
Parallellerna till Dewey ligger här nära. Bägge ställer de sig kritiska till 
monolistiska teorier, bägge förespråkar pluralism. Den stora skillnaden är 
att Dewey ser monolitiska teorier hos både den klassiska liberalismen och 
Marx, medan Berlin nöjer sig med den senare. Berlin ser snarare den klas-
siska liberalismen som en pluralistisk teori. En pluralism som han menar 
uppstår när varje enskild individ tillerkänns ett eget område, ensam i sitt 
val, och tillerkänns rätten att ensam formulera sina mål. Endast i många av 
varandra oberoende privata sfären kan friheten existera på ett mångsidigt 
och oförutsägbart sätt. Och här, i motsatts till Dewey, friheten är inget 
relationsbegrepp mellan mig och andra individer, friheten är endast något 
mellan mig och mina egna mål.  

Berlins konstruktion av frihet som en distinktion mellan positiv och ne-
gativ frihet, och det faktum att hans granskning utföll till den negativa 
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frihetens fördel, utrustade den fria marknadens förespråkare med använd-
bara argument. Den nyliberala diskurs som växte sig allt starkare under 
1980-talet, legitimerade sina krav om avreglering, minskad offentlig sektor, 
privata initiativ och frihet att själv få välja, ofta med hänvisning till aka-
demiska auktoriteter. Berlins text var en av dessa, trots, vilket bör nämnas, 
att Berlin själv under 1980-talet ihärdigt avvisade all samhörighet med 
nyliberala tankesmedjor (Berlin 2002:37 ff.). Och nu när vi flera decennier 
senare sitter inne med facit, kan vi konstatera, inte bara den negativa frihe-
tens återkomst som politisk kraft, utan också dess närmast totala tolk-
ningsföreträde i den diskursiva striden om vad frihet är. Mot denna ensidi-
ga ockupation av frihetsbegreppet höjdes kritik. Vi ska nu övergå till en av 
dessa kritiker. 
 
 

1.3 Frihet som motstånd 
 
Maxine Greene, professor i utbildningsfilosofi vid Columbia University, 
publicerade 1988 The Dialectic of Freedom. Greenes ambition var att kriti-
sera den negativa innebörden av frihetsbegreppet och hur dess anspråk 
hade kommit att totalt dominera det offentliga samtalet. Hon konstaterar 
att i 1980-talets USA har friheten förvandlats till en självklar jargong med 
betoning på individen som kund, snarare än som medborgare. Hon frågar 
sig om den negativa frihetens allians med marknaden är allt som kan sägas 
om friheten. Är verkligen den fria marknadens triumf också en triumf för 
friheten? Nej, svarar Greene, frihet är något mer än att vara utlämnad till 
sig själv. Frihet är något mer, mycket mer, än endast reducera individen till 
en fri konsument. Frihet handlar också om att ”being togheter in a com-
munity”(Greene 1988:2). Frihet handlar mer om ”creating what John De-
wey called an ’articulated public’” (a.a:2). Den dominerande frihetsretori-
ken under 1980-talet negligerar att friheten har dessa dimensioner, därför 
menar hon, måste dess trånga perspektiv utmanas och breddas. Greenes 
kritik och hennes projekt att börja tala om frihet på ett annat sätt, hämtar 
inspiration, som vi kanske redan misstänker, från John Dewey, men också 
från Jean-Paul Sartre, Hanna Arendt och Paulo Freire. Även om hon i bot-
ten är en pragmatist i Deweys mening, kompletterar och väver hon in sin 
teoretiska ansats både med inslag från existentialismen och med trådar från 
Freires frigörande humanism.   

Vad är då problemet med att tala om frihet som individens frihet att 
själv få avgöra sitt öde? Jo, menar Greene, hotet mot friheten uppstår då 
varje misslyckande förklaras bero på individen själv. Och det motsatta, att 
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publicerade 1988 The Dialectic of Freedom. Greenes ambition var att kriti-
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varje misslyckande förklaras bero på individen själv. Och det motsatta, att 
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varje seger enbart är frukten av en individuell prestation. Friheten förvand-
las till ofrihet, menar Greene, när vi ensidigt accepterar våra nederlag och 
våra tillkortakommanden som något vi själva har orsakat. När allt är upp 
till oss själva. Och även om människor känner sig förhindrade av något, är 
deras ofrihet något personligt. De har inte arbetat tillräckligt hårt, de har 
gjort dåliga val, de har haft oturen att hamna på fel plats, fel kön eller fel 
bakgrund. Och, här kommer Greenes poäng: att göra något åt detta blir i 
längden meningslöst. 

Den negativa frihetens okomplicerade betoning på den enskilda indivi-
dens rätt att välja, inte individen faktiska möjligheter att välja mellan olika 
alternativ, passiviserar och isolerar individen. Vad som gäller, menar Gree-
ne, är att istället uppfatta hindren som en kollektiv utmaning. Hon exemp-
lifierar denna för henne viktiga tes genom att gå till skönlitteraturen. I 
Dostojevskijs roman ”Anteckningar från ett källarhåll” finner hon en pas-
sage där huvudpersonen kommenterar människors oförmåga att gå bortom 
det invanda, att gå bortom regler och konventioner. Att när de möter en 
mur så är det en signal att inte gå vidare. Greene citerar: “For these people 
a wall is not the challenge that it is for people like you and me who think 
… it is not an excuse to turn back.” (Greene 1988:5) 

Muren är ingen ursäkt. Muren är inget hinder. Vad det handlar om är 
inte vad som begränsar oss, utan hur vi ser, tolkar och namnger det som 
förhindrar oss. Att det som förhindrar oss, paradoxalt, befriar oss. För att 
tydliggöra detta argument vänder hon sig till Sartre och ställer sig på hans 
position att frihet innebär: 

 

 The project of acting our freedom involves a rejection of the insufficient or 
the unendurable, a clarification, an imaging of a better state of things 
(a.a:5). 

 

Genom samtal med Sartre menar hon att det är i motståndet mot det som 
förminskar oss, i motståndet mot det vi inte vill vara, som friheten uppen-
barar sig. Just detta att friheten visar sig när vi utmanar förtrycket, beskri-
ver Sartre, från kanske en extrem situation, men i en klassisk formulering: 

 

Aldrig har vi varit mer fria än under den tyska ockupationen. Vi hade förlo-
rat alla våra rättigheter och framför allt den att tala; varje dag förolämpade 
man oss rakt upp i ansiktet och vi hade bara att tiga; man deporterade oss i 
klump, som arbetare, som judar, som politiska fångar; överallt på husväg-
garna, i tidningarna, på bioduken fann vi den vämjeliga och andefattiga bild 
som våra förtryckare ville att vi skulle ha av oss själva: på grund av allt det-
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ta var vi fria. Eftersom det nazistiska giftet trängde ända in i våra tankar, 
blev varje riktig tanke en erövring; eftersom en allsmäktig polis försökte 
tvinga oss till tystnad, blev varje ord lika värdefullt som en principdeklara-
tion; eftersom vi var förföljda, fick varje gest vi gjorde förpliktelsens tyngd. 
(Sartre 1949:11)  

 
Frihet som motstånd, som utmaning är Greenes centrala tema. Problemet 
är inte bara att våga utmana, att ta risker, problemet är främst att se att 
saker kan vara annorlunda, att politiska och sociala strukturer är sociala 
konstruktioner skapade av människor, därför också av människor möjliga 
att förändra. För att detta skall bli möjligt, menar Greene, behövs något 
som kan vara en öppning till någonting annat. Detta något är dels ”public 
space”, dvs. ett rum där våra gemensamma ansträngningar kan mötas, och 
dels ”private space” ett inre rum där vår fantasi om det annorlunda kan 
växa. ”Space” är ett centralt begrepp för Greene. När vi sätter oss ner till-
samman med andra, öppnas ”spaces as well as perspectives”, alternativen 
blir fler, om vad vi skall göra, om vad vi borde göra, om vad som skiljer 
och vad som förenar. Friheten utvecklas “by human beings who have acted 
to make a space for themselves in the presence of others…”(a.a:56). Frihe-
ten uppenbarar sig när vi presenterar oss inför varandra på ett autentiskt 
sätt, ”without masks, pretenses, badges of office”, när det endast är själva 
utmaningen att göra något som binder oss samman, när vi frivilligt behö-
ver varandra, och Greene fortsätter: 

 

There must be a coming together of those who choose themselves as affected 
and involved. There must be an opening of space between them, what Han-
na Arendt called an “in-between”, deeper and more significant than merely 
practical or worldly interests (a.a:16-17). 

 
Att våga utmana, att se muren som endast en utmaning, förutsätter att vi 
inte är ensamma, utan att vi delar en känsla för varandra eller känner en 
solidaritet med varandra.  

Greenes frihetsbegrepp ligger nära Deweys. Bägge ser friheten som en 
förmåga att handla, frihet; “is the capacity to take initiatives, to begin” 
(a.a:55). Och båda betonar att denna förmåga är något som uppstår när 
individer interagerar i jämlika relationer. Vad som skiljer är att Dewey 
menar att individen måste tränas till en ”scientific attitude” för att kunna 
lösa problem och inte bli offer för despotisk propaganda. Detta är något 
som Greene inte betonar, utan snarare väljer att betona förmågan att ut-
mana gränser och det som förhindrar individen att välja alternativ. Om 
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varje seger enbart är frukten av en individuell prestation. Friheten förvand-
las till ofrihet, menar Greene, när vi ensidigt accepterar våra nederlag och 
våra tillkortakommanden som något vi själva har orsakat. När allt är upp 
till oss själva. Och även om människor känner sig förhindrade av något, är 
deras ofrihet något personligt. De har inte arbetat tillräckligt hårt, de har 
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bakgrund. Och, här kommer Greenes poäng: att göra något åt detta blir i 
längden meningslöst. 

Den negativa frihetens okomplicerade betoning på den enskilda indivi-
dens rätt att välja, inte individen faktiska möjligheter att välja mellan olika 
alternativ, passiviserar och isolerar individen. Vad som gäller, menar Gree-
ne, är att istället uppfatta hindren som en kollektiv utmaning. Hon exemp-
lifierar denna för henne viktiga tes genom att gå till skönlitteraturen. I 
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sage där huvudpersonen kommenterar människors oförmåga att gå bortom 
det invanda, att gå bortom regler och konventioner. Att när de möter en 
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a wall is not the challenge that it is for people like you and me who think 
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Muren är ingen ursäkt. Muren är inget hinder. Vad det handlar om är 
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förhindrar oss. Att det som förhindrar oss, paradoxalt, befriar oss. För att 
tydliggöra detta argument vänder hon sig till Sartre och ställer sig på hans 
position att frihet innebär: 

 

 The project of acting our freedom involves a rejection of the insufficient or 
the unendurable, a clarification, an imaging of a better state of things 
(a.a:5). 

 

Genom samtal med Sartre menar hon att det är i motståndet mot det som 
förminskar oss, i motståndet mot det vi inte vill vara, som friheten uppen-
barar sig. Just detta att friheten visar sig när vi utmanar förtrycket, beskri-
ver Sartre, från kanske en extrem situation, men i en klassisk formulering: 

 

Aldrig har vi varit mer fria än under den tyska ockupationen. Vi hade förlo-
rat alla våra rättigheter och framför allt den att tala; varje dag förolämpade 
man oss rakt upp i ansiktet och vi hade bara att tiga; man deporterade oss i 
klump, som arbetare, som judar, som politiska fångar; överallt på husväg-
garna, i tidningarna, på bioduken fann vi den vämjeliga och andefattiga bild 
som våra förtryckare ville att vi skulle ha av oss själva: på grund av allt det-
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ta var vi fria. Eftersom det nazistiska giftet trängde ända in i våra tankar, 
blev varje riktig tanke en erövring; eftersom en allsmäktig polis försökte 
tvinga oss till tystnad, blev varje ord lika värdefullt som en principdeklara-
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ver varandra, och Greene fortsätter: 
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and involved. There must be an opening of space between them, what Han-
na Arendt called an “in-between”, deeper and more significant than merely 
practical or worldly interests (a.a:16-17). 
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förmåga att handla, frihet; “is the capacity to take initiatives, to begin” 
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lösa problem och inte bli offer för despotisk propaganda. Detta är något 
som Greene inte betonar, utan snarare väljer att betona förmågan att ut-
mana gränser och det som förhindrar individen att välja alternativ. Om 
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man vill spetsa till det: frihet är för Dewey en förmåga att lösa problem, 
för Greene är frihet snarare något som inträder när hindrande och för-
tryckande strukturer, traditioner och gränser medvetet överträds. 
 
 

1.4 Avslutande kommentarer 
 
I kapitlets inledning ställdes frågan: Vad är frihet? Tre skilda definitioner 
har presenterats och trots att Dewey, Berlin och Greene förstår friheten på 
olika sätt är det viktigt att poängtera att de delar upplysningens principiella 
utgångspunkt att friheten inte kan vara ett selektivt privilegium, utan sna-
rare att friheten bara kan existera om friheten inkludera alla. Vad vi så här 
långt i undersökningen kan säga om friheten är att den åtminstone på tre 
olika sätt kan legitimera och kvalificera konstruktionen av läroplaner. Vi 
kan för det första tänka oss en läroplansdiskurs som använder frihet med 
innebörden att den definierar lärarnas rätt till ett bestämt preciserat områ-
de där lärarna garanteras vara fria från andras intervention. Men vi kan 
också tänka oss en annan diskurs som definierar termen frihet med lärar-
nas förmåga till egna val och reflektiva tänkande i dialog med andra. Och 
slutligen, frihet kan tolkas som en utmaning, en vilja och handling att gå 
bortom styrdokumenten. Hur termen frihet används får naturligtvis konse-
kvenser för dess relation till den bipolära termen kontroll. Beroende på hur 
frihet definieras diskvalificerar och kvalificerar den samtidigt innebörden 
av det vi menar med kontroll. Men vad menar vi med kontroll? Nästa ka-
pitel har till syfte att undersöka detta. 
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Kapitel 2. Två konstruktioner av kontroll 
 
 

 
I detta kapitel kommer begreppet kontroll att diskuteras utifrån två olika 
definitioner av vad det kan innebära att vara kontrollerad, där en position 
menar att vara kontrollerad och styrd innebär att utföra handlingar som 
tillfredställer någon annans vilja. I strid mot denna definition kommer en 
annan position formuleras som snarare anser att vara kontrollerad och 
styrd innebär att utföra handlingar som korresponderar med de överens-
kommelser som är resultatet av en deliberativ samtalsprocess. Dessa två 
positioner, eller kanske bättre, dessa två konstruktioner av två skilda kon-
trolltekniker kommer att bli kapitlets tema.  

Vad menas med att vara kontrollerad? Ett svar kan alltså innebära att 
utföra någons annans vilja och samtidigt bli konstruerad som undersåte 
eller en agent för någon. Denna någon är naturligtvis den institution som 
anlitat individen till att utföra institutionens samhälleliga funktion eller 
uppdrag. Att vara agent är att utföra uppdrag författad av någon annan. 
Individen är för att använda Michael Foucaults terminologi infångad i en 
specifik maktteknologi som reglerar de enskilda människornas uppträdan-
de och tar dem i anspråk för särskilda ändamål eller undertrycker dem – 
”en objektifiering av subjektet” (Foucault 2008:263). Talet om läraren 
som kontrollerad och som agent hänger alltså samman med skapandet av 
skolan som institution. Förenklat kan man säga att samhället skapar sina 
institutioner för att möta uppkomna behov. Institutionen skola blev svaret 
när den samhälliga produktionen, dvs. produktionen av varor och tjänster 
som krävs för att upprätthålla mänskligt liv, separerades från den samhäl-
liga reproduktionen, dvs. de processer som återskapar vunna insikter, över-
tygelser och värderingar från en generation till en annan. När produktion 
och reproduktion inte längre kan ske under samma tak, utan på olika plat-
ser, uppstår behovet av att skapa en speciell institution som ansvarar för 
att överföringsprocessen mellan generationer kan upprätthållas. Detta är 
institutionens funktion, att få det nya att anpassas till det gamla, eller som 
Dewey observerar:  

 

Denna överföring sker genom kommunikation av vanor, tänkande och 
känslor från äldre till de yngre. Utan denna kommunikation av ideal, hopp, 
förväntningar, moral och åsikter från medlemmar i samhället som försvin-
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ner från grupplivet till de som kommer in i det, skulle det sociala livet inte 
bestå. (Dewey 1916/1999:3) 

 
Frågan är bara vilka vanor, tänkande och känslor som är mest lämpliga att 
internalisera för en framtida praktik. Vilka attityder och färdigheter är det 
angeläget att den nya generationen blir socialiserade med? Och hur får 
man dem som skall genomföra denna överföringsprocess att verkligen 
genomföra det hela som man tänkt? Helt enkelt: Hur skall samhället styra 
skolan och få lärarna att frivilligt göra vad de förväntas göra? För Emile 
Durkheim (1922) är just detta det moderna samhällets stora pedagogiska 
problem, med vilka tekniker kan staten få lärarna att förstå, sympatisera 
och genomföra institutionens mål och syften? 

Det som gör frågan om kontroll och styrningstekniker besvärlig är det 
faktum att undervisning handlar om kommunikation mellan lärare, elever 
och innehåll, i ett ständigt flöde av oförutsägbara gensvar, uttryck och 
känslor. Undervisning låter sig därför svårligen förvandlas till en rationell 
undervisningsmaskin där alla dess delar kan beräknas och kontrolleras, av 
just det enkla skälet att den till sin kärna handlar om en situations- och 
kontextbunden kommunikation mellan levande människor. Undervis-
ningsprocessens komplicerade natur och oförutsägbarhet får till konse-
kvens att många av de didaktiska valen är möjliga endast efter en konkret 
tolkning av den faktiska situationen i klassrummet. En styrande makt utan-
för klassrummet tvingas därför att delvis lämna över valet och det didak-
tiska omdömet till lärarna. Skolan som institution och som en mötesplats 
för lärare, elever och innehåll skapar därför i sin konstruktion alltid ett 
visst friutrymme för individuella och situationsbundna val. Frågan om vem 
som skall styra skolan kan därför inte besvaras i singularis. Styrningen av 
skolan blir snarare en fråga om ett spänningsfält mellan institutionens for-
mulerade mål, innehåll och medel och lärarnas frihet.  

Det bör noteras att den svenska läroplanteoretiska forskningen intresse-
rade sig relativt tidigt för dessa frågor om vilka faktorer som styrde och 
kontrollerade lärarnas undervisning. I slutet på 1960-talet introducerade 
Urban Dahllöf (1999) begreppet ram för att beskriva ett antal begränsande 
och styrande faktorer som låg bortom lärarnas kontroll. Tid, antalet elever 
i klassen och elevernas kunskapsnivå var några av dessa ramar som be-
gränsade vad som var möjligt i den faktiska undervisningen. Begreppet 
utvecklades under 1970-talet av framförallt Ulf. P Lundgren där ram ersat-
tes av det närbesläktade begreppet styrinstrument. De verktyg som institu-
tionen har till förfogande att styra och reducera lärarnas frihet kan enligt 
Ulf P. Lundgren ( 2000:25, Lindensjö, B & Lundgren,U.P. 1986) grovt 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 47
 

delas in i tre typer av instrument; juridisk reglering, resursstyrning och 
ideologisk styrning. Med hjälp av dessa styrverktyg begränsas lärarnas 
möjligheter till didaktiska val. Allt blir inte möjligt. Genom juridiska re-
gleringar blir en del val tillåtna medan andra blir förbjudna och straffbara. 
Valmöjligheten bestäms även av de ekonomiska och fysiska resurser som 
tillhandahålls av institutionen. Antalet elever i varje klass, tillgång till ma-
terial och läromedel och hur lång tid som finns för undervisning är några 
av de ekonomiska ramar inom vilka valen kan ske och anger de begräns-
ningar som gäller. Slutligen bestäms valmöjligheten också av de koder eller 
diskursiva regimer som pekar ut vilka val som är lämpliga och vilka som är 
opassande. Detta är den ideologiska styrningen som dels faller implicit 
tillbaka på lärarens pre-socialisation i yrket och dels formuleras explicit i 
skolans läroplaner som ett uttryck för de legitima valen. En del val blir på 
det sättet naturliga och självklara därför att de upplevs som kloka, önsk-
värda och passande, på samma sätt undviks valmöjligheter som ingår i ett 
språkbruk som kvalificeras som opassande, oförståndiga och omdömeslö-
sa.  

Vad är det som gör att individen accepterar, ofta utan protester och 
synbarligen frivilligt, de ramar som inskränker valfriheten? Med tanke på 
att dessa ramar och styrinstrument är mänskliga konstruktioner och upp-
finningar, blir det kanske än mer märkligt att de mött så lite motstånd utan 
snarare uppfattas som något självklart och naturligt. För Dewey, som vi 
såg i det tidigare kapitlet, var detta ett demokratiskt problem. Ett problem 
som bara kunde lösas genom att institutionerna ständigt rekonstruerades 
av individer som inte enbart gavs rätten att vara fria utan också tränades 
till en förmåga att vara fria. För Michael Foucault och Jürgen Habermas, 
som vi strax får möta, är detta också ett demokratiskt problem när samhäl-
lets kontrollregimer inte producerar fria medborgare utan i högre grad 
fogliga undersåtar (Boman 2002:65 ff.). Frågan om den sociala och peda-
gogiska kontrollen av skolan kommer därför inte att diskuteras enbart som 
ett rationellt styrningsproblem utan som ett normativt demokratiskt pro-
blem. Min utgångspunkt har också varit att diskutera frågan om kontroll 
utifrån antagandet att varje samhälle måste garantera sin sociala ordning 
och undvika ett allas krig mot alla genom att på något sätt uppfinna tekni-
ker och procedurer som koordinerar individers relationer till varandra. 
Den kritiska frågan som jag däremot vill diskutera gäller vilket samhälle, 
vilka maktrelationer och vilka individer dessa tekniker och procedurer är 
tänkta att producera. Eftersom kontroll och styrning är ett uttryck för 
makt får detta begrepp en central betydelse i hur vi ska förstå kontroll. 
Makt är nu ingenting som bara finns, makt är något som skapas i relatio-
nen mellan människor.  
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delas in i tre typer av instrument; juridisk reglering, resursstyrning och 
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Robert Putnam (1996) och Hanna Arendt (1958/1998:326-331) menar 
att makt kan förstås på två sätt; makt kan å ena sidan förstås som en verti-
kal relation av beroende och auktoritet i betydelsen att individen tvingas av 
externa krafter till underordning, men å andra sidan kan makt även förstås 
som en horisontell relation av samarbete och ömsesidighet där makt hand-
lar om individers möjlighet att påverka sin egen situation. Med hjälp av 
dessa två distinktioner kan även kontroll definieras som något som får sin 
specifika utformning beroende av vilken typ av sociala relationer som 
människor ingår i.  

Den första tolkningen av makt innebär att den självständiga individen 
eller kollektivet inte förväntas inneha förmågan att på egen hand välja rätt 
handlingar. Tilliten är låg och institutionen måste därför konstruera och 
mobilisera tekniker som hindrar individen från att göra saker som institu-
tionen inte vill. Makt blir därmed ett begrepp som blir synonymt med 
tvång och definieras som en handling att få individen att göra något efter 
någon annans vilja. Men, som Michael Foucault (Foucault 1987, 2008) 
påminner oss om, är det ofullständigt att enbart beskriva ”maktens verk-
ningar i negativa termer”, att enbart säga att det handlar om olika discipli-
nära tekniker, omgärdad av förbud och ytterst garanterad av det nakna 
våldet, utan bör snarare också uppfattas som en arsenal av olika tekniker 
som har kapaciteten att konstruera och framställa individens identitet och 
relationer. Att makten ”producerar en verklighet och sanningsritua-
ler”(Foucault 1987:227). Kontroll och styrning skall i detta sammanhang 
förstås precis så; dvs. en uppsättning tekniker som har ett dubbelt syfte, 
dels att säkerställa de rätta handlingarna, och dels att konstruera den andre 
till undersåte eller agent. Med hjälp av Foucault kommer jag att utforska 
kontroll och styrning som en instrumentell rationalitet, som uttryck för 
olika disciplinära tekniker och produktion av olika diskursiva sanningsre-
gimer.  

Den andra tolkningen av makt innebär att den självständiga individen 
eller kollektivet tillerkänns förmågan och förväntas att på egen hand välja 
rätt handlingar. Tilliten är hög och institutionen uppmuntrar och hjälper 
individen att göra saker som man förutsätter kommer att harmonisera med 
institutionens mål och funktion. Makt blir i denna kontext synonymt med 
kommunikativ makt (Habermas 1996:149) och definieras som något som 
uppstår när individerna får möjlighet att samlas, komma överens om pro-
cedurer för samtalet och på så sätt får möjlighet att gemensamt göra något.  
Med hjälp av Jürgen Habermas kommer jag att utforska kontroll och styr-
ning som en kommunikativ rationalitet, som uttryck för ett normativt deli-
berativt samtal.  

 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 49
 

 

2.1 Kontroll som inspektionens hus  
 
Det är i framför allt i Övervakning och straff som Foucault analyserar 
maktens anatomi och kontrollens olika tekniker. Bokens detaljrika och 
ibland makabra exempel på olika strafformer kan inledningsvis ge läsaren 
en missriktad uppfattning att dess centrala tema är begränsad endast till 
fängelsesystemens och straffens historia. Detta är nu en villfarelse, för bak-
om alla dessa historiska exempel och detaljer växer en holistisk bild fram 
som kartlägger de tekniker som makten använder inte enbart i fängelset, 
utan också i kasernen, klassrummet och i sjuksalarna. Av de historiska 
exemplen genereras en mer generell förståelse av den moderna maktens 
disciplinära natur ”att göra kroppen foglig och nyttig” som dess funda-
mentala syfte, samtidigt som denna ”disciplinära natur” inte skall uppfat-
tas som något konstitutivt och evigt, utan är resultatet av historiska och 
sociala processer och därmed lika obeständiga som föränderliga.  Foucault 
försöker helt enkelt att presentera en teori över hur makttekniker konstrue-
ras och används i det moderna samhället och hur makten påverkar, eller 
med Foucaults språkbruk, producerar individens karaktär och själsliv. Det 
är här inte möjligt att vare sig presentera eller diskutera Foucaults omfat-
tande författarskap om makt och kontroll. Men för att kunna följa Fouca-
ults argumentering och analys av makt och kontroll, kan det vara fruktbart 
att inskränka läsningen och fokusera intresset till det han kallar ”inspek-
tionens hus” eller ”panoptikon”. För det är just här, vill jag påstå, i hans 
diskussion om panoptikon som kontrollens och styrningens syfte, teknik 
och konsekvenser får sin mest tydliga och analytiska karaktär.  

Vad Foucault försöker göra är att påvisa hur en specifik teknik för kon-
troll och styrning producerar ”fogliga undersåtar”. Det som kännetecknar 
denna teknik är att mångfalden bara kan kontrolleras om den klassificeras, 
struktureras och kategoriseras i tydliga ”tablåer”. När mångfalden är hie-
rarkiskt organiserad och kategoriserad upprätthålls kontrollen genom en 
dominerande ”sanningsregim” och med hjälp av den ”inspekterande blick-
en.” En sådan kontroll och styrningsmodell eller metafor påträffade han i 
Jeremy Benthams arkitektoniska förslag till en byggnad, ett panoptikon, 
där samtliga dess innevånares verksamhet och liv kunde observeras och 
inspekteras. Bentham menade att det fanns för samhället en lång rad vins-
ter som kunde uppnås med skapandet av ett sådant panoptiskt system: 
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Reformera moralen, bevara hälsan, ge nya krafter åt industrin, sprida bild-
ningen, lätta de offentliga bördorna, bygga industrin liksom på hälleberget, 
upplösa istället för att avhugga den gordiska knut som fattiglagarna utgör, 
allt detta genom en enkel arkitektonisk idé. (citerad i Foucault 1987:241) 

 
Benthams arkitektoniska förslag presenterades på tröskeln till det moderna 
och där en av fördelarna var dess enkelhet och lättbegripliga konstruktion. 
I sin ursprungliga arkitektoniska idé är panoptikon en fängelsebyggnad 
som består av en cirkelrund byggnad runt en öppen gård. I denna byggnad 
återfinner vi cellerna där fångarna vistas. Varje cell befolkas av en fånge, 
som endast via en gallerförsedd vägg kan se ut över gården, men som 
omöjliggör ögonkontakt med sina medfångar. Mitt på gården reser sig ett 
torn, det panoptiska tornet, som möjliggör kontinuerlig övervakning av 
fängelsets samtliga celler. Tornet är så konstruerat att fångvaktaren kan se 
allt, utan att fången kan se fångvaktaren, bara veta att han när som helst 
kan vara under observation. Det är alltså denna idé som Foucault tar som 
modell för att förklara en särskild typ av makt som han kallar för ”disci-
plin”.  För att möjliggöra disciplinen krävs två samverkande typer av disci-
plinär teknik: å ena sidan krävdes det en teknik för att etablera disciplinen, 
å andra sidan en teknik som säkerställde och vidmakthöll disciplinen. Bäg-
ge dessa två villkor uppfyllde panoptikon.  

Det första villkoret, disciplinens etablerande, eller med Foucaults termo-
logi; upprättandet av tablån, hade som mål att av en otydlig och skiftande 
mångfald skapa tydliga och översiktliga strukturer. Oreda måste ersättas 
av ordning. För att kunna uppnå detta önskvärda tillstånd efterlystes en 
teknik som hade förmågan att fördela individerna i rummet. Foucault visar 
med sina historiska exempel att den vanligaste tekniken var att fördela 
individerna efter bestämda kategoriseringar och med varje kategori som 
etablerades skingrades en oordnad och omätbar mångfald. Cellbildandet 
innebar att varje individ tilldelades en definierad plats som sedan kom att 
definiera individens särart, rangordning och arbetsuppgift. Foucault skri-
ver: 

 

Genom att organisera ”celler”, ”platser” och ”rangordningar” skapar disci-
plinen sammansatta rum. Det är rum som både är reella – eftersom de be-
stämmer hur byggnader, salar, möbler skall disponeras – och teoretiska – ef-
tersom karakteriseringar, värderingar och hierarkier projiceras på dessa dis-
positioner. Vad disciplinen alltså i första hand skapar är ”levande tablåer”, 
som förvandlar de otydliga, onyttiga eller farliga mängderna till ordnade 
mångfalder.(a.a:174) 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 51
 

 
Den offentliga skolan som börjar utvecklas på 1700-talet är naturligtvis ett 
bra exempel på detta. Elever och lärare placeras i en sluten miljö, för varje 
kategori av elev och lärare finns en bestämd plats, en plats som också intas 
och lämnas vid en bestämd tidpunkt, och där varje elev och lärare tilldelas 
specifika arbetsuppgifter allt efter sin definierade rangordning. Poängen 
med att fördela individerna i rummet och sysselsätta individerna med be-
stämda arbetsuppgifter är att det möjliggör att varje individ ”kan iakttas 
och därmed karakteriseras, värderas, bokföras och rapporteras till den som 
särskilt sysslar med den” (a.a:171). När oredan är upphävd skingras ano-
nymiteten och varje individ blir synbar. Att göra varje individ synlig är 
själva villkoret för övervakning. Och det är just möjlighet till övervakning, 
möjligheten att kontrollera och inspektera, som är förutsättningen för att 
ordningen, eller tablån, kan upprätthållas.  

Ett centralt tema i Foucaults tolkning av makt som en arsenal av disci-
plinära tekniker är den stora betydelsen han lägger vid nödvändigheten av 
den inspekterande ”blicken”. Fångvaktarens ”blick” i panoptikon, och den 
alltid möjliga situationen att vara iakttagen, blev för Foucault en använd-
bar metafor för att påvisa hur de moderna institutionerna använde den 
inspekterande ”blicken” som en gemensam disciplineringsteknik. Även om 
samhällets institutioner har olika funktioner, menade Foucault att de alla 
bygger på en likartad makt eller disciplineringskonstruktion. Det som i 
realiteten skilde de olika institutionerna åt var att deras anvisade uppgifter 
och mål varierade. Skolans mål, för att uttrycka det kort, är att uppfostra 
och förbereda den nya generationen för ett framtida vuxenliv. Skolans 
praktik för att nå dessa mål kodifieras och normaliseras genom olika stan-
dardiserade propåer om vad som är det önskvärda, som speciella doktriner 
för den rätta undervisningsmetoden, det sanna innehållet, de rätta läro-
medlen, klassrummets rätta utformning och vilka kategorier av individer 
som skall befolka det, och slutligen organiseringen av ett skolväsende för 
hela nationen genom nationella lärarseminarier och läroplaner.  

Kort sagt, varje institution får mer eller mindre olika normativa upp-
sättningar över vad som är den rätta handlingen, vad som är lämpligt att 
tala om och vad som kan betraktas som normalt. Det normala blir 
betvingande genom sin ”naturlighet”, snarare än som något temporärt, 
historiskt och socialt konstruerat. På så sätt skapar varje institution sina 
egna sanningsregimer och diskursiva gränser som avgränsar institutionerna 
från varandra. Det som bildade den samstämda kärnan i samtliga institu-
tioner var att dess medlemmar hade blivit synliga för en närvarande som 
icke-närvarande kontrollerande ”blick”. Det som förenade dem var att de 
alla utgjorde en del av ett panoptiskt system där de som har makt över 



50 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

Reformera moralen, bevara hälsan, ge nya krafter åt industrin, sprida bild-
ningen, lätta de offentliga bördorna, bygga industrin liksom på hälleberget, 
upplösa istället för att avhugga den gordiska knut som fattiglagarna utgör, 
allt detta genom en enkel arkitektonisk idé. (citerad i Foucault 1987:241) 

 
Benthams arkitektoniska förslag presenterades på tröskeln till det moderna 
och där en av fördelarna var dess enkelhet och lättbegripliga konstruktion. 
I sin ursprungliga arkitektoniska idé är panoptikon en fängelsebyggnad 
som består av en cirkelrund byggnad runt en öppen gård. I denna byggnad 
återfinner vi cellerna där fångarna vistas. Varje cell befolkas av en fånge, 
som endast via en gallerförsedd vägg kan se ut över gården, men som 
omöjliggör ögonkontakt med sina medfångar. Mitt på gården reser sig ett 
torn, det panoptiska tornet, som möjliggör kontinuerlig övervakning av 
fängelsets samtliga celler. Tornet är så konstruerat att fångvaktaren kan se 
allt, utan att fången kan se fångvaktaren, bara veta att han när som helst 
kan vara under observation. Det är alltså denna idé som Foucault tar som 
modell för att förklara en särskild typ av makt som han kallar för ”disci-
plin”.  För att möjliggöra disciplinen krävs två samverkande typer av disci-
plinär teknik: å ena sidan krävdes det en teknik för att etablera disciplinen, 
å andra sidan en teknik som säkerställde och vidmakthöll disciplinen. Bäg-
ge dessa två villkor uppfyllde panoptikon.  

Det första villkoret, disciplinens etablerande, eller med Foucaults termo-
logi; upprättandet av tablån, hade som mål att av en otydlig och skiftande 
mångfald skapa tydliga och översiktliga strukturer. Oreda måste ersättas 
av ordning. För att kunna uppnå detta önskvärda tillstånd efterlystes en 
teknik som hade förmågan att fördela individerna i rummet. Foucault visar 
med sina historiska exempel att den vanligaste tekniken var att fördela 
individerna efter bestämda kategoriseringar och med varje kategori som 
etablerades skingrades en oordnad och omätbar mångfald. Cellbildandet 
innebar att varje individ tilldelades en definierad plats som sedan kom att 
definiera individens särart, rangordning och arbetsuppgift. Foucault skri-
ver: 

 

Genom att organisera ”celler”, ”platser” och ”rangordningar” skapar disci-
plinen sammansatta rum. Det är rum som både är reella – eftersom de be-
stämmer hur byggnader, salar, möbler skall disponeras – och teoretiska – ef-
tersom karakteriseringar, värderingar och hierarkier projiceras på dessa dis-
positioner. Vad disciplinen alltså i första hand skapar är ”levande tablåer”, 
som förvandlar de otydliga, onyttiga eller farliga mängderna till ordnade 
mångfalder.(a.a:174) 
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Den offentliga skolan som börjar utvecklas på 1700-talet är naturligtvis ett 
bra exempel på detta. Elever och lärare placeras i en sluten miljö, för varje 
kategori av elev och lärare finns en bestämd plats, en plats som också intas 
och lämnas vid en bestämd tidpunkt, och där varje elev och lärare tilldelas 
specifika arbetsuppgifter allt efter sin definierade rangordning. Poängen 
med att fördela individerna i rummet och sysselsätta individerna med be-
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själva villkoret för övervakning. Och det är just möjlighet till övervakning, 
möjligheten att kontrollera och inspektera, som är förutsättningen för att 
ordningen, eller tablån, kan upprätthållas.  

Ett centralt tema i Foucaults tolkning av makt som en arsenal av disci-
plinära tekniker är den stora betydelsen han lägger vid nödvändigheten av 
den inspekterande ”blicken”. Fångvaktarens ”blick” i panoptikon, och den 
alltid möjliga situationen att vara iakttagen, blev för Foucault en använd-
bar metafor för att påvisa hur de moderna institutionerna använde den 
inspekterande ”blicken” som en gemensam disciplineringsteknik. Även om 
samhällets institutioner har olika funktioner, menade Foucault att de alla 
bygger på en likartad makt eller disciplineringskonstruktion. Det som i 
realiteten skilde de olika institutionerna åt var att deras anvisade uppgifter 
och mål varierade. Skolans mål, för att uttrycka det kort, är att uppfostra 
och förbereda den nya generationen för ett framtida vuxenliv. Skolans 
praktik för att nå dessa mål kodifieras och normaliseras genom olika stan-
dardiserade propåer om vad som är det önskvärda, som speciella doktriner 
för den rätta undervisningsmetoden, det sanna innehållet, de rätta läro-
medlen, klassrummets rätta utformning och vilka kategorier av individer 
som skall befolka det, och slutligen organiseringen av ett skolväsende för 
hela nationen genom nationella lärarseminarier och läroplaner.  

Kort sagt, varje institution får mer eller mindre olika normativa upp-
sättningar över vad som är den rätta handlingen, vad som är lämpligt att 
tala om och vad som kan betraktas som normalt. Det normala blir 
betvingande genom sin ”naturlighet”, snarare än som något temporärt, 
historiskt och socialt konstruerat. På så sätt skapar varje institution sina 
egna sanningsregimer och diskursiva gränser som avgränsar institutionerna 
från varandra. Det som bildade den samstämda kärnan i samtliga institu-
tioner var att dess medlemmar hade blivit synliga för en närvarande som 
icke-närvarande kontrollerande ”blick”. Det som förenade dem var att de 
alla utgjorde en del av ett panoptiskt system där de som har makt över 
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institutionerna undviker att synas och där kontrollen inte kan spåras till-
baka till ett subjekt för dialog. Den disciplinära makten varken skapas eller 
framträder på en offentlig plats där den kan synas och ifrågasättas. Istället 
påpekar Foucault: 

 

I det disciplinära samhället är det undersåtarna som skall synas. Den belys-
ning de utsätts för besätter det grepp makten har om dem. Det är det förhål-
landet att den disciplinära individen ständigt syns, att han alltid kan iaktta-
gas, som håller honom kvar i hans beroende.(a.a:219) 

 
Det är denna belysning, eller ”blicken”, som penetrerar och påverkar indi-
videns sätt att tänka. Den skapar en ”själ” som anpassar sig till rådande 
regler och moral. ”Själen”, konstaterar Foucault logiskt, ”blir kroppens 
fängelse.” Den disciplinära makten fungerar därmed genom att dels de 
normer och beteenden som erkänns som normala och riktiga har gjorts 
synbara, och dels att individen på något sätt måste sätta sig i relation till 
dessa eftersom hon vet att hon alltid är eller kan vara iakttagen.  

Vad är det då som gör individen synbar? Det är märkligt nog inte i för-
sta hand en fråga om arkitektur, att individens kropp exponeras i sin fysis-
ka synlighet, utan snarare en fråga om ”en apparat för ideliga examina” 
som gör individen synbar och därmed kontrollerbar. Foucault menar att 
just skolan är ett tydligt exempel på en sorts inspektionsapparat där ideliga 
examina hela tiden löper parallellt med undervisningen. ”Examen utgör 
inte bara avslutningen på en lärotid; den är en av de faktorer som ständigt 
ingår i den; den underbygger inlärandet med en ständigt förlängd maktri-
tual” (a.a:218). Examinationen som maktritual (a.a:218-225) innebär en 
ständigt närvarande teknologi för bedömning, kategorisering och sortering. 
När en individ utsätts för en granskade bedömning (blick) blir hon synlig 
genom att hon eller han separeras och isoleras från de andra. Ensam i det 
granskande ljuset blir det möjligt att fastslå individens särart, eller med 
Foucaults ord:  

 

de drag, de mått, de avvikelser, de ”betyg” som karakteriserar honom och i 
alla händelser gör honom till ett ”fall”(a.a:225).  

 
Examinationen gör subjektet till ett objekt, till ett ”fall”, som kan studeras 
och inplaceras i en hierarkisk ordning efter graden av dess foglighet och 
nytta. Foglig; därför att den som vill passera examinationen måste leverera 
det som på förhand räknas som giltiga svar och beteenden. Nyttig; därför 
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att examinationen bedömer bara de kunskaper och färdigheter som av 
institutionen bedöms vara till gagn för de samhälliga mål som institutionen 
har att uppnå. Samtidigt förnekas examinationens och betygens discipline-
ringsfunktion av en retorik om likvärdighet, rättvisa och löften om en häg-
rande framtid. Skolans bedömningskultur får på så sätt formen av en inre 
disciplinering som tvingar eleverna att sammanbitet prestera vad examina-
tionen och ålagda betygskriterier kräver för att passera till nästa stadium. 
Eleverna studerar för provet och lärarna undervisar för kommande prov. 
Det jämförbara och mätbara belönas före det unika och subjektivt tolk-
ningsbara. Alla, menar Foucault, som befinner sig inom det panoptiska 
systemet examineras. Examinationen sker inte enbart av elever, utan också 
av dem som är satta att examinera och övervaka. Examinationen och kon-
trollen sker horisontellt i båda riktningarna, nedåt och uppåt. Övervakarna 
kontrolleras av dem som är satta att övervaka övervakarna. Men också i 
sidled, på alla hierarkiska nivåer uppstår det tekniker att kontrollera var-
andra. På så sätt blir allt synligt, samtidigt som kontrollen inte får någon 
identifierbar källa eller ursprung.  

 

Vi befinner oss varken på åskådarbänken eller på scenen, utan inuti den 
panoptiska maskinen, omfattande av dess makt, som vi själva vidarebeford-
rar, eftersom vi själva utgör ett av dess kugghjul. (a.a:253) 

 
Den panoptiska maskinen är en disciplineringsapparat som möjliggör styr-
ning av mångfalden. Genom att infånga och inordna människorna i denna 
apparat, dvs. genom att disciplineras och socialiseras, reduceras individens 
motstånd samtidigt som den maximerar dess ekonomiska och social nytta. 
Som en konsekvens av detta, skulle en sammanfattning av det panoptiska 
systemet i relation till skolan som institution, kort och något pessimistiskt 
formuleras: Det är en illusion att tro att lärarens handlingar kan vara ut-
tryck för en fri och självständig vilja. Lärarens och elevernas frihet till egna 
didaktiska val är istället påverkad och styrd genom en intrikat kontrollap-
parat som producerar normer, kvalificerar och diskvalificerar vad som kan 
sägas och skapar ett efterfrågat beteende. Individen i ett modernt samhälle 
befinner sig alltid, medvetet eller omedvetet, inlåst i en maktapparat som 
konstruerar individens identitet och medvetande. Men detta är en tillspet-
sad uttolkning som inte är fri från invändningar.  

Att använda sig av Foucault har nu sina risker. Problemet med Foucault, 
som jag uppfattar det, är hans deterministiska tes att makten och dess ”di-
sciplintekniker” uppträder överallt i samhället. Individen är ”producerad 
av makt” (a.a:199) och framskrivs mer eller mindre som maktens offer och 
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som ett passivt manipulerbart objekt. Denna brist, eller om man så vill; 
ensidighet, har kritiserats för att den talar allt för lite om motstånd och 
möjligheten att gå bortom strukturerna och därmed möjligheten att skapa 
något nytt (Rorty 1997:80ff.).  

När relationen mellan kontroll och frihet på så sätt implicit negligeras 
uppstår lätt bilden av en oproblematisk ensidighet. Spänningsfältet mellan 
de två begreppen upplöses samtidigt som allt intresse koncentreras till en 
av polerna. Foucaults forskningsprojekt och intresse kan vi naturligtvis ha 
synpunkter på, men hans primära intresse enligt honom själv fokuserades 
till att åstadkomma en historisk berättelse om de olika objektiveringssätt 
som förvandlar människan till undersåte (se Foucault 1986:175-185). 
Trots denna ensidiga fokusering menar jag att hans beskrivning av de olika 
kontroll- och styrningstekniker som förvandlar individen till en agent för 
systemet i allra högsta grad är användbar. Genom Foucault kan vi nu ge 
den ena polen, dvs. kontroll, en tydligare innebörd som möjliggör kon-
struktionen av ett analytiskt redskap för den empiriska undersökningen av 
spänningsfältet mellan kontroll och frihet.  

Men innan vi helt lämnar Foucault ska vi stanna upp vid en av hans kri-
tiker som diskuterar hur frihet kan ses som en inbäddad relation i panopti-
kon. Den polsk-brittiske sociologen Zygmunt Bauman (1988) har i sin 
kritik en konstruktiv ansats och menar att Foucaults analys av ”inspektio-
nens hus” förtjänar några viktiga komplement. Det som bör tilläggas, me-
nar Bauman, är att panoptikon också bör uppfattas som en hierarkisk 
konstruktion med asymmetrisk relation till makt och frihet. Den poäng 
som Foucault har missat är att den panoptiska maskinens övervaknings-
struktur kan betraktas som en social relation som inte bara producerar och 
sanktionerar utan också fördelar makt och frihet. Baumans argumentering 
utgår ifrån att makt och frihet är något som skall förstås som ett selektivt 
privilegium, något som beviljas dem som tillerkänns en högre position 
inom systemet. Panoptikon är en vertikal hierarkisk pyramidkonstruktion 
där den som övervakar övervakaren disponerar en större makt än den som 
övervakas. Vi är visserligen som Foucault menar alla innevånare och befin-
ner oss ”inuti den panoptiska maskinen”, men, enligt Bauman, poängen 
ligger inte där utan i att vi fördelas och placeras i olika hierarkiska positio-
ner. För i den panoptiska maskinen uppstår ”asymmetry of access to in-
formation” (Bauman 1988:15) och därmed ojämlika möjligheter att påver-
ka vår situation. När Foucault menar att det som håller samman institutio-
nen, det perfekt koordinerade mikro-samhället, är upprättandet av klassifi-
ceringar, normalisering och den examinerande blicken, menar Bauman att 
det snarare är den ojämlika fördelningen av makt som håller institutionen 
samman. Det är den hierarkiska skillnaden, inte likheten som är det signi-
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fikanta kännetecknet för panoptikon. Den panoptiska kontrollmaskinen 
ger vissa individer mer inblick och mer kunskap än andra och därmed mer 
makt att påverka. Kapaciteten att styra och kontrollera tillfaller inte alla, 
utan några tilldelas större möjligheter att skapa den miljö som andra måste 
leva i. Eller, som Bauman påpekar: ”Some people set norms, some other 
people follow them”(a.a:23). Konstruktionen bygger inte på en idé att 
frihet är en likvärdig rättighet för alla, att alla inom systemet, oberoende av 
placering kan anförtros rätten att själv välja.  

I den panoptiska konstruktionen är frihet och makt något som är selek-
tivt fördelat efter rang och position. Den hierarkiska ordningen inte bara 
fördelar makten asymmetriskt, den är själva förutsättningen för att den 
sociala ordningen kan produceras och reproduceras. På så vis menar Bau-
man, kan panoptikon förstås som en konstruktion där det finns ett spän-
ningsfält mellan de som kontrolleras och de som kontrollerar. Frihet i den-
na kontext förvandlas till en instrumentell rationalitet som bara kan existe-
ra om man besitter en position där man har någon som man kan kontrolle-
ra. Eller som han påpekar: ”Freedom is power, in so far as there are others 
who are bound” (a.a:23). Därmed använder Bauman ett språkbruk där 
friheten per definition inte kan tillfalla alla. Vi möter här en innebörd av 
frihet som i motsats till de tre definitioner vi tidigare mött, inte söker stöd i 
upplysningens egalitära och inkluderande paroll om frihet för alla, utan 
snarare i en instrumentell upplysningstradition där förutsättningen för min 
frihet är vertikala maktrelationer som ger mig tillgång till medel att be-
gränsa andras.  

Men har då Foucault inget att säga om friheten och dess relation till 
panoptikon? Han är som sagt fåordig, men jag tror att han säger något 
väsentligt när han konstaterar att det kan vara problematiskt att samtidigt 
tala om frihet och kontroll. De båda begreppen, menar Foucault, har näm-
ligen uppstått och utvecklats utifrån helt olika utgångspunkter och behov. 
Av den anledningen är det svårt att använda samma språkbruk när vi talar 
om frihet som när vi talar om kontroll. Hur skall detta förstås? Enligt Fou-
cault har både frihet och disciplin (dvs. kontroll), sin upprinnelse i upplys-
ningstiden (Foucault 1987:259) och ingår i det som vi förstår som det mo-
derna projektet. Under 1700-talet formulerades en dröm om frihet, inte för 
några få utan för alla, och en vision ”om ett fulländat samhälle”, men pa-
rallellt med den drömmen fanns en instrumentell dröm om ”maskinens 
omsorgsfullt samordnade kugghjul”. Den stora skillnaden är att de som 
uppfann disciplinen och de som talade om frihet härstammade från två helt 
olika diskursiva provinser. Dessa två provinser, en befolkad av filosofer 
och demokratiska samhällsförbättrare och en befolkad av militärer och 
nitiska statstjänstemän, använde sig av helt olika referenser och språkbruk. 
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samman. Det är den hierarkiska skillnaden, inte likheten som är det signi-
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fikanta kännetecknet för panoptikon. Den panoptiska kontrollmaskinen 
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Från den ena sidan hänvisas till samhällsfördraget, grundläggande rättighe-
ter och folkviljan, från den andra sidan hänvisas till den nödvändiga effek-
tiviteten, drillen, ordningen, klassificeringen, strukturer och scheman. Fri-
heten blev på så sätt ett uttryck för en normativ filosofisk reflektion om ett 
framtida önskvärt tillstånd, medan kontrollen och disciplinen snarare var 
ett uttryck för en framprövad teknik. Eller som Foucault påpekade:  

 

Medan jurister och filosofer försökte finna en ursprunglig modell för sam-
hällets uppbyggnad eller återuppbyggnad i samhällsfördraget, utarbetade 
militärerna och tillsammans med dem, disciplinteknikerna, de metoder som 
individuellt och kollektivt skulle betvinga kropparna. (a.a:198) 

 
De båda begreppen härstammar från två olika diskursiva praktiker; frihe-
ten som ett normativt filosofiskt projekt att bevara mångfalden och disci-
plinen som ett tekniskt- praktiskt projekt att bringa ordning och effektivi-
tet i denna mångfald. Förenklat kan vi tolka Foucault att frihet och kon-
troll tillhör två stridande diskurser. Att samhällsutvecklingen från upplys-
ningen och framåt kan förstås som en ständig strid mellan dessa olika tek-
nologier för makt (Foucault 2008:209). Panoptikon var ett exempel på en 
sådan teknologi. Vi ska nu lämna det som kan kategoriseras som discipli-
nens och kontrollens diskurs och istället diskutera termen kontroll i en 
diskurs som väljer att tala om frihet, demokrati, normativitet och värdera-
tionalitet. Vad vi kommer att intressera oss för är Habermas diskussion om 
det deliberativa samtalets möjligheter och hur termen kontroll blir en nöd-
vändig term i diskursen om frihet.  

 
 

2.2 Kontroll som det kommunikativa samtalet 
 
Makt är något som skapas i relationen mellan människor. Panoptikon var 
ett exempel på en vertikal relation av auktoritet och kontroll. Vi kommer 
nedan att diskutera begreppet kontroll som en horisontell relation av öm-
sesidighet där individen tillsammans med andra genom samtal kan utöva 
kontroll på sig själva och sin verksamhet. Utifrån detta perspektiv kan vi 
tala om en överordnad princip som stipulerar att: 

 

Bara de normer och institutionella arrangemang är giltiga som alla berörda 
kan samtycka till i de speciella argumentationssituationer som kallas diskur-
ser. (Benhabib 2004:143) 
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Vi möter här en ansats som positionerar sig i en demokratisk teoritradition 
som betonar kommunikationens betydelse, inkludering och nödvändighe-
ten av en offentlig sfär där olika röster kan mötas. Med ett sådant språk-
bruk kommer vi nu att tala om kontroll i relation till en teorikonstruktion 
som går under namnet diskursteori om demokrati, eller deliberativ demo-
krati, där termen deliberation kan definieras som ett offentligt samtal där 
olika uppfattningar kan mötas, granskas och förändras. 

Deliberativ demokrati associeras vanligen med Jürgen Habermas förfat-
tarskap. Och det är hans teoriproduktion som vår diskussion främst kom-
mer att referera till. Även om Habermas är central i diskussionen om moti-
ven och de specifika villkoren för en deliberativ demokrati, brukar John 
Dewey och hans The Public and its Problems från 1927 anges som den 
sannolika debuten för just detta sätt att tala om demokrati (Erik-
sen&Weigård 2000). I denna text talar nämligen Dewey om behovet av en 
”articulated public”, dvs. interagerande och kommunicerande subjekt som 
demokratins livsvillkor. Hans kritiska poäng är att den representativa de-
mokratin uppfattar individen som en aktiv demokratiska medborgare ute-
slutande vid valurnorna. Makten överlämnas och under tiden mellan valen 
efterfrågas inte folkets röst. Och därmed negligeras definitionen av demo-
krati som ett ständigt pågående kommunicerande samhälle som är öppet 
och inkluderande. Renässansen för pragmatismen i USA på 1980-talet 
innebar att Deweys idéer om kommunikation och deltagande åter hamnade 
i fokus och kom att bli ett alternativ till de dominerande demokratimodel-
lerna. Deliberativ demokrati ställdes (John Dryzek 1990) som alternativ till 
den liberala uttolkningen av demokrati som majoritetsstyre genom valda 
representanter, men också till den deltagardemokratiska modellen som 
ensidigt betonade själva deltagandet hos folket som det primära. Från 
svensk horisont har det från 1990-talets mitt producerats en rad bidrag 
från den pedagogiska forskningen där forskningsintresset främst har foku-
serat på villkoren för deliberativa samtal i skolan. Centrala bidrag här är 
Tomas Englund (2000, 2007), Kent Larsson (2007), Klas Roth (2004). Det 
bör även nämnas att i den stora statliga demokratiutredningen från 1990-
talets sista år uppmärksammades begreppet och i dess slutbetänkande po-
ängterades vikten av att den deliberativa demokratins potential skulle tas 
tillvara och på så sätt vitalisera den framtida demokratiska utvecklingen 
(SOU 2000:1 s.23).  

Om Foucaults panoptikon är en teorikonstruktion som är resultatet av 
historisk empiri, så är Habermas deliberativa demokratiteori snarare en 
filosofisk normativ konstruktion om en önskvärd framtid. Foucault expo-
nerar maktdiskurser som producerar undersåtar och där kontroll blir till en 
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teknologi för maktutövning. Habermas talar hellre om möjliga strategier 
att komma bortom dessa strukturer och här definieras begreppet kontroll 
istället med en normativ kommunikativ innebörd. En sådan normativ an-
sats, som det deliberativa teoriprojektet, blir lätt måltavla för kritik efter-
som den anses sakna empiriska data som verifierar dess påståenden. Men 
kritikerna missar då själva poängen med ambitionen att formulera för-
hoppningar om en bättre framtid. Eller som Benhabib påpekar: 

 

det faktum att en normativ modell inte motsvarar verkligheten är inget skäl 
att avfärda den, eftersom behovet av normativitet uppstår just därför att 
människor bedömer sin verklighet i ljuset av principer och löften som 
överskrider denna verklighet (Benhabib 2004:175). 

 
Jag menar att den deliberativa demokratiteorin precis kan vara en sådan 
modell som gör det möjligt för oss att ge relationen mellan kontroll och 
frihet en uttolkning som möjliggör en kritisk bedömning av historiska och 
existerande läroplansdiskurser. Poängen ligger just där; att börja prata om 
kontroll och frihet utifrån tanken att sakers tillstånd kan vara ett annat. De 
teoretiska antaganden och den teorikonstruktion som fick det deliberativa 
projektet som resultat kommer nedan att presenteras som en mycket selek-
tiv berättelse. Jag kommer nämligen att inskränka mig till Habermas för-
fattarskap i sökandet efter de trådar som kan ge oss en förståelse av det 
som kallas deliberativ demokrati.  

Trots den uppenbara risken att alltför okänsligt generalisera en komplex 
forskningsproduktion och minimalisera Habermas omfattande författar-
skap, vill jag påstå, att det är främst två integrerade problem som ständigt 
funnits närvarande i hans texter. Det är behovet att rekonstruera rationali-
tetsbegreppet och behovet att vitalisera demokratin och från upplysningen 
”inlösa de idéer som inspirerat den demokratiska rättsstaten” (Habermas 
1995:97). Det deliberativa projektet kan därför ses som ett svar på två 
sammanflätade problemställningar som varit närvarande under Habermas 
hela sitt författarskap. Från 1960-talets Borgerlig offentlighet, över masto-
dontverket Theorie des Kommunikativen Handelns och slutligen 1990-
talets Faktizität und Geltung, löper nämligen som en underliggande tråd 
frågan om hur det positiva arvet från upplysningen kan räddas (Erik-
sen&Weigård 2000:13-26). Habermas position som därmed vill påstå ”att 
det moderna är ett oförlöst projekt”, innebär att han tar avstånd från de 
modernitetskritiker som menar att upplysningens löfte om förnuft, frihet 
och jämlikhet, successivt har förvanskats och slagit om till sin negativa 
motsats. Detta var vad Horkheimer och Andorno (1996) kallade upplys-
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ningens dialektik; från att varit ett retoriskt löfte om en ljus framtid, kvar-
står vid dess realisering enbart sociala fakta som pekar på en dehumanise-
rad värld. En sådan mörk tolkning menar Habermas är för ensidig, därför 
att den på ett odialektiskt sätt negligerar upplysningen som också ett posi-
tivt löfte, ett exempel och ett språkbruk som erbjuder förhoppningar om en 
bättre framtid (Bernstein 2006 :75).  

 
Strategisk och kommunikativ rationalitet 

Habermas utgångspunkt är att alla samhällen behöver någon typ av social 
ordning för att människan skall kunna leva sida vid sida, kort sagt - över-
leva. Vad som oroar Habermas är att det nutida moderna samhället uppvi-
sar en obalans och en stigande grad av instabilitet därför att systemet, dvs. 
marknaden och den offentliga byråkratin, blockerar och förvrider möjlig-
heten till en levande offentlig dialog i det civila samhället (Månson 
2003:310-313, Carleheden 1996:39). Denna kolonisering av det civila 
samhället, eller livsvärlden, är ett resultat av tilltagande rationalisering 
genom den ständigt ökade tillväxten av teknik, vetenskap, kapitalistisk 
lönsamhet, statlig och privat byråkrati. En process som bärs fram av en allt 
starkare dominans av ett tänkande som kännetecknas av det Max Weber 
(1987) kallade, en instrumentell målrationalitet.  

Individerna snärjs in i ett tänkande där upptagenheten av medlen blir det 
avgörande för att nå ett mål. Målens värde, mening och konsekvenser tap-
par i betydelse. Teknik, vetenskap, tillväxt, effektivitet, pengar och tillgång 
till makt blir ett mål i sig. Likt Weber oroar sig Habermas för de samhälle-
liga konsekvenser som denna dominerande rationalitet styrd av sakliga 
nyttokalkyler och dess förtingligande av människan kan resultera i. Webers 
pessimistiska, som klassiska, framtidsvision där individen i sina institutio-
ner stängs in i en ”järnbur” impregnerad av en beräknande attityd, styrd 
av instruktioner och definierad som vara bland andra varor, var inte bara 
en varning, utan också en kritik av upplysningsprojektets förnuftstro. Vad 
som höll på att hända menade Weber, var en: 

 

mekaniserad förstening, garnerad med ett slags krampaktig självuppfatt-
ning. Då kunde med rätta dessa ord sägas om de sista människorna i denna 
kulturutveckling: ”Specialist utan ande, njutningsmänniska utan hjärta, och 
denna nolla inbillar sig ha uppnått ett aldrig tidigare stadium av mänsklig-
hetens historia.” (Weber 1978:86) 

 
I Webers ögon hade det moderna projektets potential till befrielse och hu-
manism förvandlats till sin groteska motsats. I den instrumentella rationali-
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tetens logik konstruerades människan till en arbetsmaskin utan empati eller 
kritiska frågor. Webers pessimistiska slutsats delas inte av Habermas som 
menar att det finns mänskliga aktiviteter som inte kan stängas in i en mål-
medel rationalitet. Kritiken mot Weber är att hans rationalitetsbegrepp är 
för ensidigt fokuserad till själva handlandet som objektiverar människan 
till vara eller klient, och inte dialektiskt uppmärksammar att handlande 
också innefattar en språklig förståelseform. Det finns en annan mänsklig 
rationalitet bortom ”järnburen”. Ett förnuft som uppstår i interaktionen 
mellan människor som försöker förstå den andre (Habermas 1990). Reso-
nemanget bygger på att samhället kan delas upp i två ”sfärer” eller ”värl-
dar” som har olika typer av makt och funktioner. För Habermas är mark-
naden och staten den systemintegrativa sfären. Gemensamt för dem är att 
de via mediet pengar (dvs. marknaden) och administrativ makt (dvs. statli-
ga byråkratier), besitter styrningsmässiga kvalitéer som en integrerande 
kraft, men att de är i avsaknad av en legitimerande och normativ integre-
rande kraft. Och utan denna normativ integrerande kraft riskerar samhäl-
let, förr eller senare, att hamna i ett alienerat tillstånd där systemet, dvs. 
marknad och stat, inte vare sig kan påverkas eller uppfattas ha någon gil-
tighet.  

Livsvärlden, eller den civila sfären däremot, har en socialintegrativ po-
tential i individernas ömsesidiga möjlighet till en förståelseinriktad kom-
munikation. En sådan kommunikation, som kännetecknas av individernas 
subjekt – subjektrelation, mellan kommunicerande och interagerande indi-
vider, råder en typ av rationalitet som Habermas kallar kommunikativ 
rationalitet. En rationalitet där moraliska frågor om vad som bör göras 
sätts i centrum, vad som är förhandlingsbart eller ej, hur man skapar rätt-
visa samtalsprocedurer, hur man skapar jämlika kommunikativa miljöer 
och där kommunikationen i sig ses som sammanhållande och legitimitets 
producerande kraft. Det är denna förståelseinriktade rationalitet som är 
det oinlösta löftet från upplysningen, och som Habermas menar, måste 
ställas som ett utmanande alternativ till systemets målrationella tänkande. 
På så sätt avvisar Habermas ”järnburen” som en ensidig metafor att be-
skriva det moderna samhället. Istället föreslår han att det moderna snarare 
skall förstås som en ständig pågående spänning mellan strategisk instru-
mentell och kommunikativ rationalitet. Mellan mänskliga livsformer där 
interaktionen är förståelseinriktad och kommunikativt strukturerad, och 
livsformer där interaktionen är centrerad runt resultatinriktade mekanis-
mer hur man effektivast med hjälp av pengar och makt kan påverka sin 
omgivning för att kunna förverkliga sina mål. Att den mänskliga existensen 
både efterfrågar medel för att fysiskt överleva men samtidigt former som 
ger livet mening för att leva.  
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För Habermas blir då frågan hur en balans mellan dessa två rationali-
tetsformer, och mellan system och livsvärld, skall kunna upprättas. Eller 
för att uttrycka det mer konkret: hur koloniseringen av livsvärlden kan 
reduceras genom en motkraft som gör det möjligt att påverka systemet och 
därmed också ge det legitimitet. Och det är just denna motkraft han väljer 
att kalla deliberativ demokrati. Det som utmärker den deliberativa model-
len är inte en linjär enkelriktad motkraft, utan visionen av ett samspel mel-
lan ömsesidigt påverkbara krafter eller begrepp. Den accepterar därför 
statlig reglering och styrning, samtidigt som den betraktar fri och kontinu-
erlig diskussion i den politiska offentligheten som en nödvändig förutsätt-
ning för den demokratiska rättsstatens legitimitet (Benhabib 2004:153). 
Eller som Habermas skriver: 

 

Demokrati uppfattar man, enligt min mening, bäst som en modell för att 
organisera det kollektiva och offentliga utövandet av makt i ett samhälles 
centrala institutioner på grundval av principer att beslut som påverkar ett 
kollektivs välbefinnande ska kunna ses som resultatet av fri och förnuftig 
deliberation mellan individer som betraktas som moraliska och politiska 
jämlikar. (Habermas 1995:141) 

 
Enligt Habermas kan man alltså se den deliberativa modellen som en mo-
dell med dubbla spår: å ena sidan betoningen av rättsliga principer som 
säkerställer offentligt deltagande och deliberation, å andra sidan att dessa 
principer fastställs av representativa demokratiska organ. På så sätt blir 
demokratins förutsättning existensen av en rättsstat, men samtidigt, att 
rättsstaten i sin tur förutsätter en demokratisk samhällsordning där dess 
medborgare offentligt kan artikulera sin mening (Eriksen&Weigård 
2000:161). I denna modell av dubbla spår, som jag läser Habermas, kom-
mer styrning och kontroll att produceras från två håll, dels genom fri of-
fentlig kommunikation i livsvärlden, och dels genom systemets produktion 
av positiv rätt. Där positiv rätt, med Habermas terminologi, skall förstås 
som att lagar och regleringar är konstruerade, uppfunna och reviderbara 
av och för de människor som är dess måltavla. Den deliberativa kontroll-
processen kan realiseras om den uppfyller tre villkor enligt Habermas: 
frihet som producerar legitimitet, rätten som producerar legal positiv rätt 
och slutligen, samtal som producerar det bättre argumentet.  

 
 Frihet som producerar legitimitet 

Den första förutsättningen är att dualismen mellan det positiva och negati-
va frihetsbegreppet överges. Detta menar Habermas kan ske genom att 
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konstruera den deliberativa demokratimodellen som en syntes av dubbla 
spår mellan en individuell och kollektiv demokratiuppfattning och mellan 
en liberal och en republikansk syn på frihet och rätt (Habermas 1995 
kap.4, 1996). Dessa två synsätt skiljer sig alltså åt i flera avseenden, men 
det som vi tillsammans med Habermas särskilt skall uppmärksamma är 
hur relationen mellan individ och politiska rättigheter definieras i respekti-
ve modell. En sådan analys, menar Habermas, kommer att påvisa att det 
råder en skenbar motsättning mellan offentlig och privat frihet, och mellan 
demokratiska rättigheter och frihetsrättigheter. Habermas ifrågasätter 
därmed det meningsfulla i den segslitna dispyten mellan positiv och negativ 
frihet, och föreslår att vi istället börjar tala om möjligheten till en diskurs 
om kommunikativ rationalitet eller om: 

 

kommunikationsförutsättningar, som tillåter det bättre argumentet att göra 
sig gällande i olika former av överläggningar, och från procedurer som ga-
ranterar en ”fair” förhandlingsprocess. (Habermas 1995:83)  

 
Genom att vi börjar intressera oss för hur en ”tvångsfri diskurs” kan eta-
bleras i den politiska offentligheten, kommer nämligen i samma stund den 
gamla och fiktiva motsättningen att förlora sin mening och upplösas av sig 
själv. Negativ och positiv frihet kommer istället att förutsätta varandra och 
tillsammans utgöra argument för en deliberativ ståndpunkt. Nu är det inte 
en fråga om en sammansmältning utan restriktioner. Snarare är det ett 
urval av element från respektive position som rekonstrueras. När det gäller 
den liberala uppfattningen av medborgarbegreppets innebörd, skriver Ha-
bermas: 

 

Enligt liberal uppfattning definieras medborgarnas status primärt av deras 
subjektiva rättigheter gentemot staten och andra medborgare. … Subjektiva 
rättigheter är negativa rättigheter, vilka garanterar ett handlingsrum inom 
vilket rättssubjekten är befriade från yttre tvång. (a.a:77) 

 
Enligt detta synsätt, och som vi tidigare har mött hos Berlin, skall medbor-
garen garanteras civila rättigheter som möjliggör för individen att fullfölja 
och genomföra sina privata livsprojekt. Medborgaren är i detta perspektiv 
en solitär individ som i konkurrens med andra solitära individer tävlar om 
nyttigheter, positioner och politisk makt. Poängen med detta synsätt är att 
individen själv känner sina behov och intressen bäst, och samtidigt: själv, 
dvs. endast genom egna målinriktade och instrumentella handlingar, har 
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möjligheter att tillfredställa dem. På politikens, såväl som inom skolans 
område betyder det: 

 

Ytterst uppmanar den folk att inte ta hänsyn till några andra intressen än 
sina egna. Dess medium är köpslående, inte argument. Den övertygar inte 
med anspråk och skäl utan med villkorliga erbjudanden om tjänster och 
fördragsamhet (a.a:80).    

 
På så vis blir medborgaren i den liberala uttolkningen av demokrati, en 
medborgare som bevakar sina egna intressen och demokratin förvandlas 
till en konkurrensdemokrati, vars syfte är att låta olika intressen tävla om 
positioner som ger förfogande över det som Habermas kallar administrativ 
makt. De individer från den politiska eliten som vinner folkets röster blir 
de legitima innehavarna av den administrativa eller verkställande makten. 
De individer som inte kvalificerar sig till den administrativa makten, dvs. 
folkflertalet, blir således ett offentligt subjekt endast vid valdagen, däremot 
garanteras subjektet en privat sfär där den inom vissa bestämda ramar 
lämnas ifred från statliga ingripanden och regleringar. Denna i politisk 
mening passivisering av individen ser Habermas som problematisk för 
demokratin. Men som en genklang från Dewey blir också den liberala posi-
tionen problematisk med dess överbetoning och idealisering av en icke-
relationell individ till staten och utan behov av offentliga samtal. Trots 
dessa problem med den liberala positionen, menar Habermas att det libera-
la argumentet att individen känner sina behov bäst och att individens frihet 
till autonomi måste garanteras, inte kan överges.   

Den republikanska uppfattningen om medborgarskapets innebörd skiljer 
sig från den liberala främst genom dess avvisande av de negativa friheterna, 
dvs. rätten att skyddas från statliga och kollektiva inskränkningar av den 
personliga friheten. Medborgarens rättsliga status enligt det republikanska 
perspektivet betonar istället: 

 

De medborgerliga rättigheterna, i första hand rättigheterna till politiskt del-
tagande och politisk kommunikation, är snarare positiva friheter. De garan-
terar inte frihet från yttre tvång utan möjligheten att delta i en gemensam 
praxis, genom vilken medborgarna först kan göra sig till det som de vill vara 
– politiskt ansvariga subjekt i en gemenskap av fria och lika personer. 
(a.a:78) 

 
Därmed inte bara stöds, utan snarare uppmanas fria och jämlika medbor-
garen att tillsammans med andra formulera de mål och normer som ligger i 
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personliga friheten. Medborgarens rättsliga status enligt det republikanska 
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(a.a:78) 
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allas gemensamma intresse. Den republikanska medborgaren är inget pri-
vat ensamstående subjekt, utan uppfattas som en kollektiv individ som 
konstituerar sig i gemenskap med andra. Han eller hon antas vara inkasta-
de i en värld av naturligt uppkomna gemenskaper. Som medlem i en sådan 
gemenskap och som politiskt subjekt antas individen äga förmågan att 
reflektera över sin egen självförståelse och genom en tolkningsprocess bli 
medveten om sitt beroende av och solidaritet med andra. Men detta förut-
sätter också som Habermas påpekar: ”att den demokratiska processen är 
avhängig av dygderna hos medborgare som är orienterade mot det allmän-
na bästa” (a.a:82). Den republikanska ”dygd”-positionen, menar Haber-
mas, ”är för etiskt överbelastad” och hamnar därmed i praktiska svårighe-
ter. För hur kan dessa dygder garanteras? Från republikansk horisont som 
främst hämtar inspiration från Rousseau, förutsätts att de goda demokra-
tiska dygderna redan finns nedsänkta i människans natur. Det gemensamt 
bästa, i sin tur, kan bara manifesteras i de kollektiva besluten. En sådan 
självlagstiftning kan endast äga rum i små sammanhang som möjliggör att 
samtliga medborgarna kan mötas direkt, ansikte mot ansikte. Demokrati 
enligt denna ståndpunkt är en styrelseform som kräver allas närvaro, allas 
deltagande i gemensamma överläggningar som resulterar i gemensamma 
beslut, dvs. en allmän folkvilja som därmed blir giltigt och tvingande för 
alla. Eftersom det närvarande folket är bärare av sin egen suveränitet kan 
det heller inte låta sig representeras (a.a:91). Direktdemokrati blir utifrån 
detta perspektiv den logiska konsekvensen.  

Från republikansk horisont återstår därför hoppet att återvända till det 
lilla samhället – att det storskaliga pluralistiska samhället fragmenteras i 
små enheter och grupperingar. Problemet med denna förhoppning är dess 
negligering av det pluralistiska samhällets krav att olika grupper, med olika 
uppfattningar om vad som är det goda, kan leva tillsammans under en och 
samma lag. En sådan koordinering kan enbart ske via en statsapparat vars 
lagar och regler uppfattas, oavsett dess moraliska innehåll, som legitima. 
Denna insikt, att staten och rätten är det civila samhällets instru-
ment(Carleheden 2007:118), saknas i den republikanska retoriken.  

Från dessa två läger, det liberala och det republikanska, hämtar Haber-
mas element till en konstruktion som byggde vidare på hans grundanta-
gandet från Teorin om det kommunikativa handlandet, att den administra-
tiva och ekonomiska makten inte själva kan skapa legal makt, utan måste 
hämta sin legitimitet i en demokratisk process befolkad av fria medborgare 
utanför systemet. Endast livsvärlden, dvs. det civila samhället, besitter den-
na möjlighet att spela rollen av en socialintegrerande kraft i samhället. 
Endast kommunikationen mellan fria och jämlika medborgare kan genere-
ra en: 
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 … social integration som försiggår via värden, normer och skapandet av 
inbördes förståelse, dvs. är förmedlad via aktörernas medvetande. Den poli-
tiska integration som sker via det demokratiska medborgarskapet utgör en 
aspekt av denna allmänna sociala integration”(a.a:134).   

 
Denna sociala integration är grundförutsättningen för att göra samhället 
möjligt. Men vad gör kommunikationen möjlig? Svaret, eller det vi främst 
skall intressera oss för, som Habermas påpekat tidigare, är hur själva sam-
talsprocedurerna för kommunikationen är konstruerade. Vad medborgarna 
i ett pluralistiskt, sekulariserat och mångkulturellt samhälle lättast kan 
enas om, är inte innehållet i eller svaret på moraliska konflikter, utan spel-
reglerna för och hur procedurerna för förståelseinriktade samtal bäst kan 
arrangeras.  

Medborgarskapet i den deliberativa demokratin kan därför ges innebör-
den att ”alla medborgare socialiseras i gemensam politisk kultur”( 
a.a:133). Oavsett nationell identitet, annan etnisk identitet eller kulturella 
vanor som individen erkänner sig till, är det den överlappande socialise-
ringen in i en gemensam demokratisk rättsordning och författning som är 
det deliberativa medborgarskapets kärna. Det betyder att det liberala med-
borgarskapet delvis överges, vilken betonar medborgarskapet som en fri 
individ i relation till staten, och där denna relation närmast skall uppfattas 
som en utbytesrelation där individens privatintressen tillgodoses genom 
individens vilja att betala skatt och rösta i parlamentariska val. Däremot 
menar Habermas att det liberala kravet på civila rättigheter som en nöd-
vändighet för att trygga den autonoma individen, äger sin riktighet. Av 
skälet att utan en autonom individ, som känner sina behov och intressen 
bäst, kan inte en autonom offentlighet uppstå. En fri offentlighet kan bara 
befolkas av individer som via de civila rättigheterna garanteras sin privata 
frihet. 

Det betyder också att den republikanska innebörden delvis överskrids. 
Den överträds på så vis att det republikanska medborgarskapets begräns-
ning till självbestämmande i bestämda etisk-kulturella gemenskaper över-
ges, och ersätts med en gemenskap som endast grundar sin samhörighet på 
universella demokratiska författningsprinciper. Däremot behålls den repu-
blikanska positionen att medborgarskapet inte ensidigt kan bygga på en 
privat politisk autonomi, utan gör klart att: 

  

politisk autonomi är ett självändamål som inte kan förverkligas av en en-
skild individ som privat fullföljer egna intressen, utan endast av alla till-



64 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

allas gemensamma intresse. Den republikanska medborgaren är inget pri-
vat ensamstående subjekt, utan uppfattas som en kollektiv individ som 
konstituerar sig i gemenskap med andra. Han eller hon antas vara inkasta-
de i en värld av naturligt uppkomna gemenskaper. Som medlem i en sådan 
gemenskap och som politiskt subjekt antas individen äga förmågan att 
reflektera över sin egen självförståelse och genom en tolkningsprocess bli 
medveten om sitt beroende av och solidaritet med andra. Men detta förut-
sätter också som Habermas påpekar: ”att den demokratiska processen är 
avhängig av dygderna hos medborgare som är orienterade mot det allmän-
na bästa” (a.a:82). Den republikanska ”dygd”-positionen, menar Haber-
mas, ”är för etiskt överbelastad” och hamnar därmed i praktiska svårighe-
ter. För hur kan dessa dygder garanteras? Från republikansk horisont som 
främst hämtar inspiration från Rousseau, förutsätts att de goda demokra-
tiska dygderna redan finns nedsänkta i människans natur. Det gemensamt 
bästa, i sin tur, kan bara manifesteras i de kollektiva besluten. En sådan 
självlagstiftning kan endast äga rum i små sammanhang som möjliggör att 
samtliga medborgarna kan mötas direkt, ansikte mot ansikte. Demokrati 
enligt denna ståndpunkt är en styrelseform som kräver allas närvaro, allas 
deltagande i gemensamma överläggningar som resulterar i gemensamma 
beslut, dvs. en allmän folkvilja som därmed blir giltigt och tvingande för 
alla. Eftersom det närvarande folket är bärare av sin egen suveränitet kan 
det heller inte låta sig representeras (a.a:91). Direktdemokrati blir utifrån 
detta perspektiv den logiska konsekvensen.  

Från republikansk horisont återstår därför hoppet att återvända till det 
lilla samhället – att det storskaliga pluralistiska samhället fragmenteras i 
små enheter och grupperingar. Problemet med denna förhoppning är dess 
negligering av det pluralistiska samhällets krav att olika grupper, med olika 
uppfattningar om vad som är det goda, kan leva tillsammans under en och 
samma lag. En sådan koordinering kan enbart ske via en statsapparat vars 
lagar och regler uppfattas, oavsett dess moraliska innehåll, som legitima. 
Denna insikt, att staten och rätten är det civila samhällets instru-
ment(Carleheden 2007:118), saknas i den republikanska retoriken.  

Från dessa två läger, det liberala och det republikanska, hämtar Haber-
mas element till en konstruktion som byggde vidare på hans grundanta-
gandet från Teorin om det kommunikativa handlandet, att den administra-
tiva och ekonomiska makten inte själva kan skapa legal makt, utan måste 
hämta sin legitimitet i en demokratisk process befolkad av fria medborgare 
utanför systemet. Endast livsvärlden, dvs. det civila samhället, besitter den-
na möjlighet att spela rollen av en socialintegrerande kraft i samhället. 
Endast kommunikationen mellan fria och jämlika medborgare kan genere-
ra en: 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 65
 

 

 … social integration som försiggår via värden, normer och skapandet av 
inbördes förståelse, dvs. är förmedlad via aktörernas medvetande. Den poli-
tiska integration som sker via det demokratiska medborgarskapet utgör en 
aspekt av denna allmänna sociala integration”(a.a:134).   

 
Denna sociala integration är grundförutsättningen för att göra samhället 
möjligt. Men vad gör kommunikationen möjlig? Svaret, eller det vi främst 
skall intressera oss för, som Habermas påpekat tidigare, är hur själva sam-
talsprocedurerna för kommunikationen är konstruerade. Vad medborgarna 
i ett pluralistiskt, sekulariserat och mångkulturellt samhälle lättast kan 
enas om, är inte innehållet i eller svaret på moraliska konflikter, utan spel-
reglerna för och hur procedurerna för förståelseinriktade samtal bäst kan 
arrangeras.  

Medborgarskapet i den deliberativa demokratin kan därför ges innebör-
den att ”alla medborgare socialiseras i gemensam politisk kultur”( 
a.a:133). Oavsett nationell identitet, annan etnisk identitet eller kulturella 
vanor som individen erkänner sig till, är det den överlappande socialise-
ringen in i en gemensam demokratisk rättsordning och författning som är 
det deliberativa medborgarskapets kärna. Det betyder att det liberala med-
borgarskapet delvis överges, vilken betonar medborgarskapet som en fri 
individ i relation till staten, och där denna relation närmast skall uppfattas 
som en utbytesrelation där individens privatintressen tillgodoses genom 
individens vilja att betala skatt och rösta i parlamentariska val. Däremot 
menar Habermas att det liberala kravet på civila rättigheter som en nöd-
vändighet för att trygga den autonoma individen, äger sin riktighet. Av 
skälet att utan en autonom individ, som känner sina behov och intressen 
bäst, kan inte en autonom offentlighet uppstå. En fri offentlighet kan bara 
befolkas av individer som via de civila rättigheterna garanteras sin privata 
frihet. 

Det betyder också att den republikanska innebörden delvis överskrids. 
Den överträds på så vis att det republikanska medborgarskapets begräns-
ning till självbestämmande i bestämda etisk-kulturella gemenskaper över-
ges, och ersätts med en gemenskap som endast grundar sin samhörighet på 
universella demokratiska författningsprinciper. Däremot behålls den repu-
blikanska positionen att medborgarskapet inte ensidigt kan bygga på en 
privat politisk autonomi, utan gör klart att: 

  

politisk autonomi är ett självändamål som inte kan förverkligas av en en-
skild individ som privat fullföljer egna intressen, utan endast av alla till-



66 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

sammans i en intersubjektiv delad praxis. Medborgarnas rättsstatus konsti-
tueras via ett nät av egalitära relationer som baseras på ett ömsesidigt er-
kännande. Denna status kräver att var och en kan inta ett deltagarperspek-
tiv i första person plural och inte bara iakttagarperspektivet hos en observa-
tör eller en aktör som är inriktad på egen framgång. (a.a:131-132) 

 
Medborgarskapet är alltså någonting mer än rätten att tillfredställa indivi-
duella intressen eller att få tillhöra en gemenskap – det är ett medborgar-
skap som erkänns och grundas på individens uppslutning och legitimering 
av demokratiska procedurregler. Där medborgaren tillsammans med andra 
medborgare i det civila samhällets informella som formella grupperingar 
eller nätverk, förväntas kommunikativt samspela med och mot den admi-
nistrativa makten. Offentlig och privat autonomi förutsätter alltså ömsesi-
digt varandra.  

 
Rätten som producerar legal positiv rätt 

Den andra förutsättningen för en deliberativ demokrati är existensen av 
institutionaliserade rättigheter som kan producera legala möjligheter till 
det Habermas kallar ”en tvångsfri diskurs”. Dessa rättigheter intar en cen-
tral roll i den deliberativa projektet eftersom de juridiskt säkerställer med-
borgarens privata som offentliga autonomi – vilket i sin tur är själva 
grundförutsättningen för att vi kan tala om en demokratisk rättstat. Ha-
bermas bygger vidare på Marshalls rättighetskategorier och urskiljer tre 
typer av rättigheter. 1) Frihetliga, eller civila rättigheter, som garanterar 
individen skydd från otillåten maktutövning från statens sida, dvs. erbjuder 
individen privat autonomi. 2) Politiska, eller kommunikativa och demokra-
tiska rättigheter, som garanterar individen rätt att delta i det politiska livet, 
dvs. erbjuder individen möjlighet till offentlig autonomi. 3) Sociala rättig-
heter, som ger de materiella välfärdsförutsättningarna för de två övriga, 
dvs. erbjuder individen möjlighet att bruka sina politiska och civila rättig-
heter. Men vad som är viktigt att notera: 

 

Det är nämligen endast de politiska deltagarrättigheterna som ger medbor-
garens rättsstatus en reflexiv, självrefererande karaktär. De negativa frihets-
rättigheterna och de sociala rättigheterna kan däremot tilldelas paternalis-
tiskt. Rättsstat och socialstat är i princip möjliga också utan demokrati. 
(a.a:137) 

    
Det är alltså endast via de demokratiska rättigheterna som individens of-
fentliga autonomi legitimeras, vilken i sin tur utgör förutsättningen för 
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autonoma medborgare att träffas i meningsskapande diskurser. Men sam-
tidigt säkerställer de civila rättigheterna individens privata handlingsfrihet 
som en förutsättning för att det bättre argumentet skall kunna ta plats i 
diskursen. Detta dialektiska samband tydliggörs av det faktum att det en-
bart är det offentliga samtalet som kan skapa legitimitet till de lagar eller 
positiva rätt som garanterar den privata autonomin. Som enskild privat 
subjekt kan jag aldrig ensam skapa en kommunikativ makt som ger den 
administrativa makten dess legitimitet – erkänner dess rätt att utöva makt. 
Ensam och tillsammans är förutsättningen. Habermas poängterar detta 
dialektiska samband, när han säger:  

 

Det privaträttsliga subjektets handlingsfriheter och medborgarens offentliga 
autonomi möjliggör varandra ömsesidigt. Detta kommer till uttryck i idén 
att rättspersoner endast kan vara autonoma i den mån som de i utövandet 
av sina medborgeliga rättigheter kan förstå sig som upphovsmän till just de 
rättigheter som de förväntas respektera som adressater. (a.a:68)   

 
I den demokratiska rättsstaten får medborgaren två roller, dels som den 
positiva rättens mottagare eller adressat, dels som den positiva rättens 
upphovsmän eller författare. Medborgaren som positiva rättens mottagare 
innebär att systemet utövar maktutövning i syfte att styra, kontrollera och 
reglera medborgarnas gemensamma liv. Medborgaren som adressat har 
bara att acceptera den positiva rätten enbart på grund av dess faktiska 
giltighet. Den positiva rätten äger fakticitet därför att statens tvångs- eller 
administrativa makt har möjlighet att sanktionera lagen till efterföljd. Om 
den positiva rätten inte skall bygga på hot eller tvång, utan på legalitet, 
måste den av medborgarna tillerkännas legitimitet. Legitimitet uppstår då 
medborgaren tillerkänns friheten att bli lagens författare. När han eller hon 
sätter sig ner i en rättslig skyddad samtalsgemenskap, och med andra an-
vänder sina argument till att föreslå och pröva lagarna. Om de frågor och 
synpunkter man kan enas om, har tillkommit efter legitima samtalsproce-
durer, skapas en kommunikativ makt som har möjlighet att påverka och 
kontrollera, därmed legitimera systemets politiska maktutövelse. Så långt 
kan vi konstatera att den deliberala demokratin vilar på en proceduralistisk 
rationalitet, som i sin tur efterlyser nödvändigheten av giltiga samtalsregler. 
Dessa samtalsregler hämtar sina förutsättningar från två håll, från de uni-
versella rättighetskategorierna som vi nyss diskuterat men också att en 
specifik diskursetik etableras.  
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Kraften av det bättre argumentet  

Det tredje villkoret för en deliberativ demokrati är enligt Habermas kon-
struktionen av samtalssituationer som producerar det bättre argumentet. 
Samtalet som en kommunikativ metod att komma överens, öka vår insikt 
eller få reda på vad som hänt är nästan på ett naivt sätt självklar, men är 
samtidigt en social praktik kantad med hinder. Vi har nu kommit fram till 
den punkt där Habermas deliberala demokratiteori får en mer konkret 
prägel i så måtto att själva samtalet sätts i fokus.  

Själva utgångspunkten är diskursetikens grundpremiss som säger att 
”giltiga är de och endast de handlingsnormer som alla eventuellt berörda 
personer kan samtycka till som deltagare i rationella diskurser” (Habermas 
1996:10). Denna formulering skall uppfattas som en överordnad och väg-
ledande princip, som till sin kärna yrkar att alla berörda skall ha samma 
rätt och möjlighet att hävda sin uppfattning. Men hur skall detta konkret 
gå till? Finns det explicita regler för hur själva samtalet bör gestaltas? Ha-
bermas har formulerat, kanske inte regler, men några vägledande argumen-
tationsprinciper som analytiskt kan pröva om samtalet kännetecknas av en 
kommunikativ rationalitet eller inte. Han menar att en tvångsfri diskurs 
eller förståelseinriktat samtal karakteriseras av: 

 

1) ingen som kan tillföra samtalet något kan bli exkluderad  

2) alla deltagare är garanterade en likvärdig möjlighet att presentera sina bi-
drag 

3) deltagarna måste uppriktigt mena vad de säger 

4) kommunikationen måste vara befriad från externt och internt tvång så att 
deltagarna endast är intresserade av kraften av det bättre argumentet (Ha-
bermas 1998:44)  

 
De angivna punkterna kan naturligtvis diskuteras. Men abstraktionsnivån i 
formuleringarna är inte högre än att de kan tjäna som en guide för när ett 
deliberativt samtal pågår och när det inte gör det. Om vi befinner oss i ett 
deliberativt samtal är kärnpunkten naturligtvis kravet på inkludering, att 
den som vill, också har rätt att delta.  

Att denna offentlighet innebär en framsträckt hand där alla känner sig 
inbjudna. Att deltagarna har tillgång till information som är öppen för alla, 
att samtalstid och andra ramfaktorer är ömsesidigt likvärdigt fördelade. 
Habermas (2004:134) menar vidare att det är av största vikt, att samtals-
deltagarna är medvetna om och kan göra en klar distinktion mellan vad 
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som är strategiskt och vad som är förståelseinriktat språkbruk. Deltagarna 
förväntas avgöra skillnaden mellan ett samtal som är inriktat på individuell 
framgång och vad som är inriktat på kollektivt samförstånd. Vad som är 
skillnaden mellan att övertyga och övertala och vad som är skillnaden mel-
lan lärande och indoktrinering. I vilka situationer deltagarna med hjälp av 
det bättre argumentet försöker komma överens eller när det utövas social 
manipulativ påverkan. Helt enkelt, inte förväxla utan kunna urskilja skill-
naden mellan kommunikativ och strategisk kommunikation. 

Som avslutning, och om jag förstått Habermas rätt, är själva poängen 
med det deliberativa projektet att möjliggöra människans existens som ett 
kommunicerande väsen som kan genomföra talhandlingar enligt 
diskursetiska principer som säkerställer en symmetrisk fördelning av sam-
talsroller. Om den mänskliga gemenskapen skall kunna konstrueras med 
en kommunikativ rationalitet kräver den någon typ av universella samtals-
regler som möjliggör för individer och grupper med olika erfarenheter att 
uppnå konsensus, koordinera sina handlingar, men också få insikt i sina 
skillnader. Vad som också utmärker denna modell är att den dels, accepte-
rar att de samhälleliga institutioner som har en styrande makt också skall 
utöva den, och dels att denna administrativa makt legitimeras och kontrol-
leras genom fria medborgares samtal och politiska aktivitet i en öppen 
demokratisk offentlighet. På så vis blir den kommunikativa makten endast 
indirekt och livsvärldens politiska aktivitet handlar inte om att invadera 
systemet, ta över och bli systemet, utan att ständigt belägra, bevaka, be-
gränsa och dirigera dess beslut så att den i största möjliga utsträckning 
kommer att ligga i allas intresse. Livsvärldens verktyg i denna belägring 
kan inte vara en på förhand etablerad konsensus, inte vara en uppsättning 
rätta svar på vad som är moraliskt gott eller inte, inte hämta sitt stöd från 
auktoriteter, utan endast vara de procedurregler som garanterar ett jämlikt 
och fritt samtal. Samtalsproceduren säger inget om vad vi ska tycka eller 
göra, men däremot vilka omständigheter som är de rätta för att vi skall 
kunna avgöra vad som troligtvis är det rätta eller vad vi för stunden bäst 
bör göra. Det en deliberativ diskurs menar med att vara kontrollerad får då 
också två betydelser. Individen kan för det första sägas vara kontrollerad 
av systemet via den positiva rätten. Men den positiva rättens och kontrol-
lens legalitet kan bara produceras av en legitimitet som är resultatet av fria 
subjekts argumentering i ett offentligt samtal. Den kommunikativa makten 
i sin tur utövar därför från sin sida en legitimerande kontroll av systemet. 
Kontrollen verkar därför i båda riktningarna.  
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2.3 Avslutande kommentarer 
 
Avsikten med detta kapitel har varit att diskutera två skilda tekniker för 
styrning och kontroll. Dessa tekniker förutsätter att institutionens med-
lemmar inordnas och positioneras i särskilda typer av relationer. Känne-
tecknet för panoptikon är att makt och kontroll skapas i vertikala ordnade 
relationer som efterfrågar tekniker i syfte att disciplinera individen så att 
den utför handlingar efter någon annans vilja. För Habermas är den delibe-
rativa modellen en horisontell konstruktion i syfte att möjliggöra en inklu-
derande och symmetrisk talsituation där deltagarna tillsammans kan över-
väga vad som är adekvata handlingar. Dessa två typer av tekniker produ-
cerar inte enbart specifika handlingar, utan producerar också skilda identi-
teter. Något tillspetsat kan sägas: att när handlingens författare och adres-
sater är åtskilda, produceras en individ som följer instruktioner. Där förfat-
tare och adressater är synonyma, produceras en kommunikativ individ.  

För Foucault och panoptikon, ”inspektionens hus”, är det upprättandet 
av en organiserad hierarkisk struktur som möjliggör ständig övervakning 
och examination. Friheten i denna konstruktion är selektiv och dess princip 
är inte en frihet för alla. Beroende på var man placeras i den examinerade 
apparaten kan den inte egalitärt tillfalla alla och friheten blir främst till en 
möjlighet att styra de man är satt att kontrollera. Friheten att styra andra 
blir då helt beroende på en upptränad förmåga till lyhördhet för vad som 
kommer att inspekteras och examineras. Frihetens innebörd och premisser 
är då inte längre brukbara i upplysningens frihetsdiskurs, utan kvalificerar 
sig snarare in i det Foucault kallar ”upplysningens kontrolldiskurs”.    

I den deliberativa modellen är det upprättandet av horisontella relatio-
ner och kontroll kan närmast förstås som samtalsdeltagarnas ömsesidiga 
och intersubjektiva kontroll över varandra. Kontrollen produceras internt i 
takt med att man uppfyller det diskursetiska kravet på ”uppriktighet”. 
Men modellen producerar också en extern kontroll av systemvärlden ge-
nom den kommunikativa makt som genereras från samtalet. Frihet har en 
central plats i Habermas modell. Han laborerar med två frihetsinnebörder. 
För det första menar han, med referens till Berlin, att individens privata 
frihet måste respekteras och att varje individ själv måste få avgöra vilken 
samtalsgemenskap den vill delta i, om den vill delta eller avstå. För det 
andra menar han att samtalsgemenskaperna förutsätter en kommunikativ 
frihet som garanteras av procedurella regler som inte exkluderar någon. 
Den kommunikativa friheten är en förmåga att argumentera i en ”tvångsfri 
diskurs”. Habermas frihetsbegrepp refererar här till Dewey att frihet inne-
bär inte bara en rättighet utan också en individ utrustad och tränad till en 
specifik förmåga. Den stora skillnaden är att Dewey (1933, 1939) betona-
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de att friheten förverkligades i takt med att individen praktiserade de ve-
tenskapliga metoderna för problemlösning (scientific method).  Habermas 
däremot, menar att det är förmågan till en förståelse inriktad argumenta-
tion som utgör förutsättningen för friheten. Richard Rorty (2003:26) och 
nypragmatisterna delar här inte Deweys position, utan menar att det som 
just skiljer Deweys klassiska pragmatism från neopragmatisterna är just 
förhoppningarna om den ”vetenskapliga metoden” som en förutsättning 
både för frihet och för sanning. Det Rorty tillsammans med Habermas 
istället vill betona är snarare förmågan till en argumentation där det mest 
övertygande argumentet om det som för stunden kan hållas för sant och 
vinner allas gillande som utgör frihetens förutsättning.  

 Den tes jag i detta kapitel har argumenterat för är att frihetens innebörd 
är beroende av och står i relation till den kontroll och styrteknik som eta-
bleras. En specifik innebörd av frihet kan bara sättas i relation till en speci-
fik innebörd av kontroll. För vi över detta resonemang till utbildning och 
skola blir frågan om hur läroplaner som styrinstrument konstrueras av 
största intresse. Focus kommer då inte bli att studera dess innehåll, utan 
dess form, de ordnade principer som avgör vad som kvalificerar en läro-
plan som funktionell, nyttig och värdefull. Intresset kan då riktas in på 
vilka tekniker eller principer av styrning och kontroll som producerar möj-
ligheten till argumentation mellan de som är delaktiga eller vilka principer 
som betonar nödvändigheten av direktiv från ett administrativt centrum. 
Vilka är dessa ordnande principer för en läroplan? Vilken typ av relation 
definierar lärare som inte bara läroplanens adressater, utan också dess 
författare?   
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Kapitel 3. Tre typer av styrinstrument  
 
 
 
 

Inom läroplansteorin är det vanligt att definiera läroplaner som politiska 
kompromissprodukter. Vilket betyder att de är konstruktioner som är re-
sultatet av olika politiska diskursers tillfälliga styrkeförhållanden och när 
dessa förskjuts rekonstrueras också läroplanerna. Vad som kommer att 
diskuteras i detta kapitel är hur läroplaner, denna sociala, politiska och 
pedagogiska konstruktion, på olika sätt konstrueras som resultatet av kon-
kurrerande visioner om en önskvärd framtid. Detta kommer att göras ge-
nom att först diskutera de principiella skillnaderna mellan den tyska didak-
tiska traditionen och den nordamerikanska curriculum-traditionen vad det 
gäller frihet och kontroll. Därefter presenteras tre typer av läroplanskon-
struktioner som på olika sätt och med varierande grad kvalificerar läraren 
som en självständig författare till didaktikens frågor.  

 
 

3.1 Utbildning som ett didaktiskt problem 
 

Att tala om frihet och kontroll i ett utbildningssammanhang innebär att 
termen utbildning självfallet kommer att få en central betydelse för vår 
fortsatta diskussion. Utbildning är en term med stor spännvidd och som 
naturligtvis medför olika uttolkningsmöjligheter. I denna undersökning 
kommer termen utbildning att främst förstås som en överordnad term som 
kan uppfattas synonymt med termerna undervisning och uppfostran 
(Stensmo 2000:14). Om nu utbildning handlar om undervisning och upp-
fostran inställer sig frågan vad vi menar med verben undervisa och upp-
fostra. En möjlig definition presenterar John Dewey när han i Demokrati 
och utbildning skriver: 

 

Etymologiskt betyder ordet education just en process där man leder eller 
uppfostrar. När vi tänker på processens resultat talar vi om utbildning som 
danande, formande eller bildande, alltså anpassning till det sociala livets 
former. (Dewey 1916/1999:45) 
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kan uppfattas synonymt med termerna undervisning och uppfostran 
(Stensmo 2000:14). Om nu utbildning handlar om undervisning och upp-
fostran inställer sig frågan vad vi menar med verben undervisa och upp-
fostra. En möjlig definition presenterar John Dewey när han i Demokrati 
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Och några kapitel längre fram i samma skrift sammanfattar han: 
 

Så kommer vi fram till en formell definition av utbildning: Det är den re-
konstruktion eller reorganisation av erfarenheten som fördjupar erfarenhe-
tens mening och förstärker förmågan att styra senare erfarenheters riktning. 
(a.a:117) 

 
Om vi så här långt nöjer oss med att säga att utbildning är en pågående 
rekonstruerande process, återstår ändå frågan om denna process specifika 
karaktär, dess mål, innehåll och former. Definitionen leder oss visserligen i 
rätt riktning men den är som sagt inte helt uttömmande utan lämnar öppet 
för hur denna rekonstruktion kan och bör gå till. För att kunna undersöka 
hur denna rekonstruktion av erfarenhet produceras, tror jag att det är nöd-
vändigt att inse att utbildning konstrueras som ett resultat av svaret på ett 
antal för utbildningen primära och specifika frågor. Frågor som är giltiga 
och närvarande oavsett om vi talar om utbildning utifrån läroplanens eller 
klassrummets nivå och perspektiv, oavsett utbildningstradition eller kultur. 
Vilka är då utbildningens ständigt närvarande nyckelfrågor? Wolfgang 
Klafki som representerar den tyska didaktiktraditionen menar att all ut-
bildning och undervisningspraktik implicit eller explicit efterlyser svar på 
följande frågor:  

 

A) frågan om målet med inlärning och undervisning 

B) frågan om urval av innehåll och tema för undervisningen i förhållande till 
dessa mål 

C) frågan om organisationsformer, metoder och tillvägagångssätt i de av-
siktliga inlärnings- och undervisningsprocesserna 

D) frågan kring inlärningens och undervisningens medier, från skolboken till 
datorprogram  

E) frågan om formerna för att kontrollera och bedöma elevernas inlärnings-
resultat och inlärningssätt (Klafki 1997:219) 

 
Ralph Tyler, läroplansteoretiker från en nordamerikansk kontext, presen-
terar samma ståndpunkt och menar att det finns fyra fundamentala frågor 
som måste bli besvarade i utvecklandet av alla typer av läroplaner (Taylor 
1949:51). Dessa fyra frågor är:  

 
1. Vilka utbildningsmål skall skolan uppnå?  
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2. Vilket utbildningsinnehåll skall erbjudas för att uppnå dessa mål?  
3. Hur kan detta innehåll organiseras?  
4. På vilka sätt kan vi bedöma att dessa mål har uppnåtts?  

 
Poängen med dessa två exempel är att fenomenet utbildning, oavsett kon-
text och pedagogisk tradition, implicit och explicit ställer samma typ av 
frågor. Att sedan vissa frågor betonas före andra, ges olika innebörder och 
att svaren skiftar är en sak. Vad som är av intresse för hur läroplaner kon-
strueras som styrinstrument är i denna undersökning, inte i första hand 
svarens karaktär, utan snarare vem som ställer frågan och vem som svarar. 
Enligt mig handlar den bipolära motsättningen mellan kontroll och frihet 
om just detta. Och leder till frågor typ dessa: Vem har kontrollen över 
dessa didaktiska frågor? Hur stor frihet tillskrivs lärarna över utbildning-
ens didaktiska frågor? Vem ges mandatet att bli läroplanens författare och 
vem är adressaten? 

 
Det är alltså inte i första hand svaren på de didaktiska frågorna, utan sna-
rare vilka av de didaktiska frågorna som besvaras som preciserar hur en 
läroplan konstrueras. Hur dessa svar och spänningsfältet mellan kontroll 
och frihet utformas och uttrycks hänger samman med två saker, dels på 
vilken arena som svaren produceras och dels vilken typ av roll eller uppgift 
som tillerkänns läraren. Till sin rot är det alltså en fråga om hur läraren 
konstrueras av det utbildningssystem som han eller hon är en del av och 
interagerar med.  Det är en fråga om lärarens funktion i utbildningssyste-
met. Den nordamerikanska läroplansteoretikern Ian Westbury (1998) me-
nar att vi genom att jämföra den tyska didaktiska traditionen, ovan repre-
senterad av Wolfgang Klafki, och den nordamerikanska Curriculum-
traditionen, här representerad av Ralph Tyler, framträder två skilda upp-
fattningar om vad lärarens uppgift bör vara och vem som bör formulera 
svaren på utbildningens centrala frågor.  

Det som förenar de två traditionerna är det som vi redan konstaterat att 
de båda är överens om att all institutionell utbildning konfronteras med 
och tvingas besvara ett antal specifika frågor. Dessa frågor är gemensam-
ma, men vem som är svarens författare och adressat skiftar. Och beroende 
på hur frågorna hanteras och svaren formuleras, så produceras och legiti-
meras en bestämd typ av läraridentitet eller läraruppdrag. Det som är den 
avgörande skiljelinjen mellan de två traditionerna, menar Westbury, är hur 
man formulerar synen på utbildningens övergripande syfte och mål, och 
därmed lärarnas mandat.   
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Två skilda läroplansteoretiska traditioner 
Det går naturligtvis att hitta en mängd helt skilda traditioner inom det som 
kallas den nordamerikanska ”curriculum traditionen”, men menar West-
bury (1998:50), trots skillnader karaktäriseras den dominerande traditio-
nen av en vision om en skola som så effektivt som möjligt tillfredställer de 
behov som externa sociala krafter formulerar som ”nyttiga” och efter-
strävansvärda. Eftersom samhället kontinuerligt omdefinierar sina behov 
och intressen, förändras också uppfattningen om vad skolan skall leverera. 
Detta innebär att samhället utsätter skolan och dess invånare för upprepa-
de krav på förändringar och inte minst, en förväntad lyhördhet. När nya 
läroplaner, direktiv och strategier möter skolan och förväntas bli realisera-
de, reagerar institutionen skola på klassrumsnivå inte alltid öppet och posi-
tivt till de nya riktlinjerna. När det som uppifrån har formulerats inte reali-
seras i skolan definieras detta som ett styrnings- eller kontrollproblem. 
Eller annorlunda uttryckt: med lärarnas bristande vilja och oförmåga att 
följa de nya direktiven uppstår ett lärarproblem. Lärarna, från systemets 
sida blir problemet, därför att de inte uppfyller sin förväntade roll som 
systemets pålitliga tjänstemän eller agenter. Ett problem som bara kan 
lösas med tydligare direktiv och effektivare kontrollinstanser. Westbury 
menar att en teori om utbildning och skola som betonar ett instrumentellt 
effektivitetsperspektiv på utbildning, snarare än utbildning som ett möte 
mellan människor, också kommer att uppfatta och konstruera läraren som 
någon som är anställd av institutionen med den primära uppgiften att im-
plementera andras beslut. Läraren konstrueras av denna utbildningstradi-
tion, menar Westbury, som:  

 

The invisible agents of the system, to be remotely controlled by that system 
for public ends, not independent actors with their own visible role to play in 
the schools. They are seen as “animated” and directed by the system and 
not as sources of animation for the system. (Westbury 1998:52) 

 
I en sådan konstruktion finns det inget behov av att läraren utmanas av 
olika didaktiska frågeställningar och självständigt förväntas ta ställning till 
olika val. Utbildningens centrala frågor är i princip redan besvarade och 
det som återstår för läraren att fundera över är hur det redan påbjudna 
innehållet på bästa sätt kan förmedlas till eleverna. Och det är här i synen 
på och hur läraren konstrueras, enligt Westbury (1998:53), som den dra-
matiska skillnaden uppstår mellan Didaktik och “curriculum studies”.  

Den didaktiska teoritraditionen däremot, med sina rötter i den tyska 
upplysningen och bildningstraditionen, tillerkänner läraren en mer själv-
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ständig roll i utbildningssystemet (Westbury 1998:53). Den främsta anled-
ningen ligger i att denna utbildningsteori menar att utbildningens och sko-
lans överordnade mål måste vara att stödja och underlätta den enskilda 
individens bildning. Målet för utbildningen går alltså bortom snävt tids-
bundna och mätbara läroplansmål. Individens fria och oförutsägbara ut-
veckling, självständighet och ständigt vidgade intellektuella och moraliska 
horisont måste gå före frågan om på vilket sätt utbildning kan vara till 
”nytta” för samhället utanför skolan. Wolfgang Klafki (2002) som är en 
samtida representant för den tyska didaktiken, menar att det som just kän-
netecknar alla historiska som nutida varianter av didaktiska teorikonstruk-
tioner är att samtliga delar en gemensam utgångspunkt i bildningsbegrep-
pet. Detta begrepp är alltså centralt i förståelsen av Didaktik. Begreppet är 
däremot svårfångat och har från Wilhelm von Humboldts klassiska uttolk-
ning från sent 1700-tal till det sena 1900-talet, förändrats och upplevt 
skilda som motstridiga omtolkningar. Klafki menar att det historiska av-
ståndet mellan det klassiska bildningsbegreppet och vår egen tid i sig omöj-
liggör ett okritiskt övertagande och användande av begreppet, eftersom ett 
sådant förfaringssätt skulle strida mot den klassiska bildningsteorins egen 
tes om att varje individs myndighet realiseras i individens förmåga till en 
egen självständig kritisk reflektion. Varje ny generation, menar Klafki, 
utmanas därför av bildningstankens idé om nödvändigheten av en ständig 
rekonstruktion. Det centrala begreppet i den klassiska bildningstanken är 
därför emancipation, och att:  

 

Bildning förstås alltså som förmågan till förnuftig självbestämmelse, det för-
utsätter eller innefattar emancipation från det ovanifrån och utifrån be-
stämmande, som förmåga till autonomi, till fri självständigt tänkande och 
till att fritt träffa självständiga moraliska avgöranden. Därför är själverk-
samhet också bildningsprocessens centrala slutliga uttrycksform. (2002:32) 

 
Klafki menar att det krävs både förtydligande och komplement för att 
denna definition skall kunna vara angelägen för vår tid. Vad den klassiska 
bildningsteorin negligerade eller var blind inför var att den ”endast otill-
räcklig reflekterat över sammanhanget mellan bildning och samhällsstruk-
tur”, och dess blindhet inför ”könens oinskränkta likaberättigande”(Kalfki 
2002:65). Ytterligare en tveksamhet i den klassiska bildningsteorin är att 
nyckelbegreppet emancipation ofta används med en negativ innebörd i 
betydelsen frigörelsen från något, inte positivt antyder varför eller med 
avseende till vad en sådan frigörelse skall äga rum. Rekonstruktion av 
bildningsbegreppet till ett demokratiskt bildningskoncept uttryckt som en 
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kritisk-konstruktiv didaktisk teori, menar Klafki bör formuleras positivt 
där bildning primärt uppfattas som den enskilda människans förmåga till: 
1) självbestämmande, att varje individ i samhället tillerkänns och ges möj-
lighet till att kunna genomföra självständiga tolkningar och beslut över 
egna personliga livsvillkor; 2) medbestämmande, varje människas rättighet, 
ansvar och möjlighet att tillsammans med andra bidra i utformningen av 
samhällets politiska, kulturella, ekonomiska och sociala liv; 3) solidaritet, 
den enskilda människans rätt till självbestämmande och medbestämmande 
kan endast rättfärdigas om den samtidigt innebär ett ansvar och insats för 
de människor vilkas möjlighet för en sådan själv- och medbestämmande 
förhindras eller begränsas (2002:116-117). 

Lärarens uppgift blir därför att i första hand självständigt tolka, både 
elevernas erfarenheter, attityd och behov, och de riktlinjer som en demo-
kratiskt legitim läroplan anger, för att på så sätt konstruera ett innehåll 
som har potential till elevernas bildning. Det är alltså inte läroplanen som i 
första hand dirigerar läraren, utan lojaliteten till bildningens principer, 
lärarens förmåga till självständiga reflektioner, tolkningar och val i den 
pedagogiska situationen som är i centrum. Läroplanen är ett giltigt doku-
ment för läraren, under förutsättning att den författats under demokratiska 
former, som endast anger ett urval av angelägna utbildningsmål men som 
endast kan bli till bildningsinnehåll om de tolkas i den konkreta situatio-
nen och ges mening av läraren. Utbildningens centra frågor blir därför i 
den didaktiska traditionen främst lokaliserad, inte till en överordand insti-
tutionell nivå, utan lokaliserad till undervisningssituationens konkreta 
nivå. Läroplanen blir därför inte en manual för undervisning, utan snarare 
en principiell utgångspunkt för lärarens konstruktion av innehållet till ett 
bildningsinnehåll. Rudolf Künzli, en kollega till Klafki, fångar det centrala 
i hur denna tradition konstruerar läraren när han i en kort definition påpe-
kar: 

 

Den oumbärliga och ledande didaktiska frågan är: Varför skall eleven lära 
sig det som han skall lära sig? Och vilket innehåll är värt att läras om man 
inte entydigt kan bevisa att det är för bildningens skull? Han frågar sig först 
vilken betydelse innehållet har för bildningsprocessen, vad innehållet kan 
och bör betyda för eleven och hur man kan få eleven att både inse och erfa-
ra denna betydelse. (Künzli 2000:46) 

 
Utbildningens olika kontexter 

Utbildning är en process som utspelar sig i bestämda kontexter. När vi 
talar om utbildning som undervisning och uppfostran tänker vi närmast på 
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en process som utspelar sig i ett klassrum befolkat av en lärare tillsammans 
med ett antal elever. I denna mikro-kontext, dvs. klassrummet, är onekli-
gen de didaktiska frågorna närvarande, men det innebär nödvändigtvis 
inte, som vi diskuterat tidigare, att det är där som de formuleras och besva-
ras. Det faktum att riktlinjerna för vad som bör hända i klassrummet kan 
beslutas utanför dess väggar är ett uttryck för att klassrummet och dess 
handlingar inte befinner sig i ett socialt och politiskt vakuum. Klassrummet 
och dess innevånare befinner sig snarare i ett ständigt pågående samspel 
med sociala krafter utanför dess väggar som i varierande grad och med 
skilda giltighetsanspråk också erbjuder svar på de didaktiska frågorna.  

Utbildning som sker i institutionen skola uppvisar därför flera specifika 
kontexter där skilda diskursiva regimer är indragna i en kamp om att med-
dela vad som diskvalificerar och kvalificerar didaktiska argument och 
ståndpunkter. I grova drag kan vi tala om att dessa anspråk att producera 
legitima sanningsregimer i de didaktiska frågorna kommer dels naturligt-
vis; 1) från klassrummets kontext (mikro-system), dels 2) från regional och 
lokal nivå, där skolan med sitt lärarrum och administration är den mest 
tongivande fältet (meso-system), och slutligen 3) från den nationella nivån 
med sin produktion av olika typer av styrdokument och läroplaner (mak-
ro-system). Alla dessa system eller kontexter interagerar med varandra, 
påverkar och påverkas, kontrollerar och kontrolleras, tillerkänns frihet och 
fråntas frihet, konstruerar och rekonstruerar olika meningar om utbild-
ning. Kort sagt, de olika kontexterna producerar en diskursiv väv där kon-
troll och frihet utgör poler i ett ständigt omförhandlat spänningsfält.  

I den fortsatta undersökningen av läroplansproduktionen som ett spän-
ningsfält mellan frihet och kontroll kommer jag att ytterligare fördjupa den 
analys som Westbury initierat. Precis som hos Westbury kommer 
kontrasten mellan å ena sidan den didaktiska traditionen och å andra sidan 
curriculum-traditionen att vara i fokus. Intresset blir att nu mer i detalj 
försöka fånga de kontextuella skillnaderna och samtidigt hur interaktionen 
mellan dem kan förstås. Vad som nu följer är att först presenteras en cirku-
lär modell som tar sin utgångspunkt i klassrumskontexten. Med den didak-
tiska traditionens språkbruk beskrivs hur lärarens frihet produceras genom 
en tolkande och reflekterande rationalitet som jag menar utmärker denna 
tradition. Därefter diskuteras och undersöks det som vi har kallat curricu-
lum-traditionen. Utgångspunkten är här istället den nationella nivån och 
på vilket sätt dess läroplansproduktion styr och kontrollerar lärarens hand-
lingar.  
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3.2 Klassrummet som en arena för en tolkande aktivitet 
 

Hur skapas frihet i klassrummet? Vad upprätthåller och vad begränsar 
denna frihet? Är det en frihet från kontroll, eller är det en frihet till kon-
troll? Jag kommer att diskutera dessa frågor med hjälp av texter från den 
tyska didaktiken men också från texter författade i en nordamerikansk 
curriculumtradition. John Dewey och Lee Shulman är exempel på represen-
tanter från denna tradition som säger ungefär samma sak som den tyska 
didaktiken och fungerar därför även som exempel på att inom det vi kallar 
den nordamerikanska curriculumtraditionen återfinns stridande positioner 
(Pinar 1995). Vår diskussion startar i klassrummet som kontext och utgör 
en plats som konstitueras av implicita eller explicita regler och vanor för 
hur läraren interagerar med sina elever och sin omgivning. Ett bra sätt att 
beskriva detta möte är att använda sig av den kanske mest kända modellen 
från den tyska didaktiken, nämligen den modell som går under namnet 
”den didaktiska triangeln” (Gundem&Hopmann 1998:29-46).  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
Triangeln försöker visa att undervisning kan uppfattas som en relation och 
att lärarens handlingar i undervisningssituationen bestäms av hur läraren 
framställer innehållet, hur läraren kommunicerar med eleven och slutligen 
hur läraren metodiskt organiserar innehållet i relation till elevens erfaren-
heter. Poängen med denna modell är att den påvisar att undervisning kan 
gestaltas på olika sätt beroende på hur läraren väljer att förhålla sig till 
innehåll respektive elev. Läraren deltar med sin egen person i ett möte med 
elever och ett valt innehåll, eller annorlunda uttryckt: i en reflekterande 

Figur 1 Den didaktiska triangeln 
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tolkningsprocess, som lämpligen kan åskådliggöras och diskuteras genom 
följande begrepp: Medvetande –Förståelse - Intention – Handling – Reflek-
tion -Rekonstruktion, och där dessa begrepp tillsammans bildar ett spiral-
formad kretslopp som enligt min uppfattning producerar det vi kan kalla 
för lärarens frihet (Dewey 1999, Klafki 2002, Benner 2005, Blankertz 
1987, Shulman 1987, Schön 1983).  

Ett spiralformat kretslopp har ingen egentlig början eller slut. Det spelar 
därför ingen roll var denna redogörelse tar sin början. Handling får bli vår 
ingång och skall i detta sammanhang förstås som det vi vanligen kallar för 
lärarens undervisning och är den interaktion som utspelar sig i mötet mel-
lan lärare, innehåll och elever. Lärarens handling är att konstruera, organi-
sera, erbjuda och kommunicera ett innehåll med sina elever. 

Handling är målinriktad och därför förbunden med en tidigare tänkt 
och planlagd intention, samtidigt som handlandet just i egenskap av att 
vara målinriktat blir öppet för en framtida reflektion. 

Intention föregår och representerar ett framtidsperspektiv på handling 
och är lärarens implicita eller explicita avsikter med sin undervisning. Den 
implicita intentionen är ofta det vi kallar för tradition och rutin, den är 
lärarens inre oartikulerade mentala karta för vad som bör ske. Den är tids- 
och energibesparande och efterlyser därför ingen didaktisk analys eller 
kritisk reflektion. Den utgår ifrån att inget oväntat kommer att ske, den 
kräver ingen kommunikativ förhandling och den saknar en språklig form 
av undervisningsplanering. Den explicita intentionen däremot grundar sig 
på en medveten konfrontation med utbildningens centrala problemställ-
ningar, den är kommunikativ och öppen för kritik och på så vis provisorisk 
till sin natur. Att för sig själv och för sin omgivning kunna formulera en 
avsikt med sin undervisning innebär i den didaktiska traditionen att läraren 
genomför en didaktisk analys av innehållet för att därmed kunna konstrue-
ra ett innehåll som i mötet med eleverna har en bildande potential. Den 
explicita intentionen får därmed karaktären av innehållets rekonstruktion 
till ett bildningsinnehåll som kan möta eleven där den är. Enligt Klafki 
(2000) är det lärarens förmåga och möjlighet till en didaktisk analys som 
inte bara utgör ”den intellektuella kärnan” utan också det sätt som lära-
ren, för att låna ett uttryck från Kant, träder fram i sin ”myndighet”. För 
Klafki handlar den didaktiska analysen om att komma bort från att plane-
ring är en fråga om teknik och metod (hur) utan snarare är en fråga om 
tolkningar av den konkreta men komplexa utbildningssituationen och dess 
problem. I korthet presenterar Klafki (2000:150-157) fem generella frågor 
som tillsammans definierar kärnan i den av honom konstruerade didaktis-
ka analysen. Frågorna hänger ömsesidigt samman och varje enskild fråga 
måste besvaras i ljuset av de övriga. Själva utgångspunkten är ett av lära-
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ren, eleverna, läroboken eller av läroplanen rekommenderat innehåll eller 
tema. Detta innehåll skall nu analyseras i syfte att undersöka hur det kan 
rekonstrueras till ett bildningsinnehåll som på ett fruktbart sätt kan bidra 
till elevens bildning. Rekonstruktionen av det föreslagna innehållet kräver 
alltså en analys bestående av fem generella frågor och i en mycket kortfat-
tad form skulle de kunna sammanfattas: 1) Hur kan innehållet vara ett 
”exempel” som öppnar upp och vidgar elevens horisont till en större hel-
hetsförståelse? Vilka begrepp, teorier, problem, tekniker eller attityder skall 
väljas för att detta innehåll skall fungera som ett ”exempel”? 2) Vilka stu-
dier har föregått detta undervisningsinnehåll? Vad känner eleverna redan 
till om detta innehåll? 3) På vilket sätt behövs detta innehåll för elevernas 
framtid? 4) Hur kan innehållet struktureras (som en konsekvens av frågor-
na 1, 2 och 3)? 5) Vilka element i innehållet kommer att göra undervis-
ningen intressant, stimulerande, begriplig, utmanade eller skapa svårigheter 
för elevernas rekonstruktion av innehållet?  

För den didaktiska traditionen är den didaktiska analysen ett centralt 
moment eftersom den betonar klassrumsnivåns och lärarens uppgift att 
självständigt hantera utbildningens frågor, men också för att intentionen 
skall bli språkligt och medvetet gestaltad och på så vis bli tillgänglig för 
kommunikation med andra, bedömning och reflektion. Men kanske den 
avgörande poängen ligger i att ha en uttalad avsikt betyder att läraren 
handlar medvetet och uppfattar meningen med saker och ting i ljuset av 
den egna avsikten: 

 

Eller om man vänder på det: att ha ett mål betyder att man till skillnad från 
en automat handlar meningsfullt. Man avser att göra något och uppfattar 
meningen med saker och ting i ljuset av det syftet. (Dewey 1999:145) 

 
Intentionen kommer före handlingen eftersom läraren med sin intention 
avser att göra något. Det som kommer före intentionen är hur läraren för-
står sin situation och uppdrag, sina elever och sitt ämne. Vår tolkande 
process kan så här långt sammanfattas med relationen: Förståelse – Inten-
tion – Handling  

Förståelse är förutsättningen för att kunna genomföra en didaktisk ana-
lys. Förståelse är lärarens insikter och erfarenheter i ämnet som en veten-
skaplig disciplin, att kunna sitt ”ämne” utifrån olika perspektiv, att kunna 
anlägga ett kritiskt perspektiv på olika uttolkningar av ämnet och kunna se 
ämnet som en del av en större helhet (Shulman 1987:14-15). Förståelse 
handlar också om att se, lyssna och uppmärksamma eleven. Förståelse 
handlar om att försöka se skola och utbildning utifrån elevernas perspek-
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tiv. Förståelse, slutligen, är insikter i läroplanens framskrivna mål och se-
lektiva uttolkningar av olika ämnesinnehåll. Att förstå någonting är i ut-
bildningssammanhang meningslöst om man inte via någon typ av rekon-
struktion, analys och bedömning, kan gå från förståelsen till handling. 
Förståelsens källa är förmågan till reflektion. 

  
Reflektion är lärarens retrospektiva tolkning av den genomförda hand-

lingen, vad som hände, varför handlingen skedde och vilka konsekvenser 
den fick (Schön 1983). Genom handlingen är reflektionen förbunden med 
vår tidigare avsikt. Reflektionen är på så vis en meningsskapande process 
av relationen mellan handling, intention och förståelse. Reflektionens funk-
tion, påpekar Dewey (1999:189), är att skapa mening av de erfarenheter, 
lyckade eller misslyckade, positiva eller negativa som våra handlingar är en 
konsekvens av. Genom att planlöst pröva sig fram, efter någon typ av trial 
och error-metod, kan vi med lite tur inse att ett visst sätt att handla och en 
viss konsekvens hör ihop, men vi förstår inte hur. Vi är utlämnade åt om-
ständigheterna. Men, menar Dewey, om vi tillämpar en vetenskaplig reflek-
terande metod och i interaktion med andra försöker förstå sambanden 
mellan intention, orsak och konsekvens så uppnår vi en större kontroll 
över våra handlingar.   

 

När vi upptäcker de detaljerade sambanden mellan våra aktiviteter och de-
ras följder blir det tankeinnehåll tydligt, som ligger i de erfarenheter som 
samlas genom trial and error-metoden. Dess kvantitet ökar så att dess pro-
portionella värde blir mycket annorlunda. Därför förändras erfarenhetens 
kvalitet och förändringen är så betydelsefull att vi kan kalla denna typ av er-
farenhet för reflekterande – det vill säga reflekterande par excellence.  (De-
wey 1999:189) 

 
För Dewey är det tillfälliga grubblandet inte ett uttryck för reflektion, re-
flektion är snarare en utforskande metod och inget mål i sig, utan ett medel 
för att skapa mening av våra erfarenheter och därmed våra liv. Reflektion 
blir därmed också ett medel att få kontrollen över sitt eget liv, att erövra 
frihet till ett självständigt handlande. Den tolkande processen kan nu så 
här långt sammanfattas med: Förståelse – Intention – Handling - Reflek-
tion.  

Rekonstruerad förståelse, innebär att vi genom reflektionen förstår våra 
intentioner, innehållet, eleverna och läroplanen på ett nytt sätt. Reflektio-
nens problematisering skapar frågor om innehållets olika uttolkningsmöj-
ligheter, nya perspektiv på syftet och vad innehållet har att erbjuda elever-
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ren, eleverna, läroboken eller av läroplanen rekommenderat innehåll eller 
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till elevens bildning. Rekonstruktionen av det föreslagna innehållet kräver 
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”exempel” som öppnar upp och vidgar elevens horisont till en större hel-
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väljas för att detta innehåll skall fungera som ett ”exempel”? 2) Vilka stu-
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framtid? 4) Hur kan innehållet struktureras (som en konsekvens av frågor-
na 1, 2 och 3)? 5) Vilka element i innehållet kommer att göra undervis-
ningen intressant, stimulerande, begriplig, utmanade eller skapa svårigheter 
för elevernas rekonstruktion av innehållet?  

För den didaktiska traditionen är den didaktiska analysen ett centralt 
moment eftersom den betonar klassrumsnivåns och lärarens uppgift att 
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handlar medvetet och uppfattar meningen med saker och ting i ljuset av 
den egna avsikten: 

 

Eller om man vänder på det: att ha ett mål betyder att man till skillnad från 
en automat handlar meningsfullt. Man avser att göra något och uppfattar 
meningen med saker och ting i ljuset av det syftet. (Dewey 1999:145) 

 
Intentionen kommer före handlingen eftersom läraren med sin intention 
avser att göra något. Det som kommer före intentionen är hur läraren för-
står sin situation och uppdrag, sina elever och sitt ämne. Vår tolkande 
process kan så här långt sammanfattas med relationen: Förståelse – Inten-
tion – Handling  

Förståelse är förutsättningen för att kunna genomföra en didaktisk ana-
lys. Förståelse är lärarens insikter och erfarenheter i ämnet som en veten-
skaplig disciplin, att kunna sitt ”ämne” utifrån olika perspektiv, att kunna 
anlägga ett kritiskt perspektiv på olika uttolkningar av ämnet och kunna se 
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handlar om att försöka se skola och utbildning utifrån elevernas perspek-
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na. Det ger också nya insikter i vår relation till eleverna, hur de tänker och 
vad deras intressen fokuseras på. Hinder och möjligheter i utbildningspro-
cessen får en förskjuten och annorlunda innebörd som medför ett nytt sätt 
att tala om utbildning (Shulman 1987:19). Denna rekonstruerade förståelse 
internaliseras som medvetande.  

 
Medvetande är lärarens tänkande i form av känslor, värderingar, ämnes-

insikter och didaktiska insikter. Ja, listan kan göras lång och det är här inte 
platsen för att diskutera vad medvetande som en kognitiv kategori kan 
innehålla eller vilka kognitiva kompetenser som en lärare lämpligen behö-
ver. I den här diskussionen kanske det räcker att med hjälp av Dewey säga: 

 

Att förutse en handlings slutpunkt är att ha en grund för observationer, val 
och styrning av objekt och egna förmågor. Att göra detta innebär att man 
har ett medvetande, ty medvetande är just avsiktligt, intentional handling 
som styrs genom varseblivning av fakta och deras relationer till varandra. 
Att göra något medvetet är att förutse en framtida möjlighet. Det är att ha 
en plan för hur en handling skall fullbordas och det är att uppmärksamma 
dels de medel som gör planen genomförbar och dels de hinder som finns i 
dess väg (Dewey 1999:144). 

 
Medvetandet är alltid, mer eller mindre, genom reflektion förbundet med 
våra tidigare handlingar. Medvetandets ursprung är därför reflekterande 
tillfälligheter i vår historia och uppväxt. Reflektionen fördjupar, förändrar 
eller befäster våra värderingar och insikter, - kort sagt vårt medvetande. 
När medvetandet är öppet för reflektion blir också vårt tänkande öppet för 
en framtida förståelse, intentioner och handlingar. Att ha ett medvetande 
är att ta ansvar för sina handlingar och att inse att ens handlingar har kon-
sekvenser. Genom vår reflektion lär vi av våra erfarenheter. Ett medvetan-
de som ingår i en sådan process utvecklar därför en reflekterande rationali-
tet.  

Slutligen kan vi sammanfatta processen:  
 
Förståelse       Intention        Handling         Reflektion        Rekonstruerad förståelse 

  

                                                    Medvetande     

 
Den ovan beskrivna modellen kan med den tyske didaktikern Dietrich 
Benner sammanfattas, inte som en linjär process med en början och ett 
slut, utan som en fortlöpande cirkulär process utan början eller slut. Där  
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vårt tänkande alltid är förbundet med våra tidigare handlingar, våra hand-
lingar alltid är förbundna med vårt tidigare tänkande, vårt tänkande är öp-
pet inför framtida handlingar och intentioner, våra intentioner är förbundna 
med våra tidigare reflektioner över handlingar, vårt handlande är öppet för 
framtida reflektion, våra reflektioner alltid är förbundna med våra tidigare 
intentioner, våra intentioner är öppna för kommande reflektion och våra re-
flektioner är öppna inför kommande intentioner (Benner citerad i Ul-
jens,1998:101).  

 
Det är en modell som försöker ge en aspekt på hur fenomenet ”utbildning” 
kan gestaltas som en för de deltagande subjekten frigörande process. Den 
vill försöka visa att om någon del inte utvecklas eller aktiveras svagt, så 
påverkas hela processen negativt. Låg grad av reflektion leder till låg grad 
av medvetande, som i sin tur leder till låg grad av förståelse, vilket i sin tur 
leder till låg grad av… osv. Vi får en nedåtgående spiral och resultatet blir 
en undervisning (dvs. handling) som kännetecknas av en allt högre grad av 
monotoni och rutin. Om aktiviteten i någon av delarna däremot ökar, får 
vi det motsatta resultatet. Handlingen kommer att kännetecknas av mening 
och följsamhet till den situation som den utspelar sig i. Processen tar fart, 
det ena genererar det andra i en kontinuerlig växande aktivitet. Och här 
kommer den filosofiska essensen med denna modell: den har inget annat 
mål än just att växa och utvecklas:  

  

När man säger att utbildning är utveckling beror allt på hur utveckling upp-
fattas. Vår slutsats är: liv är utveckling och att utvecklas, att växa är liv. 
Översatt till sin pedagogiska motsvarighet betyder detta (1) att den pedago-
giska processen inte har något mål bortom sig själv, den är sitt eget mål: och 
att (2) den pedagogiska processen är en process av kontinuerlig omorganisa-
tion, rekonstruktion och omgestaltning. (Dewey 1999:88) 

 
Vad modellen försöker argumentera för är hur en självkonstruerad läran-
deprocess kan bli möjlig för eleverna men också för lärarna. Vad denna 
modell däremot inte förklarar är vilka strukturella villkor och styrteknolo-
gier som krävs för att skapa och upprätthålla denna reflektiva process. För 
att få svar på den kritiska frågan om hur lärarens frihet till egna didaktiska 
val och ett rekonstruerat lärande kan säkras och stödjas, måste intresset 
förskjutas bortom modellen och till samspelet mellan klassrummets kon-
text och den utbildningsinstitution som den är en del av. Vad som nedan 
kommer att diskuteras är hur olika typer av styrdokument författade utan-
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för och adresserade till lärare och elever understödjer eller blockerar denna 
frihet till kontroll. 

 
 

3.3 Läroplaner som styrinstrument 
 

Utbildning äger inte rum utanför eller isolerat från samhället. Utbildning 
utspelar sig i bestämda men olika kontexter. Hittills har vi endast diskute-
rat utbildning i något som vi skulle kunna kalla klassrummets kontext, 
eller utbildningens mikrosystem. Denna kontext befinner sig i samspel med 
två omgivande kontexter, dels den nationella nivån eller makrosystemet, 
dels den lokala nivån eller mesosystemet. Dessa två system kan ur ett post-
strukturalistiskt perspektiv (Cherryholmes 1988:31 ff.) uppfattas som pro-
ducenter av diskursiva sanningsregimer som påverkar, styr och kontrolle-
rar vad som kan sägas om utbildningens mål, innehåll, metoder, organisa-
tion och bedömning. I denna undersökning kommer intresset främst vara 
inriktat på den nationella nivåns produktion av kontrollstrategier, främst 
konstruktionen av läroplaner som styrinstrument. Den lokala nivåns kon-
trollproduktion, till exempel i form av diskursiva sanningsregimer i lärar-
rum eller hur rektor och andra aktörer från den lokala skoladministratio-
nen påverkar diskurser och meningsutbytet i skolan, kommer av nödvändi-
ga begränsningsskäl däremot inte att ägnas någon större uppmärksamhet.  

Den kontext jag har i fokus för denna undersökning är alltså makrokon-
texten. En kontext som från och till också benämns som formuleringsare-
nan, läroplansarenan, den kulturell-nationella nivån eller den statliga kon-
texten. Vad som är centralt för denna kontext är dess funktion att samord-
na och utifrån en nationell nivå försöka styra skolor och utbildning. I ett 
samhälle med politisk demokrati uppträder på denna arena olika politiska 
aktörer som tävlar om tolkningsföreträde när det gäller läroplanernas ut-
formning och innehåll. Läroplanerna blir därför ett resultat av diskursiva 
maktkamper i samhället och får karaktären av att vara en framförhandlad 
kompromissprodukt mellan olika stridande parter. Formuleringsarenan är 
ett politiskt och ideologiskt fält vars effektivitet avgörs av förmågan att 
komma till beslut. Poängen ligger inte enbart i det faktum att rivaliserande 
intressen uppträder, utan att man faktiskt kan leverera någon typ av för-
pliktande beslut som kan styra de underliggande institutionerna. Vad möj-
liggör denna förlikning av konkurrerande anspråk? I denna fråga kan vi 
vända oss till Herwig Blankertz, och till hans läsning av Erich Weniger och 
dennes forskning i 20-talets Tyskland, som påpekar: 
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Och på denna punkt uppstår så nya frågor: vem avgör denna kamp om lä-
roplanen? Vems anspråk erkänns, och vilka anspråk avvisas? Kort sagt, vil-
ka reglerande faktorer finns? 

Wenigers studier för honom äntligen till följande slutsats: Läroplanens bä-
rande bjälke och styrande/reglerande faktor, så länge läroplaner i modern 
mening funnits och alltfort, har varit och är staten (Blankertz 1987:122). 

 
Tomas Englund kommer i sin svenska läroplanshistoriska forskning fram 
till samma slutsats. Med stöd hämtat främst från Nicos Poulantzas arbeten, 
konstaterar han att den demokratiska staten kan uppfattas som en arena 
”där en kondensering av sociala krafter i kamp existerar” och avhängigt de 
sociala krafternas relativa styrka uppstår ”ett instabilt jämviktsläge av 
kompromisser” (Englund 2005:143). Det är alltså staten, konstituerad 
genom sina parlamentariska och förvaltande organ, som utgör en samlande 
arena och möjliggör för de olika rivaliserande samhälliga kraven att formu-
lera en minsta gemensam temporär uppfattning, en politisk kompromiss 
som leder till beslut, formulerat som läroplan och styrdokument för sko-
lan.  

Läroplaner som text blir intressanta eftersom de dels utgör historiska av-
tryck av skilda sanningsregimer, vad som i en bestämd historisk kontext 
formuleras som sant och riktigt. Konstruktioner som balanserar mellan att 
vara monolitiska instruktioner till öppna tolkningsbara texter, mellan att 
vara texter för att producera pedagogiska funktionärer till att producera 
lärare som självständigt reflekterar över didaktikens frågor. Läroplaner 
kan därför också definieras som ett slagfält mellan olika konkurrerande 
diskurser och av den anledningen blir frågan om hur läroplaner kan och 
bör analyseras angelägen. Läroplaner har allmänt utgjort centrala studie-
objektet för både läroplansteori och utbildningshistoriska studier där olika 
analysstrategier har använts. Den svenska läroplansteoretiska forskningen 
är inget undantag (se Hadenius 1990, Ljunggren 1996, Rosengren & Öhn-
gren 1997, Lindblad & Popkewitz 2001, Wahlström 2002, Boman 2002). 
Utrymmet tillåter ingen utförlig presentation eller genomgång av fältet i sin 
helhet, utan jag kommer här endast att kort kommentera två analysstrate-
gier som intagit en särskild framskjuten plats i den läroplansteoretiska 
debatten: Ulf P. Lundgrens analysbegrepp läroplanskod (1979)och Tomas 
Englunds utbildningskonceptioner (1986/2005). Lundgren utvecklade sitt 
kodbegrepp under 1970-talet med utgångspunkt från Urban Dahllöfs ram-
faktorteori (se kap 2). I korthet kan sägas att Lundgrens vidareutveckling 
av denna teori ledde till tre resultat, dels utvidgade han läroplansbegreppet 
till att inte enbart gälla ”dokumentet” läroplan utan utvidgades till att 
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för och adresserade till lärare och elever understödjer eller blockerar denna 
frihet till kontroll. 

 
 

3.3 Läroplaner som styrinstrument 
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nen påverkar diskurser och meningsutbytet i skolan, kommer av nödvändi-
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dennes forskning i 20-talets Tyskland, som påpekar: 
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Och på denna punkt uppstår så nya frågor: vem avgör denna kamp om lä-
roplanen? Vems anspråk erkänns, och vilka anspråk avvisas? Kort sagt, vil-
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är inget undantag (se Hadenius 1990, Ljunggren 1996, Rosengren & Öhn-
gren 1997, Lindblad & Popkewitz 2001, Wahlström 2002, Boman 2002). 
Utrymmet tillåter ingen utförlig presentation eller genomgång av fältet i sin 
helhet, utan jag kommer här endast att kort kommentera två analysstrate-
gier som intagit en särskild framskjuten plats i den läroplansteoretiska 
debatten: Ulf P. Lundgrens analysbegrepp läroplanskod (1979)och Tomas 
Englunds utbildningskonceptioner (1986/2005). Lundgren utvecklade sitt 
kodbegrepp under 1970-talet med utgångspunkt från Urban Dahllöfs ram-
faktorteori (se kap 2). I korthet kan sägas att Lundgrens vidareutveckling 
av denna teori ledde till tre resultat, dels utvidgade han läroplansbegreppet 
till att inte enbart gälla ”dokumentet” läroplan utan utvidgades till att 
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också gälla texter om dess bakomliggande politiska och filosofiska anta-
ganden, dels att läroplanen tar gestalt på tre olika utbildningsnivåer och 
slutligen kunde han utifrån det historiska materialet urskilja att olika nor-
mativa principer låg bakom konstruktionen av olika typer av läroplaner 
beroende av i vilken historisk kontext de producerats och för vilka sam-
hällsklasser de skulle tillämpas. Han skriver:    

 

Med andra ord avser begreppet läroplan styrningen och kontrollen av ut-
bildning och undervisning vad gäller mål, innehåll och metod.  … Bakom 
varje läroplan finns vissa grundläggande principer – en viss läroplanskod. 
Denna kod formas historiskt och i nutiden av existerande materiella och 
kulturella villkor samt föreställningar om utbildning i olika politiska, admi-
nistrativa och pedagogiska processer (1979:21)    

 
Olika koder utvecklades över tid och Lundgren menar att den svenska 
läroplanshistorien fram till 1970-talet uppvisar fyra distinkta läroplansko-
der. En klassisk kod för läroverken och elitens barn som betonade det 
kristna humanistiska arvet, antika språk, grammatik och logik med det 
karaktärsdanande anspråket att denna typ av studier stärkte själen och 
övade intellektet (1979:38). Denna kod ersattes successivt i takt med na-
turvetenskapens och industrialismens framväxt och genombrott i slutet av 
1800-talet av den realistiska koden. Fortfarande var läroplanen författad 
för elitens skolor men innehåll och arbetssätt var påverkad av idén om 
nytta, naturvetenskapliga ämnen och levande språk. När det stora flertalets 
barn började gå i skola från mitten av 1800-talet och framåt skapades en 
speciell läroplan som kunde socialisera in underklassens barn till dess pre-
destinerade plats i det rådande samhället. Lundgren skriver:  

 

Denna läroplan bygger varken på klassik eller realistisk kod. Dess grund är 
Gud och Fäderneslandet, dess ämnen baskunskaper, dess mål är moralträ-
ning inom den lutherska tros- och moraluppfattningen kombinerat med 
kunskap om fäderneslandet. … Låt oss kalla denna en moralisk läroplans-
kod (1979:65).  

 
Under 1950-talet och i samband med de reformer och skolförsök som led-
de fram till den allmänna grundskolan uppfanns och konstruerades en ny 
läroplan som byggde på ett tänkande som Lundgren kallar den rationella 
koden. Denna kod kännetecknas av 1) att läroplanen metodiskt beskriver 
och analyserar behov och planmässigt pekar ut vilka kunskaper individ och 
samhället har nytta av, 2) individen och individens lärande hamnar i fokus, 
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och slutligen 3) att läroplanens språkbruk förändrades från ett pedagogiskt 
till ett psykologiskt och teknologiskt (1979:84-89).  Detta var en kod som 
var anpassad för ett avancerat kapitalistiskt samhälle med ett skolsystem 
där alla barn oavsett social bakgrund gemensamt påbörjade sin skolgång, 
därefter rationellt sorterades och i slutet på processen fördelades på olika 
yrkeskarriärer. Det var en kod som behandlade skolan som ett tekniskt 
snarare än ett politiskt värdeladdat problem. Lundgrens konstruktion är nu 
inte oemotsagd.  

Englund har i sin avhandling från 1986 (översatt till svenska 2005) vis-
serligen Lundgrens läroplanskoder som teoretisk utgångspunkt, men ställer 
sig kritisk till hur den rationella koden motiveras. Problemet som Englund 
ser det är att den rationella koden målar fram bilden av ett harmoniskt och 
konfliktfritt samhälle, och inte betonar att läroplaner i ett samhälle med 
politisk demokrati alltid är kompromissprodukter och därmed inom sig 
rymmer motsättningar. Vad Lundgren överbetonar är den vetenskapligt 
rationella inflytandet på läroplanernas konstruktion, och inte ser att tiden 
efter det demokratiska genombrottet på 1920-talet har läroplanerna varit 
just kompromissprodukter mellan olika ideologier. Därför menar Englund 
att den rationella koden inte fångar in det spänningsfält mellan integration 
och förändring som finns inneboende i läroplanerna från det demokratiska 
genombrottet och framåt. Istället menar Englund att det är lämpligare att 
tala om uppkomsten av en medborgerlig läroplanskod. Han skriver: 

 

Den specifika läroplanskod som formerades genom skilda sociala krafters i 
hög grad sammanfallande intressen och varandra kompletterande syn på ut-
bildning kan kallas för en medborgerlig läroplanskod. Bakom denna kod 
rymdes en viss spännvidd av uppfattningar om relationen individ – samhäl-
le, men den hölls samman på några specifika punkter: ….Det var det ömse-
sidiga beroendet mellan människor i arbetsliv och samhälle. Det var det 
nödvändiga samarbetet mellan människor som inte fick störas. (Englund 
2005:117)    

 
Det som diskursivt höll läroplanen samman, och varför vi kan tala om en 
princip eller ”kod”, var det framskrivna behovet av social samhörigheten 
eller det ömsesidiga beroendet, men också uppslutningen kring ”demokrati 
och arbete under statens överinseende” (2005:123). På så vis integrerade 
den medborgerliga läroplanskoden å ena sidan sammanfallande intressen, 
men å andra sidan ger den spelrum för skilda och motstridiga röster och 
ideologier från samhällets olika politiska krafter. Inom den medborgerliga 
koden kan därför under olika tider uppträda olika uttolkningar som tem-



88 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

också gälla texter om dess bakomliggande politiska och filosofiska anta-
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90 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

porärt tillkämpar sig en dominerande ställning eller position. Med ut-
gångspunkt i denna överordnade medborgerliga kod, urskiljer Englund tre 
utbildningspolitiska vågor från läroplanen U19 (1918/1919) och fram till 
läroplanen Lgr 80 (1980). Där varje våg inom ramen för den medborgerli-
ga läroplanskoden producerade sin speciella uttolkning eller utbildnings-
konception. Dessa tre benämns: ”den patriarkaliska, den vetenskapligt 
rationella samt den demokratiska” (2005:305).  

Englund diskuterar de olika konceptionernas ideologiska och utbild-
ningsfilosofiska tankesystem, inte som i Lundgrens fall med hela läropla-
nen som utgångspunkt, utan med fokus på hur läroplanerna och läromed-
len specifikt har uttolkat de samhällsorienterande ämnenas mål och inne-
håll. I tid förlägger han den patriarkaliska konceptionen fram till andra 
världskrigets slut, dess bärande medborgerliga ämnen är kristendom och 
historia som tillsammans erbjuder en ”positiv bild av nationen och dess 
(välorganiserade) uppbyggnad och näringsliv, samt den grund detta vilade 
på, arbetsgivarnas och arbetarnas gemensamma intressen” (2005:261). 
Den vetenskapligt rationella konceptionen får sitt genomslag under 1950-
talet efter att inledningsvis varit utmanad av den demokratiska. Koncep-
tionen är mycket en nordamerikansk import och betonar ämnenas veten-
skapliga objektivitet och ett innehåll som kunde motiveras utifrån dess 
samhälliga nytta. Det vetenskapligt rationella språkbruket ledde fram till 
”att skolan kom att inta en neutral och stödjande hållning till den pågåen-
de samhällsutvecklingen i vilken vetenskap och teknik utgjorde drivkraf-
terna” (2005:267). Från 1970-talet och framåt urskiljer Englund en demo-
kratisk konception främst som resultat av en allmän radikalisering i den 
offentliga debatten. Frågor om makt och inflytande blev centrala teman, 
krav restes om att skolan inte skulle vara neutral utan ta ställning för de-
mokrati och ”delta som politisk kraft i byggandet av ett bättre samhälle”. 
Konflikter och skilda perspektiv skulle känneteckna de samhällsoriente-
rande ämnenas innehåll för att på så vis fostra en ifrågasättande medbor-
gare och inte en tyst accepterande ”arbetskraftsresurs i det ekonomiska 
tillväxtsamhällets välfärdsbygge”(2005:272).   

Gemensamt för Lundgren och Englund är att de använder läroplansko-
der respektive utbildningskonceptioner i syfte att identifiera vilket innehåll 
och vilka skolämnen som har valts ut för att tjäna samhällssystemets strä-
van till reproduktion och integrering. Genom sin läroplanshistoriska forsk-
ning har de påvisat hur läroplanerna genom sin fokusering på innehållsfrå-
gan erbjuder meningsskapande konstruktioner som är historiskt och socialt 
betingade. Även om det går att finna olikheter mellan Lundgrens och Eng-
lunds forskningsansats, är det enligt min mening två läroplansteoretiska 
projekt som delar ett gemensamt intresse av att undersöka hur läroplaner 
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selektivt konstruerar och distribuerar bestämda meningar om hur verklig-
heten skall uppfattas.  

Mitt forskningsintresse går åt ett annat håll och handlar snarare hur lä-
roplanerna styr lärarnas möjligheter till egna didaktiska reflektioner, tolk-
ningar och val. Den centrala frågan handlar således om vilka av utbild-
ningens frågor som staten via sina läroplanen prioriterar att kolonisera och 
vilka som kan besvaras av lärare och elever. Eller annorlunda uttryckt: 
Vilka didaktiska riktlinjer och svar kan endast författas på statlig nationell 
nivå och inte av någon annan institution eller arena? 

Formuleringsarenans interna process kan som tidigare nämnts beskrivas 
som en kamp mellan olika politiska aktörer om utformningen av läropla-
nernas innehåll och målbeskrivningar. Produkten av denna process är en 
kompromissprodukt. Denna kompromissprodukt, dvs. läroplaner och 
andra styrdokument, är intentionella handlingar vars primära syfte är att 
påverka och styra de övriga två kontexternas pedagogiska handlande. Hur 
denna styrningsteknik konstrueras, av och för vem, är vad som nedan 
kommer att diskuteras. I princip kan denna styrning ske i en glidande skala 
mellan två divergerande principer: mellan förpliktande detaljinstruktioner 
där implementering är nyckelordet eller tolkningsbara öppna målformule-
ringar där tolkning är nyckelordet. Valet av styrprincip grundar sig på 
vilken rådande politisk rationalitet som gäller och vilka bedömningar som 
görs av det möjliga utfallet. Läroplaner är en social konstruktion, därför 
också föränderliga och möjliga att konstruera på olika sätt, men det som 
läroplaner, oavsett dess konstruktion, alltid måste förhålla sig till är ut-
bildningens centrala frågeställningar om mål, innehåll, procedur och be-
dömning.  

Därför menar jag att det kan vara användbart att analytiskt kategorisera 
läroplaner i olika ”idealtyper” efter hur de prioriterar och relaterar sig till 
dessa frågor. Två brittiska forskare, Alistair Ross (2006) och A.V. Kelly 
(2004), har i sina respektive läroplansteoretiska studier konstruerat en 
läroplanstypologi som tar sin utgångspunkt i de ovan nämnda frågorna. 
Kelly (2004:46) menar att de västerländska utbildningssystemen har pro-
ducerat i huvudsak tre olika typer av läroplanskonstruktioner beroende på 
vad som fokuseras. I den första typen; curriculum as content and education 
as transmission ligger betoningen på innehållet som en urvalsfråga. I den 
andra typen; curriculum as product and education as instrumental betonas 
mål och bedömningsfrågan. Och slutligen, i den tredje; curriculum as pro-
cess and education as development betonas specifika normativa procedurer 
för hur läraren skall hantera de fyra frågorna i relation till en överordnad 
samhällelig princip. Innan vi går vidare är det viktigt att med Max Weber 
(1983) inte glömma att typologier endast är redskap för analys, inte någon 
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porärt tillkämpar sig en dominerande ställning eller position. Med ut-
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selektivt konstruerar och distribuerar bestämda meningar om hur verklig-
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beskrivning av en social verklighet. De är generaliserade och abstrakta 
konstruktioner som förhoppningsvis gör det möjligt att se, tolka och förstå 
en annars kaotisk värld.  

 
 

3.3.1  Innehållsfokuserad läroplan 
 

Vad som kännetecknar denna typ av läroplan är som namnet indikerar 
dess ensidiga fokus på innehållsfrågan. Det utpekade stoffet, läromedlet, 
eller texterna, är läroplanen. Om vi tänker på läroplaner enligt den formeln 
inser vi snabbt att denna typ av läroplan tvinnar sina historiska trådar 
långt bak i utbildningshistorien. Att studera och memorera texten, ofta den 
heliga texten, var själva kärnan i den aktivitet som kallades skola och hit-
tar sin början parallellt med att mänskligheten uppfann en teknik att beva-
ra text. Dess tradition är med andra ord lång och utbildning uppfattas som 
en linjär process där ett angivet och ”non-problematic” innehåll skall över-
föras (transformeras) till eleverna med metoder som säkerställer att elever-
na i så oförvanskad form som möjligt kan återge det erbjudna innehållet 
(Kelly 2004:52). Läroplanen domineras av selektiva och ofta väldefinierade 
innehållsbeskrivningar, organiserade inom tydliga ämnesgränser, precisa 
timplaner och där varje ämne implicit hierarkiseras efter sin anslagna tid 
på schemat. Läroplanens tydliga ämnessystematik och utförliga innehålls-
beskrivning förtydligas och preciseras inte sällan med supplement, manua-
ler och en kontrollerad läroboksutgivning.  

Läromedlen blir därför läroplanens förlängda arm och tillsammans upp-
träder de båda i formen av en slutlig och färdigtänkt produkt. Utbildning-
ens mål och syfte framskrivs i minimala termer därför att innehållet i sig 
implicit definierar utbildningens mål. Logiken är enkel: om lärarna trans-
formerar innehållet till eleverna så uppnås också per automatik läroplanens 
mål. De övergripande målbeskrivningarna uppfattas därför snarare som 
läroplanens ”poesidel”, eftersom skolans mål och intentioner realiseras 
mest effektivt om lärarna koncentrerar sig på att transformera det påbjud-
na innehållet. Innehållet blir målet. Det generella och oftast implicita ut-
bildningsmålet blir därför i denna typ av läroplan att överföra det som 
läroplansförfattarna definierar som samhällets kulturella kunskapsarv. Den 
epistemologi som lägger grunden för denna typ av läroplanskonstruktion, 
menar Kelly är en form av ”absolutistic epistemology” (2004:47). Kunskap 
uppfattas på något sätt som ”God-given”, något utanför och oberoende av 
individen, ett objekt som väntar på att bli upptäckt genom anvisade aukto-
ritativa texter. Det finns alltså en sann kunskap, en ”absolute knowledge”, 
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som i kraft av sin monolitiska objektivitet gör all kritisk prövning och dis-
kussion överflödig. Innehållet blir oproblematiskt. Men all kunskap kan nu 
inte rymmas i en läroplan. Alla läroplaner, även en läroplan som sätter 
innehållsfrågan i centrum, måste göra någon typ av innehållsurval. Kon-
struktörerna som ansluter sig till den innehållsfokuserade läroplan måste 
därför göra selektiva val som legitimeras av argumentet att det utvalda 
innehållet eller kunskapen besitter en absolut status av sanning. Kelly 
(2004:47-49) menar att skilda författare till denna typ av läroplan har 
producerat olika svar och hämtat sina legitimitetsargument från olika dis-
kurser.  

För det första, en legitimitetsdiskurs kan identifieras som menar att in-
nehållet i sig har ett inneboende värde och inte skall utsättas för några krav 
på praktisk nytta. Läroplanens innehåll får sin absoluta och sanna status 
av en universell (läs västerländsk), eller nationell kanon av det bästa, vack-
raste och sanna som mänskligheten har producerat. Denna kanon, eller 
lista på litteratur och ämnen, kvalificeras som ett oumbärligt arv till den 
uppväxande generationen och kan därmed legitimera sin plats i läroplanen. 
För det andra, finns det en legitimitetsdiskurs som menar att det valda 
innehållet legitimeras av dess heliga eller gudomliga ursprung. Texter som 
religiösa auktoriteter och aktörer kan peka ut garanteras på så vis innehål-
lets absoluta status och plats i läroplanen. För det tredje, återfinns innehål-
lets legitimitet i dess vetenskaplighet, att det akademiska fältets erkända 
forskare och experter garanterar dess objektiva och sanna värde. Och slut-
ligen, för det fjärde, legitimeras innehållets absoluta status av politiska 
doktriner och övertygelser. Det politiska fältet, förkroppsligad av partier 
inom parlament och stat, gör olika anspråk på att skolans innehåll får sin 
absoluta status om det innefattar den ”rätta” politiska värderingen eller 
ideologin. 

Även om det utpekade innehållet i läroplanen anses besitta ett innebo-
ende, objektivt, absolut värde eller status, innebär det samtidigt en ständig 
strid mellan konkurrerande uppfattningar om vad detta absoluta värde 
egentligen innefattar. På så sätt menar Kelly (2004:50-52), att läroplanen 
blir ett slagfält mellan olika rivaliserande intressen, men denna konfliktbe-
nägna sida hos läroplanen elimineras och desarmeras när den slutligen 
presenteras som framförhandlad kompromissprodukt. Då framställs den i 
sin slutliga konstruktion för sina adressater som både enkel och osofistike-
rad. Innehållet framställs som oproblematiskt och givet, någon självständig 
eller kompletterande planering bortom läroplanen krävs inte. Lärares och 
elevers planering blir liktydig med transformering av det föreskrivna inne-
hållet. Drastiskt och förenklat: planering blir för läraren att följa lärobo-
ken.  
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3.3.2  Resultatfokuserad läroplan 
 

I denna modell för läroplanskonstruktion ägnas innehållsfrågan, frågan om 
metoder, arbetssätt och läromedel ett begränsat intresse. Läroplan och 
utbildning formuleras snarare som ett mål- och bedömningsproblem. Ut-
bildning ses inte heller som ett komplext och normativt problem, utan mer 
som ett tekniskt effektivitetsproblem ( Kelly 2004:57). Enkelt handlar det 
om att fastställa mätbara mål, låta målen styra undervisningen genom att 
slutligen mäta och granska graden av måluppfyllelse. Utbildning handlar 
om att prestera ett förväntat resultat. Denna modell av läroplan är, som så 
mycket annat inom det pedagogiska fältet under 1900-talet, en nordameri-
kansk uppfinning och vida spridd exportprodukt. Både Kelly (2004: 57) 
och Ross (2006:115) anger att de teoretiska argumenten för denna typ av 
läroplan återfinns i ett språkbruk om utbildning som letar sig tillbaka till 
Franklin Bobbitts epokgörande standardverk om läroplansutveckling The 
Curriculum (1918), vidare till Ralph Tylers Basic Principles of Curriculum 
and Instruction (1949) och slutligen till Benjamin Blooms Taxonomy of 
Educational Objectives (1956). Samtliga tre texter har intagit en central 
roll i den nordamerikanska debatten och konstruktionen av det som går 
under namnet curriculumtraditionen. Dessa tre texter utgör tillsammans ett 
gemensamt tema, där de dels representerar idén och förhoppningen att med 
samhällsvetenskapliga metoder kunna organisera och styra utbildning, och 
dels är representanter för ett språkbruk som konstruerar läroplaner, skola 
och utbildning till ett objekt som med rätt teknik eller medel kan påverkas 
att producera det som efterfrågas.  

Bobbitts huvudsakliga intresse var att undersöka på vilka olika sätt det 
var möjligt att öka skolsystemets effektivitet när det gällde att möta det 
omgivande samhällets behov. Pinar (1995:96) gör i sin historiska studie av 
läroplansutvecklingen i USA den noteringen att Bobbitt inte bara var in-
tresserad utan snarare ”besatt” av tanken av att skapa ett skolsystem där 
allt onödigt, dvs. de kunskaper och färdigheter som det inte fanns en på-
visbar nytta med var eliminerad. Både samhälle och den enskilde individen, 
menade Bobbitt, hade störst vinning av en utbildning som producerade 
användbara insikter och förmågor. Att studera något bara för att det var 
intressant eller lustfyllt var ett normativt argument utan legitimitet, efter-
som dess anspråk aldrig empiriskt kunde beläggas. Problemet med ett så-
dant normativt argument var att allt i princip skulle kunna motiveras vilket 
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skulle få till följd att läroplanen tenderade att svälla till en ohanterlig mas-
sa av ämnen och innehåll. Bobbitts poäng var, i en tid av vetenskaplighet, 
teknik och fabrikens löpande band, att det krävdes ett utbildningssystem 
som också ständigt strävade efter effektivitet, exakthet och tydlighet (Kelly 
2004:222). Därför måste konstruktionen av en läroplan som förberedde 
för ett liv i samhället kännetecknas av vetenskapliga principer och definie-
rade steg. Det första steget, var enligt Bobbitt att med hjälp av vetenskapli-
ga undersökningar och empiriska data göra en diagnos på vilka aktiviteter 
som samhället bevisligen var i behov av.  

 

Only as we list the errors and shortcomings of the human performance in 
each of the fields can we know what to include and to emphasize in the di-
rected curriculum of the schools (Bobbitt 1918:52 citerad i Pinar 1995:91). 

 
När man väl kände vilka dessa var blev det sedan lätt att upprätta en för-
teckning på de förmågor, attityder, vanor och insikter som människor mås-
te utrustas med för att tillfredställa de utpekade behoven. Denna katalog 
eller lista av efterfrågade kompetenser blir sedan läroplanens mål (Bobbitt 
1918:9-16). Dessa mål i sin tur kan sedan delas upp i mindre delmål efter 
en progressiv skala där man börjar i det lätta för att sedan gradvis avance-
ra mot det svåra. Målen reduceras till en avprickningslista, där antalet 
uppnådda mål avgör graden av hur effektivt utbildningen tillfredställer 
samhällets behov. Läroplanen blir på så sätt en teknisk fråga hur effektivi-
tet uppnås, snarare än en plan för sociala och politiska visioner.  

Bobbitts läroplansmodell utvecklades senare under 1940-talet av Ralph 
Tyler i och med publiceringen av Basic Principles of Curriculum and In-
struction. Det som Tyler utvecklade från Bobbits läroplansmodell var hans 
övertygelse att mål och bedömning måste betraktas som två sidor på sam-
ma mynt (Pinar 1995:33-36). Det var inte länken mellan bedömning och 
innehållet som var det centrala, utan de på förhand specificerade målen 
och skolans testprocedurer som utgjorde varandras ömsesidiga förutsätt-
ning. Bakgrunden till Tylers intresse för relationen mål och bedömning låg 
i hans forskningserfarenheter från 1930-talets stora federala forskningspro-
jekt, The Eight-Year Studie, där han som forskningsledare intresserade sig 
för att utveckla olika strategier för att kunna testa elevers prestationer och 
kunnande. Slutsatsen från dessa undersökningar var att en tillförlitlig be-
dömning av elevernas kunskaper endast kunde genomföras om det samti-
digt existerade tydliga och mätbara mål för undervisningen (Kelly 
2004:57).  
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skulle få till följd att läroplanen tenderade att svälla till en ohanterlig mas-
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Only as we list the errors and shortcomings of the human performance in 
each of the fields can we know what to include and to emphasize in the di-
rected curriculum of the schools (Bobbitt 1918:52 citerad i Pinar 1995:91). 

 
När man väl kände vilka dessa var blev det sedan lätt att upprätta en för-
teckning på de förmågor, attityder, vanor och insikter som människor mås-
te utrustas med för att tillfredställa de utpekade behoven. Denna katalog 
eller lista av efterfrågade kompetenser blir sedan läroplanens mål (Bobbitt 
1918:9-16). Dessa mål i sin tur kan sedan delas upp i mindre delmål efter 
en progressiv skala där man börjar i det lätta för att sedan gradvis avance-
ra mot det svåra. Målen reduceras till en avprickningslista, där antalet 
uppnådda mål avgör graden av hur effektivt utbildningen tillfredställer 
samhällets behov. Läroplanen blir på så sätt en teknisk fråga hur effektivi-
tet uppnås, snarare än en plan för sociala och politiska visioner.  

Bobbitts läroplansmodell utvecklades senare under 1940-talet av Ralph 
Tyler i och med publiceringen av Basic Principles of Curriculum and In-
struction. Det som Tyler utvecklade från Bobbits läroplansmodell var hans 
övertygelse att mål och bedömning måste betraktas som två sidor på sam-
ma mynt (Pinar 1995:33-36). Det var inte länken mellan bedömning och 
innehållet som var det centrala, utan de på förhand specificerade målen 
och skolans testprocedurer som utgjorde varandras ömsesidiga förutsätt-
ning. Bakgrunden till Tylers intresse för relationen mål och bedömning låg 
i hans forskningserfarenheter från 1930-talets stora federala forskningspro-
jekt, The Eight-Year Studie, där han som forskningsledare intresserade sig 
för att utveckla olika strategier för att kunna testa elevers prestationer och 
kunnande. Slutsatsen från dessa undersökningar var att en tillförlitlig be-
dömning av elevernas kunskaper endast kunde genomföras om det samti-
digt existerade tydliga och mätbara mål för undervisningen (Kelly 
2004:57).  



96 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

Denna tes kom sedan att utgöra kärnan i den konstruktion av läroplan 
som Tyler (1949) presenterade och som i litteraturen kom att benämnas 
”Tyler’s Rational”. Tylers utgångspunkt för läroplanskonstruktionen är 
välkänd, då vi redan i början på detta kapitel har refererat till de fyra frå-
gor som Tyler menar utgör kännetecknet på en ”rational”, dvs. en logisk 
och realistisk läroplan. I korthet menar Tyler att konstruktionen av läro-
planen är en linjär, administrativ procedur som består av fyra steg: 1) val 
och definition av uppnåendemål, 2) val och skapandet av lämpliga under-
visningserfarenheter, 3) organiserandet av undervisningserfarenheten för 
att uppnå en maximal effekt, och slutligen 4) bedömning av utfallet (Pinar 
1995:148-149). Tyler menade att dessa fyra frågor inte enbart var en ange-
lägenhet för den statliga administrationen, utan också skulle vara ett 
hjälpmedel för lärare på det lokala planet att planera sin undervisning. 
Tyler avsåg alltså inte en centralistisk princip med sin konstruktion, men 
dess praktiska tillämpning talade ett annat språk (Pinar 1995:136-139, 
Doll 1993:52-53). Det finns många anledningar till detta, en avgörande är 
att konstruktionen fokuserar ensidigt endast på två av frågorna: mål och 
bedömning, och att dess uttolkning producerar en instrumentell innebörd 
av något på förhand mätbart. Anledningen till denna fokusering och ut-
tolkning var att Tyler, precis som Bobbitt tidigare, uppfattade utbildning 
och läroplan i första hand som en fråga om att effektivt tillfredställa beho-
ven från ett omgivande samhälle. I Tylers språkbruk är därför läroplanen 
ett dokument som talar om för skolan vad den skall leverera, eller för att 
citera Michael Apple: ”be scientistic and to place its emphasis on input and 
output, consensus and efficient production” (Apple 1995:18). Metaforen 
som ligger nära tillhands är att se skolan som en institution för produktion 
av tjänster beställda av andra. Skolan matas där med elever (input) som så 
effektivt som möjligt skall omformas och anpassas till en stratifierad ar-
betsmarknad (output). En produktion som tilldelas och styrs av ett eller 
flera definierade mål och sedan genom olika testprocedurer kan kvalitén 
hos slutresultatet redovisas. Målen måste därför fastställas utanför och före 
själva produktionen, inte vara ett resultat av utbildningsprocessen i sig, 
eftersom de externa målen är själva förutsättningen för handlandet.  

Varför Tylers konstruktion får denna slagsida av bedömning eller mät-
barhet, ligger naturligtvis i ett språk som hävdar att en institution som 
praktiserar utbildning mister sin legitimitet om den inte kan redovisa resul-
tat för sina externa uppdragsgivare. Av den anledningen måste mål formu-
leras som i sin tur kan mätas. Och enligt Tyler kan en läroplan som vill 
vara målstyrd enbart intressera sig för kunskap, insikter och beteenden 
som faktiskt går att mäta. Att formulera vaga mål om det i demokratisk 
mening önskvärda att utveckla ”kritiskt tänkande” eller liknande (Ross 
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2006:119) menade Tyler var meningslöst eftersom det då i efterhand skulle 
bli problematiskt att ange om målet var uppnått eller inte. Konsekvensen, 
det logiska och “rational”, blir att: “Every kind of human behavior which 
is appraised for its part as an educational objective must be measured or 
summarized” (Tyler 1949:89 i Ross 2006:120). Detta medför i sin tur att 
denna typ av läroplan speciellt kommer att intressera sig för ämnen och 
innehåll som kan ange om en efterfrågad förmåga finns eller inte finns, om 
svaret är rätt eller fel. Det är som Kelly påpekar, endast enkla förmågor 
och lätt rättade insikter som denna konstruktion intresserar sig för, mer 
sublima kunskapskvalitéer negligeras. Ämnen, innehåll, läromedel, organi-
sation och metoder, underordnas kravet på mätbara mål och reduceras till 
instrumentella medel som snabbast och med minsta kostnad leder till reali-
sering av målen. De ämnen som kan uppvisa dessa mätbara kvalitéer in-
kasserar i sin tur hög status och erövrar en framskjuten plats som särskilt 
viktiga för elevens utbildning. 

Enligt Kelly (2004:57) tas nästa distinkta steg i utvecklandet av den mål-
fokuserade läroplanen, när Benjamin Bloom, student och medarbetare till 
Ralph Tyler, 1956 publicerar Taxonomy of Educational Objectives Hand-
book 1: Cognitive Domain. Med denna publicering förtydligas och konkre-
tiseras målens mätbarhet genom att Bloom inför tre nya ”dimensioner” i 
hur mål kan hierarkiseras och kategoriseras. Både Tyler och Bobbitt hade 
varit inspirerade av psykologisk behaviourism och att endast kontrollerade 
stimuli och iakttagbara beteendeförändringar var sociala fenomen som 
kunde vetenskapliggöras. Därför intresserade sig bägge för mål som angav 
olika beteenden eller färdigheter som skulle uppnås. Blooms bidrag var att 
börja tala om mål som gick bortom den behavioristiska traditionen, och 
istället använda ett språk inspirerad av den från 1950-talet framväxande 
kognitiva psykologin. Bloom menade att olika kognitiva kvaliteter kunde 
benämnas och typologiseras efter en lista av utvalda verb, där varje sådan 
lista skulle beteckna de olika kognitiva kvaliteterna. Det nya var att nu 
kunde den resultatstyrda läroplanen utrustas med ett schema där målen 
kategoriserades dels efter tre måldimensioner, den kognitiva, den affektiva 
och den psykomotoriska, och dels att varje domän utrustades med en hie-
rarkiskt ordnad lista med verb som angav de olika målkvaliteterna. Taxo-
nomin möjliggör att målen på så sätt kan arrangeras från en högre till en 
lägre ordning, från det enkla till det komplexa och från det konkreta till 
det abstrakta. En hierarkisk examinationsstruktur skapas, vilket i sin tur 
möjliggör att bedöma vilken kognitiv kvalité som eleven kan uppvisa.  

Kelly (2004:59ff) menar sammanfattningsvis att en läroplan som fokuse-
rar på mål och resultat 
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is fundamentally behavioural, linear, instrumental and leads to a loss, rather 
than an enhancement, of freedom for both teacher and pupil. 

  
Läroplanens konstruktörer uppfattar utbildning som en form av yttre sti-
muli som har till uppgift att producera efterfrågade beteendeförändringar 
hos eleven som harmonierar med de i förväg uppställda målen. Läroplanen 
förutsätter därför, dels att eleven konfronteras och blir medveten om de 
fastställda uppnåendemålen, och dels, en konsekvent testning av eleverna 
för att på så sätt säkerställa att de förväntade utbildningsresultaten upp-
nåtts. Denna instrumentella process innebär att uppnådda mål successivt 
ersätts av nya mål att uppnå. Eleven uppfattas inte ha en positiv potential 
till ett självständigt växande, utan snarare som en mätbar och kategorise-
rad individ som antingen bedöms uppnått målen eller ännu inte nått målen. 
Nuet förlorar i betydelse för att ersättas med en ständig strävan till avslut. 
Vetskapen att ständigt vara iakttagen, inte bara styr utan också discipline-
rar eleven och läraren till att uppfatta utbildning som en instrumentell 
aktivitet att uppfylla och att pricka av mål. Bedömning och testning för att 
kunna bekräfta resultat blir denna läroplans egentliga kärna. Begrepp som 
accountability och teach for the test blir därför naturligt invävda i dess 
konstruktion. Och i det sammanhanget blir den mål- och resultatstyrda 
frihetsretoriken, att läraren tillsammans med sina elever, har friheten att 
själv välja innehåll, metoder, läromedel och organisation av arbetet, under 
förutsättning att eleven presterar resultat som är synonyma med de upp-
ställda målen, minst sagt problematisk.  

 
 

3.3.3  Den processtyrda läroplanen 
 

Denna typ av läroplan som vi nu kommer att bekanta oss med är inte en 
konstruktion för en extern administrativ styrning av skola och undervis-
ning, utan en läroplan som i huvudsak författas innanför skolans väggar 
och främst är ett resultat av ömsesidiga överenskommelser mellan lärare 
och elever. Men det är viktigt att redan här påpeka, att denna konstruktion 
inte ensidigt betonar att lärare och elever skall ha kontrollen över sin pla-
nering, utan också betonar den nödvändiga existensen av statligt överord-
nade principers vägledning av den konkreta planeringen. Det bör också 
nämnas att de vägledande normativa principerna i denna konstruktion 
alltid är synonyma med ett demokratiskt samhälle och dess värderingar. 
Därmed erbjuds vi nu en läroplanskonstruktion, som enligt Kelly tydligt 
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positionerar sig i en demokratisk tradition och har en tydlig normativ an-
sats som avskiljer den från de två tidigare presenterade läroplansmodeller-
na (2004:79). Detta perspektiv med sin betoning på lärares och elevers 
egna tolkningar och beslut förbinds i allmänhet med en progressiv eller 
rekonstruktivistisk idétradition, men också som vi sett tidigare till utbild-
ningsfilosofiska teorier om bildning (Bildung) och den tyska didaktiken.  

    Konstruktionens idéhistoriska rötter letar sig tillbaka till upplysningen 
och då särskilt till Rousseaus och Humboldts teser om att lämna barnet 
ifred respektive att lämna utbildningen ifred. Rousseaus bidrag ligger 
främst i de tankar han förde fram i Emile att naturen alltid till sitt väsen 
var god och rätt, att barnet till sin natur var god och nyfiken, men att sam-
hället och särskilt institutionen skola förgiftade barnets naturliga själ (Ross 
2006:135-137). Naturligtvis är Rousseaus anspråk att barnet måste leva 
avskilt från samhället, isolerat från en degenererad vuxenvärld och där 
barnet styr sig själv och är sin egen läroplan, problematiskt eftersom det 
inte lämnar utrymme för kommunikation med andra och negligerar att 
kunskap är något som vi konstruerar i samspel med en social kontext. Men 
trots dessa, som vi nu uppfattar som uppenbara romantiska överdrifter, 
inleddes med Rousseau ett samtal om det lämpliga och om möjligheten av 
en utbildning där barnet placerades som läroplanens kompetenta författa-
re. Ett samtal som inte tynade bort utan sedan fördes vidare, utvecklades 
och reviderades av Herbart, Pestalozzi, Fröbel, Montessori och Dewey, för 
att nämna några. 

Wilhelm von Humboldts (2000/1793:57-62) bidrag till denna läroplans-
konstruktion återfinns i hans bildningsteori och hans konkreta förslag till 
den preussiska regeringen att universiteten måste vara institutioner fristå-
ende från staten. Utbildning, menade han mycket kort, skall inte styras av 
externa aktörer, utan tjäna en princip, bildningens princip som en helt fri, 
oändlig process och av mål och förebilder oberoende aktivitet. Bildning 
hade inte med nytta eller yrkeskarriär att göra, utan var snarare en process 
där individen gör sig till något ”inte på förhand givet”. För Humboldt 
fanns det ingen gräns för människans eller kunskapens utveckling, bild-
ningsprocessen var utan slut och därför var det ohållbart att på förhand 
ställa upp preciserade mål. Av Humboldts klassiska bildningstanke är det 
kanske just detta som är det bärande bidraget till den processtyrda läro-
planen, att vi inte på förhand kan formulera konkreta mål för utbildningen 
eftersom vi aldrig på förhand kan veta dess resultat. Däremot är hans an-
språk att skolan, och kanske framförallt universiteten, skulle vara institu-
tioner i isolat från det övriga samhället och yrkeslivet, något som de senare 
efterföljarna, Dewey och Klafki, ställer sig tydligt avvisande till.  
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positionerar sig i en demokratisk tradition och har en tydlig normativ an-
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Vad vi däremot kan konstatera, även om de säger det på olika sätt, för-
enas Humboldt, Dewey och Klafki när de samfällt menar att vad som kan 
sägas om utbildningens mål, är att det är en livslång process som inte har 
något mål bortom sig själv, utan att utbildning endast är ett mål i sig själv.  

Utifrån dessa två utgångspunkter; barnet i centrum och det orimliga att 
på förhand och utifrån försöka fastställa någon typ av slutmål för utbild-
ningsprocessen, konkretiserades och vidgades det teoretiska resonemanget 
under 1900-talets första år av framförallt Dewey i hans Demokrati och 
utbildning från 1916. Deweys bidrag till konstruktionen av den process-
styrda läroplanen, är i min tolkning, å ena sidan framför allt hans betoning 
på att utbildning och demokrati bör uppfattas som två saker som förutsät-
ter varandra, och å andra sidan hans betoning att mål uppstår när vi för-
söker koordinera våra handlingar i en gemensam aktivitet och att mål och 
medel inte går att separera. Vad Dewey vänder sig emot i sina föregångares 
argument är att utbildning endast är ett fenomen i sig och att utbildning 
som sitt eget mål existerar oberoende av samhälle, politisk position och 
sociala ideal. För Dewey existerade ingen sådan dualism mellan utbildning 
och samhälle. Talar vi om en viss typ av önskvärd utbildning måste vi sam-
tidigt normativt positionera oss till en bestämd vision av samhället.  

 

Begreppet utbildning som social process och funktion har ingen bestämd in-
nebörd förrän vi definierar vilken typ av samhälle vi tänker oss (Dewey 
1999/1916:137).    

 
Om vi talar om ”utbildning som växande” måste vi, menar Dewey, samti-
digt ange vilken typ av samhälle som vi anser understödjer och bekräftar 
”utbildning som växande” och ”ger individen kapacitet och lust för fort-
satt utbildning”(Dewey 1999/1916:107). För Dewey var svaret att utbild-
ning som definierades på ett sådant sätt förutsatte ett samhälle som vilade 
på en demokratisk gemenskap. Men, att ett demokratiskt system samtidigt 
förutsatte en utbildning som kännetecknades av ”individens fria växande”. 
För Dewey var denna interaktion mellan demokrati och utbildning, inte 
bara en förutsättning, utan själva den essentiella poängen i hans pedago-
giska tänkande om utbildning, samhälle och läroplan. Kelly, som vi tidiga-
re uppmärksammat, anger också denna normativa hållning som ett av de 
viktigaste kännetecknen för denna läroplanskonstruktion. Att dess ut-
gångspunkt ”begins of a view of society as democratic”, att den tydligt 
betonar de ideologiska och politiska konsekvenserna för utbildningens 
teorier som dess praktik, och att den dessutom explicit uttrycker “a clear 
conception of curriculum, and, indeed, of education” (2004:77). 
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Demokratin kan därför sägas fungera som en vägledande princip för ut-
bildning och skola. Men innebär det att demokrati skall uppfattas som ett 
mål för processen? Både ja och nej. Visserligen måste all utbildning ha mål. 
Men frågan är hur och vem som är författare till dessa mål. Dewey ägnar 
mycket utrymme i Demokrati och utbildning att reda ut frågan om målens 
funktion i undervisningen. En utredning som distanserar honom ifrån den 
ensidigt instrumentella uttolkningen som vi mött tidigare i den resultat-
styrda läroplanskonstruktionen. Redan i sin My Pedagogic Creed förde 
han fram sin grundläggande mening ”att utbildningens process och mål är 
en och samma sak” (1995/1897:48). I Demokrati och utbildning utvecklar 
han sin argumentering och menar att mål uppstår i själva processen eller 
aktiviteten eftersom mål utlöser, ger riktning och förvandlar en disparat 
aktivitet till en koordinerad gemensam aktivitet. Mål och process kan där-
för inte separeras, målen reflekteras i processen och processen är invävd i 
målen. Detta innebär att mål för utbildningen i princip endast kan be-
stämmas av människor som själva aktivt deltar i och påverkas av proces-
sen. Anledningen till detta ligger i att en handling som är målinriktad enligt 
Dewey måste vara en produkt av ”observationer av givna villkor, vilka 
medel och vilka hinder som finns” som sedan kan ligga som underlag för 
att välja handlingsalternativ. Vi måste som han påpekar ”stanna, se, lyss-
na” när vi planerar våra handlingar. Och, ”målinriktat handlande är alltid 
detsamma som att handla intelligent” (1999/1916:144). För att följa mål 
som andra har konstruerat, krävs bara passiv anpassbarhet, att följa mål 
som man själv konstruerat krävs eget tänkande.  

   Dewey formulerar tre kriterier för konstruktionen av goda mål i ut-
bildningen (1999/1916:145-150). För det första, att målen alltid är en 
”produkt av existerande förhållanden” och aldrig kan författas utanför 
situationens konkreta kontext. Dewey nämner flera skäl till att avvisa ar-
gumentet att utbildningen skulle kunna hämta sina mål utanför sin egen 
aktivitet. Externa författare av mål kan nämligen inte känna till barnens 
aktuella behov, intressen och önskningar, och de speciella villkor som exi-
sterar i den konkreta situationen. Vad som är värre är att färdiga mål ut-
ifrån inte stimulerar intelligensen hos lärare och elever, det markerar ingen 
tillit till lärares och elevers erfarenhet och förmåga. Denna brist på tillit 
från administration och överhet gentemot läraren, tenderar att smitta av 
sig i lärarens relation till sina elever som i sin tur också möts av misstro. 

För det andra, mål handlar inte om att ”förvärva eller besitta” någon 
specifik färdighet. Om målet är ett objekt att uppnå reduceras aktiviteten 
eller processen till ett medel, till ”något nödvändigt ont” för att nå målet. 
När målet separeras från processen blir också mål och medel åtskilda. Pro-
cessen som ett medel, förlorar sin mening i samma stund det reduceras till 
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en transportsträcka för att nå målet. Nuet, det omedelbara förlorar i me-
ning, allt blir en väntan på att målet, examinationen skall äga rum så att 
processen får sitt efterlängtande slut. Men om målet är att utlösa och rikta 
aktiviteten, blir mål och medel samma sak. Målet blir att upprätthålla ak-
tiviteten och medlet blir aktiviteten. 

För det tredje, mål är aldrig definitiva, fixerade eller slutgiltiga. Målen 
korrigeras ständigt när de prövas i handling. De är snarare vändpunkter 
för handling. Mål uppstår när vi försöker koordinera våra aktiviteter. Indi-
vider med olika och ofta föränderliga behov, intressen och önskningar 
kommer att koordinera sina handlingar på olika sätt. Målen som kan vara 
individuella eller fattade i samförstånd kommer under själva processen att 
bli utsatta för en ständig omförhandling och modifiering i takt med att 
lusten, viljan och behoven förändras. ”Mål är inte mål”, som Dewey lite 
kryptiskt uttrycker sig, ”utan snarare förslag till hur läraren bör observera, 
se framåt och välja för att frigöra och rikta krafterna i den konkreta situa-
tionen” (1999/1916:149). 

Men menar då Dewey att konstruktionen av en läroplan enbart är en in-
tern angelägenhet för lärare och elever? Att samhället och ytterst staten, i 
Humboldts radikala mening, skall hålla sig borta från skolan? Att staten 
inte skall formulera läroplaner med avsikt att styra skolan?  En sådan tolk-
ning kan inte göras eftersom Dewey avvisar tanken om en dualism mellan 
skola och samhälle, bägge påverkar varandra ömsesidigt, men samtidigt 
som vi sett tidigare, förutsätter Dewey att endast ett demokratiskt samhälle 
kan acceptera och samspela med en skola där alla tillerkänns ett deltagan-
de. Uppgiften för det demokratiska samhället blir därför att styra skolan 
genom en läroplan som uttrycker dess egna principer, eller strävansmål 
som vi idag kanske skulle säga, som definierar vad demokrati och utbild-
ning är. Och lärarens uppgift blir, oavsett i vilken fas processen och plane-
ringen befinner sig i, att låta dessa principer alltid vara närvarande i mötet 
med utbildningens problem. Lärare och elever tillerkänns friheten att själva 
fastsälla mål, välja innehåll, metoder och bedömningssätt, men under för-
utsättning att de kan legitimeras av och är i överensstämmelse med de de-
mokratiska principer för utbildningen som läroplanen har fastställt. På så 
sätt kan inte mål och medel separeras, eftersom både mål och medel måste 
vara kompatibla med läroplanens demokratiska principer.  

Kelly menar att denna konstruktion av läroplan, befriad från en extern 
detaljstyrning, bejakar utbildningens interaktiva och inkluderande karaktär 
påtagligare än de två typer som vi tidigare har studerat. Kelly menar att 
olikheten uppstår 
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Not least by providing the teacher with a clear set of principles as a basis for 
the making of day-to-day, minute-by-minute professional judgements, rather 
than offering a rigid syllabus of content to be delivered or a fixed hierarchy 
of objectives to be achieved (Kelly 2004:99).    

 
Konstruktionen söker alltså varken sin legitimitet i en tjänstvillig transfor-
mering av ett innehåll med ”absoluta sanningar”, eller i ansträngningen att 
uppnå olika mål som författas och beställts av aktörer utanför processen, 
utan snarare i en tolkande och reflekterande aktivitet till de principer som 
utgör kännetecknet för en demokrati och samtidigt definierar utbildning 
som en livslång rekonstruktion av erfarenheter och ”växande”.  

 
 

3.4 Avslutande kommentarer 
 
I kapitlets inledning framhölls att oavsett vilken tradition eller definition vi 
ansluter oss till konfronteras all utbildning av ett ständigt närvarande pro-
blemfält bestående av ett antal centrala utbildningsfrågor om mål, innehåll, 
metod och bedömning. Spänningsfältet mellan frihet och kontroll handlar 
om vem eller vilka som erkänns vara dessa frågors författare och adressat. 
Att påstå att läraren befinner sig i ett spänningsfält mellan frihet och kon-
troll, innebär att problematisera vilken typ av frihet som lärarna tillskrivs 
för att möta och själv besvara de didaktiska frågorna och i vilken utsträck-
ning lärarna uppmanas att verkställa beslut fattade av andra. Att säga att 
läroplanen befinner sig i ett spänningsfält mellan frihet och kontroll, är att 
problematisera vilka av de didaktiska frågorna som monopoliseras av ut-
bildningens centrala administratörer och vilka som anförtros till periferin 
att besvara. Spänningsfältet utgör helt enkelt skådeplatsen för en diskursiv 
kamp mellan olika anspråk om hur en läroplan bör konstrueras. Striden 
om läroplanen handlar alltså om hur styrinstrumentet skall konstrueras 
och inte enbart vilka värden och kunskaper som skall reproduceras och 
läras ut.  I kapitlets avslutande del kategoriserades, beroende på vilken 
didaktisk fråga som explicit besvaras, tre läroplanstyper med avsikt och att 
tjäna som analytiska redskap eller idealtyper för hur läroplaner som styrin-
strument kan konstrueras. I den första typen av läroplan besvarades främst 
innehållsfrågan och läraren tillskrevs den primära uppgiften att överföra 
det påbjudna innehållet till eleverna. I den andra typen var fokus på be-
dömningsfrågan och läraren tillskrevs den primära uppgiften att med hjälp 
av olika mättekniker dokumentera, bedöma och redovisa elevernas resul-
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en transportsträcka för att nå målet. Nuet, det omedelbara förlorar i me-
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Not least by providing the teacher with a clear set of principles as a basis for 
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tat. Den tredje typen betonade att utbildning var en process, centralt förfat-
tades principer för vad som kännetecknade en demokratisk undervisning 
och läraren tillskrevs den primära uppgiften att tillsammans med kollegor 
och elever självständigt besvara de didaktiska frågorna. Med hjälp av dessa 
kategoriseringar, den innehålls-, den resultat- och processfokuserade, följer 
nu en textbaserad och historisk undersökning av den svenska folkskolans 
och grundskolans läroplaner.  
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Kapitel 4. Striden om 1842 års folkskolestadga  
 
 
 

I detta inledande historiska kapitel är intresset inriktat på den tidiga folk-
skolan och de utbildningsdiskurser som konstruerade lärarnas utbildnings-
uppdrag. Intresset fokuseras på decennierna runt 1842 års folkskolestadga 
och den diskursiva strid om hur detta styrdokument skulle konstrueras. 
Kapitlet kommer därmed att främst uppehålla sig vid frågorna: Vilka dis-
kurser om skola och utbildning stred om mandatet att författa folkskolans 
första läroplan? Vilken eller vilka didaktiska frågor besvarades i folkskole-
stadgan? Vidare diskuteras att folkskolestadgan som styrdokument inte 
bara var en konstruktion för att styra lärarnas arbete utan också kvalifice-
rar vad det innebär att vara lärare. Hur läroplaner och andra styrdoku-
ment är konstruerade är således undersökningens primära kunskapsobjekt.  

Folkskolan fick sitt första statliga styrdokument med 1842 års folksko-
lestadga och den nu inledda historiska undersökningen kommer att ta den-
na händelse som avstamp och utgångspunkt. Nu bör året 1842 som start 
inte överbetonas, utan snarare ses som en symbolisk bekräftelse på en pro-
cess som hade inletts långt tidigare. Frågan om när den svenska folkskolan 
fick sin början och när den kan betraktas som en verksam realitet är betyd-
ligt mer komplicerad. Något exakt svar kan inte ges utan vi får nöja oss 
med att den svenska folkskolan uppstod i den oklara skarven mellan feoda-
lism och kapitalism, uppbördshushållning och lönearbete, någonstans mel-
lan det förmoderna och det moderna. Då ungefär inleddes en förändrings-
process där en statligt påbjuden undervisning i hemmet successivt förflyt-
tades till separata skolhus. Folkundervisning hade alltså funnits före folk-
skola och är två begrepp som bör hållas isär. Folkundervisning som hem-
undervisning enligt husförhörssystemet hade från 1686 varit ett statligt 
introducerat utbildningssystem där de enskilda hushållen med husfadern i 
spetsen avkrävdes en lagstadgad kunskapsplikt i den lutherska doktrinen. 
Husfadern hade ansvaret att hushållets samtliga medlemmar undervisades i 
läsning av de kristna texterna. Innehållet var de kristna trossatserna, läro-
medlet katekesen, metoden var läsning för att memorera katekesens frågor 
och svar, läraren någon läskunnig i hushållet, skolsalen ofta köket och 
bedömningen slutligen, det årligen återkommande husförhöret av socken-
prästen. Förenklat kan man säga att det var den föreskrivna katekesen som 
enväldigt definierade undervisningens mål, innehåll och metod. Inom hus-
hållets sfär förenades på så sätt både produktion av materiella existensme-
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del som reproduktion av färdigheter och kristen ideologisk fostran. I slutet 
på 1700-talet och början på 1800-talet upplöstes denna enhet i takt med 
lönearbetets expansion. När allt fler hushåll inte längre kunde tillfredställa 
statens krav på hemundervisning, blev frågan akut hur den sociala kontrol-
len och reproduktionen utanför hemmet skulle konstrueras och permanen-
tas. Lösningen blev upprättandet av offentliga skolor, eller som utbild-
ningshistorikern Lars Petterson skriver: 

 

Folkskoletanken uppstår när klyftan mellan produktion och reproduktion 
uppstår – då arbetet i allt större utsträckning förflyttas från hushållet, då 
fostran i allt högre grad skiljs från det sammanhang inom vilken den sam-
hälleliga produktionen pågår (Petterson 1992:73). 

 
Att den folkundervisning som förut hade genomförts i storstugans privata 
sfär i framtiden skulle tvingas ske i en offentlig lokal befolkad av många 
reste naturligtvis en mängd nya pedagogiska frågor. Krävdes ett nytt inne-
håll och nya metoder eller kunde man överta det redan beprövade? Hur 
skulle den nya folkskolan styras och kontrolleras? Och vilka barn och vil-
ken typ av lärare skulle befolka den?  

Från konservativt håll, kyrkan och stora delar av den samtida politiska 
eliten, krävde utbildningens fysiska omlokalisering ingen didaktisk omori-
entering. Reproduktionen av den kristna lutherska ideologin förutsattes 
även i fortsättningen vara skolans auktoritativa och oproblematiska inne-
håll. Men denna traditionella position som hävdade det kristna innehållets 
givna och absolut status i skolan utmanades i början på 1800-talet av två 
andra diskurser som ansåg att skolans innehåll borde kvalificeras utifrån 
helt andra principer. Folkskolan som projekt blir därmed ett omstritt pro-
jekt där olika diskurser strider om tolkningsföreträde. Med stöd av ett 
antal utbildningshistoriska studier kan två frontlinjer urskiljas (Aquilonius 
1942, Landqvist 1941, Sjöstrand 1965, Petterson 1992). Å ena sidan de 
diskurser som var oense om vilket innehåll som borde kvalificeras som sant 
och angeläget, å andra sidan en helt avvikande diskurs som ifrågasatte 
själva innehållet som läroplanens överordnande princip. Närmast kommer 
striden om det auktoritativa innehållet att diskuteras, därefter diskuteras 
diskursen där effektivitet och ständig examination konstrueras som bäran-
de princip.  
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4.1 Konstitutionen, nationen eller katekesen som innehåll  
 
Tre diskurser under 1810-talet stred om tolkningsföreträdet att få kvalifi-
cera vilket innehåll som folkskolan skulle förmedla. Mot den kyrkoori-
enterade och förmoderna diskursen stod två diskurser som snarare var 
produkter av upplysning och modernitet. Dessa två diskurser kom att för-
stärkas och vitaliseras av två omvälvande politiska händelser: förlusten av 
Finland 1809 och 1809 års grundlagsreform. Med avstamp i dessa två 
händelser produceras en radikal kritik mot det rådande samhällssystemet 
och dess skolsystem i två separata diskurser. Den första diskursen, med 
inspiration från upplysningens konstitutionella idéer och tysk bildningste-
ori, anförde att skolans innehåll måste vara ett försvar av 1809 års grund-
lagsreform.  Den andra diskursen använde istället förlusten av Finland som 
ett motiv för att nationella och fosterländska värden måste vara skolans 
centrala innehåll. Utifrån ett läroplanshistoriskt perspektiv finns det ett 
intresse att uppehålla sig vid denna tidiga 1800-talsstrid om hur urvalsfrå-
gan skulle besvaras eftersom dessa tre diskurser längre fram i andra och 
senare historiska kontexter kommer att omförpackas och återanvändas i 
kampen om att kvalificera vilket innehåll som skolan skall reproducera. 
Vad vi här ser kan närmast betraktas som en förpostfäktning eller intro-
duktion. 

Den första diskursen efterlyser alltså ett innehåll vars främsta känne-
tecken var dess medborgerligt bildande potential. Bara några veckor efter 
att den nya grundlagsreformen hade beslutats, uttryckte G.A. Silverstolpe 
rektor vid trivialskolan i Norrköping, i en artikel att försvaret och legitime-
ringen av den antagna författningen krävde en helt ny typ av skola. Den 
nya konstitutionen och dess grundlag kunde bara skyddas om den samti-
digt upplevdes som legitim av ”upplysta” medborgare. Därför menade 
Silverstolpe: ”att emellan anstalterna för denna uppfostran och själva 
grundlagen måtte det vara en fullkomlig enstämmighet, är en oundviklig 
fordran för att möjliggöra statens bestånd” (Aquilonius 1942:31). Med den 
nya konstitutionen, menade Silverstolpe, att det gamla utbildningssystemet 
hade spelat ut sin roll och inte längre kunde tjäna det nya samhälle som nu 
höll på att födas. Allmogens barn fjättrades av en religiös underdånighets-
fostran, läroverken var odugliga då de främst syftade till prästutbildning 
och universiteten var inte inriktade på ”självtänkande” och ”självverksam-
het”, utan istället erbjöds en ”nyttighets” inriktad undervisning som endast 
skapade individer vars enda motiv var ”egen vinning och fåfänga” 
(a.a:1942:31). Udden i Silverstolpes kritik var riktad mot kyrkans mono-
polställning såväl när det gällde de breda lagrens utbildning som den högre 
utbildningen. De skolor som fanns leddes inte av professionella pedagoger 
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och den helt dominerande katekesen som undervisningsinnehåll produce-
rade inte den typ av medborgare som det nya samhället behövde. Han 
efterlyser ett alternativ till katekesen och frågar: 

 

Har väl lantbrukaren ej behov av andra kunskaper än dem, som innefatta-
des i katekesen? Vinner han därigenom en högre klokhet i sin näring, lär 
den honom att känna sina plikter och rättigheter som undersåte och med-
borgare, ja, upplyser det honom fullkomligen om alla de moraliska förbin-
delser, som åtfölja hans levnad inom samfundet? (a.a:1942:32) 

 
Klokhet och förnuft, känna sina plikter och rättigheter som medborgare 
krävde något annat än memorering av katekesens frågor och svar. Vad 
detta annorlunda innehåll konkret skulle innefatta är svårt att uttolka från 
Silverstolpes argumentation. För Silverstolpe är det snarare en principiell 
kritik som formuleras, direkta didaktiska hänvisningar saknas. Denna 
principiella argumentation återkommer i Pedagogiska handlingar författad 
1813, där han menar att staten har rätt att kräva av medborgarna att de 
besitter en medborgerlig bildning, men också att staten har en skyldighet 
att organisera och tillhandahålla en skola som kan erbjuda en sådan bild-
ning (Landquist1941:225). Det rationella förnuftet som medborgarbildnin-
gen skulle frambringa var också den enda verkliga legitimiteten för den nya 
författningen. Statens avsikt med en sådan skola skulle dels vara att säker-
ställa att alla barn, oavsett klass, fick del av denna undervisning, dels att 
den skulle ge en allmän medborgerlig kompetens som i sin tur skulle un-
danröja fattigdom, brottslighet, vidskeplighet, dåliga vanor och i stället 
säkerställa framsteg och ett skydd för en mer rättvis och jämlik samhäll-
sutveckling. Vid 1815 års riksdag yrkade Silverstolpe att regeringen skulle 
utarbeta ett förslag till en sådan allmän folkskola. Förslaget kritiserades 
hårt för att det skulle leda till en farlig moralupplösning och istället me-
nade hans kritiker: 

 

Låt bonden åter träda i sitt gamla förtrogna förhållande till sin själasörjare, 
låt prästen åter bliva hans enda lärare, som jämte kristendomens heliga 
dogmer bibringa honom bokstaveringens konst, och svenska menigheten 
skall med förfäders kunskapsmått åter som i forna lyckliga dagar bliva ett 
mönster för allmogen i Hela Europa (Landquist 1941:258).  

 
Förslaget föll, och den typ av språkbruk som denna diskurs var ett uttryck 
för marginaliserades för en lång tid, bara för att vid seklets slut återvända 
och återanvändas av de politiska röster som förespråkade nödvändigheten 
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av ett demokratiskt samhälle och ett mer bildningsorienterat innehåll för 
folkskolan.  

Den andra kritiska diskursen såg inte den bildade medborgaren som en 
central uppgift för skolan, utan att folkskolan producerade medborgare 
som definierade sig till en nationell samhörighet. I en artikel publicerad 
1812 Om det offentliga läroverket (Aquilonius 1942:17) pläderade Carl 
Ulrik Broocman, lärare och rektor vid Tyska skolan i Stockholm, för en av 
staten anordnad undervisning med målet att fostra det uppväxande släktet 
till en uppoffrande fosterlandskärlek. Med tydlig inspiration från Johan 
Gottlieb Fichte och hans ” tal till den tyska nationen” 1807, menade han 
att vad landet nu behövde efter den smärtsamma förlusten av Finland, var 
en nationell samling genom en gemensam skolutbildning och inte en kluven 
skola och i dess förlängning ett splittrat folk. Ett sådant skolsystem, menar 
Broocman, kunde lämpligen byggas upp i tre steg: barnskola, medborgar-
skola och gymnasium. Det första stadiet öppet för alla, men därefter urval 
efter lämplighet, sekulariserat och med staten som huvudman. Innehållet 
försköts från kristendom till nationens språk, historia och geografi. Anders 
Fryxell, präst och historiker, ansluter sig till Broocmans nationella linje och 
i skriften Förslag till enhet och medborgerlighet i de allmänna uppfost-
ringsverken angriper han sina konservativa antagonister i 1820 års skol-
ordningskommitté för deras hävdande att ett samhälle med skilda stånd 
också kräver skilda skolor och olika uppfostran. Detta är en felsyn och 
måste ändras, menar han, eftersom det ges: 

 

kanske intet säkrare medel att hos det uppväxande släktet grundlägga en 
allmän och ren kärlek till medborgare och fosterland än en för alla gemen-
sam uppfostran, där de blivande medborgarna utan åtskillnad på stånd och 
villkor såsom bröder tillsammans undervisas. (Sjöstrand1965:72) 

    
Fryxells skola skulle vara en gemensam och offentlig skola upp till 16 års 
ålder och dess syfte var att fostra till upplysning och patriotism. Innehållet 
måste därför vara modersmål, historia, geografi, de moderna språken och 
vetenskaperna. Ämnen som kristendom och latin skulle därmed få sin tid 
på schemat reducerat (Aquilonius 1942:111 ff.).  

Det som förenade de två radikala diskurserna var att de ville se ett annat 
innehåll i skolan än katekesen och deras gemensamma anspråk att staten 
måste ta ansvar för samhällets grundläggande utbildning för alla barn. Det 
är värt att notera att vad bildnings- och fosterlandsretoriken tillsammans 
introducerade var kravet på en allmän bottenskola för alla barn. De inled-
de därmed en skolpolitisk debatt om parallellskolesystemets vara eller inte 
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vara och som kom att pågå med varierad intensitet fram till 1960-talets 
grundskolereform. Det som gjorde denna strid så segsliten var att den inte 
uteslutande var en pedagogisk eller utbildningspolitisk fråga, den var sna-
rare i grunden en övergripande politisk fråga om resurser och effektivitet, 
rättvisa och demokrati som mobiliserade en ihållande politisk strid om hur 
samhället borde konstrueras. Vad de två diskurserna däremot inte var 
överens om var vad denna offentliga medborgarskola skulle användas till. 
Där skiljelinjerna i grova drag gick mellan att producera ett rationellt och 
upplyst förnuft hos medborgarna som förutsättningen för att trygga och 
säkerställa ett mer politiskt jämlikt samhälle, eller att producera en stark 
positiv känslan för fosterlandet och på så sätt stärka den nationella samhö-
righeten.  

Mot dessa två marginella diskurser stod en helt dominerande konserva-
tiv statskyrklig diskurs som förespråkade att skolans innehåll också i fort-
sättningen skulle centreras kring memorering av katekesen. Denna diskurs 
legitimerade vanligtvis sina anspråk med rutinmässig hänvisning till den 
genom sekler bedrivna hemundervisningen med husfadern och prästen som 
dess patriarkala garant. Men trots sin konservativa referens till tradition 
och vana, uppvisade debatten under 1800-talets första hälft att även de 
traditionella argumenten rekonstruerades med ett mer eller mindre nytt 
språkbruk. Den konservativa linjens främste representant var dåtidens 
intellektuelle gigant: Erik Gustaf Geijer, vilken redan 1813 hade gått till 
skarp attack mot Broocmans tal om en offentlig skola i sin skrift: Om det 
offentliga läroverket (Aquilonius 1942:26ff.). Här och även längre fram, i 
nyhumanistisk och romantisk anda, argumenterar Geijer för en dualistisk 
samhällssyn där han reducerar den gamla ståndsindelningen från fyra till 
två distinkta och ”naturliga” samhällsklasser som i sin tur måste betjänas 
av två helt skilda skolformer.  

Det nya samhället menade han, kännetecknades dels av en offentlig klass 
av ämbetsmän, intellektuella och präster som genom sin bildning fick funk-
tionen av att gagna det allmännas bästa, och dels att den övriga delen av 
befolkningen utgjordes av en näringsklass, som genom manuellt arbete och 
närhet till ”tingen” främst tjänade privata intressen. Denna arbetande klass 
primära funktion var att tillfredställa samhällets fysiska behov. Den styrdes 
därför av materiella villkor och dess intresse var endast inriktat på vad som 
gagnar deras omedelbara egennytta. Denna instrumentella karaktär och 
kännetecken gällde däremot inte den offentliga klassen. Dess samhälleliga 
funktion var nämligen att tillfredställa samhällets moraliska behov och 
därför måste samhället konstruera ett offentligt utbildningssystem som 
producerade jurister som tolkade lagarna rättvist, präster som förklarade 
den kristna moralläran på ett riktigt sätt och ämbetsmän som arbetade för 
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statens bästa. Och här kommer enligt Aquilonius Geijers poäng: Den of-
fentliga klassen måste styras av allmänna och högre regler som i sin tur 
kräver en högre vetenskaplig skolning.  

Med vetenskaplig skolning menade Geijer inte dåtidens nyttoinriktade 
utbildning med ett bestämt pensum och ett bestämt slutmål, utan en for-
mell bildning som betonade kunskapens egenvärde oberoende av dess 
praktiska resultat. Innehållet i sig hade alltså ingen betydelse, eller som 
Geijer uttryckte det: 

  

Det kan till och med vara likgiltigt vad han (ynglingen) lär, blott han lär, 
blott hans tanke tuktas, skärpes och bildas i vetenskapens skola. 
(a.a:1942:26) 

 
Endast en sådan högre skolning kan garantera en moralisk och rättrådig 
maktutövning. Därför slår Geijer fast, att endast den offentliga klassen kan 
ha rätt till en offentlig uppfostran i statligt finansierade läroverk och uni-
versitet. Däremot, för den näringsidkande klassen som styrs av regler som 
springer fram ur tillfälliga erfarenheter och praktiker, krävs inga offentliga 
skolor. Denna klass utbildas bäst i hemmet, nära sina föräldrar och bekos-
tade av egna medel. Allmogehemmet är den bästa skolan för manuella 
färdigheter och moralisk fostran. Hemmet och den privata sfären med sin 
nära relation mellan föräldrar och barn förklarades överlägsen en offentlig 
utbildning eftersom endast den garanterade och kunde bevara den olärde 
bondens renhet och natur. ”Att låta allmogen ur bok studera elementerna 
ur en mångfald vetenskaper, vore att strö sand över naturvuxet äkta, över 
känsla och ett naturenligt liv” (a.a:1942:24-25).  

Allt tal om bildning av folket såg Geijer som en utopi eller farlig villfa-
relse. På sin höjd skulle ett sådant projekt bara leda till någon form av 
halvbildning eller ytlig kunskap som endast resulterade i att förstöra bon-
dens naturligt odlade bildning. En bildning som endast kunde formeras 
från den egna individuella erfarenheten. Geijer menar att en folkundervis-
ning i princip bäst genomförs i hemmet, men att kyrkan hade ett över-
gripande ansvar för att religionsundervisningen och färdigheten att läsa 
verkligen kom barnen till del. Om familjen inte uppfyllde sina plikter var 
det församlingens plikt att rycka in, och om inte församlingen i sin tur 
fullföljer sina skyldigheter, ja då, i sista hand kunde staten rycka in som 
hjälp. Det som utmärkte Geijers position var inställningen att människan 
måste vara trogen sin natur, underförstått veta sin plats.  
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Runt Geijers distinktion mellan en offentlig respektive en näringsklass 
samlas en konservativ motreaktion mot allt tal om en för alla offentlig 
medborgarbildning. En bildning för alla var inte bara onödig, den kunde 
också vara ett hot mot samhällets stabilitet. Eller som Esaias Tegnér, bis-
kop i Växjö, kort uttryckte det: ”Med en lärt bildad allmoge kan ingen stat 
bestå, och med en halvlärd är ingen belåten” (a.a:1942: 122). Den konser-
vativa argumenteringen hade nu genom Geijer konstruerat ett sätt att tala 
om skola och utbildning som exkluderade stora delar av befolkningen från 
rätten att ta del av ett offentligt utbildningssystem. För den breda massan 
var den sedan länge beprövade hemundervisningen med sitt kristna inne-
håll, katekes och husförhör det enda rätta. Samhällets elit däremot verkade 
exklusivt för samhällets bästa – därför också rätten till en fri och av staten 
finansierad skola. Samhällets elit hade ett särskilt ansvar – därför rätten till 
en speciell skola som kunde ge kompetens för detta ansvar. Och även om 
Geijer längre fram skulle ta avstånd från denna position kom den under 
lång tid vara ett användbart argument för att motivera ett dualistiskt skol-
system mellan elit och folk. Den konservativa diskursen stod med Geijer 
inte stum i polemiken med de radikala och dess etablerade roll som sam-
hällets främsta sanningsproducent var i grunden aldrig hotad. Vad som 
däremot är viktigt att notera är att dessa tre diskurser visserligen stred om 
tolkningsföreträdet vad gäller skolans innehåll, men att de samtidigt var 
förenade i övertygelsen om det centralt utpekade innehållet som undervis-
ningens styrande princip. Vi har fram till nu diskuterat tre stridande dis-
kurser inom den innehållsfokuserade läroplanskonstruktionen, vi kommer 
nu nedan diskutera en utbildningsdiskurs som ifrågasätter detta.   

 
 

4.2 Utbildning som rationell och ständig examination 
 

Med förflyttningen av undervisningen till en särskild plats utanför hemmet 
där många barn samtidigt och tillsammans skulle undervisas av en ensam 
lärare, restes naturligtvis frågan om vilken metod som var lämplig för 
ordningens upprätthållande, men också vilka färdigheter och hur det 
kristna innehållet effektivast skulle kunna läras ut till barn predestinerade 
för enkelt lönearbete. Bekymret med den nya skolan var dilemmat att för-
ena nödvändigheten att undervisa ett stort antal fattiga barn med den rå-
dande politiska övertygelsen att offentliga utgifter av princip måste hållas 
på ett minimum. Dilemmats lösning var att uppfinna en undervisningsform 
som uppvisade effektivitet till minsta möjliga kostnad och som var billig i 
drift. I det industriellt och mer ekonomiskt utvecklade England hade An-
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drew Bell och Joseph Lancaster redan i slutet på 1700-talet experimenterat 
på var sitt håll med undervisningsmetoder som krävde en minimal insats av 
lärare men samtidigt höll ett stort antal barn sysselsatta. Metoden kom att 
bli känd som Lancastermetoden eller Växelundervisningsmetoden. Redan 
1810 introducerades den nya metoden för en svensk läsekrets av den liber-
ala folkbildningsförespråkaren Broocman i hans tidskrift Magasin för 
föräldrar och lärare. Artikeln gav ingen omedelbar effekt.  

Först sex år senare 1816 översattes på initiativ från den sittande upp-
fostringskommittén ett antal franska artiklar om Bells och Lancasters väx-
elundervisningsmetod som sedan publicerades i dagspressen. Metoden blev 
nu mer känd och med resestipendium från statskassan skickade samma 
kommitté prästen och läraren Per Svensson 1817 till England för att på ort 
och ställe studera metoden. Åter i Sverige kunde han i positiv anda berätta 
att den socialt negativa och politiskt farliga föreningen av stora barnkullar, 
fattigdom och okunnighet med denna metod skulle kunna vändas till både 
glädje och nytta (Aquilonius 1942:148). Kontakten med England förstärk-
tes 1818 ytterligare då representanter för den Londonbaserade föreningen 
för växelundervisning The British and Foregin School Society besökte 
Stockholm och presenterade undervisningssystemet för både kungahus som 
stadens intellektuella elit. Dessa kringresande missionärer i utbildningsme-
todik beskrev med entusiasm Lancasters skola i London där hundratals 
fattiga barn styrdes av endast en lärare i en ofantligt stor sal. Skolan be-
skrevs med metaforen av en livlig men välskött fabrik med förträffliga 
produktionsresultat. Metoden fick alltså snabbt acceptans i de politiskt 
ledande kretsarna och samma år infördes metoden i två skolor, Maria för-
samlings fattigskola i Stockholm och Hedvigs församlings fattigskola i 
Norrköping. Metodens snabba genomslag förstärktes ytterligare genom 
publiceringen av ett antal metodböcker för hur lärare skulle iscensätta den 
nya metodiken.  

Det som fick en avgörande betydelse för metodens offensiv in i den unga 
folkskolan klassrum var bildandet 1822 av Sällskapet för växelundervis-
ningens befrämjande. Initiativtagare och ledning för denna borgerliga of-
fentlighet var ett antal namnkunniga personer från såväl den politiska som 
ekonomiska eliten i landet. Nästan omedelbart ansökte och fick sällskapet 
kunglig sanktion och stadsfästelse. Fram på den utbildningspolitiska scenen 
träder alltså en elitistisk organisation fram, auktoritativ i egenskap av 
kunglig sanktion och med en ledning rekryterad från samhällets översta 
skikt, ett sällskap som under de närmast fyrtio åren skulle tillskriva sig 
rätten att tjänstgöra som den informella centralorganisationen för folk-
bildningen i landet. Styrkan i detta sällskap hade inte enbart att göra med 
dess erkänt höga sociala position, utan också med att många av dess med-
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lemmar var hängivna och personligt övertygade om potentialen i den nya 
metoden. Ett tal av Anders Fryxell, ivrig och välkänd debattör i pedagogis-
ka frågor, meddelar 1824 sällskapets förhoppningar och tilltro: 

 

Ty liksom det var den store Gustav Vasa, som genom reformationens infö-
rande beredde den första gryningen efter katolicismens mörker och liksom 
den store Karl XI vidare så kraftigt befrämjade denna upplysnings spridande 
genom påbudet, att varje svensk skulle kunna läsa innantill, likaså har Sve-
riges nuvarande store konung genom växelundervisningens anbefallande 
sökt att även hädanefter åt svenske bonden bibehålla det företräde, som han 
hittills haft, nämligen att bland världens nationer vara den kunnigaste och 
mest upplyste (a.a:1942:159-160) 

 
Sällskapets officiella ”anmälan” från 1822 var ett offensivt program för att 
presentera, sprida och vidmakthålla växelundervisningens metoder och 
principer. Sällskapets vision skulle realiseras genom ett program bestående 
av fyra punkter (a.a:1942:184). 1) Starta och driva en centralskola i Stock-
holm där metodens fördelar skulle kunna demonstreras. Skolan skulle fun-
gera som träningsskola för blivande lärare och därmed skulle Sveriges för-
sta seminarium bli verklighet. Denna punkt genomfördes 1830 då sällska-
pet startade en normalskola och seminarium i Stockholm. 2) Ta fram och 
distribuera undervisningsmaterial för växelundervisningsskolorna. Genom 
donationer kunde detta material säljas till nedsatta pris eller ibland delas ut 
gratis. 3) Utge skrifter och metodböcker för att upplysa om metoden. 4) 
Inhämta och publicera statistik om växelundervisningsskolornas verksam-
het. Skolor som bedrev växelundervisning fick till uppgift att årligen rap-
portera till sällskapet, men även stiften fick via ett direktiv från statskansli-
et skyldigheten att inlämna årliga rapporter till sällskapet. Den organisato-
riska och diskursiva motorn för växelundervisningsmetoden, ja för hela 
folkundervisningsprojektet, hamnade, i frånvaro av en intresserad och 
närvarande statsapparat, i sällskapets händer och självpåtagna ansvarsdo-
män. Eller som Petterson noterar: 

 

Det växelundervisningssällskap som – ursprungligen informellt och från 
1825 officiellt – utövade kontrollen över folkskolorna i rikets stift, var i 
själva verket en konstellation där en hel kultur och samhällsomvandling fo-
kuserades: ett överhetligt sällskap som gick upp i sin patriarkala kallelse att 
leda och fostra, en idealistisk bildningsrörelse som trodde på kunskapens ci-
viliserande värde, en enskild ”ostatlighet”, hängiven tilltron till människans 
goda och rationella handlande och samtidigt en myndighet, som uttryckte 
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den föga tillitsfulla hållningen att människan måste skyddas gentemot sig 
själv. (Petterson 1992:272)    

 
Vad innebar då växelundervisning? Hur skulle utbildningen iscensättas 
enligt sällskapet? Av de handböcker som sällskapet hade producerat fram-
går det att växelundervisningen till sin kärna var ett uniformt system med 
en standardiserad teknik. Ett system där varje elev skulle anpassas och 
disciplineras genom repeterbara ritualer, inbördes tävlan och ömsesidig 
övervakning. Sällskapet hade övertagit Benthams panopiska vision där 
lärarens alltid närvarande ”blick” skulle förvandla skolan till en själv-
gående maskin och där undervisningen i så stor utsträckning som möjligt 
sköttes av eleverna själva (Petterson 1992:270).  För att kunna konstruera 
denna panoptiska apparat krävdes arkitektoniskt anpassade lokaler för 
ändamålet. Metodens genomförande resulterade i att skolan tvingades bort 
från kök, drängstugor och uthus och in i skolsalar med avsedd inredning. 
Den typ av skolsal som krävdes för en fungerande växelundervisning besk-
revs utförligt och i princip återkommer samma inredningsplan i sällskapets 
handböcker (Aquilonius 1942:167-171). Efter skolrummets samtliga väg-
gar placeras ett antal halvcirklar, i varje halvcirkel skall sedan en elev som 
av läraren utses till monitör förhöra och leda en grupp elever, i salens 
kortände på en upphöjd avsats placeras en kateder där läraren kan ha upp-
sikt över hela salen, mitt i salen placeras långbänkar med plats för samtliga 
elever. Skolhuset får därmed en standardiserad form som skall tillämpas i 
hela riket, sällskapet anger att för 150 till 200 elever krävs en skolsal på 
11,9 × 8,9 meter, för 45 till 75 elever en skolsal på 7,7 × 4,8 meter.  

I Benthams panoptiska konstruktion måste varje individ bli synlig. Detta 
fundamentala villkor realiseras i växelundervisningen genom att klassen 
organiseras i bestämda grupper på 10 elever under ledning av en monitör. 
Varje grupp ställs sedan upp vid en av väggarns halvcirklar, en plats som 
kommer att fungera som observationspunkt och skolans faktiska undervis-
ningsplats. Eleverna rangordnas sedan efter deras förmåga att svara rätt på 
monitörens frågor. Den med högst rang först och den som står sist är lägst. 
På så sätt blir varje elevs hierarkiska position synlig inför lärarens och 
kamraternas blickar. Omplaceringar i ledet sker kontinuerlig allt efter ele-
vernas prestationer. Tävling och ständig examination blev för eleverna 
metodens verkliga kärna. Lärarens uppgift var att övervaka och systemets 
faktiska undervisare var de utvalda monitörerna. Den panopiska maskinen 
byggde på effektivitet till lägsta möjliga kostnad. Genom monitörsystemet 
kunde en ensam lärare hantera ett stort antal barn. De elever som hade 
kommit längre i sin utbildning än sina kamrater utsågs av läraren till moni-
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kommer att fungera som observationspunkt och skolans faktiska undervis-
ningsplats. Eleverna rangordnas sedan efter deras förmåga att svara rätt på 
monitörens frågor. Den med högst rang först och den som står sist är lägst. 
På så sätt blir varje elevs hierarkiska position synlig inför lärarens och 
kamraternas blickar. Omplaceringar i ledet sker kontinuerlig allt efter ele-
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törer. Handböckerna menar att en elev inte kan tjänstgöra som monitör 
under en lång tid då det kan äventyra monitörens egen utbildning.  

Ständig växling av monitörer ansåg därför vara nödvändigt. Monitörer-
nas uppgift var att förhöra utantilläxan och exercera de formella färdighe-
terna, genomföra upp och nedflyttning av elever i gruppen, organisera 
städning och rapportera närvaro. Beroende på uppgift rangordnades även 
monitörerna. En viktig uppgift för läraren i detta system blev därför att 
utbilda och utse lämpliga monitörer. Lärarens uppgift i systemet var alltså 
inte att delta i den egentliga undervisningen, utan från sin centrala plats 
hålla ständig uppsikt över verksamheten. Läraren i egenskap av uppsy-
ningsman skulle inte ha någon direkt relation eller närhet till sina elever 
utan kommunicerar med klassen, inte med ord, utan med distinkta signaler 
som slag med käpp, ringklocka, pipa eller genom att klappa med händerna. 
Genom dessa signaler inövas en mekanisk exakthet i samtliga elevers rörel-
ser. Associationer till hunddressyr ligger inte långt borta.  I en samtida 
författad handbok av Gerelius förklaras lärarens funktion i systemet:  

 

Läraren är en general, som på avstånd ordnar, överser och leder det hela. 
Generalmonitörerna är hans generalsadjutanter, klassmonitörerna hans bri-
gadörer o.s.v. Han njuter äran och de besväret (Aquilonius 1942:183). 

 
Klassrummet konstruerades som ett hierarkiskt ordnat panoptikon. Meto-
den som föreskrevs producerade en hierarkisk distans mellan lärare och 
elev. En distans som omöjliggjorde ett kommunikativt möte mellan lärare 
och elev, utan snarare tog formen av en kontrollregim där eleven ständigt 
var utsatt för lärarens examinerande blick. Denna kontrollregim sträckte 
sig även till läraren. Genom visitationer och att barnens kunskaper i kate-
kesen kontrollerades när de påbörjade konfirmationsundervisningen ut-
övades en examinerande ”blick” även på läraren. Samtidigt som läraren i 
sin beroendeställning till den lokala prästen var medveten om att utan ett 
erkännande från kyrkans sanktionerande ”blick” var hans position i fara. 
Läraren, i diskursens inneboende logik, blev reducerad till en examinator i 
klassrummet och hans roll som patriarkal förmedlare av det religiösa inne-
hållet marginaliserades. Med sin betoning av examination och skolan som 
en genomtänkt organiserad prestationsapparat närmar sig detta sätt att 
tala om skola och utbildning villkoren för en resultatfokuserad läroplans-
konstruktion.    
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4.3 Folkskolestadgan 
 
När folkskolestadgan kom att författas stred i huvudsak två konkurreran-
de diskurser över hur folkskolan och dess lärare bäst skulle låta sig styras: 
Å ena sidan den konservativa statskyrkliga diskursen där katekesen var 
verktyget och å den andra sidan den mer liberala diskursen om växelun-
dervisning där monitörerna utgjorde verktyget. Det som i allra högsta grad 
var problematiskt för den konservativa linjens företrädare var att acceptera 
att dessa pojkar till monitörer också var legitima förmedlare av det religiö-
sa budskapet. Innehållets dignitet var hotat och detta stred mot den inne-
hållsfokuserade konstruktionens bärande princip. Att överge denna princip 
var att relativisera innehållsfrågan vilket för diskursens anhängare skulle 
vara liktydigt med att uppge kyrkans anspråk på makt. Däremot med en 
annan innebörd hade den konservativa diskursens vokabulär vid 1830-
talets slut genomgått en märkbar liberal förskjutning. Ett uttryck för detta 
var när Geijer tillsammans med en annan auktoritativ person, ärkebiskop 
J. O. Wallin, lämnade den konservativa linjen 1838 i frågan om statens 
ansvar för de fattigas utbildning och anslöt sig med vissa reservationer till 
det radikala lägret.  

Förklaringen till denna politiska förskjutning återfinns i att de sociala 
och ekonomiska orättvisorna under 1830 talet, både nationellt och interna-
tionellt, fick ett språk, blivit allt mer synliga och därmed uppenbara. Den 
liberala pressen fyllde sina sidor med dramatiska beskrivningar av upplopp 
och revolter från Europas alla hörn (Petterson 1992:189 ff.). Rädslan för 
att armodet, dryckenskap, fattigdom och kriminalitet skulle leda till sam-
hällets söndring och sönderfall, ledde till en ideologisk förskjutning hos 
både Geijer och Wallin mot en mer uttalad socialliberal position. Och den-
na position innebar att många av den radikala gruppens argument nu vann 
i giltighet. Om det rådande samhället skulle bestå, måste det ansvara för 
att de breda folklagrens barn fick en utbildning och fostran som kunde 
inlemma och förena dem med samhället.  Så ungefär formulerades situa-
tionen och även från kyrkligt och konservativt håll ställdes frågan om hur 
en sådan utbildning för samhällets medellösa skulle organiseras, vem som 
skulle finansiera den och vem som skulle styra och på vilket sätt.  

Svaret lät inte vänta på sig. Karl XIV Johan och hans regering framlade 
1840 en proposition om folkundervisning till 1840/1841 års riksdag. Där 
påpekades att gjorda undersökningar visade att hälften av landets försam-
lingar saknade fast skola och avlönad lärare. För att råda bot på detta som 
nu upplevs som en brist och fara föreslås att en statlig finansierad lärarut-
bildning etableras i varje stiftstad. Vidare att det skulle bli varje försam-
lings plikt att anställa minst en lärare som meddelar undervisning i en fast 
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eller ambulerande skola. Men att det samtidigt påpekades att hemmets och 
föräldrarnas undervisning på intet sätt fick hotas eller göras överflödig, 
utan snarare skulle folkskolan ses som ett komplement till den undervis-
ning som meddelades i hemmet. På så sätt tydliggjorde propositionen att 
det inte var frågan om en tvingande skolplikt för alla barn, utan endast för 
de barn vars föräldrar inte kunde ge sina barn de fastställda minimikun-
skaperna som var nödvändiga för att kunna antas och delta i konfirma-
tionsundervisningen. Finansieringen av folkskolan skulle församlingen själv 
stå för, vilket betydde att skattebördan för bönderna skulle öka (Aquiloni-
us 1942:271f.).   

Ståndsriksdagen 1840/1841 fick på sitt bord att behandla den kungliga 
propositionen. Tidigt stod det klart att av de fyra stånden var två för, ett 
emot och ett ställde sig neutralt. Borgarståndet ställde sig neutralt till för-
slaget eftersom de inte kände sig berörda av frågan. För dem var folkskole-
frågan, som den nu hade utformats i propositionen, uteslutande en fråga 
för de fattigas barn på landsbygden. Bondeståndet ställde sig avvisande 
med den implicita motiveringen att förslaget riskerade att minska tillgång-
en till barnens arbetskraft och den mer explicita motiveringen att de inte 
var beredda att öka sin egen skattebörda. Folkskoleprojektet kritiserades 
som en onödig idé, som en börda och ett hot. Ett minst sagt miserabel ut-
gångsläge för de lärare som skulle vara verksamma bland och explicit be-
tjäna denna grupp. Prästeståndet och adeln var i stort positiva och med 
hjälp av dessa två stånd lyckades regeringen driva igenom sitt förslag. I juni 
1842 fick Sverige sin första folkskolestadga (SFS 1842:19) som i stort 
överensstämde med den tidigare lagda kungliga propositionen.  

Stadgan innehöll 14 paragrafer, varav endast paragraf 6 och 7 var adres-
serad till lärare, de övriga paragraferna till domkapitlets, socknarnas och 
stadsförsamlingarnas funktionärer. På så sätt kan stadgan knappast karak-
täriseras som en formell läroplan, snarare en juridisk föreskrift riktad till 
olika myndigheter med specificerade krav på att skolhus ställdes till förfo-
gande, att lärarseminarier etablerades i varje stift, minst en lärare i varje 
socken, procedurer för anställning av lärare, lönens storlek och på vilket 
sätt det lagstadgade folkskoleprojektet skulle finansieras. Men stadgan 
riktade sig även implicit till lärarna då den i korta ordalag besvarade den 
didaktiska innehållsfrågan och metodfrågan. Vad som lärarna förväntades 
undervisa om och lära ut jämställde stadgan i sin sjätte paragraf med de 
antagningskrav som ställdes på den som sökte in till seminarierna. Semina-
riernas antagningskrav blev på så sätt folkskolans inofficiella läroplan. 
Stadgan meddelade inget uttryckligt mål för folkskolans undervisning, 
däremot fanns det en tydlig angivelse i den sjunde paragrafen för vad som 
var ett minimum för vad lärarna förväntades läras ut:  
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ren och flytande innanläsning av svenska språket, så latinsk som svensk stil; 
religionskunskap och biblisk historia till den grad, som erfordras för att 
kunna börja den egentliga nattvardsläsningen hos prästerskapet; kyrkosång, 
med undantag för dem, som sakna allt anlag därtill; skivning; och de fyra 
räknesätten i hela tal (a.a:1942:316-317). 

 
Det centrala innehållet var självskrivet: kristendom, som förmedlades av ett 
snävt utvalt läromedelspaket bestående av katekesen, psalmboken och 
hustavlan. Av detta specificerade innehållsurval framgick att det primära 
syftet med folkskolan var att förbereda eleverna för nattvardsläsning. Folk-
skolan blev därför inte enbart en skola för de fattiga utan tjänade också 
som en förskola till kyrkans konfirmationsundervisning. Styrkonstruktio-
nen producerade därmed en lärare som inte bara förväntades transformera 
ett religiöst innehåll utan också leverera barn som kyrkan kunde acceptera 
för sin egen undervisning. Läraren blev på så sätt helt underställd prästen i 
församlingen. Och med tanke på den misstänksamhet som fanns inom 
bondeståndet för folkskoleprojektet fick de första lärarna en mycket utsatt 
position. ”Var prästen för skolan, hade läraren i honom sitt stöd, var för-
hållandet det motsatta, var han värnlös. Detta gällde praktiskt taget Sveri-
ges hela landsbygd” (Aquilonius 1942:444).  

Om mål och innehåll var ett uttryck för kyrkans anspråk på skolan, var 
valet av metod och bedömning snarare ett uttryck för liberala visioner om 
en effektiv disciplinering av de fattigas barn till lönearbetare. Metoden som 
läraren förväntades känna till och använda i sin undervisning meddelar 
stadgan i sin sjätte paragraf: växelundervisningsmetoden (a.a:1942:316). 
Den påbjudna metoden innebar ett svårlöst dilemma. Folkskolans utpeka-
de och sakrala innehåll riskerade nämligen att diskvalificeras till något 
trivialt när det inte längre skulle förmedlas och examineras av en vuxen 
lärarauktoritet. 1842 års folkskolestadga blev därmed ett motsägelsefullt 
dokument. Urvalsfrågan och metodfrågan besvarades utifrån två helt olika 
diskursiva sanningsregimer. Kyrkan ville med folkskolan försvara och be-
fästa den gamla ordningen. Läraren förväntades i nära kontakt med sina 
elever producera gudfruktiga undersåtar som hade internaliserat de religiö-
sa sanningarna. Det var en innehållsfokuserad och moralisk läroplanskod 
för att låna ett uttryck från U.P. Lundgren. Denna konservativa ansats 
utmanades dock av de liberaler som författade metodiska anvisningar till 
lärarna där de instruerades i en disciplineringsteknik som hade som mål att 
producera nyttig arbetskraft för en ny tid i maskinens och fabrikernas 
tecken. Detta var snarare en instrumentell och resultatfokuserad läroplans-
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konstruktion än en moralisk. Trots denna inbyggda konflikt måste ändå 
folkskolans första tid kännetecknas av att den styrdes av det centralt utpe-
kade innehållet och där lärarna fångades in i en diskursiv apparat där ut-
rymmet för egna didaktiska val var i det närmaste obefintlig. Med Luthers 
katekes och Lancasters metodböcker konstruerades en lärare som isolera-
des från egna didaktiska beslut men gavs friheten att avgöra elevernas or-
ganisering i olika läxlag, vem som skulle tillåtas avancera och när. Eller för 
att använda Baumans tillägg till Panoptikon - Frihet att upprätthålla disci-
plin, underordning och överordning.   
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Kapitel 5. Staten, nationen och barnet  
 
 
 

Den period som närmast kommer att behandlas omspänner tiden 1860 – 
1920. Under dessa år skulle folkskolan successivt komma att anslutas till 
sin tids centrala politiska projekt, nämligen det nationella projektet. Från 
fattigskolans mål att ge kompetens för konfirmationsläsning, kom dess mål 
och innehåll successivt att förskjutas till ett instrument för medborgarnas 
socialisering till nationell samhörighet. Skolan skulle bli en av många pus-
selbitar i detta stora projekt. Det nationella projektet som ett ideologiskt 
och retoriskt projekt var för sin framgång i behov av konkreta symboler 
och manifestationer som knöt samman samhället till just en tydligt avgrän-
sad enhet. På så sätt kom järnvägen, den tidens tekniska nymodighet med 
sina rikstäckande stambanor, men också telegrafstolpar, tidningar och 
skolor att användas och bekräfta det nationella projektet. Skolan blev från 
att varit en del av socknarnas fattigvård omdefinierad till en nationell ange-
lägenhet och lärarna från att ha varit hjälplärare och underställda präster-
na till statligt avlönade tjänstemän. Perioden innebar att staten med stigan-
de intensitet uppfann instrument för att styra och kontrollera skolan, men 
perioden innebar också, speciellt från 1880-talet och framåt att lärarna 
började organisera sig och ställde krav på en annan typ av läraruppdrag. 

 
 

5.1 Inspektion, läsebok och normalplan 
 

Det är först på 1860-talet som staten mer aktivt tar sig an folkskolan. 
Detta kommer att ske genom att staten successivt med den nationella re-
toriken som understöd introducerar ekonomiska incitament, statlig inspek-
tion, läsebok och normalplaner som instrument att få kontroll över skolan. 
Situationen tjugo år efter folkskolestadgan är att reformen fortfarande inte 
har blivit realiserad. Skolor har inte byggts, lärare har inte anställts och där 
skolor och lärare finns är barnens skolgång mycket varierande. Fattigdom 
och brist på resurser är den allmänna och giltiga förklaringen. Många av 
de fattiga kommunerna klagar att de gärna vill införa en folkskola, men att 
de helt enkelt inte har råd. I det läget beviljar riksdagen 1858 speciella 
statliga medel riktade till de fattiga kommunerna för att kunna starta och 
driva skolor. Nästa steg blev att kontrollera att de statliga pengarna an-
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vändes på ett riktigt sätt. För att kunna göra detta tillsatte staten speciella 
folkskoleinspektörer och den tidigare vaga och föga verksamma juridiska 
styrningen kompletterades med en begynnande ekonomisk styrning. Denna 
inledande intervenering skulle under de närmaste decennierna följas av fler 
och därmed hade vägen till en statligt styrd och reglerad skola inletts. 

Införandet av statliga folkskoleinspektörer påskyndade centraliserings-
processen på så vis att riksdag och regering fick tillgång till rapporter som 
beskrev situationen ute i landet. Inspektörernas redogörelser var i stort 
samstämmiga när det gällde att beskriva hur kommunerna till minsta möj-
liga kostnad uppfyllde kraven i 1842:års skolstadga. Exemplen var många 
där kommunernas ambition endast sträckte sig till att uppfylla en begrän-
sad del av de statliga bestämmelserna. En skola i varje socken var kravet, 
att sedan denna enda skola på inget vis kunde rymma alla de barn som 
bodde i socknen, verkade på många håll vara av underordnad betydelse. 
Ett annat exempel som påtalades var att minikursen, dvs. att kunna läsa 
katekesen, som var menad som ett undantag, istället verkade ha blivit re-
gel.  

Rapporterna ger en bild av en skola utan fasta rutiner, en ojämn närva-
ro, inga sammanhållna klasser och en verksamhet som i stort gick ut på 
läxförhör av katekesen. I sin första berättelse för perioden 1861-1863 skri-
ver skolinspektör Abraham Rundbäck: 

 

Skolan utgör sällan ett sammanhängande helt, utan är splittrad i en otalig 
mängd av läxlag eller klasser, emellan vilka läraren måste dela sin tid och 
uppmärksamhet. Orsaken härtill är återigen den, att katekesen måste force-
ras på bekostnad av all annan undervisning och all god ordning. … Därför 
sönderfaller skolan i lika många läxlag, som det finns läxläsare (Sören-
sen1942:102).  

 
Kritiska rapporter som denna tjänade sedan som argument för de krafter 
som menade att de lokala skolstyrelserna och växelundervisningens före-
språkare hade misslyckats med att genomföra folkskolans ambitioner och 
att det rådande tillståndet kännetecknades av splittring, planlöshet och 
oreda. Receptet var enkelt. En förändring av den kaotiska situationen 
krävde att staten mer aktivt måste gå in och styra verksamheten. Ett ingri-
pande vars pris var att staten då också måste ta på sig mer av det ekono-
miska ansvaret. En första åtgärd som kunde genomföras utan kostnader 
var att meddela att växelundervisning inte längre ansågs som en godtagbar 
metod i skolan. Ett direktiv utgick 1864 från ecklesiastikdepartementet att 
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metoden skulle ersättas med klassundervisning som innebar att läraren, 
inte monitörerna, skulle vara huvudansvarig för elevernas undervisning.  

Ett annat initiativ var att samme ecklesiastikminister, historieprofessor 
Fredrik F. Carlson, tog initiativ till utgivningen av en särskild läsebok för 
skolan. Uppdraget gick till en redaktionsgrupp, med nationalromantikern 
och Skansens skapare Arthur Hazelius som tongivande person, som upp-
manades välja ut ett antal texter för folkskolan som kunde tjäna som ett 
alternativ till psalmbok och katekes. Läseboken gavs ut 1868 i en upplaga 
på 25000 exemplar. Genom statlig subvention kunde priset sättas lågt och 
boken blev mycket snabbt slutsåld. Denna ”statens läsebok” som den ock-
så kallades, innebar att staten i rollen som läromedelsproducent på ett 
markerat sätt engagerade sig i folkskolans innehåll. Syftet med läseboken 
var enligt Hazelius att ”lära den unge läsaren redan i de späda åren älska 
det fosterländska elementet i vår litteratur” (a.a.1942:391). Publiceringen 
av läseboken var en tydlig anvisning till läraren att det som var det auktori-
tativa innehållet nu försköts i riktning mot fosterländskhet och vördnad till 
nationen. I princip styrde från 1870-talet två centrala läromedel läraren i 
folkskolan, kyrkans läsebok; katekesen, och statens läsebok; folkskolans 
läsebok. Dessa två böcker intog även en central plats i seminarieundervis-
ningen. De blivande folkskolelärarna bedömdes som tidigare inte behöva 
en ämnesteoretisk kompetens som gick bortom det som skulle förmedlas. 
Därför blev folkskolans läromedel också seminariets. En seminarist från 
1880-talet berättar: 

 

Folkskolans läsebok var ett slags bibel, som skulle rådfrågas i tid och otid. 
När t.ex. tvekan rådde angående ett ords stavning, sade ämnesläraren: ”Ja, 
vi må se, vad Folkskolans läsebok säger om saken!” Läseboken var vår litte-
ratur (a.a:1942:393). 

 
Genom denna upprepade hänvisning och ständiga bläddrande, discipline-
rades de blivande lärarna till att uppfatta de utvalda läromedelstexterna 
som läroplanens oproblematiska innehåll och det orimliga i att andra val 
skulle vara möjliga. 

Under 1870-talet ökade kraven i riksdagen på en mer centralt styrd folk-
skola. Från liberalt håll väcktes en motion till andra kammaren 1872 som 
krävde mer av statliga ”föreskrifter till beredande av mera enhet, ordning 
och likformighet i undervisningen i folkskolan” (a.a.1942:115). Motionen 
tog sin utgångspunkt i en av de skolinspektörsrapporter som tydligt bekräf-
tade att nationen saknade en enhetlig skolorganisation, elevernas sporadis-
ka närvaro och en ensidig katekesläsning fortfarande dominerade under-
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visningstiden. För att komma tillrätta med denna obalans, krävde motionä-
ren att staten måste gå in och tydligt markera hur mycket lektionstid som 
varje ämne hade rätt att förfoga över. Debatten om statens kontroll kontra 
kommunernas autonomi blev intensiv. Utskottets majoritet avstyrde dock 
motionen med argumentet att skolan var ett område som inte på ett natur-
ligt sätt kunde centralstyras eftersom dess verksamhet hela tiden måste 
anpassas till de lokala förutsättningarna (a.a.1942:116). Trots detta avslag 
stärktes åsikterna att folkskolans organisation och styrning på något sätt 
måste få en fastare och för hela landet enhetligare utformning. 

Ett avgörande steg i den riktningen togs genom ett riksdagsbeslut 1875 
som beslöt att staten skulle ge direkta statsbidrag till lärarnas löner. Staten 
påtog sig ansvaret att finansiera två tredjedelar av lärarnas löner under 
förutsättningen att kommunerna garanterade en undervisningstid på minst 
åtta månader under året. Beslutet utgör en tydlig vändpunkt i statens rela-
tion till skolan och kommunerna. Statliga direktiv kopplade till villkorade 
ekonomiska bidrag var ett instrument som gav effekt och kom successivt 
att skärpas. Med statligt ekonomiskt stöd kom också statliga krav. Det var 
krav på lärarexamen, på att genomföra skolstadgornas förordningar och 
att efter möjligaste mån genomföra de riktlinjer som de olika normalpla-
nerna för folkskolan stipulerade. Det kom regler för hur skolhus och klass-
rum skulle byggas och inredas, hur lärarnas boende skulle ordnas och vil-
ket undervisningsmaterial som måste införskaffas. Skolinspektörerna i sin 
tur, fick nu uppgiften att kontrollera att kommunerna uppfyllde sina åta-
ganden och tillerkändes också makten att bevilja eller avslå om statsbidrag 
skulle utbetalas. Men trots att staten började gå in som medfinansiär av 
folkskolan, uppfyllde kommunerna inte alltid de villkor som staten hade 
satt upp. Inspektörerna rapporterade små förändringar, om några alls, och 
vid 1877 års folkskolinspektörsmöte tillkännagavs följande uttalande: 

 

För att påskynda ett allmännare införande av en ordentlig klassindelning, 
syntes nödigt, att bestämd kursfördelning uppgöres och noga fasthålles samt 
att regelbunden flyttning från lägre till högre klass införes (a.a.1942:116). 

 
Inspektörernas uttalande rann inte ut i sanden, utan ledde till att regering-
en samma år tillsatte en kommitté, med uppdrag att utarbeta ett förslag om 
tydligare föreskrifter för en enhetligare undervisning i folkskolan.  

Efter ett halvår presenterade kommittén sitt betänkande, och efter ytter-
ligare ett halvår utfärdades i oktober 1878 ett statlig cirkulär, 1878 års 
normalplan, till samtliga domkapitel. Folkskolan hade därmed fått sin 
första skrivna läroplan. Riktlinjernas huvudsyfte var att skapa ett enhetli-
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gare utbildningssystem och därmed också ge staten ett instrument att kon-
trollera hur skolutvecklingen förbättrades i landet. I korthet gick normal-
planen ut på att vara ”norm” för de ute i landet lokalt upprättade läropla-
nerna. Beteckningen ”normalplan” är i detta sammanhang väl valt, efter-
som syftet var att normalisera i betydelsen bringa ordning i en kaotisk 
mångfald. En mångfald som måste reorganiseras till en hanterbar och över-
skådlig enhetlighet om skolan skulle kunna styras och kontrolleras från ett 
nationellt centrum. Efter hand publicerade staten tre normalplaner 1878, 
1889 och 1900. De adresserade sig både till kommunernas skolstyrelser 
och direkt till lärarna. För att försöka bringa ordning i skolorganisationen 
inleddes normalplanen med föreskrifter att folkskolan skulle organiseras i 
två separata delar med en småskola på två år och en ”egentlig” folkskola 
på fyra år.  Det skulle finnas bestämda tider för skolårets början och slut, 
att barn vid sju års ålder börjar skolan vid höstterminens början och att 
barn från samma årskull undervisades i samma klass. Normalplanen var 
ett dokument som också adresserades till lärarna och betoningen låg på att 
presentera det innehållsval som dess författare menade att lärarna skulle 
transformera till sina elever. Det är alltså det selektiva och specifika inne-
hållet som är i fokus.  

Normalplanen (Normalplan 1900) hade en tydlig innehållsfokuserad 
struktur i fyra steg. Först presenterades varje enskilt ämne och specificera-
des efter sin ”lärokurs” eller innehåll. Det selektiva och utpekade inne-
hållsurvalet klassificerades med noggranna sidhänvisningar till katekes, 
psalmbok och folkskolans läsebok. Andra steget var ”lärogång”, i vilken 
ordning och under vilket skolår det föreskrivna innehållet skulle iscensät-
tas. Tredje steget var en lista på metodiska anvisningar generellt och för 
varje ämne. Slutligen, i det fjärde steget presenterades ”läsordningar” som 
var konkreta förslag till veckoscheman för folkskolans olika årskurser och 
hur de olika ämnena fördelades i tid och plats under veckans sex arbetsda-
gar. Av de didaktiska frågorna besvarade normalplanen explicit endast 
innehålls- och metodfrågan, frågan om mål och syfte berördes som hasti-
gast i slutet på dokumentet och bedömningsfrågan lyste helt med sin från-
varo. Detta betyder inte att dessa frågor var ointressanta för normalpla-
nens författare eller att dessa frågor medvetet överlämnades till lärarens 
egen tolkning och bedömning. Frågan om utbildningens mål och bedöm-
ning besvarades nämligen implicit som en konsekvens av innehållets på-
bjudna transformering. Den innehållsfokuserade konstruktionen utgick 
från att utbildning handlade om att läraren överförde och eleverna memo-
rerade absoluta sanningar som återfanns i auktoritativa texter. Målet för 
utbildningen var textens transformering, innehållet gav målet och bestämde 
metod och bedömning. Examinationen reducerades till en okomplicerad 
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visningstiden. För att komma tillrätta med denna obalans, krävde motionä-
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fråga som handlade om att kontrollera elevernas förmåga att minnas och 
återge normalplanens utpekade innehåll.  

Normalplanens ambition var just att normalisera utbildningen. Genom 
en fastare och enhetlig struktur, genom ett selekterat och sekvenserat inne-
håll disciplinerades lärarna in i en språklig apparat som benämnde vad i 
skola och utbildning som skulle betraktas som det normala, det rätta och 
sanna. Det normala konstruerad som en språklig sanning antog formen av 
en subtil kontrollregim som blockerade potentialen till egna didaktiska 
beslut. Men protesterna lät inte vänta på sig. Kritiken mot normalplanerna 
kom främst från två håll. Från lärarhåll publicerade Svensk Läraretidning, 
med början hösten 1889 ett antal artiklar av Alfred Dalin, folkskollärare 
och medlem i centralstyrelsen för Sveriges allmänna folkskollärarförening 
(SAF), där han anklagade 1889 års Normalplan vara utan legitimitet efter-
som folkskolans lärare aldrig varit delaktiga i dess utformning. Dess förfat-
tare beskrevs som ”ett litet kotteri av högt uppsatta tjänstemän som beslu-
tar i frågor, utan att höra vad Sveriges lärare har att säga, för fram åsikter 
och riktlinjer som går stick i stäv med vad den samlade folkskollärarkåren 
anser”. Tidningen varnar för att en spricka kan uppstå mellan de som be-
slutar och de som skall undervisa (a.a.1942:125-131). 

Normalplanen som verktyg för styrning och kontroll väckte också kritik 
från annat håll. I riksdagen hördes kritik från representanter för arbetsgi-
varintressen som menade att normalplanen inskränkte deras frihet att an-
vända barnen i skördearbete eller annat arbete. Terminens längd och pla-
cering under året var en lokal fråga som bäst avgjordes i den lokala kom-
munen, menade man. Striden om barnens och i det här fallet explicit de 
fattiga barnens tid i skolan fortsatte, vilket medförde att riksdagen i 1882 
års folkskolestadga fastställde tiden till minst åtta månader under året och 
som mest sex timmar per dag. Statliga bestämmelser över undervisningsti-
dens organisering skulle under de närmaste trettio åren detaljregleras mer 
och mer. År 1900 skärptes ånyo kraven på barnens närvaro i skolan. Och 
1912 antog riksdagen en lag som förbjöd arbetsgivare att anställa någon 
minderårig som inte hade ”inhämtat den för folkskolan fastställda lärokur-
sen” eller hade ”erhållit behörigt tillstånd att lämna folkskolan” (Bruce 
1940:109).  Skolan, genom statliga lagar och föreskrifter, tog i allt större 
utsträckning rätten över barnens tid. Föräldrarnas undervisningsplikt om-
vandlades till skolplikt.  

Folkskolans normalplaner var till sin konstruktion en innehållsfokuserad 
läroplan. Konservativa krafter i en ämbetsstat utan demokratisk förankring 
var dess författare och det framskrivna innehållet kännetecknades av den 
moraliska läroplanskodens logik. Normalplanernas språk utsattes för en 
radikal politisk kritik från det liberala och socialdemokratiska partierna. 
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Successivt förstärkte dessa två partier sin ställning och när demokratin 
flyttade fram sina positioner med rösträttsreformen 1909, dvs. alla män 
över 24 år fick rösträtt till andra kammaren, förstärktes kritiken mot det 
rådande utbildningssystemet. Med liberalernas första regeringsbildning 
1906-07 tillsätts en kommission med folkskoleläraren Fridtjuv Berg som 
ordförande att utreda möjligheterna till en förändrad undervisningen i 
folkskoleseminarierna. Liberalerna återkommer till makten 1911 med Frid-
tjuv Berg som ecklesiastikminister. Berg hann under sina tre år som minis-
ter att reformera folkskoleseminarierna, förstärka de statliga folkskolein-
spektörernas ställning, öka statsbidragen till 9/10 av lärarlönerna och slut-
ligen inrätta en central statlig ledning för folkundervisningen (Bruce 
1940:45). Folkskoleöverstyrelsen, som blev dess namn, fick till uppgift att 
leda landets folkskolor och en av konsekvenserna blev att domkapitlets 
makt över skolfrågorna begränsades. Ytterligare en konsekvens av den nya 
statliga myndigheten blev att de lokala skolmyndigheterna gavs möjlighet 
att flytta från den kyrkliga myndigheten till den borgerliga i städernas 
stadsfullmäktige (Bruce 1940:82 ff.). Konsekvenserna kan tyckas små, men 
inte desto mindre innebar förändringarna att en mer sekulariserad och 
centraliserad skola allt tydligare kunde skönjas vid horisonten. Utveckling-
en avbröts när den liberala regeringen 1914 avgick som en följd av borg-
gårdskrisen. Första Världskriget bröt ut samma år och innebar en succes-
sivt skärpt politisk som ekonomisk situation för landet. 1917 stod landet 
inför en politisk, ekonomisk och social kris. I det läget avgick den sittande 
högerkonservativa regeringen och ledaren för liberalerna, historieprofes-
sorn Nils Edén, bildade en koalitionsregering bestående av liberaler och 
socialdemokrater. Den nya regeringen hade tre reformkrav på sitt program: 
En parlamentarisk demokrati som bygger på lika rösträtt för alla, åtta 
timmars arbetsdag och en sekulariserad och reformerad folkskola. I och 
med att samtliga dessa tre krav också kom att godkännas av den sittande 
riksdagen, tog det svenska samhället definitivt steget in i det moderna pro-
jektet. 

Vårt intresse när det gäller det moderna projektet gäller skolan och 
främst de utbildningspolitiska förändringar som nu mycket snabbt kom att 
realiseras. Konkret beslutades av den sittande liberal och socialdemokratis-
ka regeringen under ledning av dess ecklesiastikminister Värner Rydén fyra 
ärenden under åren 1918 och 1919:  

1) Skolöverstyrelsen, en ny centralöverstyrelse för samtliga skolformer  
2) Fortsättningsskolan, som en obligatorisk förlängning av folkskolan  
3) Undervisningsplanen för rikets folkskolor 1919  
4) Tillsättandet av 1918 års skolkommission som fick till uppdrag att 

utarbeta ett förslag om en gemensam bottenskola för samhällets alla barn. 



126 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

fråga som handlade om att kontrollera elevernas förmåga att minnas och 
återge normalplanens utpekade innehåll.  

Normalplanens ambition var just att normalisera utbildningen. Genom 
en fastare och enhetlig struktur, genom ett selekterat och sekvenserat inne-
håll disciplinerades lärarna in i en språklig apparat som benämnde vad i 
skola och utbildning som skulle betraktas som det normala, det rätta och 
sanna. Det normala konstruerad som en språklig sanning antog formen av 
en subtil kontrollregim som blockerade potentialen till egna didaktiska 
beslut. Men protesterna lät inte vänta på sig. Kritiken mot normalplanerna 
kom främst från två håll. Från lärarhåll publicerade Svensk Läraretidning, 
med början hösten 1889 ett antal artiklar av Alfred Dalin, folkskollärare 
och medlem i centralstyrelsen för Sveriges allmänna folkskollärarförening 
(SAF), där han anklagade 1889 års Normalplan vara utan legitimitet efter-
som folkskolans lärare aldrig varit delaktiga i dess utformning. Dess förfat-
tare beskrevs som ”ett litet kotteri av högt uppsatta tjänstemän som beslu-
tar i frågor, utan att höra vad Sveriges lärare har att säga, för fram åsikter 
och riktlinjer som går stick i stäv med vad den samlade folkskollärarkåren 
anser”. Tidningen varnar för att en spricka kan uppstå mellan de som be-
slutar och de som skall undervisa (a.a.1942:125-131). 

Normalplanen som verktyg för styrning och kontroll väckte också kritik 
från annat håll. I riksdagen hördes kritik från representanter för arbetsgi-
varintressen som menade att normalplanen inskränkte deras frihet att an-
vända barnen i skördearbete eller annat arbete. Terminens längd och pla-
cering under året var en lokal fråga som bäst avgjordes i den lokala kom-
munen, menade man. Striden om barnens och i det här fallet explicit de 
fattiga barnens tid i skolan fortsatte, vilket medförde att riksdagen i 1882 
års folkskolestadga fastställde tiden till minst åtta månader under året och 
som mest sex timmar per dag. Statliga bestämmelser över undervisningsti-
dens organisering skulle under de närmaste trettio åren detaljregleras mer 
och mer. År 1900 skärptes ånyo kraven på barnens närvaro i skolan. Och 
1912 antog riksdagen en lag som förbjöd arbetsgivare att anställa någon 
minderårig som inte hade ”inhämtat den för folkskolan fastställda lärokur-
sen” eller hade ”erhållit behörigt tillstånd att lämna folkskolan” (Bruce 
1940:109).  Skolan, genom statliga lagar och föreskrifter, tog i allt större 
utsträckning rätten över barnens tid. Föräldrarnas undervisningsplikt om-
vandlades till skolplikt.  

Folkskolans normalplaner var till sin konstruktion en innehållsfokuserad 
läroplan. Konservativa krafter i en ämbetsstat utan demokratisk förankring 
var dess författare och det framskrivna innehållet kännetecknades av den 
moraliska läroplanskodens logik. Normalplanernas språk utsattes för en 
radikal politisk kritik från det liberala och socialdemokratiska partierna. 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 127
 

Successivt förstärkte dessa två partier sin ställning och när demokratin 
flyttade fram sina positioner med rösträttsreformen 1909, dvs. alla män 
över 24 år fick rösträtt till andra kammaren, förstärktes kritiken mot det 
rådande utbildningssystemet. Med liberalernas första regeringsbildning 
1906-07 tillsätts en kommission med folkskoleläraren Fridtjuv Berg som 
ordförande att utreda möjligheterna till en förändrad undervisningen i 
folkskoleseminarierna. Liberalerna återkommer till makten 1911 med Frid-
tjuv Berg som ecklesiastikminister. Berg hann under sina tre år som minis-
ter att reformera folkskoleseminarierna, förstärka de statliga folkskolein-
spektörernas ställning, öka statsbidragen till 9/10 av lärarlönerna och slut-
ligen inrätta en central statlig ledning för folkundervisningen (Bruce 
1940:45). Folkskoleöverstyrelsen, som blev dess namn, fick till uppgift att 
leda landets folkskolor och en av konsekvenserna blev att domkapitlets 
makt över skolfrågorna begränsades. Ytterligare en konsekvens av den nya 
statliga myndigheten blev att de lokala skolmyndigheterna gavs möjlighet 
att flytta från den kyrkliga myndigheten till den borgerliga i städernas 
stadsfullmäktige (Bruce 1940:82 ff.). Konsekvenserna kan tyckas små, men 
inte desto mindre innebar förändringarna att en mer sekulariserad och 
centraliserad skola allt tydligare kunde skönjas vid horisonten. Utveckling-
en avbröts när den liberala regeringen 1914 avgick som en följd av borg-
gårdskrisen. Första Världskriget bröt ut samma år och innebar en succes-
sivt skärpt politisk som ekonomisk situation för landet. 1917 stod landet 
inför en politisk, ekonomisk och social kris. I det läget avgick den sittande 
högerkonservativa regeringen och ledaren för liberalerna, historieprofes-
sorn Nils Edén, bildade en koalitionsregering bestående av liberaler och 
socialdemokrater. Den nya regeringen hade tre reformkrav på sitt program: 
En parlamentarisk demokrati som bygger på lika rösträtt för alla, åtta 
timmars arbetsdag och en sekulariserad och reformerad folkskola. I och 
med att samtliga dessa tre krav också kom att godkännas av den sittande 
riksdagen, tog det svenska samhället definitivt steget in i det moderna pro-
jektet. 

Vårt intresse när det gäller det moderna projektet gäller skolan och 
främst de utbildningspolitiska förändringar som nu mycket snabbt kom att 
realiseras. Konkret beslutades av den sittande liberal och socialdemokratis-
ka regeringen under ledning av dess ecklesiastikminister Värner Rydén fyra 
ärenden under åren 1918 och 1919:  

1) Skolöverstyrelsen, en ny centralöverstyrelse för samtliga skolformer  
2) Fortsättningsskolan, som en obligatorisk förlängning av folkskolan  
3) Undervisningsplanen för rikets folkskolor 1919  
4) Tillsättandet av 1918 års skolkommission som fick till uppdrag att 

utarbeta ett förslag om en gemensam bottenskola för samhällets alla barn. 



128 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

Dessa fyra reformer utgjorde slutpunkten i den centraliseringsprocess 
som successivt förskjutit makten från de lokala kyrkliga skolråden till de 
centrala statliga myndigheterna. Från att skolor hade utvecklats och styrts 
under prästerskapets lokalt skiftande mångfald till styrning från ett över-
ordnat centrum legitimerad av retorik om behov av enhetlighet och natio-
nell samhörighet. Folkskoleinspektörer, villkorat statligt ekonomiskt stöd 
med skyldigheten att genomföra statliga direktiv, statlig läromedelsproduk-
tion, innehållsfokuserade läroplaner och inrättandet av skolöverstyrelsen 
var de främsta instrumenten i skapandet av en statlig nationell kontrollre-
gim över skolan och dess lärare. Det som kännetecknade denna specifikt 
konstruerade kontrollregim var att den också producerade ett läraruppdrag 
där innehållet aldrig behövdes problematiseras utan i första hand uppfattas 
som en nationell samordnad instruktion för handling.  

 
 

5.2 Lärarorganisering, reformpedagogik och demokrati  
 

Framväxten av en statlig kontrollregim över folkskolans lärare har fram till 
nu framställts utifrån ett perspektiv där lärarna mer eller mindre reducerats 
till följsamma objekt för andras intentioner. Detta kanske i många delar 
deterministiska och ensidiga perspektiv kontrasteras nedan med ett annat 
perspektiv där lärarnas strävan till frihet och självständighet är i fokus. 
Under den undersökta perioden uppträder två fenomen som ger empirisk 
substans till ett sådant perspektiv, dels att lärarna sluter sig samman och 
upprättar en arena för kollektiv identifikation och samtal, dels att nya 
pedagogiska idéer utrustar lärarna med argument som utmanar uppdraget 
som verkställare av andras påbud. Dessa två sociala och diskursiva rörelser 
är samtidigt produkter och en del av det sena 1800-talets politiska kamp 
för demokrati, social och politisk rättvisa. Det är i detta sammanhang som 
folkskollärarnas sammanslutning och den framväxande reformpedagogiska 
diskursen skall förstås.  

Folkskolans lärare förenade sig 1880 i en landsomfattande organisation. 
Organisationen tog sig namnet Sveriges allmänna folkskollärarförening 
(SAF). Ett år senare utgav organisationen en egen tidning; Svensk Lärare-
tidning och efter ytterligare några år, 1898, startades en skriftserie Pedago-
giska skrifter som erbjöd folkskollärarna bekantskap med nationell och 
internationell pedagogisk forskning och debatt. Antalet medlemmar var 
runt 1500 vid starten 1880 och växte till nästan 17000 år 1920 (Sörensen 
1942:339). Att lärarna som grupp nu förenade sig var ingen socialt isole-
rad handling, snarare var deras strävan till kollektiv gemenskap och upp-
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trädande ett tidstypiskt socialt fenomen. De tidigare och samtida folkrörel-
serna som frikyrko-, nykterhets- och arbetarrörelsen fungerade som inspi-
rerande modeller som påvisade den kollektiva organiseringen som ett me-
del att försvara sina intressen. Många av folkskolelärarna bar också med 
sig erfarenheter från dessa andra kollektiva miljöer (Isling 1980:142). Den 
landsomfattande lärarorganisationen hade föregåtts av små lokala sam-
manslutningar där lärare sökte sig samman i syfte att tillsammans vidga sin 
pedagogiska bildningshorisont och vinna en större förmåga att hantera de 
didaktiska frågorna. Göteborgs skolförening bildad 1874 uttryckte denna 
strävan tydligt i sina stadgar.  

 

att genom lektioner samt föredrag och meningsutbyte rörande pedagogiska 
och andra bildande ämnen bereda medlemmarna tillfälle till fortbildning 
och ökade insikter, synnerligast i och för deras kallelse såsom uppfostrare. 
(Sörensen 1942:333)  

 

I några av dessa lokala föreningar tas redan 1870 initiativ till gränsöver-
skridande nordiska sammankomster och konferenser. I samband med det 
fjärde nordiska lärarmötet i Stockholm sommaren 1880 sammankallades 
alla de i landet spridda lokalföreningarna till ett konstituerande möte i 
syfte att bilda en sammanhållen nationell organisation. Den rikstäckande 
folkskollärarföreningen hade alltså föregåtts av en lokal och internationell 
aktivitet där erfarenhetsutbyte och fortbildning hade varit i centrum. Tra-
ditionen fördes vidare och kom till uttryck i dess grundparagraf: ”Före-
ningens ändamål är att arbeta för den svenska folkskolans och folkbild-
ningens höjande, för enhet och god anda inom lärarkåren och för förbätt-
ring av lärarens ställning i allmänhet” (a.a:1942:336). 

Denna öppna formulering möjliggjorde att både politiskt konservativa 
och radikala lärare kunde förenas i samma organisation. Lärarna hade på 
så sätt skapat en egen kommunikativ arena där skilda åsikter kunde mötas, 
krav formuleras och där de kunde bli en del av det offentliga samtalet om 
skola och utbildning. 

Betydelsen av lärarnas organisering kan därför inte överskattas. En ef-
fekt blev att lärarna som grupp kunde flytta fram sina positioner, stärkte 
sin egen självbild och höjde sin sociala status. Organiseringen innebar ock-
så att personer från dess ledning genom anknytning och medlemskap i 
politiska partier fick en unik politisk plattform i utbildningsfrågor som 
under 1900-talets första decennier ledde vidare till riksdag och regering. 
Organisationen med sin kritik av den rådande skolan, dess internationella 
kontakter och interna fortbildning innebar slutligen också en öppenhet för 
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alternativa uppfattningar och idéer som kom att bli känd under namnet 
reformpedagogik.  

Folkskolelärarnas organisering fick på så sätt två viktiga konsekvenser. 
Den ena var att föreningen, trots dess uttalande att stå politiskt obunden, 
formulerade ett politiskt språk som allierade sig med de politiska röster i 
samhället som artikulerade krav för en fortsatt demokratisering och en 
förändrad utbildningspolitik. Det andra var att föreningen skapade ett 
samtalsforum för alternativa pedagogiska idéer som utmanade den tradi-
tionella utbildningens och normalplanernas språk. Eller som Fridtjuv Berg 
poängterade i ett tal 1892, då han bland annat yttrade:  

 

Skolarbetet är ett personlighetsarbete, en inverkan av mera utvecklade per-
soner på mindre utvecklade i syfte att främja de senares utveckling. För-
nämsta kravet är då, att läraren själv är en personlighet, som befinner sig i 
oavlåtlig utveckling, och förnämsta faran ligger däri, att han lämnas att 
sjunka samman i någon ensam vrå, där självbelåtenhetens och trångsinnets 
spindelvävar lägger sig över hans tankevärld och där han småningom glider 
allt djupare ned i slentrianens dy. Mot denna för skolarbetet i högsta grad 
ödesdigra fara finnes intet säkrare medel än samlivets sol och tankeutbytets 
friska vindar (a.a:1942:339). 

 
Föreningen stod partipolitiskt obunden, men dess medlemmar och ledning 
levde inte i ett socialt vakuum utan påverkades av och positionerade sig 
politiskt till sin samtids ekonomiska, sociala och politiska diskurser. De-
cennierna runt sekelskiftet 1900 kännetecknades av en forcerad industriali-
sering, men också av allt tydligare artikulerade krav på en ökad demokrati-
sering. Industrialiseringen innebar att klasstrukturen i landet förändrades. 
Arbetarklassen växte och dess ständigt ökande andel av befolkningen resul-
terade i att arbetarklassens politiska och fackliga organisationer fick en allt 
större tyngd bakom sina politiska krav när det gällde skola och utbildning.  

Det socialdemokratiska arbetarpartiet, formellt bildat 1889, växte i 
styrka och dess politiska position i utbildningsfrågor fick en allt större 
samhällelig betydelse. Här bör nämnas, att för arbetarrörelsen tillhörde 
inte utbildningsfrågan de frågor som stod högst i prioritet. De socialpoli-
tiska frågorna och rösträttsfrågan var utan tvekan rörelsens mest brännan-
de frågor. Men trots detta hade man redan från det tredje arbetarmötet 
1886 en klar principiell ståndpunkt i skolfrågan. Inspiration kom från det 
tyska arbetarpartiets bildande och det sk Gotha-programmet från 1875, 
som formulerade bildningskravet till: ”1) Allmän och lika folkuppfostran 
genom staten, 2) allmän skolplikt och 3) kostnadsfri undervisning i alla 
bildningsanstalter ”(Isling 1882:154). 
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Dessa punkter kom sedan att utgöra den principiella socialdemokratiska 
linjen i skolfrågan under lång tid. Denna principiella hållning innebar att 
man ställde sig avvisande till det rådande dualistiska skolsystemet i dess 
hierarkiska utformning, vilket ledde till att man kom att tala ett språk som 
hade mycket gemensamt med folkskollärarnas förening. I takt med att 
socialdemokraterna flyttade fram sina politiska positioner kom också det 
rådande skolsystemet att utmanas allt mer. Till detta parti anslöt sig flera 
personer från SAF:s ledning. Den mest kända var Värner Rydén medlem i 
centralstyrelsen och senare ecklesiastikminister i Brantings ministär. 

Ytterligare ett parti ställde sig kritisk till folkskolans innehåll och orga-
nisering. Det var det liberala samlingspartiet. För det liberala partiet var 
skolfrågan, tillsammans med rösträttsfrågan, något av en hjärtefråga (Eng-
lund 1986:86-90). Inom dess led fanns många aktiva medlemmar med 
folkskollärarebakgrund, som under lång tid hade stridit för en allmän bot-
tenskola och samtidigt gjort sig till starka kritiker av folkskolans oförmåga 
att erbjuda alla barn en grundlig medborgerlig bildning. En var Emil 
Hammarlund som var ordförande i SAF:s centralstyrelse och invald i riks-
dagen redan 1884. En annan av dessa liberala folkskollärare var Fridtjuv 
Berg, medlem i centralstyrelsen för folkskollärarföreningen, redaktör för 
dess tidning, invald i riksdagen 1891, ordförande för 1906 års folkunder-
visningskommitté och åren 1905-06 och 1911-1914 ecklesiastikminister i 
Karl Staafs båda liberala regeringar. Av riksdagens politiska partier var det 
liberalerna och socialdemokraterna som positionerade sig närmast folk-
skollärarnas förening och dess krav på en reformerad folkskola. Alliansen 
med en liberal och socialistisk utbildningspolitik och kritik var okomplice-
rad så länge samarbetet byggde på en gemensam front mot förhärskande 
patriarkala strukturer och ett utbildningssystem som kännetecknades av 
orättvisa och förlegad pedagogik. När det gemensamma samtalet började 
behandla frågor som låg bortom de medborgerliga bildningsfrågorna för 
att istället handla om framtida samhälleliga visioner, blev samarbetet ge-
nast mer komplicerat. Men från 1890-talet och fram till 1920-talets början 
dominerade deras gemensamma strävan av samsynen i rösträttsfrågan och 
reformeringen av det svenska skolsystemet. Mycket av den kritiska voka-
bulären när det gällde utbildning definierades inte enbart i politiska termer, 
utan också under namnet reformpedagogik. 
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5.3 Den reformpedagogiska diskursen och läroplanen 
 
Reformpedagogik är en term som rymmer många olika uttolkningar. Lite 
förenklat kan man prata om samma sak med hjälp av termer som progres-
sivism, arbetsskola och aktivitetspedagogik. Ett sammanhållande känne-
tecken för reformpedagogiken som diskurs är att den kvalificerar barnets 
nyfikenhet och aktivitet som en central utgångspunkt och förutsättning för 
utbildning. Utgångspunkten för läraren i sin planering och undervisning är 
alltså barnets intresse och frågor, inte externt författade innehållsinstruk-
tioner. Därför kommer den reformpedagogiska teoriproduktionen att pro-
ducera en speciell typ av läroplanskonstruktion som reducerar de statliga 
externa direktiven till avgränsade principiella riktlinjer och reserverar de 
didaktiska frågorna till en angelägenhet för lärare och elever.  

Den reformpedagogiska diskursen utgjorde en allians av kritiska röster 
mot det rådande patriarkala samhället i allmänhet och dess skolsystem i 
synnerhet. Den fann sin politiska mötesplats i ett löst förbund mellan libe-
raler, socialdemokrater och Sveriges allmänna folkskollärarförening. Det 
var en kritik av det bestående och en vision om en bättre framtid som lå-
nade sina argument, som Fridtjuv Berg refererade till: ”de stora uppfost-
ringstänkarna från Comenius, Pestalozzi och Fröbel allt intill våra dagars 
ledande andar på skolväsendets område, en Ligthart, en Dewey, Kerschen-
steiner m.fl.” (Berg 1911: 65). Ett utmärkande drag för reformpedagogiken 
var att den både var internationell och provinsiell. Den var internationell 
då den uppträdde i olika länder under ungefär samma tidsepok, hämtade 
inspiration och argument från teoretiska inspirationskällor från skilda 
nationella ursprung. Den var provinsiell i den betydelsen att varje land 
konstruerade sin egen specifika variant.  

Från svensk horisont framträdde Fridtjuv Berg och Ellen Key som den 
svenska reformpedagogikens centrala författarröster (Hörner 1996:53). 
Från Bergs penna är det främst tre texter som i ett reformpedagogiskt 
sammanhang bör lyftas fram. Folkskolan såsom bottenskola (Berg 
1883/1911), Uppfostran till självstyrelse (Berg 1914) och Att lära genom 
att göra (Berg 1911). Dessa texter ger också en bra bild över de två teman 
som den reformpedagogiska diskursen kommer att driva i sina ansträng-
ningar att förändra det svenska utbildningssystemet. Ett tema innebar krav 
på förändring av utbildningssystemets organisation, det andra temat beto-
nade nödvändigheten att förändra skolans inre arbete. Bergs Folkskolan 
såsom bottenskola representerar det första temat. Texten tillhör några av 
de mest centrala texterna i svensk utbildningshistoria och kom att bli en 
ständig referenspunkt till det reformpedagogiska kravet på en förändrad 
skolorganisation. Upprinnelsen till Folkskolan såsom bottenskola var att 
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centralstyrelsen för folkskollärarföreningen 1882 hade formulerat följande 
fråga till sina medlemmar: ”Är en reform av vårt undervisningsväsende 
nödig? Om så är, vilken plats bör då särskilt folkskolan intaga?” Som ett 
svar på denna fråga levererade Berg ett entydigt svar: Folkskolan bör bli en 
för alla samhällsklasser gemensam barndomsskola. Med hänvisning till 
Comenius, Rousseau och till 1789 påpekar Berg: 

 

Lika självklart som man nu efter 1789 finner det, att samhället icke får hålla 
en rättvisa för förnämt folk och en annan för simpelt folk, lika självklart 
skall man inom kort finna, att detsamma ej får bjuda en sorts bildning åt 
fint folks barn och en annan åt simpelt folks (Berg 1883/1911:68). 

 
Nyckelmeningen var att alla barn i princip föds lika. Det som känneteck-
nade barnet och barndomen var att individen fortfarande var outvecklad, 
obestämd och osammanhängande. Berg menade att eftersom en mer ut-
präglad individualisering ännu inte hade hunnit ske uppvisade barnen som 
kollektiv ett intellektuellt likartat utgångsläge. Vad man kunde veta om 
barnet, var att barnet kommer att växa och utvecklas till en människa, men 
till att förtjäna sitt levebröd med hjälp av huvud eller hand var omöjligt att 
säga. Oavsett barnets sociala bakgrund skulle det vara ett brott mot bar-
nets natur att redan under barndomen fixera deras framtida yrkesroll. Det 
var därför poängterade Berg, som barnen från olika hem och sociala miljö-
er måste erbjudas och tillerkännas samundervisning för att de skulle kunna 
få en likartad och jämlik start i livet. Berg gör en mycket bestämd distink-
tion mellan barndom och ungdom. När barndomen tar slut vid 15 års ål-
der och ungdomstiden tar vid, är dess naturliga utvecklingsfas förändrad 
till en utvecklad, bestämd och mer utpräglad individuell inriktning. Denna 
distinktion genererar i sin tur två helt olika typer av offentliga skolor. Först 
en för alla samhällsklasser gemensam bottenskola eller barndomsskola, 
sedan differentierade ungdomsskolor beroende på de anlag och intressen 
som vuxit fram i bottenskolan.  

Men argumenten för en offentlig bottenskola för alla tar inte slut där. 
Berg refererade till sin samtid och dess politiska spänningar mellan en be-
sutten elit och en i armod förpassad massa. Denna klyfta mellan rik och 
fattig var dels omoralisk eftersom den var ett resultat av ett ”kastsamhälle” 
baserad på börd och ett utbildningssystem som reproducerade en orättvis 
åtskillnad, dels ett hot mot samhällets stabilitet då den kunde resultera i 
våld och upplösning. Vad som behövdes var ”samliv” mellan klasserna, att 
fabrikörens och arbetarens barn delade samma klassrum. Bara en gemen-
sam bottenskola kunde iscensätta ett samliv som producerade en samkäns-
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5.3 Den reformpedagogiska diskursen och läroplanen 
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utbildning. Utgångspunkten för läraren i sin planering och undervisning är 
alltså barnets intresse och frågor, inte externt författade innehållsinstruk-
tioner. Därför kommer den reformpedagogiska teoriproduktionen att pro-
ducera en speciell typ av läroplanskonstruktion som reducerar de statliga 
externa direktiven till avgränsade principiella riktlinjer och reserverar de 
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mot det rådande patriarkala samhället i allmänhet och dess skolsystem i 
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ningar att förändra det svenska utbildningssystemet. Ett tema innebar krav 
på förändring av utbildningssystemets organisation, det andra temat beto-
nade nödvändigheten att förändra skolans inre arbete. Bergs Folkskolan 
såsom bottenskola representerar det första temat. Texten tillhör några av 
de mest centrala texterna i svensk utbildningshistoria och kom att bli en 
ständig referenspunkt till det reformpedagogiska kravet på en förändrad 
skolorganisation. Upprinnelsen till Folkskolan såsom bottenskola var att 
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er måste erbjudas och tillerkännas samundervisning för att de skulle kunna 
få en likartad och jämlik start i livet. Berg gör en mycket bestämd distink-
tion mellan barndom och ungdom. När barndomen tar slut vid 15 års ål-
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sutten elit och en i armod förpassad massa. Denna klyfta mellan rik och 
fattig var dels omoralisk eftersom den var ett resultat av ett ”kastsamhälle” 
baserad på börd och ett utbildningssystem som reproducerade en orättvis 
åtskillnad, dels ett hot mot samhällets stabilitet då den kunde resultera i 
våld och upplösning. Vad som behövdes var ”samliv” mellan klasserna, att 
fabrikörens och arbetarens barn delade samma klassrum. Bara en gemen-
sam bottenskola kunde iscensätta ett samliv som producerade en samkäns-
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la över klassgränserna (se Boman 2002:159ff.). Ett annat argument som 
Berg menade motiverade en bottenskola för alla var att begåvning inte 
fördelades efter klass. Begåvning fördelades snarare jämt över samhällets 
alla barn. Därför var det både oklokt och en dårskap, menade Berg, att 
samhället blockerade begåvningar från de lägre klasserna och endast er-
kände elitens barn tillträde till högre utbildning och ledande positioner. 
Samhället riskerade därmed att få sina ledande befattningar befolkade med 
människor som inte hade vare sig anlag, lust eller begåvning för de uppgif-
ter som de förväntas utföra. 

 

Att vårt undervisningsväsende ej tillräckligt beaktar individualitetens krav 
och därför ofta inpassar den enskilde på orätt plats samt såmedels gör ho-
nom olycklig. Och den, som känner sig försatt i ett skevt läge, har föga 
sympati för andra, föga lust att bidraga till deras gagn och trevnad. (Berg 
1883/1911:69) 

 
Ett offentligt skolsystem som hade samhällets och individens bästa för 
ögonen måste därför möjliggöra att varje individ kom till sin rätta plats, 
oavsett i vilken klass han eller hon hade sitt ursprung. Med argumenten att 
alla barn till sin natur föds lika, att en anda av samhörighet eller samliv var 
förutsättningen för ett stabilt samhälle och att samhällets effektivitet tjäna-
de på att alla barns anlag togs tillvara på rätt sätt, menade Berg att det 
offentliga samtalet skulle börja tala om en nödvändig nedmontering av det 
rådande dualistiska skolsystemet till förmån för en gemensam bottenskola 
för alla barn. 

När det gäller denna gemensamma skolas framtida inre liv, dess under-
visning och i vilken utsträckning den skall styras av dekret uppifrån och 
vilka beslut som bör lämnas till lärarnas eget omdöme, är texten inte lika 
explicit. Statens roll, menade Berg måste i första hand vara att säkerställa 
folkskolans ställning i samhället som en respekterad och legitim skolform. 
Folkskolans status och position var helt beroende av hur samhället värde-
rade dess lärare. Därför måste staten göra två saker: 1) markera yrkets 
betydelse genom att höja lärarnas löner, vilket i sin tur skulle attrahera 
många sökande till yrket och där endast de mest lämpade väljs ut. 2) Lä-
rarutbildningen måste få större resurser och examinationskraven höjas och 
att efter genomgången seminariekurs vidtar tre års provtjänstgöring och 
först därefter examineras den blivande läraren (a.a. 61-63). Poängen var 
tydlig. Högre lön och högre examinationskrav ledde till större auktoritet 
både för läraren och för folkskolan. Detta var statens främsta uppgift. 
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Men vad sägs då om enhetliga läroplaner, styrande direktiv och statlig 
kontroll? Om statens behov att styra det som skall läras ut eller vilka me-
toder som är legitima, talade texten väldigt lite om. Implicit menade Berg 
att det som skulle styra de didaktiska valen i klassrummet var den kunskap 
läraren skaffade om barnet: 

 

Kännedom om människonaturen är kärnan och ledstjärnan i all pedagogisk 
bildning, och vördnaden för människonaturen är samvetet i all pedagogisk 
verksamhet. (a.a:38)  

 
Lärarnas autonomi stod i relation till barnets naturliga tillväxtfaser och 
självständiga utveckling. Lärarens val av innehåll och arbetssätt styrdes av 
barnets ålder och dess grad av mognad. För att göra rätta val krävs psyko-
logiska insikter. Psykologi skulle lösa gåtan om det hemlighetsfulla barnet 
och samtidigt vägleda läraren att fatta de rätta didaktiska besluten. Men 
samtidigt finns det en tydlig distinktion i citatet ovan. Läraren måste också 
vara utrustad med ett samvete, ett omdöme, som respekterar människona-
turen. Hur kvalificerades ett samvete, ett omdöme eller ett etiskt förhåll-
ningssätt? Berg var inte explicit här, men det ligger nära tillhands att tolka 
denna dualism med Herbarts distinktion att pedagogiken och didaktiken 
behöver psykologin för kunskap om barnet och filosofi för undervisningens 
etik. För Berg var denna ömsesidiga relation inte tydligt framskriven. Det 
fanns en övertro på psykologi. En betoning som inom vissa delar av den 
framväxande reformpedagogiska rörelsen skulle bli än mer accentuerad. 
Undervisningens inre omdaning och lärarens roll kom att formuleras mer 
klart i Bergs senare texter.  

Åren strax efter sekelskiftet utvidgas den reformpedagogiska diskursen 
till att inte bara tala för ett rättvisare utbildningssystem utan också för ett 
annat sätt att iscensätta undervisning. Hans Larsson, reformpedagogiskt 
influerad filosofiprofessor från Lund, betonar i föreläsningar från 1906 att 
strävan att reformera skolsystemet inte får stanna vid organisatoriska för-
ändringar utan måste i högre grad koncentrera sig på det inre arbetet. Vad 
som nu står på dagordningen är snarare att undersöka hur Rousseaus och 
Pestalozzis tankar kan användas i undervisningen (Larsson 1920). Denna 
tråd tas upp av Fridtjuv Berg i en föreläsning 1910 under rubriken: Upp-
fostran till självstyrelse (Berg 1914). Berg inleder med att kritisera den 
utbredda uppfattningen att uppfostran till laglydighet innebar att skolan 
inte fick tveka att använda sig av auktoritära metoder, särskilt vid tillspet-
sade situationer då klassrummets över- och underordning var hotad. För 
Berg representerade den typen av resonemang en förlegad tid när ”riset var 
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skolans symbol” och elever levde i ständig skräck för sina lärare. Den nya 
framväxande demokratiska samhällsordningen och den nya pedagogiken 
avvisade straffet som legitim metod och betonade istället principen att 
”lärare och klass aldrig kände sig som motparter” (Berg 1914:25). Denna 
strävan till att lärare och elever tillsammans måste skapa någon typ av 
ömsesidigt arbetande kollektiv, var en tvingande nödvändighet om skolan 
skulle kunna anpassas och bli en del av den demokratiseringsprocess som 
precis börjat. I en utvecklad demokrati och i en snar framtid, påpekade 
Berg, måste individen paradoxalt vara styrd men också vara den styrande. 
Denna demokratiska dialektik innebar att ”medborgerlig maktutövning 
kräver medborgerlig insikt” (1914:32). Framtidens centrala utbildningsfrå-
ga skulle bli vilket innehåll och vilka metoder som bäst skulle realisera och 
internalisera denna medborgerliga insikt. Berg ställde sig kritisk till de pe-
dagoger som menade att medborgerlig bildning i skolan innebar att elever-
na erbjöds en teoretisk kurs och instruktiva läromedel om t.ex. rättsväsen-
det, förvaltning och riksdag. En sådan konstruktion riskerade att innehållet 
blev till abstrakta tomma ord och att ”barnen, låt vara i smyg, gäspat åt 
hela medborgerligheten och funnit alltsammans hjärtinnerligen tråkigt” 
(1914:33). Istället föreslog Berg, med direkt hänvisning till nordameri-
kanska skolförsök i Deweys anda, en radikal omläggning av utbildningen 
där eleverna från tidig ålder tränades till självstyrelse och personlig erfa-
renhet av demokratisk medborgerlighet. Han ställde frågan:  

 

Hur skulle det vara, om man läte skolan eller skolklassen bilda ett samhälle, 
som i största möjliga utsträckning finge vårda sina egna angelägenheter och 
styra sig självt? (Berg 1914:35 kursiv i original)  

 
En sådan omläggning svarade inte enbart till demokratins krav utan också 
till det nya pedagogiska tänkandet som kännetecknade den moderna tiden. 
Berg anknöt här till den reformpedagogiska åsikten att ”vägen till handling 
ursprungligen icke går genom vetande, utan att omvänt vägen till vetande 
snarare går genom handling” (Berg 1914:48). Det var alltså utbildnings-
processen i sig självt som genererade de erfarenheter som reflekterades till 
insikt och medvetande. En process som inte kunde styras utifrån, utan som 
Berg föreslog måste ”styra sig självt”. I Bergs läroplanskonstruktion i Upp-
fostran till självstyrelse anas den processtyrda läroplanen där de didaktiska 
frågorna anförtros lärare och elever. Lärarnas uppgift i en sådan själv-
styrande process blev att noggrant följa processen och elevernas aktiviteter, 
och ”om skutan någon gång skulle vilja driva på sned; de passa då på och 
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ge i all stillhet rodret en liten lätt tryckning, så att farkosten åter kommer i 
sin rätta kosa” (Berg 1914:42).  

Ett år senare, i texten Att lära genom att göra, återkom Berg till det re-
formpedagogiska temat om självstyre och ”att endast den undervisning har 
verklighetsvärde som anknyter till vad barnen själva på något sätt upplevt 
och erfarit” (Berg 1911:59). Problemet med att omsätta dessa reformpeda-
gogikens grundsatser till konkret handling låg främst i att lärare som män-
niskor i allmänhet var ”vanans trälar”. Reformpedagogikens främsta hin-
der var den dominerande skoltraditionen och vanans makt. Tanken och 
språket hos lärarna hade fängslats och disciplinerats av ”tron på det lju-
dande eller skrivna ordets förmåga att omedelbart överflytta ett innehåll” 
från ett släktled till ett annat, från lärarens monolog till elevernas lyssnan-
de, från en aktiv sändare till en passiv mottagare. Denna linjära och meka-
niska kunskapsuppfattning hade av historien omsatts till två undervisnings-
traditioner som med vanans makt hade förvandlats till absoluta sanningar. 
Den första traditionen angav Berg som ”läxpluggandets väg” där ett reli-
giöst innehåll ”gåvos i läxor att inläras ordagrant utan förklaring, och för 
att framtvinga inpräglandet användes förhör, bakläxor och straff” (Berg 
1911:60). Denna drill utan förklaringar utsattes vid 1800-talets mitt för 
kritik och röster menade ”att läsa och inte förstå är som att plöja och inte 
så”. En ny pedagogik för folkskolan introducerades som menade att läxor 
måste förenas med förklaringar. Denna tradition kallade Berg för ”läxför-
klarandets väg” där det nya låg i att läraren ”utvecklade förståndsfrågor 
liksom plocka fram ur barnen förklaringar på de begrepp, som läxans ord 
rörde sig om, …, genom katekisation definiera och exemplifiera” (Berg 
1911:61). Berg ställde sig här kritisk till den mekanik och instrumentalism 
som den svenska folkskolan utvecklat från Herbarts pedagogiska tänkan-
de. En mekanik som producerade en bollkastningsexercis av väl inövade 
definitioner och exempel, en slags förtäckt utanläsning, som i regel var lika 
innehållstom som det oförtäckta läxpluggandets väg. För skolan, dess lära-
re och elever, hade detta ”sönderplockande pedanteri och sin förplattande 
och förtorkande pratsamhet verkat rent ödeläggande”(Berg1911:61). Berg 
menar att det hade gått så långt att denna väg som skulle rädda folkskolan 
från läxplugget nu var så misskrediterat att en renässans för den gamla 
utanläsningen hade uppstått då lärare finner att den gamla vägen var både 
lugnare och bekvämare. Men folkskolans lärare hade inte enbart dessa två 
traditionella innehållsfokuserade alternativ att välja mellan. Det fanns ett 
tredje alternativ som Berg menade var det rätta, nämligen det egna upple-
vandets och erfarandets väg. Och han förtydligade:  
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skolans symbol” och elever levde i ständig skräck för sina lärare. Den nya 
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Berg föreslog måste ”styra sig självt”. I Bergs läroplanskonstruktion i Upp-
fostran till självstyrelse anas den processtyrda läroplanen där de didaktiska 
frågorna anförtros lärare och elever. Lärarnas uppgift i en sådan själv-
styrande process blev att noggrant följa processen och elevernas aktiviteter, 
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som den svenska folkskolan utvecklat från Herbarts pedagogiska tänkan-
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att den väg, på vilken barnen skola föras fram till kunskapen, icke är läx-
pluggandets eller läxförklarandets utan självverksamhetens, arbetets. Skolan 
skall naturligtvis vara ”kunskapsskolan”, men för att kunna bliva detta 
måste hon vara ”självverksamhetsskola” och ”arbetsskola” (Berg 1911:63).  

 
Argumentet för denna ”arbetsskolans väg” ligger i att den förnekade att 
kunskap skapades genom en deduktiv linjär process där ”tänka först, 
handla sedan, inlära först, tillämpa sedan, teori först, praxis sedan” var de 
rätta och naturliga stegen. Arbetsskolan såg kunskapsbildning istället som 
en reflekterande induktiv process, där ”tanken är till sin upprinnelse alltid 
eftertanke, tänkandet kommer ursprungligen efter görandet, teorien efter 
praxis” (Berg 1911:63). Eftertanken eller reflektionen var ett resultat av 
handlingen och denna eftertanke var sedan på ett högre stadium vägledan-
de för handling. Eftertanke omvandlas i Bergs terminologi till ”förtänk-
samhet” . Tanken eller kunskap betonade Berg ”är sålunda bådadera: både 
eftertanke och förtänksamhet, men endast i nu angiven ordning”. Att om-
sätta denna kunskapsförståelse till konkret utbildning innebar att skolan 
måste omvandlas till en plats där eleverna ”vinner kunskap genom sin 
själverksamhet, att de lära just därigenom att de göra”(Berg 1911:65).  

Vad Berg med sitt reformpedagogiska språk betonade var att handlan-
det, att själva utbildningsprocessen, mötet mellan lärare, elev och innehåll, 
måste vara i centrum för lärarens intresse och att denna process eller möte 
var en tolkande cirkelrörelse mellan handling, reflektion och förståelse. 
Berg positionerar sig genom denna kunskapsförståelse i den didaktiska 
tradition som menar att lärares frihet till egna didaktiska val var själva 
förutsättningen för utbildning som växande. Att på förhand eller utanför 
själva utbildningsprocessen bestämma och besvara de didaktiska frågorna 
blev en kontraproduktiv syssla eftersom den reflekterande processen kräv-
de ständig tolkning och omtolkning av sin egen aktivitet, något som bara 
de berörda i processen kunde göra. Berg konkretiserade sitt resonemang 
genom att dra upp riktlinjerna för ett nytt ämne ”Hembygdskunskap” och 
hur ett sådant ämne skulle kunna bli vägledande för konstruktionen av den 
tredje vägens arbetsskola och dess läroplan. Vi återkommer till detta pro-
jekt i samband med diskussionen runt läroplanen U19. 

Fridtjuv Berg var inte enbart känd som författare utan också som repre-
sentant för folkskollärarnas förening, liberal politiker i riksdagen och stats-
råd. I Sverige var han den tidiga reformpedagogikens välkända namn och 
personlighet, internationellt var han så gott som okänd. För Ellen Key gäll-
er det motsatta, hon hade aldrig några offentliga uppdrag, var inte organi-
serad, hon hade undervisats privat i hemmet och hade ingen erfarenhet av 
folkskolan. Hon hade visserligen under några år varit lärarinna vid den 
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privata Whitlockska skolan i Stockholm, internationellt kom hon däremot 
att bli den mest ryktbara och lästa av svenska pedagoger.  Den direkta 
anledningen till hennes ryktbarhet var publiceringen 1901 av boken Bar-
nets århundrade. Boken anslöt sig till Bergs argumentering, inplacerade sig 
i en reformpedagogisk diskurs, men samtidigt förflyttades fokus till en mer 
avlägsen framtid. Key skriver om ”mina drömmars skola”, en skola som 
först kunde bli verklighet när samhällets ekonomiska villkor tillät en mo-
derskola där alla kvinnor kunde vara hemma med sina barn och när barn-
domsskolans klasser inte behövde vara större än 10-12 elever. När samhäl-
let inte kände till någon militarism och istället kunde satsa alla resurser på 
skola och bildning. Genom denna utopiska strategi att inte tala om samti-
dens besvärande sociala fakta och komplicerade kontexter medgav den 
istället Ellen Key en möjlighet att bortom samtidens horisont konstruera 
förhoppningar som också implicit blev till en kritik av det närvarande. 
Med inspiration från Darwin och evolutionsteorin menade Key att männi-
skan hade en unik förmåga till anpassning och ständig förnyelse.  

Utbildning och uppfostran handlade därför om att ”låta den mänskliga 
naturen hjälpa sig själv” till självverksamhet och självständighet (Key 
1912:4).  Uppfostran handlade varken om att leda, påverka, servera färdi-
ga svar eller att på förhand planera och snitsla barnets väg till bildning och 
självständighet. Detta var inte uppfostran - det var med Keys vokabulär 
snarare en form av ”uppdrivning”. Verklig uppfostran handlade inte heller 
om drill, aga, skam och utifrån styrd disciplin, med sådana metoder hade 
uppfostran förvanskas till ”upptuktande”. Verklig uppfostran handlade 
enbart om att möjliggöra situationer där eleven fick tillfälle att själv göra 
iakttagelser, se, pröva och genom sitt förnuft foga samman de olika in-
trycken till en genuin helhet. Men för att eleven verkligen skulle kunna ”se 
väl – i naturens, människans och konstens världar”(a.a:73), måste ytterli-
gare ett oumbärligt villkor uppfyllas. Det oumbärliga var att eleven av 
samhället måste tränas till färdigheter att läsa, skriva och räkna. Detta är 
det obligatoriska underlaget för all bildning och Key förtydligar: 

 

Ty vad varje människa behöver kunna, för att reda sig i livet, är mycket li-
tet. Detta lilla är att läsa väl innantill och rätt stava, … klar handstil; avrita 
enkla föremål; de fyra enkla räknesätten och decimalbråk; … reda sig med 
en karta och tidtabell; hygienens enklaste krav; slutligen det engelska språ-
ket … (a.a:66)  

 
Detta kan tolkas som det essentiella innehållet i samhällets läroplan för den 
framtida skolan. Statens explicita instruktioner till sina lärare var begrän-
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sat till endast dessa färdigheter, ytterligare instruktioner var obehövliga 
eftersom övriga didaktiska val var avhängig lärarnas tolkning av elevens 
aktuella situation och behov. Utbildningens och uppfostrans mål var själv-
ständiga människor, en ”utvecklad individualitet” som kan se väl, göra 
egna val och bedömningar. Endast genom att verka för ett sådant mål gavs 
möjlighet att: 

 

åstadkomma människor, icke massa, … Detta sker endast genom att redan 
från tidigaste år lära barnet det egna valets frihet och fara, den egna viljans 
rätt och ansvar, den egna prövningens villkor och uppgift – allt detta såle-
des, (a.a:57) 

 
Uppfostrans mål var suveräna individer som följde sitt eget förnuft och 
omdöme, inte ”massmänniskor” som riskerade att förvandlas till lydiga 
och kontrollerade offer för demagogiska ledare. Alla samhällen, det rådan-
de som det framtida, kommer dessvärre aldrig att undgå att ”reproducera 
samvetslösa” individer, men dessa kommer aldrig ”kunna sätta massan i 
rörelse, ifall den icke tills vidare just vore massa, danad att följa kollektiva 
pliktbegrepp” (a.a:56). Despoter och andra korrumperade ledare hade 
ingen framtid i ett samhälle befolkat med medborgare utrustade med kri-
tiskt förnuft. Om det ”goda” och framtida samhället inte skulle upprepa 
”gångna tidsåldrars brott”, måste uppfostran avlägsna alla former av blind 
lydnad. Det måste bli ett slut med att undervisa i flock, efter en och samma 
plan och att alla gör samma sak samtidigt. Valfrihet, individuellt anpassad 
undervisning, egna iakttagelser och rätten att få vara annorlunda måste 
komma i dess ställe. Key betonade att skolan hade dessa två val att göra, 
antingen gå bildningens väg som bevarade barnet, dvs. det sant mänskliga, 
eller en uppfostran som degenererade barnet till en viljelös och utifrån 
styrd individ. Eller som hon poängterade: 

 

Skillnaden är den, att människan i ena fallet blir en levande cell, som med-
verkar vid uppbyggandet av levande former, i det andra en tegelsten med 
vilken det bygges. (a.a:57) 

 
Syftet eller den bärande principen för all utbildning enligt Ellen Key skulle 
då bli att bevara barnets nyfikenhet och kreativitet. Vilken typ av läroplan 
och vilken typ av läraridentitet krävdes för att förverkliga denna princip? 

Det finns i Keys text ingen systematisk konstruktion av läraren snarare 
består texten av spridda polemiska antydningar om den ”gode” läraren. 
Samlar man dessa antydningar framträder i Barnets århundrade den 
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”gode” läraren i en ständig strävan att bevara det egna barnet inom sig och 
”låter sig gripas av barnet lika helt och enfaldigt som detta själv gripes av 
tillvaron”(a.a:5). Barnet var ett subjekt som skulle respekteras men var 
samtidigt objektet för lärarens ständiga förundran och ”barnsliga” ny-
fikenhet. Läraren skulle i största utsträckning låta barnet vara ifred. Vilket 
innebar att läraren till det yttre var passiv, men ständigt aktiv i att observe-
ra barnets handlingar. Lärarens yttre passivitet omvandlades till en yttre 
aktivitet endast då läraren var tvungen att ingripa när eleven riskerade att 
skada sig själv eller ”tills det stöter mot den orubbliga gränsen av andras 
rätt”(a.a:5). Läraren var organisatören för att skapa ständigt skiftande 
förutsättningar som tillät och uppmuntrade barnets fria växt. Läraren mås-
te därför ständigt studera sina elevers utveckling och i rätt situation variera 
sina undervisningsmetoder och ”skapa så många individuella skolmetoder 
som möjligt” (a.a:55), dels för att elevernas behov var olika, och dels för 
att inte slentrian och en meningslös monotoni skulle döda lust och ny-
fikenhet. ”Ty även den mildaste, den skenbart friaste metod verkar likfor-
mighet under samma arbeten, samma intryck, samma ordningsregler, dag 
efter dag, år efter år” (a.a:66). Lärarens val styrdes av det som skedde i 
klassrummet, inte av instruktioner utanför dess väggar. Läraren fick inte 
ensidigt lägga beslag på klassrummet, ”icke först ge sina iakttagelser, om-
dömen och kunskaper i form av föredrag, preparationer och experiment” 
(a.a:67), utan låta initiativet och rummet vara elevernas. Läraren skulle 
t.ex. undvika att formulera påståenden, som sedan bekräftades i ett flöde 
av olika ”bevis” och ”roliga illustrationer”. Läraren skulle istället ”ge bar-
net tid och tillfälle att själv göra sina påståenden”(a.a:69) och ständigt 
uppmuntra eleven att än mer utveckla sina tankar. Lärarens ”väsentliga 
arbete skall bestå i att lära lärjungen göra sina egna iakttagelser, lösa sina 
egna uppgifter, finna sina egna hjälpmedel – i böcker, lexia, kartor o.d – 
själv kämpa sig till seger i sina svårigheter och sålunda nå den enda sedliga 
lösen för sina mödor: en vidgad insikt, en vunnen styrka” (a.a:67). Även 
om läraren i princip skulle vara passiv och upplåta så stort utrymme som 
möjligt till elevernas aktiviteter och röster, fanns det alltid tillfällen då lära-
rens röst efterfrågades. När läraren i en sådan situation berättade eller 
föreläste skulle han ösa ur sitt egna subjektiva livs erfarenheter och: 

 

ju mer subjektiv han är, dess bättre; ju fullare och rikare han meddelar bar-
nen saften och kraften av sina erfarenheter, sin livsåskådning, sin egenart, 
dess mer kan han främja deras verkliga utveckling, förutsatt att han ej på-
trugar dem sina meningar med ofelbarhetens anspråk utan lämnar de unga 
full valfrihet i detta som i andra fall (a.a:81).  
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sat till endast dessa färdigheter, ytterligare instruktioner var obehövliga 
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Slutligen, läraren skulle i synnerhet lägga sin kraft på att utveckla sig själv. 
Uppmaningen till lärarna löd: ”Lägg all din vakenhet, all din kraft på att 
din egen personlighet och livet självt, med dess verklighet, enkelhet och 
nakenhet, bli barnets uppfostrare”(a.a:43).  

I Ellen Keys reformpedagogiska skola var läraren endast styrd av den 
överordnade principen att alla didaktiska val skulle underlätta elevens 
utveckling till en självständig individ. Skolan var inte i samhällets tjänst, 
utan snarare i individens. Lärarens val av innehåll och metod var därför ett 
direkt svar på tolkningar av barnets intresse här och nu. Statliga innehålls-
anvisningar eller på förhand uppgjorda planer, med undantag av de ovan 
uppräknade oumbärliga färdigheterna, var därför en auktoritär maktutöv-
ning både mot läraren som mot eleven.   

Det utmärkande med reformpedagogikens språkbruk var dess betoning 
av att eleverna skulle söka sig fram till kunskap på egen hand, att utbild-
ningens innehåll knöt an till elevernas erfarenheter och att kunskap kon-
struerades i en prövande och reflekterande process. Reformpedagogiken 
ställde sig i princip avvisande till instruktioner och innehåll som var förfat-
tade utanför denna process. De didaktiska frågorna blev en problematik 
för läraren samtidigt som elevens behov inte fick kränkas. Den tidiga re-
formpedagogikens svenska konstruktörer, Fridtjuv Berg och Ellen Key, 
hade båda en tendens att överbetona det senare, att barnets utveckling, 
behov och erfarenheter var utbildningens nyckelfråga och centrum. Barnet 
var i centrum samtidigt som lärarens roll och utbildningens innehåll bor-
tom barnets egna erfarenheter negligerades eller försköts till periferin. Ar-
betsskola, självverksamhet, lära genom att göra, blev paroller där barnets 
frihet överskuggade relationen lärare, elev och innehåll. Läraren observe-
rade och eleven var aktiv, läraren ingrep bara när någons rätt kränktes, 
elevens nyfikenhet bestämde innehållet snarare än vuxenvärldens erfaren-
hetsvärld. Reformpedagogikens centrering kring barnet var utifrån ett de-
mokratiskt perspektiv problematisk eftersom den underskattade risken att 
barnet fastnade i sin egen erfarenhetsvärld och inte uppfattade innehållet 
som en ständig rekonstruktion i mötet med andra perspektiv. Läraren som 
en representant för ett humanistiskt kulturarv som förtjänade att överföras 
till den unga generationen och frågan om bedömning var frågor som de 
reformpedagogiska texterna talade väldigt lite om. Men samtidigt som det 
reformpedagogiska språkbruket inte konstruerade läraren som auktoritativ 
konstruktör av ett selektivt innehåll som skulle utmana eleven, var det 
samtidigt en argumentering som underkände lärarens roll som verkställare 
av beslut fattade från ett överordnat administrativt centrum. Där låg dess 
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frihetliga progressiva potential. En potential som skulle få ett marginellt 
genomslag i den läroplan som nu var under bearbetning.  

 
 

5.4 Undervisningsplan 1919 
 

Hösten 1920 upphörde normalplanen från 1900 att gälla och ersattes med 
1919 års undervisningsplan för folkskolan. Den nya läroplanen var resulta-
tet av en lång utredningsprocess i en ekonomisk, social och politisk bryt-
ningstid (Englund 2005:111). Den hade i princip påbörjats redan 1906 
efter påtryckningar från folkskollärareföreningen som öppet var kritisk till 
normalplanens ensidiga katekesdrill. Den liberala regeringen 1905 - 1906 
tillsatte en kommission med Fridtjuv Berg som ordförande att utarbeta 
förslag till en ny seminarieutbildning som sedan fick utvidgade direktiv att 
även komma med förslag om en ny läroplan. Regeringsskiften och Fridtjuv 
Bergs bortgång 1916 fördröjde kommissionens arbete med att kunna pre-
sentera en ny läroplan. När liberaler och socialdemokrater bildade regering 
1917, med Värner Rydén som ecklesiastikminister forcerades arbetet och 
1919 presenterades för riksdagen förslaget om en ny läroplan som god-
kändes samma år.   

Författarna till den utgående läroplanen hade varit en allians av politiskt 
konservativa och religiösa krafter i en ämbetsstat utan demokratisk legiti-
mitet. Författarna till den nya var främst en allians mellan liberaler och 
socialdemokrater i en stat som precis erkänt allmänna demokratiska rät-
tigheter. Men trots dessa skillnader var läroplanens grundkonstruktion att 
betona innehållet som styrande princip märkligt lik den gamla. Men samti-
digt inte. Det radikalt annorlunda var dels att den var en kompromiss mel-
lan en innehålls- och processfokuserad läroplanskonstruktion och dels, att 
den var tydligare, mer specificerad och att den betonade ett annat selektivt 
innehåll än sin föregångare. 1919 års undervisningsplan (U19) var ett do-
kument som tydligare än sin föregångare styrde och standardiserade skolan 
genom att den angav det exakta antalet timmar som lärarna under en 
vecka skulle använda för varje enskilt ämne. Tiden i skolan fördelades och 
reglerades vilket fick till följd att kommunerna och de enskilda skolorna 
inte längre tilläts experimentera eller praktisera lokala varianter och att 
den utbredda praxisen av halvtidsläsning i praktiken förbjöds (U19:5). För 
att inga oklarheter skulle uppstå med vad som var skolarbete och vad som 
var rast meddelade läroplanen vikten av att ”själva skolarbetet under en 
undervisningstimme verkligen kommer att pågå under minst 45 minuter” 
(U19:15). Skolarbetets organisering normaliserades och disciplinerades och 
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likt nationens järnvägsnät erhöll den sin egen nationella tidtabell. För varje 
ämne och för varje årsklass angavs vilket innehåll som skulle behandlas 
och med hjälp av kompletterande anvisningar förtydligades innehållets 
giltiga uttolkning. Det var en detaljrik förordning som tydligt pekade ut 
vad som var betydelsefullt och vad som kunde nonchaleras. Detaljrikedom 
betyder i det här sammanhanget detaljstyrning, eller som N. O. Bruce som 
var en av konstruktörerna kommenterar: 

 

Utförligheten var just ämnad att främja begränsningen, enär genom ett full-
ständigare angivande av vad som borde medtagas indirekt angavs vad som 
borde uteslutas (Bruce 1940:442).  

 
Den nya läroplanens betoning av vilket innehåll som förtjänade legitimitet 
skilde sig från sin föregångare. I den gamla läroplanen från 1900 hade 
innehållet valts ut för att reproducera och internalisera en normalitet av 
underdånighet till Gud, överhet och fosterland. Det var den moraliska 
koden (Lundgren 1979:62) som var den tidiga innehållsfokuserade läro-
planens diskursiva sanningsregim och konstruktion. 1919 års undervis-
ningsplan utgör ett brott mot denna tradition. Det demonstrerades tydligt 
när antalet timmar för kristendomsämnet reducerades med mer än hälften, 
katekesens förvisning och utrymmet för de mer sekulariserade ämnena 
istället tilläts expandera. Denna reduktion signalerade att helt andra legi-
timitetsprinciper styrde innehållsurvalet i läroplanen.  

Dessa nya principer för vilket innehåll som hade legitim status i 1919 års 
undervisningsplan kallar Englund för en medborgerlig läroplanskod (Eng-
lund 2005:99ff.). Det specifika i denna medborgerliga läroplanskod var att 
den i sig integrerade skilda och motstridiga ideologier. De sociala aktörer 
som författade undervisningsplanen kom från olika ideologiska och poli-
tiska läger vilka i sin tur rymde skilda och motstridiga intentioner för sko-
lan och framtiden. Det var liberaler och socialdemokrater med eller utan 
anknytning till den reformpedagogiska rörelsen, men också konservativa 
krafter som ställde sig positiva till en fortsatt samhällelig anpassning till 
industrialisering och kapitalism. Vad som trots dessa ideologiska skillnader 
förenade dem var inte enbart en samstämmig kritik av det tidigare utbild-
ningssystemet, utan också en gemensam uppfattning att skolans fostrande 
uppgift var att skapa en nationell samhörighet i ett kapitalistiskt splittrat 
samhälle. 

 

Det framträdande draget i denna medborgarfostran var emellertid dess ut-
präglade nationalistiska, patriarkala karaktär genom en fostran till medbor-
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gare som var underställda vissa bestämda krav, främst nationens och det na-
tionella näringslivets (Englund 2005:260).  

 
Denna samhörighetsfostran som grundades på ett nationellt medborgar-
skap i ett demokratiskt samhälle legitimerade ett innehållsurval som beto-
nade en positiv bild av nationen, samhällets välorganiserade uppbyggnad, 
nationens historiska rötter och nationella gemensamma intressen och upp-
gifter. På så sätt kan man karaktärisera undervisningsplanen som en poli-
tisk kompromissprodukt, både till sitt meningserbjudande men också till 
sin konstruktion. Läroplanen innehåller nämligen disparata principer för 
sin konstruktion som bär spår av konstruktörernas skilda ideologiska in-
tressen och utgångspunkter. Läroplanen som kompromiss uppvisar därför 
två skilda diskurser för vad en läroplan kan uttala sig om och vilka didak-
tiska frågor som skall betonas. Den dominerande principen var att kon-
struera en läroplan som fokuserade på innehållsfrågan och meddelade ett 
bestämt definierat innehåll som legitimerade medborgarskapets patriarkala 
karaktär. Den andra principen, som gavs ett marginellt utrymme i läropla-
nen, menade att innehållet inte på förhand kunde fastställas och definieras 
i en läroplan, att läroplanen endast kunde meddela vilka övergripande mål 
som läraren i sin undervisning skulle sträva mot och att medborgarskapet 
till sin karaktär snarare bestämdes av aktiva och självständiga individer. 
Den första principen var ett uttryck för en diskurs som betonade konserva-
tiva och nationella intressen, den andra principen var uttryck för en diskurs 
med reformpedagogiska influenser.  Det tydligaste genomslaget för denna 
princip var det nya ämnet Hembygdskunskap med arbetsövningar. Detta 
ämne skiljde sig markant från övriga ämnen genom att det inte erbjöd en 
explicit innehållsbeskrivning och där en angiven lärobok helt saknades. 
Ämnet utrustades däremot med en principiell målbeskrivning:  

 

utveckla deras iakttagelseförmåga, ordna och vidga deras föreställningskrets 
och giva dem tillfälle till övning i att på olika sätt giva uttryck åt sina före-
ställningar samt på samma gång främja deras kännedom om hembygden, 
framför allt dess natur och arbetsliv (U19:70).   

 
För att uppnå detta syfte, kunde inte innehållet presenteras på förhand, 
utan konstruerades tillsammans med barnens iakttagelser och upplevelser 
av sin omgivning. Ämnet förlades till de tre första åren i folkskolan och 
tilldelades tre gånger så mycket tid som t.ex. kristendomsämnet. De meto-
diska anvisningarna (U19:72-79) för ämnet var detaljrika och pendlade 
mellan att betona lärarens frihet genom att endast vara ”exempel” eller 
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likt nationens järnvägsnät erhöll den sin egen nationella tidtabell. För varje 
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och med hjälp av kompletterande anvisningar förtydligades innehållets 
giltiga uttolkning. Det var en detaljrik förordning som tydligt pekade ut 
vad som var betydelsefullt och vad som kunde nonchaleras. Detaljrikedom 
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”lämnas till ledning” och att vara indirekt styrande för lärarnas olika val. 
Trots denna bitvis bekymmersamma inkonsekvens var dess läroplanskon-
struktion inte innehållsfokuserad utan var snarare ett exempel på en pro-
cesstyrd läroplan. Hembygdskunskap blev därför också den reformpeda-
gogiska rörelsens konkreta avtryck i läroplanen. Fridtjuv Berg, som vi tidi-
gare har uppmärksammat som en av dess initiativtagare och konstruktörer, 
uttryckte redan 1911 i skriften Att lära genom att göra den reformpedago-
giska ambitionen att förvandla folkskolan till en arbetsskola. En strävan 
där ämnesgränserna måste suddas ut och eleverna tillåts konstruera sin 
kunskap som ett resultat av egna iakttagelser, detta kunde förverkligas i: 

 

en undervisning om hemmets och hembygdens värld, i vilken barnet lever 
och har sin varelse, och den har härigenom kommit att anknyta sig till så-
dana saker och förhållanden, som barnet dagligen ånyo upplever och sysslar 
med (Berg 1911:66). 

 
Lärarens uppgift var inte att följa färdiga instruktioner utan själv planera 
utifrån de lokala förutsättningarna hur eleverna på bästa sätt genom egna 
iakttagelser kunde få upplevelser och intryck som sedan i klassrummet 
kunde rekonstrueras till meningsfull kunskap. Lärarens uppgift var att 
skapa förutsättningar för en arbetsskola genom att tillhanda hålla en arse-
nal av olika tekniker som eleven kunde bearbeta sina intryck med. När 
handen användes till ”teckning, färgläggning, formning, läggning, vikning, 
flätning, klippning, modellering, mätning, räkning, berättande, författande, 
lek, sång osv.”, förenades färdighet med insikt (Berg 1911:66). Det egna 
studiet av hembygden skulle eliminera ”läxornas skola” och ersättas med 
”erfarenhetens skola, livets skola”. Bergs reformpedagogiska argument och 
vision upprepades sedan av författarna till texten om hembygdskunskap.  

1919 års undervisningsplan var konstruerad efter två läroplansprinciper, 
å ena sidan den innehållsfokuserade principen, å andra sidan den process-
fokuserade principen. Två skilda principer i samma styrdokument var ing-
en okomplicerad kompromiss därför att den inte bara vilade på skilda 
kunskapsuppfattningar, utan också producerade två skilda läraruppdrag. Å 
ena sidan konstruerades läraruppdraget som en förmedlare av ett auktori-
tativt innehåll och verkställare av andras beslut. En konstruktion som refe-
rerar till traditionen av förväntad vägledning från ett auktoritativt cent-
rum, på en hierarkisk uppfattning om samhället och en kunskapssyn där 
lärobokens oproblematiska sanningar var till för att reproduceras. Å andra 
sidan konstruerades läraruppdraget som en tolkande aktivitet och där lära-
ren tillsammans med eleverna konstruerade och rekonstruerade, organise-
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rade och reorganiserade utbildning. En konstruktion som kom i konflikt 
med det invanda och normala, som inte efterfrågade vägledning och färdi-
ga didaktiska svar från en överordnad instans, som underkände lärarens 
underordning i didaktiska frågor och som talade om kunskap som en stän-
dig konstruktion och rekonstruktion av erfarenhet.   

Läroplanens två oförenliga konstruktioner meddelade därmed två skilda 
uttolkningar om vad som var lärarens identitet och uppgift. Denna para-
dox eller motsägelse fick små möjligheter att samexistera i ett hierarkiskt 
system av underordning och överordning. I 1920-talets skolsystem struktu-
rerades den hierarkiska rangordningen efter lärarkategorier, från småskol-
lärare, folkskollärare upp till läroverkslärare och där den överordnade 
kategorin tillerkändes tolkningsföreträdet. En av förklaringarna till varför 
den processfokuserade läroplanskonstruktionen hade små möjligheter att 
göra sig gällande var att den tillskrev en specifik läraridentitet endast för 
den lägsta hierarkiska nivån. En nivå som dessutom i huvudsak befolkades 
av kvinnor. Den legitima, därmed sanna och normala läraridentiteten pro-
ducerades däremot av den innehållsfokuserade läroplanen för lärare posi-
tionerade i skolsystemets övre skikt. Det var främst småskollärarna som 
skulle förverkliga reformpedagogikens och Hembygdskunskapens intentio-
ner. Vad Hembygdskunskapens lärare uppmanades att göra stred mot den 
rådande definitionen att vara lärare. Att undervisa utan direktiv på inne-
håll och utan anvisade läromedel var per definition ingen lärare. Reform-
pedagogerna hade vunnit en liten bit av den formulerade läroplanen, men 
att vinna den genomförda läroplanen skulle visa sig bli betydligt svårare.   
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Kapitel 6. Välfärdsstat, demokrati och vetenskap-
lig rationalitet  

 
 
 

Detta kapitel omspänner perioden från folkskolans läroplan U-19 till 
grundskolans läroplan Lgr 62. Det är en period som av utbildningshistori-
ker främst blivit omskriven som den slutliga striden om parallellskolsyste-
mets vara eller inte vara och hur den nya enhetsskolan bäst skulle konstru-
eras. I detta kapitel är intresset främst inriktat på det senare och då i syn-
nerhet hur två stridande diskurser argumenterar för två skilda styrinstru-
ment och läroplanskonstruktioner för den nya enhetsskolan. Dessa två 
diskurser ansluter sig bägge till tidens stora projekt, välfärdsstaten, och i 
stort tillhör de samma politiska läger; socialdemokratin. Men deras visio-
ner om demokrati och utbildning faller isär.  

 

6.1 Skolan som en del i välfärdsprojektet 
 
I samband med förslaget om en ny läroplan för folkskolan tillsatte ecklesi-
astikminister Värner Rydén en skolkommission med direktiven att utarbeta 
förutsättningarna för ett sammanhållet skolsystem. 1918 års skolkommis-
sion lade fram sitt betänkande vid 1927 års riksdag och dess huvudförslag 
var att det svenska skolsystemet skulle omvandlas i riktning mot en botten-
skola för alla. Folkskolans första sex år skulle bli obligatoriska för alla 
barn, därefter gavs möjligheten att välja tre olika treåriga linjer, som i sin 
tur antingen ledde fram till en yrkesutbildning, realskolexamen eller öpp-
nade för läroverksstudier. Skolkommissionens betonade att folkskolan inte 
längre var en andra klassens utbildning, utan att den genomförda statliga 
styrningen och det höjda ekonomiska stödet renderat folkskolan samma 
standard som realskolan och att en övergång från folkskolans sjätte klass 
till realskolans tre avslutande klasser var möjlig. Kommissionens argumen-
tering förkastades emellertid av riksdagens majoritet och i sak behölls den 
gamla ordningen med ett hierarkiskt och dualistiskt skolsystem. Riksdags-
beslutet var en konservativ politisk markering att det inte enbart var önsk-
värt med två typer av skolor, utan att det också fanns kvalitativa mål och 
innehållslig åtskillnad mellan de bägge skolformerna (Isling 1982:188-191, 
Fredriksson 1950:144-146). 
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Riksdagens avvisande av en enhetlig skolform var ett uttryck för att den 
radikala utvecklingen i skolfrågan hade försvagats och att de politiska 
vindarna vänt. Vad hade hänt? Efter rösträttsreformen och författningsfrå-
gans lösning 1920 upplöstes alliansen mellan socialdemokrater och libera-
ler. När de politiska frågorna omformulerades från att i första hand gällt 
demokratiska rättigheter till att nu, en bit in på 1920-talet, istället gälla 
frågor om enskilt kontra offentligt ägande, socialism eller inte, förlorade 
också samarbetet sin legitimitet mellan de två partierna. Liberalerna, som 
nu efter en partisprängning uppträdde som två konkurrerande partikon-
stellationer, bytte sida och anslöt sig till det borgerliga lägret. Sidbytet fick 
politiska konsekvenser även för skolpolitiken - samsynen om folkskolan 
var längre inte lika självskriven. Att staten hade ett övergripande ansvar för 
folkskolan, i egenskap av ett nationellt och medborgerligt projekt, var nå-
got de bägge hade varit och fortfarande var eniga om. Här fanns en poli-
tisk konsensus men bortom detta var oenigheten stor. En socialdemokra-
tisk retorik om statlig intervention inom andra samhällsfält, som ökat stat-
ligt ägande eller krav om direkt förstatligande, var naturligtvis ett språk-
bruk som stod i direkt motsättning till liberalernas värn om det enskilda 
ägandet. Den liberala retoriken från sekelskiftet med argument från Frid-
tjuv Berg om vikten av en gemensam obligatorisk bottenskola avvisades av 
allt fler liberaler med argument som snarare var lånade från Erik Gustaf 
Geijer att samhället behövde två typer av skolor, en för dem som hade 
förutsättningarna att i framtiden utgöra en bildad elit, och en för den stora 
massan.  

Men trots dessa skillnader i uppfattningar vad gäller skolpolitiken fanns 
det, som ovan beskrivet, en tämligen stark konsensus vad det gäller folk-
skolans relation till staten. Statlig styrning ansågs över partigränserna som 
en legitim väg att dirigera och reglera landets skolväsende. Problemet var 
att folkskolan fortfarande uppvisade ojämn standard och utformning. Bris-
ten på nationell enhetlighet orsakades främst av kommunernas olikhet när 
det gällde storlek, ekonomisk bärkraft och befolkningsstruktur. En del 
kommuner var helt enkelt för små för att kunna utgöra underlag för en väl 
fungerande skolorganisation. En statlig utredning (SOU 1933:4:96 ff.) om 
skatteutjämning mellan kommunerna resulterade i ett förslag 1933, som i 
praktiken talade om ett totalt förstatligande av folkskolan (Fredriksson 
1950:50). Propositionen avvisades emellertid av riksdagen. Man menade 
att principen om det dubbla ansvaret för folkskolan skulle leva kvar, men 
mycket av utredningens konkreta förslag om ökat statligt finansiellt stöd 
till kommunernas skolväsende kom att genomföras, men mer om detta 
längre fram. 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 151
 

Tiden fram till andra världskriget kännetecknas inte som en period av 
stora skolpolitiska utredningar eller reformer. Däremot är 1930-talet in-
tressant utifrån perspektivet att den politiska retoriken förändrades i rikt-
ning mot en vokabulär som kom att betona statens centrala roll för ska-
pandet, inte längre främst av ett nationellt samhörighetsprojekt, utan som 
ett fungerande välfärdsprojekt. Det var något som också naturligtvis fick 
implikationer för skolpolitiken. Det finns anledning att lyfta fram två så-
dana diskursiva vändningar.  

Den första handlade om det socialdemokratiska folkhemsprojektet som 
inte bara var ett nytt sätt att tala om relationen samhälle och individ, utan 
också ett nytt sätt att tala om relationen mellan stat och skola. När Per-
Albin Hansson i sitt berömda tal i riksdagen 1928 införlivade begreppet 
”folkhemmet” i sin politiska retorik och dess idé att vissa samhälleliga 
behov, där skola och utbildning givetvis ingick, var tvungna att betraktas 
som en social rättighet vilket likvärdigt skulle erbjudas alla medborgare, 
omdefinierades successivt legitimiteten för statlig styrning av skolan. Talet 
om skolan som ett verktyg för den nationella samhörigheten försköts till 
ett sätt att tala om utbildning där staten var ensam garant för denna lik-
värdiga sociala rättighet. I takt med att socialdemokraterna under de 
kommande decennierna intog, stärkte och behöll sin politiska maktställ-
ning, kom folkhemsmetaforen och dess betydelsebärande likvärdighetsbe-
grepp, att tjäna som drivkraft för en statlig strävan till en enhetlig skola för 
alla (Isling 1982). 

Den andra diskursändringen har att göra med den ekonomiska depres-
sionen och J. M. Keynes teorier om nyttan av statligt ingripande för att 
häva och bromsa de ekonomiska konjunktursvängningarna. Poängen med 
Keynes teori var att staten med olika aktiva insatser kunde påverka den 
samhälleliga utvecklingen på ett effektivare sätt än den fria marknaden. I 
den nya retoriken inträdde nya ord som statlig planering, statligt stöd och 
statens ansvar som både legitima och användbara inte enbart för statliga 
administratörer utan också motvilligt för marknaden. Den svenska social-
demokratins ledande ideologer, makarna Myrdal, Wigforss och Möller, 
kom att hämta inspiration till sin politiska retorik just från Keynes, snarare 
än från Marx (Isling 1982:206-210). Det blev kort sagt mindre agitatorisk 
klasskampsretorik och istället försköts språket till en mer rationell veten-
skapsretorik. 

Efter att depressionen lagt sin förlamande hand över marknad och sam-
hälle och efter Krügerkraschen och Ådalen, blev de akuta problemen så 
stora att gamla lösningar och retorik inte längre var funktionellt brukbara. 
Något färdigt recept fanns inte tillhands, och den på hösten 1932 nytill-
trädda socialdemokratiska regeringen hade inget annat val än att pröva sig 
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fram. Det finns inte här plats att mer ingående gå in på den politiska ut-
vecklingens alla faser under depressionsåren, men för att kunna komma 
tillbaka till vår fråga om skolans styrning, bör följande anmärkningar gö-
ras. Det var två kriser som skulle bekämpas. Den akuta 30-tals krisen upp-
fattades och benämndes som dels en ekonomisk kris, där dess akuta känne-
tecken var den stora arbetslösheten vilket resulterade i sjunkande köpkraft 
och social oro, och dels som en befolkningskris, där de låga födelsetalen 
uppfattades som ett hot mot samhällets fortlevnad.  

Med utgångspunkt i befolkningskrisen presenterade makarna Myrdal 
1934 (1934) ett nytt familjepolitiskt program som gick ut på att staten med 
ekonomiska och sociala medel måste underlätta för familjer att skaffa 
barn. Även om fokus i detta välfärdsprogram låg inom socialpolitiken och 
familjepolitiken, fick det även tydliga konsekvenser för skolpolitiken (Isling 
1982:206, 217). Under åren efter 1935 genomfördes en rad skolsociala 
reformer som innebar att staten tog på sig det ekonomiska ansvaret för 
skolskjutsar, inackorderingar, klädbidrag och lite längre fram även skol-
bad, fria skolluncher och fri hälso- och tandvård (Fredriksson 1950:526 
ff.). Den obligatoriska skolan integrerades med välfärdspolitiken och blev 
på så sätt ett verktyg även för socialpolitiken. Ecklesiastikdepartementet 
spelade under dessa år en förvånansvärt undanskymd roll i rekonstruktio-
nen av skolans uppdrag. Efter regeringsskiftet 1932, övertog den socialde-
mokratiske ecklesiastikministern Arthur Engberg ansvaret för regeringens 
skolpolitik. Engberg delade inte den tidigare Värner Rydéns reformpeda-
gogiska linje och intresse för folkskolan som en skola för alla, utan anslöt 
sig till ett mer konservativt tal om ”elitistisk bildning” och till frågan om 
läroverkens reformering (Gustavsson 1988:148 ff.). Engbergs ointresse för 
folkskolan innebar att utbildningspolitiken under 1930-talet snarare for-
mulerades utanför skolans eget departement, som när socialdepartementet 
introducerade och mobiliserade skola och utbildning som ett effektivt me-
del att bekämpa ungdomsarbetslösheten (Rothstein 1992:189). Yrkesut-
bildning och inrättandet av yrkesskolor för arbetslösa gav skolan en helt ny 
funktion i samhället. Skolans uppdrag breddades, och med detta också 
statens intresse av att styra och integrera skolan som en del av det stora 
välfärdsprojektet. Allt talade för ett större statligt engagemang i skolan på 
bekostnad av kommunernas inflytande och åtaganden minskades. Här är 
några ytterligare belägg för den tesen: 1936 införs statsbidrag för skol-
byggnader och skolplikten förlängdes med ett år till sju, 1938 instiftas 
Statens läroboksnämnd vars uppgift var att upprätta en lista på godkända 
läromedel och 1939 tas ett principbeslut på att statliga medel skall möjlig-
göra fria läromedel för folkskolans elever. Skolan, trots det delade huvud-
mannaskapet med kommunerna, blev allt mer en statlig angelägenhet och 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 153
 

institution. 1921 beviljade riksdagen statbidrag till folkskolan som täckte 
49 % av dess totala kostnader, 1942 hade statsbidragets andel ökat till 63 
% . Det samhällsekonomiska behovet av höjd utbildningsstandard formu-
lerades som en nationell angelägenhet, inte kommunal. 

I slutet av 1930-talet framstod det svenska differentierade skolsystemet 
och det låga antalet medborgare som hade en utbildning över folkskola 
som ett samhällsekonomiskt problem. Samtidigt höjdes röster för att ut-
bildningsstandarden i framtiden radikalt måste höjas för att tillfredställa 
arbetsmarknadens behov. 1940 tillsatte samlingsregeringen en expertgrupp 
med direktivet att utreda frågan om ett enhetligare skolsystem och dess 
framtida pedagogiska som organisatoriska konsekvenser. Denna kommitté 
kom att arbeta under hela kriget och gick under namnet 1940 års skolut-
redning (SU). Ledamöterna kom under arbetets gång att bli eniga i två 
viktiga frågor, att folkskolan och realskolan i längden inte kunde fungera 
som två fristående skolformer och att denna rekonstruerade skola skulle 
omfatta åtta år. Men man kunde inte enas om hur denna sammanslagning 
mellan de två skolformerna skulle se ut eller hur differentieringsfrågan 
skulle lösas. Kommittén delade sig i två läger, en ”läroverksgrupp” som 
ansåg att en tidig differentiering av eleverna var att förorda, och en ”folk-
skolegrupp” som ansåg att eleverna skulle differentieras tidigast i årskurs 6 
(Marklund 1980:42). Denna klyvning kom att bestå under hela utred-
ningsarbetet och resulterade i att utredningen aldrig kunde enas om ett 
gemensamt förslag i denna fråga. Däremot producerade utredningen ett 
gediget utredningsmaterial, som i sin tur låg till grund för den politiskt och 
parlamentariskt tillsatta utredning, som tog sig namnet 1946 års skol-
kommission, och vars uppgift var att presentera ett politiskt förslag till 
riksdagen om hur vägen till enhetsskolan skulle stakas ut. Systemet med 
två skilda skolor var definitivt på väg bort.  

 
 

6.2 Reformpedagogik och försöksskolor  
 
Individens behov av utbildning och att alla medborgare i samhället fick 
tillgång till en likvärdig utbildning var en demokratisk rättighet som bara 
en demokratisk stat kunde garantera. Från ett demokratiskt rättviseper-
spektiv var statlig styrning av skolan med hjälp av förpliktigande läropla-
ner en legitim konstruktion. Lärare som funktionärer i en rikstäckande 
skolapparat var ur det perspektivet inget demokratiskt bekymmer, men 
från ett reformpedagogiskt perspektiv komplicerades bilden och detta sätt 
att argumentera. 



152 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

fram. Det finns inte här plats att mer ingående gå in på den politiska ut-
vecklingens alla faser under depressionsåren, men för att kunna komma 
tillbaka till vår fråga om skolans styrning, bör följande anmärkningar gö-
ras. Det var två kriser som skulle bekämpas. Den akuta 30-tals krisen upp-
fattades och benämndes som dels en ekonomisk kris, där dess akuta känne-
tecken var den stora arbetslösheten vilket resulterade i sjunkande köpkraft 
och social oro, och dels som en befolkningskris, där de låga födelsetalen 
uppfattades som ett hot mot samhällets fortlevnad.  

Med utgångspunkt i befolkningskrisen presenterade makarna Myrdal 
1934 (1934) ett nytt familjepolitiskt program som gick ut på att staten med 
ekonomiska och sociala medel måste underlätta för familjer att skaffa 
barn. Även om fokus i detta välfärdsprogram låg inom socialpolitiken och 
familjepolitiken, fick det även tydliga konsekvenser för skolpolitiken (Isling 
1982:206, 217). Under åren efter 1935 genomfördes en rad skolsociala 
reformer som innebar att staten tog på sig det ekonomiska ansvaret för 
skolskjutsar, inackorderingar, klädbidrag och lite längre fram även skol-
bad, fria skolluncher och fri hälso- och tandvård (Fredriksson 1950:526 
ff.). Den obligatoriska skolan integrerades med välfärdspolitiken och blev 
på så sätt ett verktyg även för socialpolitiken. Ecklesiastikdepartementet 
spelade under dessa år en förvånansvärt undanskymd roll i rekonstruktio-
nen av skolans uppdrag. Efter regeringsskiftet 1932, övertog den socialde-
mokratiske ecklesiastikministern Arthur Engberg ansvaret för regeringens 
skolpolitik. Engberg delade inte den tidigare Värner Rydéns reformpeda-
gogiska linje och intresse för folkskolan som en skola för alla, utan anslöt 
sig till ett mer konservativt tal om ”elitistisk bildning” och till frågan om 
läroverkens reformering (Gustavsson 1988:148 ff.). Engbergs ointresse för 
folkskolan innebar att utbildningspolitiken under 1930-talet snarare for-
mulerades utanför skolans eget departement, som när socialdepartementet 
introducerade och mobiliserade skola och utbildning som ett effektivt me-
del att bekämpa ungdomsarbetslösheten (Rothstein 1992:189). Yrkesut-
bildning och inrättandet av yrkesskolor för arbetslösa gav skolan en helt ny 
funktion i samhället. Skolans uppdrag breddades, och med detta också 
statens intresse av att styra och integrera skolan som en del av det stora 
välfärdsprojektet. Allt talade för ett större statligt engagemang i skolan på 
bekostnad av kommunernas inflytande och åtaganden minskades. Här är 
några ytterligare belägg för den tesen: 1936 införs statsbidrag för skol-
byggnader och skolplikten förlängdes med ett år till sju, 1938 instiftas 
Statens läroboksnämnd vars uppgift var att upprätta en lista på godkända 
läromedel och 1939 tas ett principbeslut på att statliga medel skall möjlig-
göra fria läromedel för folkskolans elever. Skolan, trots det delade huvud-
mannaskapet med kommunerna, blev allt mer en statlig angelägenhet och 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 153
 

institution. 1921 beviljade riksdagen statbidrag till folkskolan som täckte 
49 % av dess totala kostnader, 1942 hade statsbidragets andel ökat till 63 
% . Det samhällsekonomiska behovet av höjd utbildningsstandard formu-
lerades som en nationell angelägenhet, inte kommunal. 

I slutet av 1930-talet framstod det svenska differentierade skolsystemet 
och det låga antalet medborgare som hade en utbildning över folkskola 
som ett samhällsekonomiskt problem. Samtidigt höjdes röster för att ut-
bildningsstandarden i framtiden radikalt måste höjas för att tillfredställa 
arbetsmarknadens behov. 1940 tillsatte samlingsregeringen en expertgrupp 
med direktivet att utreda frågan om ett enhetligare skolsystem och dess 
framtida pedagogiska som organisatoriska konsekvenser. Denna kommitté 
kom att arbeta under hela kriget och gick under namnet 1940 års skolut-
redning (SU). Ledamöterna kom under arbetets gång att bli eniga i två 
viktiga frågor, att folkskolan och realskolan i längden inte kunde fungera 
som två fristående skolformer och att denna rekonstruerade skola skulle 
omfatta åtta år. Men man kunde inte enas om hur denna sammanslagning 
mellan de två skolformerna skulle se ut eller hur differentieringsfrågan 
skulle lösas. Kommittén delade sig i två läger, en ”läroverksgrupp” som 
ansåg att en tidig differentiering av eleverna var att förorda, och en ”folk-
skolegrupp” som ansåg att eleverna skulle differentieras tidigast i årskurs 6 
(Marklund 1980:42). Denna klyvning kom att bestå under hela utred-
ningsarbetet och resulterade i att utredningen aldrig kunde enas om ett 
gemensamt förslag i denna fråga. Däremot producerade utredningen ett 
gediget utredningsmaterial, som i sin tur låg till grund för den politiskt och 
parlamentariskt tillsatta utredning, som tog sig namnet 1946 års skol-
kommission, och vars uppgift var att presentera ett politiskt förslag till 
riksdagen om hur vägen till enhetsskolan skulle stakas ut. Systemet med 
två skilda skolor var definitivt på väg bort.  

 
 

6.2 Reformpedagogik och försöksskolor  
 
Individens behov av utbildning och att alla medborgare i samhället fick 
tillgång till en likvärdig utbildning var en demokratisk rättighet som bara 
en demokratisk stat kunde garantera. Från ett demokratiskt rättviseper-
spektiv var statlig styrning av skolan med hjälp av förpliktigande läropla-
ner en legitim konstruktion. Lärare som funktionärer i en rikstäckande 
skolapparat var ur det perspektivet inget demokratiskt bekymmer, men 
från ett reformpedagogiskt perspektiv komplicerades bilden och detta sätt 
att argumentera. 



154 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

Läraren som funktionär och eleven som klient hade redan av Fridtjuv 
Berg uppfattats som ett demokratiskt problem. Självstyrande skolor där de 
som var berörda av besluten också deltog i besluten uppfattades som de-
mokratins principiella kännetecken (Berg 1910). Frågan gällde hur mycket 
frihet till egna didaktiska beslut som kunde överföras till skolan. Samtidigt 
som 1930-talet kännetecknades av ett ökat statligt engagemang i skolan, 
utmanades den generella trenden av ett antal lokala initiativ och skolförsök 
inspirerade av den reformpedagogiska diskursen. 

Den svenska reformpedagogiska diskursen hade fram till 1920-talet varit 
intimt sammanvävd med folkskollärarnas förening, dess tidning och kan-
ske främst dess tidskrift Pedagogiska skrifter. Under 1920-talet inträffade 
en differentiering. Första steget togs när en krets runt Ester Edelstam 1923 
startade tidskriften Pedagogiska spörsmål. Det var en tidskrift som verkade 
för att sprida nya pedagogiska idéer och som rapporterade från reformpe-
dagogiska försöksskolor och konferenser inom landet och internationellt.  
Det andra steget togs 1927 när en svensk sektion av den internationella 
New Education Fellowship (NEF) bildades och tog sig namnet Internatio-
nella förbundet för ny uppfostran (FNU). Den nya föreningen, i nära sam-
arbete med Pedagogiska spörsmål, blir den svenska reformpedagogikens 
nya hemvist och inspiratör till 1930-talets skolförsök att låta lärare och 
elever experimentera bortom läroplanens direktiv.  

Under 1930-talet genomfördes på några orter i landet lokala skolförsök. 
De hämtade sin kraft från enskilda lärare som ville pröva något nytt, hade 
ofta karaktären av ett samarbete mellan innovativa skolinspektörer eller 
pedagogiska forskare och var sanktionerade och finansiellt understödda av 
skolöverstyrelsen. Det sistnämnda innebar att skolöverstyrelsen acceptera-
de försöken att gå bortom den fastslagna läroplanen och att lärarna gavs 
friheten att själva att välja metod, arbetssätt och organisering av undervis-
ningen.  

Helsingborgsförsöken (Fredriksson 1950:493) startade 1930, pågick un-
der hela decenniet och växte successivt till att omfatta 45 % av folkskolans 
klasser i Helsingborg. Initiativtagare var stadens folkskoleinspektör, Arvid 
Gierow, reformpedagog och ledamot i styrelsen för FNU. Han var den 
förste svenske skolledaren som lyckades utverka tillstånd från skolöversty-
relsen att genomföra försök i de av honom underställda skolorna med un-
dervisning som avvek från läroplanen. Hans huvudsyfte var att försöka 
tillämpa arbetsskoletanken där elever och lärare skulle finna stimulans och 
glädje i skolarbetet. Lusten till att lära var själva poängen (Gierow 1936).  
Lärarna uppmuntrades och gavs möjlighet att experimentera med olika 
former av individualiserad undervisning och pröva en arbetsordning som 
innebar mindre av ämnesläsning och mer av temaarbeten. Försökets före-
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bild var den amerikanska progressivismen och då i synnerhet den av Kilpa-
trick utarbetade ”Project-metoden”. Lärarna var spridda på olika skolor 
och hölls samman av återkommande seminarieträffar och ömsesidiga 
klassbesök.  

Ett annat skolförsök som fick stor uppmärksamhet var de försök med 
”Aktivitetspedagogik” som genomfördes i Göteborg under ledning av den 
kände österrikiska reformpedagogen och psykologen Elsa Köhler. Köhler 
hade under 1920-talet gjort sig internationellt känd inom den reformpeda-
gogiska rörelsen genom publiceringen av vetenskapliga artiklar som 
beskrev olika pedagogiska försöksprojekt i Österrike som hon hade varit 
engagerad i. Flykt undan den tilltagande nazifieringen och med hjälp ett 
amerikanskt stipendium, kom hon 1932 till Sverige och genomförde ett 
antal föreläsningar i Göteborg under teman som ”aktivitetspedagogik” och 
”arbetsskolan som den empiriska syntesen av självverksamhetens pedago-
gik” (Fredriksson 1950:496). Föreläsningarna i Göteborg resulterade i ett 
sex år långt samarbete med ett antal av stadens folkskollärare. Något över 
tusen elever och ett drygt femtiotal lärare deltog i försöken. Skolförsöken i 
Göteborg hade som syfte att träna lärare att med hjälp av detaljerade pro-
tokoll metodiskt undersöka den egna undervisningen och elevernas aktivi-
tet. Särskilt viktigt var att observera vad som hände när eleverna konfron-
terades med situationer av frihet i klassrummet. Med hjälp av dessa analy-
ser av ”frihet för barnet i en organiserad undervisning”, ville Köhler att 
lärarna skulle bli i stånd att konstruera situationer som stärkte barnens 
möjlighet till självinsikt, livslust och ansvar. Försökens resultat publicera-
des i boken Aktivitetspedagogik (Köhler 1936) och blev utgångspunkten 
för ett utökat intresse för reformpedagogiskt tänkande.  

Även om dessa försök var få, hade en snäv omfattning och aldrig fick 
någon större spridning, utgör de en markerad avvikelse från den domine-
rande centralistiska strategin genom sin tydliga strävan att självständigt 
pröva något som inte var centralt påbjudet. Någon total autonomi känne-
tecknade visserligen inte dessa utvecklingsförsök eftersom de var sanktio-
nerade av de statliga skolmyndigheterna och fick sin legitimitet av inflytel-
serika personer som befann sig ovanför och utanför klassrummen, men 
försöken tilldelade de deltagande lärarna en annan roll än följsamma verk-
ställare av en redan på förhand fastställd läroplan. Läraren konstruerades 
som tolkare av gjorda iakttagelser och experimentator att pröva olika di-
daktiska valmöjligheter. Försökens kanske viktigaste bidrag var att det 
fanns val att göra och att dessa val var beroende av den konkreta situatio-
nen i klassrummet och att sådana val enbart kunde göras av lärare och 
elever som befolkade och delade samma situation. En annan viktig konse-
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kvens av 1930-talets skolförsök var att lärare kom samman för att studera 
och diskutera en alternativ pedagogik. 

En av de folkskollärare som medverkat till Elsa Köhlers inbjudan till 
Sverige och som också hade varit en av de aktiva lärarna i försöken i Göte-
borg var Ester Hermansson (1974). Efter att försöken avslutades deltog 
hon tillsammans med några kollegor i en studiecirkel under ledning av 
Köhler. Cirkelns målsättning var fördjupade kunskaper i aktivitetspedago-
gik. Men i takt med den tilltagande nazifieringen tystnade de reformpeda-
gogiska exemplen från Österrike och Tyskland. Blickarna vändes då med 
handledning av Köhler mot den amerikanska progressivismen och John 
Dewey (Hermansson 1974). Studierna inspirerade Hermansson och hennes 
kollega Elsa Skärninger-Larsson att söka ett stipendium för en studieresa 
till USA för att där på plats studera de amerikanska erfarenheterna. Resan 
beviljades och 1939 anländer de till Columbia University i New York och 
William Kilpatrick, professor och skapare av den i reformpedagogiska 
kretsar kända ”projektmetoden”. Åter i Sverige publicerar de båda var sin 
bok om sina erfarenheter och intryck. Med böckerna I amerikanska skolor 
(Hermansson 1940) och Demokratisk uppfostran i USA (Skäringer – Lars-
son 1941) och tillsammans med Alva Myrdals redogörelse I kontakt med 
Amerika (Myrdal 1941), presenteras för svensk publik argument för en ny 
skola där dess demokratiska och frigörande uppdrag betonas. 1930-talets 
reformpedagogiska försök och kontakten med den nordamerikanska pro-
gressivismen blev en viktig referenspunkt och inspirationskälla till de per-
soner som efter andra världskriget skulle ingå i den parlamentariska utred-
ning som hade till uppgift att föreslå hur det framtida svenska skolsystemet 
skulle omgestaltas. Därmed är vi åter tillbaka till 1946 års skolkommission 
och den centrala frågan om hur den nya enhetsskolan och relationen mel-
lan lärarna och staten kunde konstrueras med en demokratisk innebörd.  

 
 

6.3 Läraren som experimentator 
 
Medlemmarna i 1946 års skolkommission var alla tillsatta på politiska 
meriter och rekryterades från riksdagens samtliga partier. Efter att sam-
lingsregeringen hade upplösts, blev den nyutnämnda ecklesiastikministern 
Tage Erlander dess ordförande, men tvingades redan hösten 1946 att läm-
na kommissionen då han efter Per Albin Hanssons plötsliga bortgång ut-
sågs till ny statminister. Ny ordförande blev Josef Weijne, som samtidigt 
utsågs till ecklesiastikminister. De mest tongivande i kommissionens arbete 
skulle bli kommissionens huvudsekreterare Stellan Arvidsson, läroverksrek-
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tor och socialdemokratisk riksdagsman, och Alva Myrdal, som i sin tur 
knöt Ester Hermansson till utredningen som sakkunnig. Förutom den ge-
mensamma politiska hemvisten i socialdemokratin delade dessa tre uttala-
de reformpedagogiska sympatier. Kommissionens samtliga medlemmar 
kom därmed att befinna sig nära ett reformpedagogiskt språkbruk, men 
kanske än viktigare, de befann sig också i en mycket speciell tid. De befann 
sig vid ingången till en påbörjad efterkrigstid som kännetecknades, milt 
sagt, av ett existentiellt trauma och ett desperat behov att formulera och 
använda ord som kunde var brukbara och giltiga efter Tredje rikets fall. 
För hur går man egentligen vidare efter Auschwitz? Hur skall en utbildning 
formuleras efter insikten att förintelsen hade administrerats och verkställts 
av utbildade människor med examina från universitet och högskolor? Hur 
konstruerar man ett skolsystem som inte leder till demokratins fall? Eller 
för att vara kort: Hur undgår man en upprepning av vansinnet? Och allt 
detta, uttalat eller outtalat, fanns som en påträngande och ständigt närva-
rande bakgrund till kommissionens huvuduppgift att formulera riktlinjerna 
för det framtida skolsystemets utformning.  

Att väga in denna kontext och de problemformuleringar den producerar, 
är en nödvändig förutsättning att förstå kommissionens starka betoning på 
demokrati och ett utbildningssystem befolkad av självständiga och kritiska 
individer. Men också för deras uttalade ambition att göra ett definitivt 
bokslut med den traditionella skolan, intresseförskjutningen och nyorien-
teringen mot en nordamerikansk beteendevetenskap och pedagogisk rekon-
struktivism, det antiauktoritära tilltalet, kritiken av centralism och byrå-
krati.  

Utgångspunkten för kommissionen var att enhetsskolan skulle genomfö-
ras och att skolplikten skulle förlängas till nio år (Richardson 1983). Den 
tidigare så seglivade frågan om parallellskolans existens var en överspelad 
fråga för kommissionen. Frågan gällde snarare hur dess inre liv, dess inne-
håll och arbetssätt skulle konstrueras så att det tjänade demokratin. 

Skolkommissionen inleder också mycket riktigt sitt betänkande med att 
konstatera att utifrån ett demokratiskt perspektiv hade det gamla samhället 
och många av dess skolformer nu nått vägs ände. En skola i demokratins 
tjänst kunde inte bygga vidare på den gamla svenska skoltraditionen.  

 

Om man emellertid uppställer skolans demokratisering som mål för skolre-
formen – och härom synes enighet råda – innebär själva denna målsättning 
ett konstaterande av att vår skola, såsom den ter sig idag, i skilda avseenden 
är en produkt av andra samhällsformer än demokratins och därför på 
många sätt står i motsättning till det samhälle den skall tjäna (SOU 
1948:27:1). 
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Man menade att det fanns fyra pedagogiska traditioner inom skolan som 
orsakade passiva, osjälvständiga och auktoritetsstyrda elever och som var 
oförenliga med ett demokratiskt samhälle (SOU 1948:27:2-3). Den första 
och äldsta av dem härstammade från kyrkan och klosterväsendet och inne-
bar en fostran till auktoritetstro och underdånighet. Den andra traditionen 
var också medeltida, nämligen den skolastiska disputationskonsten, som 
från början hade till syfte att öva upp det logiska tänkandet, men med 
tiden hade övergått till mekaniskt testuggande och okritisk memorering av 
vedertagna logiska satser. Den tredje traditionen hade sina rötter i äm-
betsmannastatens framväxt och dess krav på en differentierad skola, en 
högre skola för några få och som hade till uppgift att producera en by-
råkratisk maktelit. Denna skola kännetecknades av: 

 

att stor vikt lades vid bestämda kunskapskrav, vid enhetliga kursplaner, vid 
kunskapskontroll genom examina och vid likformighet i fråga om metoder 
och prov. I och med att skolans frihet på detta sätt begränsades, försvårades 
experiment med nya undervisningsmetoder och nya organisationsformer. 
Traditionalism kom att känneteckna hela skolväsendet (a.a:2). 

 
Trots att skolan, påpekade kommissionen, under de senaste hundra åren 
genomgått en markant ökning och differentiering av undervisningsinnehål-
let, och samtidigt som den tekniska och vetenskapliga utvecklingen ställt 
allt högre krav på skolan, hade de senaste åren snarare ”skärpt tendenser-
na till likformighet och till kontroll uppifrån”.  Något genombrott för en 
radikal frigörelse av skolan hade ännu inte skett, konstaterar man. Den 
fjärde traditionen som kommissionen vände sig emot, var skolans betoning 
av sortering och konkurrens mellan eleverna. Denna tradition, att eleverna 
tvingades till en tävlan om betyg och rang, var enligt kommissionen ett 
förhållningssätt som var till hinder för det moderna demokratiska samhäl-
lets betoning på samverkan och samarbete.  

Genom denna inledande uppgörelse med det som kommissionen be-
dömde som förlegade, ålderdomliga och anti-demokratiska pedagogiska 
traditioner, ville man påvisa nödvändigheten av en total och radikal mo-
dernisering av det pedagogiska tänkandet. Stora delar av det gamla skolhu-
set måste rivas eftersom dess egentliga funktion var att producera auktori-
tärt styrda individer som lätt kunde bli offer för anti-demokratiska dema-
goger och propaganda. Samtidigt måste den ständigt närvarande kontrol-
len och styrningen uppifrån av skolan upphöra. En skola som lyder order – 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 159
 

kan inte vara en demokratisk skola. Därmed ifrågasatte kommissionen 
även den traditionella konstruktionen av läroplaner. 

Ett solitt demokratiskt samhälle krävde en ny syn på undervisning och 
skolans uppgifter. Skolans målsättning kunde inte vara annat än att stärka, 
försvara och utveckla demokratin. Eller som man konstaterar: 

 

Demokratin bygger på alla medborgares fria samverkan. En sådan samver-
kan måste i sin tur bygga på fria personligheter. Skolans främsta uppgift blir 
att fostra demokratiska människor (a.a:3). 

 
Men vad kännetecknar då en demokratisk fostran? Kommissionens posi-
tion var att all undervisning, även om den kallar sig demokratisk, men som 
väljer att förkunna, proklamera eller predika demokratin som en oantast-
bar doktrin måste förkastas som ett uttryck för auktoritär fostran. Vad 
som efterlystes istället var en undervisning som, implicit eller explicit, inte 
syftade till en okritisk likriktning av ”osjälvständiga massmänniskor”, utan 
bejakade självständighet och kritiskt sinnelag. Demokratisk fostran inne-
bar, enligt kommissionen, ”barnens fria växt”, dvs. en elevaktiv och indi-
vidualiserad undervisning som vilade på saklig upplysning och på en objek-
tiv vetenskaplig grundval. Demokratisk fostran var alltså inte i första hand 
ett normativt projekt, utan snarare ett rationellt vetenskapligt projekt, där 
de rationella och vetenskapliga bevisen konstruerade de giltiga argumenten 
för demokratin. Och endast så, menade kommissionen, kunde en fri upp-
fostran tjäna demokratins syfte och samtidigt skapa förutsättningar för ”en 
på medborgarnas egen insikt och vilja grundad samhällsutveckling”. Målet 
var alltså att via reformpedagogiskt inspirerade elevaktiva arbetsformer, 
individuellt som i grupp, utveckla fria människor som i sin egenskap av 
just fria människor blir demokratins förutsättning. Eller som kommissio-
nen betonar: 

 

Den demokratiska skolans uppgift är således att utveckla fria människor, 
för vilka samarbete är ett behov och en glädje. (a.a s 4) 

 
Om det nödvändiga behovet av att utveckla fria människor var ett svar på 
mörka historiska erfarenheter, var just tilliten till en objektiv vetenskaplig-
het löftet som kunde leda mänskligheten till en ljusare framtid. 

Vilken typ av skola krävdes för att utveckla dessa fria människor? Vil-
ken roll skall staten spela? Svaren på dessa frågor fanns inbäddade i tre 
primära förutsättningar som kommissionen pekade ut för att det framtida 
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demokratiska skolprojektet skulle ha en möjlighet att lyckas. Villkoren för 
en skola i demokratins tjänst, menade kommissionen, var för det första att 
en decentraliserad styrning av skola införts, för det andra att läraren tiller-
känts frihet till egna didaktiska val och till sist att en fortskridande skolre-
form genomsyrat förändringsarbetet i skolan. 

Den första förutsättningen var att nedmontera centralstyrning och att 
realisera en decentraliserad skolorganisation. Argumenteringen byggde på 
att demokratin krävde självständiga individer med eget ansvar och egna 
initiativ, inte lydiga undersåtar som av plikt genomförde andras beslut. Det 
byråkratiska och detaljstyrda samhället reducerade individen till passiva 
klienter och lydiga medborgare. Detta måste få ett slut menade kommis-
sionen: 

 

Från ämbetsmannastatens tid har demokratins samhälle ärvt byråkratismen. 
På skolans område likväl som på andra samhällsområden gäller det för de-
mokratin att lösgöra sig ur byråkratismens fjättrar. I frågan om skolan synes 
vägen vara ökat lekmannainflytande och decentralisering (a.a:16).  

 
Om nu decentralisering var vägen, infann sig per automatik frågan om hur 
relationen mellan lärarnas frihet kontra den demokratiska statens intres-
sen, dvs. relationen autonomi och kontroll, borde konstrueras. Var slutade 
den demokratiska statens makt och var börjar skolans och lärarnas frihet? 
I november 1946 diskuteras denna fråga av kommissionens medlemmar i 
anslutning till ett PM om den slutliga utformningen av enhetsskolans orga-
nisation. Kommissionens sekreterare Stellan Arvidsson sammanfattade 
under sittande möte den förda diskussionen, där han betonade kommissio-
nens uppnådda samstämmighet att statens kontrollerande och styrande 
funktion starkt borde begränsas. En levande skola kan inte styras uppifrån, 
poängterade Arvidsson, och fortsatte: 

 

Om man på detta sätt vill bekämpa skolslentrianen och befrämja självstän-
dighet och framåtskridande, får man inte binda skolarbetet genom detalje-
rade och likriktade bestämmelser. Statsmakterna bör nöja sig med att fast-
ställa en allmän, mycket vid ram för skolarbetet. Till statsmakternas uppgift 
hör fastställandet av skolpliktens längd och dagsarbetets genomsnittliga om-
fattning, lärarnas kompetens och undervisningsskyldighet, skolans organisa-
tion och fördelning på olika skolformer, målsättningen för dessa skolformer, 
olika alternativ för timplaner, rådgivande undervisningsplaner, minimikrav 
på lokaler och utrustning samt antalet befattningshavare av olika slag. 
Statsmakterna bör vidare skydda lärarnas frihet gentemot skolstyrelse och 
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övriga myndigheter och elevers frihet gentemot lärarna (SK bil prot nr 47. 
14/11 1946. RA). 

 
Det som kanske förvånade, med tanke på den dittills, i politisk konsensus, 
förda centralistiska styrningen av skolan, var det radikala decentralistiska 
tilltalet. Staten skulle endast ange vida ramar för skolarbetet och samtidigt 
skydda lärares och elevers frihet gentemot olika instanser som kunde tän-
kas vilja beskära denna frihet. De instanser som Arvidsson hade i åtanke, 
var främst de lokala skolstyrelserna. Dessa, föreslog man vidare, skulle 
åläggas att stödja och underlätta för lärarna och eleverna att själva planera 
och iscensätta sin egen undervisning. Men samtidigt skulle skolstyrelserna 
å sin sida tillerkännas ”rätt att vidtaga ändringar även i fråga om skolfor-
mer, skolorganisation och timplaner ”, med förutsättningen att dessa änd-
ringar godkänts av skolöverstyrelsen. 

Av de kommissionsmedlemmar som yttrade sig i diskussionen fanns det 
ingen som ställde sig i opposition till Arvidssons skriftliga summering av 
kommissionens ståndpunkt. Nej, i princip var man för att statens kontroll 
över skolan skulle minskas till förmån för en utökad frihet för lärarna. 
Samma ståndpunkt upprepades sedan i det slutliga betänkandet. Där skrev 
man: 

 

Vi lever i en pedagogisk brytningstid. Statsmakterna bör under sådana för-
hållanden undvika att alltför starkt binda skolan vid fastslagna organisa-
tionsformer, centralt fastställda kursplaner och enhetliga undervisningsme-
toder. Denna försiktighet står i full överensstämmelse med den demokratis-
ka grundåskådningen, enligt vilken skolans utveckling inte i främsta rummet 
avhänger eller bör avhänga av påbud och initiativ uppifrån utan bör bygga 
på de skapande krafterna ute på arbetsfältet (SOU 1948:27:16).   

 
En pedagogisk utveckling måste komma underifrån, därför decentralise-
ring. En demokratisk utveckling måste också komma underifrån och inte 
genom påbud uppifrån, därför en processfokuserad läroplan. Strävan att 
decentralisera det svenska skolsystemet hade således två fördelar, å ena 
sidan så stärkte det demokratin med innebörden att demokrati förverkliga-
des genom medborgarnas deltagande, å det andra så stärkte det möjlighe-
terna att få till stånd en progressiv och självverkande skolutveckling. Det 
senare var något som kommissionen förde fram som en av huvudpunkter-
na i sitt förslag. Man skrev: 

 



160 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

demokratiska skolprojektet skulle ha en möjlighet att lyckas. Villkoren för 
en skola i demokratins tjänst, menade kommissionen, var för det första att 
en decentraliserad styrning av skola införts, för det andra att läraren tiller-
känts frihet till egna didaktiska val och till sist att en fortskridande skolre-
form genomsyrat förändringsarbetet i skolan. 

Den första förutsättningen var att nedmontera centralstyrning och att 
realisera en decentraliserad skolorganisation. Argumenteringen byggde på 
att demokratin krävde självständiga individer med eget ansvar och egna 
initiativ, inte lydiga undersåtar som av plikt genomförde andras beslut. Det 
byråkratiska och detaljstyrda samhället reducerade individen till passiva 
klienter och lydiga medborgare. Detta måste få ett slut menade kommis-
sionen: 

 

Från ämbetsmannastatens tid har demokratins samhälle ärvt byråkratismen. 
På skolans område likväl som på andra samhällsområden gäller det för de-
mokratin att lösgöra sig ur byråkratismens fjättrar. I frågan om skolan synes 
vägen vara ökat lekmannainflytande och decentralisering (a.a:16).  

 
Om nu decentralisering var vägen, infann sig per automatik frågan om hur 
relationen mellan lärarnas frihet kontra den demokratiska statens intres-
sen, dvs. relationen autonomi och kontroll, borde konstrueras. Var slutade 
den demokratiska statens makt och var börjar skolans och lärarnas frihet? 
I november 1946 diskuteras denna fråga av kommissionens medlemmar i 
anslutning till ett PM om den slutliga utformningen av enhetsskolans orga-
nisation. Kommissionens sekreterare Stellan Arvidsson sammanfattade 
under sittande möte den förda diskussionen, där han betonade kommissio-
nens uppnådda samstämmighet att statens kontrollerande och styrande 
funktion starkt borde begränsas. En levande skola kan inte styras uppifrån, 
poängterade Arvidsson, och fortsatte: 

 

Om man på detta sätt vill bekämpa skolslentrianen och befrämja självstän-
dighet och framåtskridande, får man inte binda skolarbetet genom detalje-
rade och likriktade bestämmelser. Statsmakterna bör nöja sig med att fast-
ställa en allmän, mycket vid ram för skolarbetet. Till statsmakternas uppgift 
hör fastställandet av skolpliktens längd och dagsarbetets genomsnittliga om-
fattning, lärarnas kompetens och undervisningsskyldighet, skolans organisa-
tion och fördelning på olika skolformer, målsättningen för dessa skolformer, 
olika alternativ för timplaner, rådgivande undervisningsplaner, minimikrav 
på lokaler och utrustning samt antalet befattningshavare av olika slag. 
Statsmakterna bör vidare skydda lärarnas frihet gentemot skolstyrelse och 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 161
 

övriga myndigheter och elevers frihet gentemot lärarna (SK bil prot nr 47. 
14/11 1946. RA). 

 
Det som kanske förvånade, med tanke på den dittills, i politisk konsensus, 
förda centralistiska styrningen av skolan, var det radikala decentralistiska 
tilltalet. Staten skulle endast ange vida ramar för skolarbetet och samtidigt 
skydda lärares och elevers frihet gentemot olika instanser som kunde tän-
kas vilja beskära denna frihet. De instanser som Arvidsson hade i åtanke, 
var främst de lokala skolstyrelserna. Dessa, föreslog man vidare, skulle 
åläggas att stödja och underlätta för lärarna och eleverna att själva planera 
och iscensätta sin egen undervisning. Men samtidigt skulle skolstyrelserna 
å sin sida tillerkännas ”rätt att vidtaga ändringar även i fråga om skolfor-
mer, skolorganisation och timplaner ”, med förutsättningen att dessa änd-
ringar godkänts av skolöverstyrelsen. 

Av de kommissionsmedlemmar som yttrade sig i diskussionen fanns det 
ingen som ställde sig i opposition till Arvidssons skriftliga summering av 
kommissionens ståndpunkt. Nej, i princip var man för att statens kontroll 
över skolan skulle minskas till förmån för en utökad frihet för lärarna. 
Samma ståndpunkt upprepades sedan i det slutliga betänkandet. Där skrev 
man: 

 

Vi lever i en pedagogisk brytningstid. Statsmakterna bör under sådana för-
hållanden undvika att alltför starkt binda skolan vid fastslagna organisa-
tionsformer, centralt fastställda kursplaner och enhetliga undervisningsme-
toder. Denna försiktighet står i full överensstämmelse med den demokratis-
ka grundåskådningen, enligt vilken skolans utveckling inte i främsta rummet 
avhänger eller bör avhänga av påbud och initiativ uppifrån utan bör bygga 
på de skapande krafterna ute på arbetsfältet (SOU 1948:27:16).   

 
En pedagogisk utveckling måste komma underifrån, därför decentralise-
ring. En demokratisk utveckling måste också komma underifrån och inte 
genom påbud uppifrån, därför en processfokuserad läroplan. Strävan att 
decentralisera det svenska skolsystemet hade således två fördelar, å ena 
sidan så stärkte det demokratin med innebörden att demokrati förverkliga-
des genom medborgarnas deltagande, å det andra så stärkte det möjlighe-
terna att få till stånd en progressiv och självverkande skolutveckling. Det 
senare var något som kommissionen förde fram som en av huvudpunkter-
na i sitt förslag. Man skrev: 

 



162 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

En av skolreformens viktigaste mål är att göra det svenska skolväsendet 
progressivt, dynamiskt. Då framstegen på det pedagogiska området i första 
rummet åstadkommits av skolans fältarbetare, har skolkommissionen an-
sett, att den främsta garantin för ett effektivt framstegsarbete på det peda-
gogiska området är vidsträckt frihet för den lokala skolledningen och för lä-
rarna att efter egna idéer och erfarenheter utforma skolans liv (a.a:431).    

 
Men ville lärarna axla denna frihet? I protokollen från kommissionens 
sammanträden ställdes just denna utmanande och kanske provocerande 
fråga, utan att man levererade något tydligt svar. Och här låg nästa förut-
sättning för den nya skolan: lärarna.  Hur skulle man få lärare att sluta 
följa direktiv och istället själva besvara de didaktiska frågorna? 

Den andra förutsättningen för den nya skolan var alltså en ny lärariden-
titet som kännetecknades av autonomi, eller som kommissionen hellre 
uttryckte det; läraren som en ”experimentator”. Det fanns främst två an-
ledningar till kommissionens anspråk på att tillskriva läraren en annan 
identitet. För det första krävde en demokratisk skola en annan läraridenti-
tet än den som producerades i en skola som kännetecknades av auktoritära 
ideal och mönster. En demokratisk skola som hade till sin huvuduppgift att 
fostra fria människor, måste också innebära stor frihet för lärarna: 

 

Enligt själva den demokratiska skoluppfattningen bör dessutom läraren ha 
stor frihet att söka sig fram till de metoder, som gör det möjligt för honom 
att personligen fylla sin uppgift på bästa sätt; undervisningens effektivitet är 
betjänt av en sådan frihet (a.a:5). 

 
Eller annorlunda uttryckt: 

 

Lärarna har behov av frihet för att kunna anpassa arbetet efter barnen, för 
att känna arbetsglädje och för att ha möjlighet att bidra till den pedagogiska 
utvecklingen genom eget nyskapande (a.a:84). 

 
Enligt kommissionen betydde demokrati fria människor, vilket i sin logiska 
förlängning även betydde fria lärare. Demokrati och fria lärare hörde såle-
des samman, precis som diktatur och ofria lärare hörde samman. För 
kommissionen var det viktigt att denna principiella distinktion upprätt-
hölls. För det andra handlade det om att inse och erkänna lärarnas avgö-
rande och centrala roll i utbildningssystemet. Lärarnas kompetens och 
attityder var den faktor som skulle avgöra reformens möjlighet till fram-
gång. Skulle ett radikalt skolreformprojekt, som nu kommissionen hade till 
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avsikt att iscensätta, måste reformens arkitekter rikta in fokus och intresse 
på det som kunde ge effekt. Man slog fast: 

 

Huvudansvaret för skolans utveckling åvilar läraren. Han är den viktigaste 
faktorn i skolans liv. På hans kvalifikationer, lämplighet för sitt uppdrag 
och intresse för sitt yrke beror skolarbetets framgång (a.a:14). 

 
Skolkommissionen var tidigt medveten om att deras vision, anspråk och 
avsikt med att reformera det svenska utbildningssystemet, inte ensamt 
kunde förlita sig på organisatoriska eller strukturella reformer. För att 
lyckas krävdes förändringar av det som ägde rum i klassrummet. Under-
visningsprocessens egentliga kärna, dvs. mötet mellan lärare, elev och in-
nehåll, tilldrog sig alltså kommissionens intresse. Alva Myrdal påvisade i 
en artikel med den träffande titeln: ”Den inre skolreformens strategiska 
betydelse”, hur oerhört viktigt det var att skolutvecklingen tog avstamp i 
det inre arbetet. Först måste skolans arbetssätt radikalt förändras och hon 
fortsatte:  

 

Ägnar vi icke intresse åt en reform av skolans inre liv, skall vi vakna upp en 
dag sedan organisationsreformerna gjorts och finna, att vi för mycket väsen 
knappast något vunnit (Tiden 1946:4). 

 
Vad som krävdes, menade kommissionen, var att läraren tillerkändes rät-
ten att i klassrummet utföra pedagogiska experiment och våga pröva det 
okända. Helt enkelt måste läraren ges frihet till egna initiativ och val. Vad 
som tidigare stympat lärarrollen var de tidigare skolformernas ”kursplaner 
och examina”. Därför menade kommissionen att styrande kursplaner och 
examina måste reduceras till ett minimum. Vad staten endast kunde erbju-
da var istället ett antal ”olika förslag till studieplaner” som lärarna sedan 
fritt kunde välja bland. De framtida läroplanerna måste därför vara öppna 
till sin karaktär och innehålla studieplaner som uteslutande skulle betrak-
tas som förslag. Kommissionen skrev vidare: 

 

För att karaktären av förslag skall klart framgå, bör flera parallella studie-
planer utarbetas. Detta medför ytterligare en fördel – en av planerna kan 
anpassas efter mer traditionell lagd undervisning, andra efter ett försiktigt 
respektive radikalt reformpedagogiskt arbetssätt. De lärare, som så önskar, 
får därigenom på en gång ledning i detalj och frihet att själva välja plan-
läggning och arbetssätt. Samtidigt har den lärare, som föredrar att själv ut-
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forma en studieplan för sin klass, ett stort utrymme för egna initiativ, efter-
som de officiella studieplanerna blott utgör förslag (SOU 1948:27:97). 

 
Med denna pluralistiska konstruktion av läroplan ville kommissionen läm-
na dörren öppen för lärarna att anta utmaningen att själva söka egna vägar 
eller förlita sig på de studieplaner som erbjuds. Friheten blev på så sätt inte 
obetingad, den som ville följa instruktioner kunde göra det, den som ville 
experimentera och pröva egna vägar skulle inte hindras. Trots detta mena-
de kommissionen att den experimenterande läraren i princip var den mest 
funktionelle med tanke på de förändrade behov och krav som den nya och 
sammanhållna enhetsskolan implicerade. Och det av ett väldigt speciellt 
skäl: när elever med skiftande bakgrund, anspråk och förutsättningar för-
enades i samma klassrum, ställde detta ett ofrånkomligt krav på lärarens 
förmåga att individualisera sin undervisning efter varje elevs behov. För om 
varje elev i den sammanhållna klassen skulle få möjlighet att växa, i sin 
takt och med utgångspunkt från sina egna erfarenheter och förutsättningar, 
krävdes individuell handledning som i sin tur byggde på en självständig 
konkret analys och planläggning från lärarens sida. Den heterogena klas-
sens absoluta konsekvens blev att lärarens frihet måste öka, eller som 
kommissionen betonade: 

 

Nödvändigheten av en sådan frihet framgår med önskvärd tydlighet därav, 
att läraren i sin fostrar- och undervisningsverksamhet måste inrikta sig på 
individuell handledning av eleverna: hela skolreformen siktar mot ett sådant 
mål. (a.a:15) 

 
Lärarna förväntades genom egna initiativ ta ansvar för att möta varje elev 
där den var. Individualisering blev nyckelordet. Men var detta också prak-
tiskt möjligt? Förutsatte inte detta klasser med få elever? Och just denna 
besvärande omständighet blev för kommissionen ett problematiskt hinder. 
Den aktuella situationen i skolan och i klassrummen kännetecknades näm-
ligen inte av små elevgrupper, utan av överbefolkade klasser. Lärartillgång-
en var för stunden hopplöst för liten. De stora barnkullarna på 1940-talet 
och statens knappa ekonomiska resurser antydde att situationen under de 
närmaste åren knappast skulle förändras till det bättre. Kommissionen stod 
inför den svåra uppgiften att rekonstruera lärarrollen samtidigt som lärar-
kollektivet i förhållande till det förväntade elevunderlaget var hopplöst 
underdimensionerad. Först när barnkullarna i slutet på 1950-talet förvän-
tades vara reducerade, lärarpopulationen ökat och centralskolor för hög-
stadiet hunnits färdigställas, någon gång på 1960-talet, menade kommis-
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sionen att reformen i stor skala skulle vara fullt möjlig att genomföra i hela 
landet. Slutsatsen var att om ambitionen med reformen skulle behållas 
intakt, kunde man inte sitta med armarna i kors och vänta på bättre tider. 
Men vad kunde man göra under tiden? Jo, kommissionen hade ett svar: 
den fortskridande skolreformen.  

Det tredje villkoret för reformens genomförande var att skolan succes-
sivt förändrades genom en fortskridande skolreform. Det stod alltså på ett 
tidigt stadium klart för kommissionen att ett raskt genomförande inte kun-
de ske. Problembilden kan summariskt sammanfattas: För att nå fram till 
reformens mål; en skola som fostrar till demokrati, krävdes ett förändrat 
arbetssätt; individualisering och grupparbete, som i sin tur krävde en lä-
roplanskonstruktion som producerade ett annat läraruppdrag; fri, själv-
ständig och experimenterande, som i sin tur krävde strukturella förutsätt-
ningar; små klasser, som nu, tyvärr, inte låg för handen. Trots dessa hinder 
menade man att reformen mycket väl kunde påbörjas direkt av de kom-
muner, skolor och lärare som visade intresse och som hade, eller av staten 
fick, de medel som behövdes. Lösningen på problemet gavs i formuleringen 
av en fortskridande skolreform (a.a:82ff.).  

Denna fortskridande skolreform uttolkades som en rörelse underifrån 
och var en reformering som primärt syftade till att förändra skolans inre 
arbete som i sin förlängning sedan skulle påverka och förändra skolans 
organisation. Kommissionen menade att denna rörelse underifrån redan 
var på väg och pekade på de skriftliga redogörelser som 850 lärare (a.a:83) 
hade skickat in som resultat av olika pedagogiska försök som genomförts 
över landet. Vad som nu krävdes var att 30-talets och 40-talets spridda 
skolförsök permanentades, synliggjordes och spreds. Underifrån och in-
ifrån skulle reformen successivt expandera och på så sätt möjliggöra pro-
jektet.  

Att kommissionen bedömde konceptet med den fortskridande skolre-
formen som både centralt och viktigt, framgår inte enbart av att det så 
starkt framhävs i betänkandet, utan också av den argumentering som Stel-
lan Arvidsson formulerade vid ett av kommissionens möten. Han menade:   

 

En skolreform med sikte på framtiden bör åsyfta skapandet av en skola, 
som i fråga om sin utveckling inte är beroende av successiva beslut från 
statsmakternas sida eller av initiativ uppifrån utan som har egen inre kraft 
till förnyelse både av organisationen, innehållet och metodiken. Skolans 
sundhet och dess kraft till eget liv och förnyelse är avhängiga av den frihet, 
som tillerkänns skolenheterna (skoldistrikten, skolorna, lärarna och elever-
na). Att denna frihet introduceras i ett demokratiskt skolsystem är naturligt. 
… För att skolan skall vara levande fordras, att varje skola betraktar sig 
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som experimentskola och att varje lärare är experimentator (SK bil prot nr 
47. 14/11 1946. RA). 

 
Skolans demokratiska utveckling var beroende av att förändring kom in-
ifrån, inte föreskrevs utifrån, och där varje skola definierade sig som expe-
rimentskola och varje lärare som en experimentator. I det slutliga betän-
kandet återfinns denna position där man retoriskt poängterar vikten av att 
”de enskilda lärarnas intresse för pedagogiska försök tillmätas den allra 
största betydelse ” (SOU 1948:27:88).  

En första frestande uttolkning leder därför till att reformens genomfö-
rande vilade på ett ovillkorligt erkännande av lärarnas autonomi till egna 
didaktiska val och inte av en reform kontrollerad och styrd av statliga in-
stitutioner. Men stämmer detta? Var kommissionens strategi verkligen så 
entydig? Skulle den demokratiska skolan förverkligas enbart genom att den 
befolkades av autonoma och experimenterande lärare? Eller finns det i 
projektet inslag som öppnar för en vidare tolkning?  Svaret på den sist-
nämnda frågan måste bli jakande, eftersom kommissionen menade att den 
fortskridande skolreformen måste utvecklas efter två parallella spår 
(a.a:84-112). Ett spår utgjordes mycket riktigt av lärarnas egna experiment 
och försök. Det andra spåret gick under namnet ”systematisk försöksverk-
samhet” (a.a:87). Till detta spår fästes förhoppningarna till att extern psy-
kologisk- pedagogisk forskning via olika statliga forskningsinstitutioner, 
främst då statens psykologisk-pedagogiska institut, skulle kunna leverera 
neutrala och objektiva vetenskapliga svar på de didaktiska frågorna. Ge-
nom upprättandet av särskilda försöksskolor, utvalda och knutna till skol-
överstyrelsen skulle ”noggrant kontrollerad praktisk prövning” av olika 
metoder och arbetssätt kunna genomföras. Därmed öppnades dörren för 
en verksamhet som separerades från skolans vardag och riskerade i kraft 
av sin akademiska status att positionera sig inte bara utanför, utan också 
ovanför lärarna, och skapa en hierarkisk ordning där lärarna riskerade att 
exkluderas och experterna inkasserade tolkningsföreträdet. För kommis-
sionen fanns ingen sådan fara. Istället knöts förhoppningarna till att svaren 
på de didaktiska läroplansfrågorna kunde produceras och avlämnas från 
två skilda men likvärdiga avsändare.  

Den fortskridande skolreformen måste alltså stödjas av forskningsansat-
ser och försöksverksamhet, av centralistiska såväl som decentralistiska 
inslag. Men hur realistiskt var denna förhoppning på ett sådant samtal? 
Fanns dessa engagerade lärare, fanns det tid, utrymme och en arena för ett 
sådant samtal? När betänkandet sommaren 1948 gick ut på remiss, kon-
staterade mycket riktigt en av samtalsparterna, Statens psykologisk-
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pedagogiska institut lakoniskt: att skolkommissionen hade en ”benägenhet 
att befolka den framtida skolan med ideallärare och mönsterelever”. Och 
institutet var inte ensamt om sin bedömning, fler remissinstanser instämde i 
kritiken och bedömde att projektet låg farligt nära den orealistiska avgrun-
den (Rickardsson 1983). Var egentligen projektet överhuvud möjligt att 
genomföra? Eller kanske riktigare, vad i kommissionens förslag, läraren 
eller vetenskapen, skulle tillerkännas tolkningsföreträde i den skoldiskus-
sion som nu följde? 

 
 

6.4 Enhetsskolan och reformpedagogikens marginalisering 
 
Den parlamentariska processen i riksdagen kan i princip beskrivas enligt 
formeln: betänkande, remiss, proposition, motioner, utskottsbehandling 
och beslut. Denna process utfäster egentligen bara en sak, nämligen, att en 
revidering av det ursprungliga förslaget troligtvis blir en nödvändighet om 
parlamentarisk enighet skall uppnås. Skolkommissionens betänkande pre-
senterat i juni 1948 och det slutliga riksdagsbeslutet i maj 1950 bekräftade 
denna regel. Den parlamentariska enigheten köptes till priset av att centra-
la delar av skolkommissionens förslag togs bort och att oklara formule-
ringar infogades i det slutliga beslutet. Mångtydigheten förstärktes ytterli-
gare genom att enhetsskolans konkreta utformning och genomförande 
knöts till utfallet av en framtida försöksverksamhet. Försöksverksamheten 
blev något av enhetsskoleprojektets grundbult, samtidigt som detta be-
grepp blev en del av det slutliga beslutets oklarhet och otydlighet.   

Vad hade då eliminerats från det ursprungliga förslaget? Skolkommis-
sionens betoning att den kommande skolreformen måste ta sin utgångs-
punkt i det inre arbetet, lärarnas autonomi och frihet till experiment, åter-
finns inte i det principbeslut som riksdagen fattade i maj 1950. Det som 
Alva Myrdal fyra år tidigare hade varnat för, nämligen misstaget att negli-
gera det inre arbetets strategiska betydelse, lämnades utan reaktion och i 
beslutet fokuseras istället ensidigt på de organisatoriska frågorna. Eller för 
att citera Gunnar Richardssons slutsats: ”Den metodiska reform som skol-
kommissionen lagt så stor vikt på blev i hög grad en organisatorisk re-
form” (Richardsson 1983:171). Konkret innebar denna organisatoriska 
förskjutning, att även de decentralistiska anspråken i betänkandet sköts åt 
sidan till förmån för mer centralistiska ansatser. Tydligast kom detta till 
uttryck i hur den ”fortskridande skolreformen” omtolkades i beslutet till 
”organiserad försöksverksamhet” där de utvalda aktörerna reducerades till 
Statens psykologiska – pedagogiska institut och att Skolöverstyrelsen ersat-
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som experimentskola och att varje lärare är experimentator (SK bil prot nr 
47. 14/11 1946. RA). 
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te skolkommissionen att leda och organisera försöksverksamheten 
(Prop1950:70:583). Skolkommissionen, med inspiration från 30-talets 
enskilda skolförsök, hade argumenterat för att reformarbetet skulle ta sin 
utgångspunkt i de lokala skolförsöken, att stöd skulle ges till lärarnas själv-
ständiga experiment och att dessa goda exempel sedan inifrån skulle för-
ändra hela skolorganisationen i en demokratisk riktning. Denna tilltro till 
en process inifrån och underifrån, ersätts och återgår nu istället med en 
centralistisk, institutionaliserad och uppifrån rationellt kontrollerad re-
formstrategi (Richardsson 1983:173).  

På så vis kan man betrakta skolkommissionens argument för lokala 
skolförsök och experimenterande lärare som en reformpedagogisk tillfäl-
lighet. Att det endast var ett kort avbrott i den sedan länge förhärskande 
diskursen om tilliten till och produktionen av selektiva innehållsanvisning-
ar adresserade från ett centrum utanför och ovanför den lokala skolan. För 
att en alternativ och underordnad diskurs skall förvandlas till en överord-
nad, krävs att den upprepas av andra. En sådan repetition återfanns inte i 
1950-talets skolpolitiska diskussion och beslut om enhetsskolan. Det finns 
flera faktorer som kan förklara varför den alternativa diskursen om lärar-
nas frihet inte förmådde övervinna och förskjuta den rådande centralistiska 
modellen med dess innehållsfokuserade läroplanskonstruktion. Tre av dem 
skall nämnas här: folkskolans normativa och traditionella struktur, den 
diskursiva förskjutningen att hellre tala om ekonomisk tillväxt än demo-
krati och slutligen, reformpedagogikens borttynande.   

Den centralistiska strategin att konfiskera innehållsfrågan hade för det 
första sina rötter i en sedan länge beprövad och praktiserad tradition. Det 
var en tradition vars historia kännetecknades av olika diskursers anspråk 
på om vilket innehåll som skulle kvalificeras som korrekt, värdefullt och 
nyttigt. Det var en tradition som fram till 1920-talet, diskursivt legitimera-
des av det nationella projektets idé att en centralstyrd skola var en förut-
sättning för konstruktionen av nationen, och där denna centraliseringstra-
dition diskursivt gavs ett nytt innehåll och en ny mening från 30-talet och 
framåt genom det påbörjade välfärdsprojektet och dess betoning på staten 
som garant för en likvärdig och rättvis styrning av samhällets resurser. 
Traditionen och det invanda talade för en fortsatt vandring på den inslagna 
vägen.  

För det andra, den offentliga debatt om demokratins villkor som åren ef-
ter krigsslutet varit så intensiv, avtog med styrka och ersattes under 1950-
talet av en offentlighet som hellre talade i termer om tillväxt, konkurrens-
kraft, teknik och vetenskaplig rationalitet. Bakgrunden till diskursskiftet 
kan förklaras av den snabba ekonomiska utvecklingen under 1950-talet, 
med full sysselsättning, ökad köpkraft och en ständig introduktion av tek-
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niska innovationer. 1930-talets krisår var förbi och problemen stavades nu 
istället hur arbetskraften på effektivaste sätt skulle anpassas till en allt mer 
rationell och automatiserad produktionsapparat. Socialdemokratin om-
formulerade sin strategi och betonade: 

 

Ökad produktion betyder snabbare framsteg. Kanske kan man tala om en 
viss förskjutning i våra målsättningar på det ekonomiska området: Förr 
gällde det i första hand att skapa elementär trygghet för folkflertalet. Nu 
gäller det i högre grad att lägga grunden till ett fortsatt snabbt framåt-
skridande (Erlander 1956, citerad i Englund 1986:431). 

 
Den tekniska utvecklingen betydde ökad produktion och tillväxt under 
förutsättning att samhället genomsyrades av en teknikvänlig attityd och 
kompetens att rätt utnyttja dess potential. Den ökade produktionen gav 
individen en ökad materiell välfärd, gav staten ökade inkomster som kunde 
användas till att genomföra 50-talets stora välfärdsprogram och vem kun-
de då egentligen vara kritisk? Den tekniska utvecklingen var inte förhand-
lingsbar, accepterades den inte, så gjorde konkurrenter det. Och vad hän-
der då med välfärden? Svaret var givet. Rationalisering och teknisk utveck-
ling var något positivt som samtidigt förutsatte en ökad tillgång på tekni-
ker, forskare och utbildad arbetskraft. För socialdemokratin och dess skol-
politik innebar denna diskursförändring att den tidigare betoningen på fria 
och samverkande individer, som skolkommissionen såg som förutsättning-
en för demokratin, och som bara kunde förverkligas i en decentraliserad, 
variationsrik och av autonoma lärare befolkad skola. Under 1950-talet 
förskjuts dessa förhoppningar till ett tal om den anpassningsbara och resul-
tatinriktade individen, och till en skola som främst skulle tillfredställa de 
behov som en allt snabbare föränderlig omgivning ställde (Englund 
2005:199-205, 261-267). Poängen med skolan var inte längre att i första 
hand stärka demokratin, utan att stärka tillväxtkrafterna i samhället, dvs. 
att understödja den tekniska utvecklingen. Därmed marginaliseras också 
skolkommissionens viktigaste argument för en processtyrd läroplan som ett 
uttryck för en demokratisk skola. 

En tredje faktor har att göra med den reformpedagogiska rörelsens 
reträtt från den skolpolitiska scenen. Redan 1946 upphörde utgivningen av 
Pedagogiska spörsmål och därmed upphörde en inspirationskälla och mö-
tesplats för rörelsen. Förekomsten av lärarledda skolförsök klingar av och 
det tidigare så intensiva internationella inflödet av reformpedagogiska ex-
empel förändrades successivt till en import av pedagogiska lösningar pro-
ducerade utifrån en beteendepsykologisk teoribildning. Många av de från 
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30-talet aktiva reformpedagogerna absorberades under 1950-talet av den 
administrativa apparaten som konsulter och experter i olika statliga organ 
(Richardson 1992). Parallellt med denna utveckling omformulerades det 
reformpedagogiska språkbruket om utbildning som en relation i huvudsak 
mellan lärare och elev, till ett språkbruk där intresset försköts till de orga-
nisatoriska relationerna mellan utbildningssystemets olika nivåer. Politiker 
och administratörer uppfann en form av administrativ progressivism där 
ett bibehållet reformpedagogiskt språkbruk fick legitimera instruktioner 
och styrning från ett auktoritativt centrum. (Marklund del 4, kap 14 och 
del 5: 10.5). Den reformpedagogiska utgångspunkten att förändringar 
måste tillåtas växa fram genom lärares experiment inifrån och ut, försköts 
snarare till sin motsats och institutionaliserades genom påbud utifrån och 
in. Den centralt initierade och styrda försöksverksamheten under 50-talet, 
som initialt syftade till att pröva ut lämpliga former och innehåll för den 
nya enhetsskolan, blev ett tydligt uttryck för denna omtolkning.  Försöks-
verksamheten försköts nämligen till att istället koncentreras till differentie-
ringsfrågan, om enhetsskolan var likvärdigt med realskolan och om de 
elever som lämnade enhetsskolan uppvisade samma kompetens som de 
som hade realexamen (Lundgren 1979:115). I komparativt syfte koordine-
rades enhetsskolans provisoriska läroplaner med realskolans och därmed 
låstes den framtida grundskolans läroplan till en innehållsfokuserad lä-
roplanskonstruktion.  

Skolkommissionens reformpedagogiska, deltagardemokratiska och pro-
cesstyrda ansatser marginaliserades och dess vision om en ny skola blev till 
en förflyktigad illusion. Denna diskursiva förändring under 1950-talet har 
naturligtvis fler förklaringar än de som diskuterats ovan. En omständighet, 
vid sidan av marknads- och teknikanpassningsdiskursen, som kan nämnas i 
detta sammanhang var de faktiska beslut som fattades av de centrala ut-
bildningsorganen. Det intressanta är att konstatera, att samtidigt som det 
pågick en livlig debatt om hur riksdagsbeslutet om enhetsskolan skulle 
tolkas, dvs. innebar försöksverksamheten att dess syfte var att avgöra en-
hetsskolans vara eller icke vara, eller var dess uppgift att endast peka ut 
den lämpligaste utformningen, genomförde den socialdemokratiska reger-
ingen tyst vid sidan om denna debatt, efter 1951 tillsammans med bonde-
förbundet, en rad organisatoriska beslut som banade vägen mot ett enhet-
ligare och centralstyrt skolsystem. Med utgångspunkt från vad som faktiskt 
beslutades inom skolområdet under 1950-talet, framträder bilden av att 
det aldrig från socialdemokratiskt håll, fanns någon tvekan om att enhets-
skolan skulle genomföras. I korthet togs följande skolpolitiska beslut: 
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1951 beslutades att några 5-åriga realskolor inte längre fick inrättas, 
därmed fanns bara den 3-åriga realskolan kvar som sedan smidigt kunde 
införlivas i den nya enhetsskolans högstadium (Prop 1951:136). 

1952 omstrukturerades skolöverstyrelsen efter funktionsprincipen (dvs. 
efter typ av ärende) och samtidigt avvecklades den gamla uppdelningen på 
en folkskoleavdelning och en läroverksavdelning. Därmed gavs en tydlig 
signal att man från centralt håll inte längre arbetade efter den gamla paral-
lellskolprincipen. 

1956 års riksdag godkände ett uttalande från statsutskottet att den på-
gående försöksverksamheten, som ett klargörande till alla skeptiker, de 
facto skulle komma att utmynna i en obligatorisk och organisatorisk sam-
manhållen nioårig skola med start läsåret 1961/1962 (Prop 1956:80). 

Samma år dvs. 1956, presenterade 1951 års skolstyrelseutredning (SOU 
1955:31) sitt betänkande, vilket ledde till att riksdagen fattade beslut om 
en ny enhetlig och rationell skolorganisation. Beslutet klargjorde ansvars-
fördelningen mellan den nationella, regionala och lokala skolmyndigheter-
na. Därmed upphävdes den gamla ordningen som innebar särskilda styrel-
ser för olika typer av skolor (Fredriksson, mfl.1971:47 ff., Wahlström 
2002:93 ff.). Enhetlighet och klara beslutsvägar var budskapet. De genom-
gripande nyheterna var främst på den regionala nivån, att domkapitlet, 
folkskoleinspektionen och länsstyrelsen ersattes av en instans: länsskol-
nämnden, med ensamt ansvar för länets samtliga skolor. Att domkapitlets 
makt och inflytande över skolan nu definitivt fick ett avslut, var i praktiken 
bara en formalitet, det klerikala inflytandet hade sedan länge förlorat i 
betydelse. Att folkskoleinspektionen avvecklades och ersattes av tjänste-
män, som i fortsättningen kom att förvalta, organisera och leda skolut-
vecklingen från sina tjänsterum, var däremot en byråkratisering och avvi-
kelse från tidigare inarbetade rutiner av besök och direktkontakt med sko-
lor och lärare.  

På den lokala nivån innebar beslutet att en gemensam skolstyrelse för 
alla skolor i kommunen skulle inrättas. Därmed skapades en lokal organi-
sation som fick ”sörja för samordning av och enhetlighet i skolornas verk-
samhet”. Beslutet innebar att samtliga skolformer på det lokala planet, 
även de tidigare statliga, kommunaliserades och att den administrativa 
grunden för kommunernas medverkan i den stora omdaningen av skolan 
nu stärktes. En enhetlig organisationsstruktur för de tre nivåerna hade 
skapats. Denna enhetlighet var ett uttryck för en centralistisk strategi, där 
just enhetlighet, tydliga ansvarsområden och rationella beslutsvägar blev 
synonymt med en statlig strävan till kontroll. 
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30-talet aktiva reformpedagogerna absorberades under 1950-talet av den 
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1957 tillsattes slutligen den utredning som enligt sina direktiv fick upp-
giften att; ” utforma och bestämma den obligatoriska, organiskt samman-
hållna nio-åriga skolan, för vilken riksdagen uttalat sig”. Förväntningarna 
på 1957 års skolberedning var tydliga. Huvuduppgiften var att åstadkom-
ma ett praktiskt organisationsförslag för hur den obligatoriska skolan skul-
le vara indelad, hur länge eleverna skulle hållas samman i samma klass och 
hur ämnen och tid skulle fördelas. Men två centrala frågor behövde skol-
beredningen dock inte befatta sig med. Riksdagen hade redan avgjort ge-
nom 1950 års principbeslut, och förtydligade genom 1956 års riksdagsbe-
slut, att enhetsskolan i praktiken skulle genomföras med start 1962. Riks-
dagen hade också beslutat om den nya skolans organisations och styrfor-
mer. Frågan om hur den nya skolan skulle balansera mellan decentralise-
ring och centralisering var alltså redan avgjord. Det är därför inte märkligt 
att den digra utredningen som 1957 års skolutredning sedan presenterade 
varken diskuterade begreppen centralisering eller decentralisering. Däremot 
ägnades utrymme för att diskutera den kommande läroplanens utformning, 
vad som skulle erbjudas eleverna och vilka olika ämnes eller linjeval som 
skulle bli möjliga. Denna diskussion operationaliserades sedan i enhets-
skolreformens slutdokument, för skolor och lärare styrande text, dvs. läro-
planen för grundskolan (Lgr 62). 

 
 

6.5 Lgr 62, en innehållsfokuserad läroplan   
 
Lgr 62 kännetecknar ett skifte i den svenska utbildningshistorien genom att 
vara den första läroplanen för ett odelat skolsystem. På så sätt blev Frid-
tjuv Bergs vision om en gemensam bottenskola en realitet och reformpeda-
gogikens företrädare kunde utses som vinnare i striden om skolorganisa-
tionen. Men det betydde inte att striden om läroplanen och det inre arbetet 
var vunnen. Lgr 62 blev ingen reformpedagogisk läroplan med få konkreta 
anvisningar, stor frihet och markerad tillit till dem som befolkade skolan. 
Paradoxalt kanske och åtminstone vad gällde högstadiet, var snarare dess 
konstruktion och kunskapsuppdrag mycket en kopia av realskolans. Valet 
av läroplanskonstruktion innebar därför inte något brott med den tidigare 
beprövade innehållsfokuserade modellen.  

Den nya läroplanen skulle inte bara styra en skola som var öppen för 
alla, den skulle också uppfylla välfärdskravet att skolan erbjöd en rättvis 
likvärdighet. För att nå detta krävdes en läroplan som utifrån hade kraft 
att styra skolan. Läroplaners användbarhet som ett effektivt styrinstrument 
är främst avhängig existensen av ett utförligt, detaljerat och konkret 
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språkbruk, inte av det abstrakta och mångtydiga. Därför var det inte för-
vånande att grundskolans första läroplan presenterade sig som ett digert 
textmonument på 475 sidor. På dess kompakt skrivna sidor meddelade 
staten sina intentioner genom att med varierad precision besvara de didak-
tiska kärnfrågorna om mål, innehåll, metod och bedömning. I en glidande 
skala författades svaren från ett språkbruk av konkreta anvisningar till en 
svepande och abstrakt retorik. De didaktiska frågor som läroplansförfat-
tarna till Lgr 62 valde att besvara med konkreta anvisningar blev därför 
också det som läroplanens adressater förväntades genomföra, inte på egen 
hand reflektera och besvara. Genom de förpliktigande anvisningarna på-
bjöd läroplanen, inte enbart vad eleverna förväntades lära, utan uttryckte 
även en specifik mening om vad lärare förväntades vara och göra.  

Läroplanstexten är organiserad i fyra delar. Den första delen, under ru-
briken Mål och riktlinjer (Lgr 62:11-21), behandlades på tio sidor grund-
skolans övergripande mål och därmed besvarades den didaktiska frågan 
om utbildningens mål. I den andra delen, på drygt åttio sidor och under 
rubriken Allmänna anvisningar för skolans verksamhet (a.a:25-105), be-
handlades bland mycket annat de två didaktiska frågorna om metod och 
bedömning. Den tredje delen hade rubriken Timplaner (a.a:107-122) och 
på femton sidor angavs de olika ämnenas timfördelning för varje årskurs. 
Slutligen, läroplanens fjärde del som upptog två tredjedelar av textmassan, 
eller 310 sidor, och under rubriken Kursplaner med anvisningar och kom-
mentarer (a.a:123-436) angavs de olika ämnenas innehållsbeskrivningar. 
Redan efter denna korta översikt kan man konstatera att läroplanen som 
konstruktion inte avviker från sina föregångare. Det är innehållsfrågan 
som är dess fokus och som kommer att visas nedan, skrivs fram med ett 
förpliktigande konkret språkbruk. 

Vilket eller vilka är grundskolans mål? Läroplansförfattarna besvarade 
frågan genom att i ett inledande stycke ange att skolan främst: ”skall främ-
ja elevernas allsidiga utveckling samt meddela eleverna kunskaper och öva 
deras färdighet” (a.a:13). Denna abstrakta och högst allmänna bestämning 
åtföljdes sedan i textavsnittet om mål, inte med en förklarande konkretise-
ring, utan behöll sin abstrakt svepande retorik. Målbeskrivningen blev 
därför varken förpliktigande, styrande eller tjänade som instruktion för val 
av innehåll. Måltexten reducerade frågan om mål och syfte till en retorisk 
jargong där uttolkningsmöjligheterna var stora och där läroplanens adres-
sater inte erbjöds ett tydligt svar på vad som var skolans mål. Målen kon-
struerades inte i sig till en styrande realitet, men de lämnades inte heller 
öppna för adressatens tolkning, utan målens legitima uttolkning återfanns 
inbäddade i läroplanens konkreta skrivning om innehållet. Vilket lä-
roplansförfattarna var fullt medvetna om när de poängterade: ”Kurspla-
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nerna anger i huvudmoment de områden, det stoff och de färdigheter, som 
skall vara det väsentliga föremålet för undervisningen”(a.a:18).  

Det var alltså läroplanens selektiva val av innehåll som var den legitima 
uttolkningen av dess syfte och mål. Läroplanens övergripande mål var inte 
adresserat till läraren som en öppen tolkningsfråga, utan som en abstrakt 
mångtydighet vars konkreta innebörd meddelades av läroplanen genom 
uppdelning i ämnen, tid och innehållsanvisningar.  

Vilket svar på innehållsfrågan meddelade då läroplanen? I avsnittet 
”Timplaner” presenterades en första konkret bestämning genom att under-
visningen strukturerades i olika ämnen och att varje ämne tilldelades ett 
bestämt antal timmar för varje vecka och år. I avsnittet ”Kursplaner”, som 
i antal sidor dominerade läroplanens textmassa, presenterades ingående 
och konkret vad som enligt författarna kännetecknade det auktoritativa 
innehållet för varje ämne. Konkretiseringen drevs till sin spets under rubri-
ken ”Förslag till disposition av en studieplan”, där texten tydliggjorde 
läroplansförfattarnas mening med vad som bör behandlas i varje enskilt 
ämne för varje årskurs. Innehållsfrågan besvarades konkret och utan kon-
kurrerande alternativ, vilket konstruerade innehållet som något oproble-
matiskt, något givet och absolut. Här erbjöds lärarna en förproducerad, 
selektiv och detaljrik innehållsplanering, där dess funktionella användbar-
het förstärktes av särskilt framtagna och koordinerade läromedelspaket. 
Utgångspunkten för lärarens undervisning blev inte målen, inte eleven, inte 
problem i samhället, utan snarare de redan för varje ämne producerade 
innehållsplaneringarna och de tillhörande godkända läromedlen. 

Lgr 62:s abstrakt formulerande mål, konkretiserades och fanns inbäd-
dad och besvarad i läroplanens selektiva och konkreta innehållsbestäm-
ning. Samma princip gällde för frågan om metod och bedömning. Metod-
frågan besvarades av läroplanen med två typer av språkbruk. I avsnittet 
Undervisningsformer och arbetssätt diskuterades metodfrågan med en 
ansats till en reformpedagogisk innebörd (a.a:44-59). Texten framhöll ”att 
följande undervisningsprinciper i det praktiska skolarbetet skall tillämpas” 
(a.a:46).  Dessa principer benämndes som: motivation, aktivitet, konkre-
tion, individualisering och samarbete, och utgjorde egenskaper som varje 
val av metod måste bygga på. Problemet var att när dessa reformpedago-
giskt inspirerade principer mötte läroplanens konkreta påbud om trans-
formering av ett utpekat innehåll, förvandlades de till önskvärd eller tom 
retorik. 

Det andra svaret på metodfrågan finner vi nämligen inbäddad i svaret på 
innehållsfrågan. I avsnittet ”Kursplaner” presenterades ett logiskt svar att 
det som förväntades ske i undervisningen var att det selektiva innehållet 
med sin absoluta status av läraren skulle överföras till eleverna. Läromedlet 
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som var läroplanens förlängda konkretisering blev verktyget för denna 
förmedling.  Den implicita metodanvisningen blev att kursen skulle avver-
kas, innehållet med hjälp av muntliga frågor och skriftliga arbetsuppgifter 
skulle memoreras genom att återfinna och kopiera det rätta svaret från 
lärobokens text.  

Den didaktiska frågan om formerna för att kontrollera och bedöma ele-
vernas inlärningsresultat besvarades under rubriken: Bedömning av elever-
nas arbetsresultat (a.a:89-92). Kontroll av elevernas prestationer menade 
läroplanen var nödvändig av två skäl, dels för att utröna vilka elever som 
behövde ytterligare hjälp och stöd, och dels för att få ett underlag för be-
tygssättning. Läroplanstexten lyfte fram fyra argument för betyg i skolan. 
För det första, ”som ett hjälpmedel vid studie- och yrkesorientering”, för 
det andra som en ”kvalifikationsgrund vid bedömning av sökande till viss 
anställning”, det tredje som en ”form att ge målsmän besked från skolan 
om vissa av elevernas resultat”, och slutligen att få ”ett mått på hur eleven 
lyckats i relation till kamraterna”. Det sistnämnda antydde att det före-
skrivna betygssystemet vilade på en relativ princip och inte värjde sig för 
att hierarkisera och ordna eleverna. Betygen som ”mått på kunskaper och 
färdigheter är således inte absoluta utan relativa”. Betygen skulle mäta hur 
eleverna prestationsmässigt positionerade sig i relation till varandra. Lära-
rens uppgift blev ”att objektivt betygsätta deras prestationer” och därefter 
rangordna eleverna i fem betygsgrader efter normalitetsprincipen.  Men 
hur skall då denna objektiva och likformiga betygsättning uppnås? Läro-
planen anvisade tre villkor. Objektiv betygsättning vilade främst på kun-
skap som var mätbar: 

 

Det är i flertalet ämnen förhållandevis lätt att objektivt gradera förmågan 
att memorera kunskapsstoffet, sådant det framträder vid muntliga och 
skriftliga förhör (a.a:89). 

 
Men, påpekade läroplanen, läraren fick inte övervärdera minneskunskaper 
utan även fästa avseende vid andra väsentliga insikter och färdigheter. Det 
objektiva villkoret hade en gräns som till viss mån överskreds då betygsätt-
ning inte enbart fick handla om kunskapens kvantitet utan också dess kva-
litet. Till denna empiriskt svårmätbara kvalitativa kunskap ingick ”att 
tänka självständigt och konstruktivt”, ”problemlösningsförmåga” och 
”kritiskt tänkande”. Ett annat villkor för den likvärdiga och objektiva 
betygssättningen var lärarens användning av ”officiellt godkända standar-
diserade prov”. Genom dessa prov fick läraren för det specifika ämnet 
information om dess medelbetyg och betygspridning. Om ämnet inte hade 
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skall vara det väsentliga föremålet för undervisningen”(a.a:18).  

Det var alltså läroplanens selektiva val av innehåll som var den legitima 
uttolkningen av dess syfte och mål. Läroplanens övergripande mål var inte 
adresserat till läraren som en öppen tolkningsfråga, utan som en abstrakt 
mångtydighet vars konkreta innebörd meddelades av läroplanen genom 
uppdelning i ämnen, tid och innehållsanvisningar.  

Vilket svar på innehållsfrågan meddelade då läroplanen? I avsnittet 
”Timplaner” presenterades en första konkret bestämning genom att under-
visningen strukturerades i olika ämnen och att varje ämne tilldelades ett 
bestämt antal timmar för varje vecka och år. I avsnittet ”Kursplaner”, som 
i antal sidor dominerade läroplanens textmassa, presenterades ingående 
och konkret vad som enligt författarna kännetecknade det auktoritativa 
innehållet för varje ämne. Konkretiseringen drevs till sin spets under rubri-
ken ”Förslag till disposition av en studieplan”, där texten tydliggjorde 
läroplansförfattarnas mening med vad som bör behandlas i varje enskilt 
ämne för varje årskurs. Innehållsfrågan besvarades konkret och utan kon-
kurrerande alternativ, vilket konstruerade innehållet som något oproble-
matiskt, något givet och absolut. Här erbjöds lärarna en förproducerad, 
selektiv och detaljrik innehållsplanering, där dess funktionella användbar-
het förstärktes av särskilt framtagna och koordinerade läromedelspaket. 
Utgångspunkten för lärarens undervisning blev inte målen, inte eleven, inte 
problem i samhället, utan snarare de redan för varje ämne producerade 
innehållsplaneringarna och de tillhörande godkända läromedlen. 

Lgr 62:s abstrakt formulerande mål, konkretiserades och fanns inbäd-
dad och besvarad i läroplanens selektiva och konkreta innehållsbestäm-
ning. Samma princip gällde för frågan om metod och bedömning. Metod-
frågan besvarades av läroplanen med två typer av språkbruk. I avsnittet 
Undervisningsformer och arbetssätt diskuterades metodfrågan med en 
ansats till en reformpedagogisk innebörd (a.a:44-59). Texten framhöll ”att 
följande undervisningsprinciper i det praktiska skolarbetet skall tillämpas” 
(a.a:46).  Dessa principer benämndes som: motivation, aktivitet, konkre-
tion, individualisering och samarbete, och utgjorde egenskaper som varje 
val av metod måste bygga på. Problemet var att när dessa reformpedago-
giskt inspirerade principer mötte läroplanens konkreta påbud om trans-
formering av ett utpekat innehåll, förvandlades de till önskvärd eller tom 
retorik. 

Det andra svaret på metodfrågan finner vi nämligen inbäddad i svaret på 
innehållsfrågan. I avsnittet ”Kursplaner” presenterades ett logiskt svar att 
det som förväntades ske i undervisningen var att det selektiva innehållet 
med sin absoluta status av läraren skulle överföras till eleverna. Läromedlet 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 175
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tillgång till standardprov, var det rektors uppgift att kontrollera att medel-
betyg och betygspridning inte utan skäl avvek från den standardiserade 
normalkurvan. Det tredje villkoret för likvärdighet var att elevernas presta-
tioner måste mätas mot ett likvärdigt innehåll. För att kunna uppfylla detta 
villkor ”bör kursplanernas accentuering av de olika momenten och deras 
omfattning vara vägledande”. Vad som skulle mätas var det innehåll som 
fanns föreskrivet i kursplanerna. Därmed blev läroplanens selektiva val av 
innehåll också det som både styrde och kontrollerade vad som skulle be-
dömas.  Bedömning, metod och mål hade gemensamt att de alla var under-
ordnade frågan om vilket innehåll som skulle väljas. Konsekvensen av att 
innehållet var läroplanens konkreta svar gjorde att det utpekade innehållet 
inte bara blev absolut, utan också att läraren disciplinerades att inte själv 
reflektera över alternativa val. Planering som en öppen och reflektiv verk-
samhet reducerades till att inom den redan påbjudna planeringen avgöra 
läxors längd, provtillfällen, vad som skall vara grundkurs och vad som 
skall betraktas som överkurs. Den innehållsfokuserade läroplanen produ-
cerade en lärare som mer var verkställare av andras beslut, och talet om 
läraren som en fri experimentator och konstruktör var långt borta.  

Lgr 62 avlöstes redan några år senare av Lgr 69. Det främsta skälet till 
att en ny läroplan infördes var att det stora antalet olika linjeval som er-
bjöds i den gamla, visade sig vara en valfrihet som i praktiken ratades. De 
flesta eleverna på högstadiet valde de teoretiska linjerna före de praktiska. 
Den nya läroplanen korrigerade detta genom att överge ett linjeuppdelat 
högstadium, men behöll möjligheten till olika språkval och val mellan all-
männa och särskilda kurser. Men som didaktisk läroplanskonstruktion var 
Lgr 69 i princip en kopia av den gamla. Skillnaden var att dess innehållsfo-
kuserade karaktär snarare förstärktes ytterligare genom att Lgr 69 utrusta-
des med ett batteri av ämnesspecifika supplement där de konkreta ämnes-
anvisningarna skrevs fram än tydligare.  

 
 

6.6  Den resultatfokuserade läroplanen gör entré  
 
Läroplan och konkreta innehållsanvisningar var som två siamesiska tvil-
lingar. De hörde ihop. Konstruktionen föreföll vara given och efter den 
reformpedagogiska rörelsens sorti verkade den också vara befriad från 
kritiker och utmanande anspråk, något som naturligtvis inte var för han-
den. Trevande uppstod nämligen en ny sorts kritik som gick ut på att sko-
lans mål och resultat negligerades. Man menade att läroplanens abstrakta 
och svårfångade målbeskrivningar var omöjliga att omsätta till undervis-
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ning och svårligen kunde fungera som underlag för utvärdering. Det anvi-
sade innehållet saknade vetenskapliga belägg för att det verkligen efterfrå-
gades i arbetsliv och fritid. Kort sagt, läroplansfrågor borde evidenssäkras 
genom empiriska studier av behov, nytta och resultat. Med hjälp av en 
sådan pedagogisk retorik efterfrågades konstruktionen av en läroplan som 
inte fokuserade på innehållets formering, utan på de konkreta målen. Den-
na speciella typ av läroplan som betonade målen och dess resultat söker 
sina historiska rötter tillbaka till 1950-talets reformarbete och forskning, 
som i sin tur var influerad av nordamerikansk läroplansutveckling. Där 
någonstans inleds det sätt att tala om utbildning och läroplan som under 
1990-talet kom att bli benämnt som det stora utbildningspolitiska skiftet. 
De första ansatserna till en resultatstyrd läroplanskonstruktion uppträdde 
som tre disparata pedagogiska projekt. Det var det sena 1950-talets kurs-
planeundersökningar, 1960-talets förhoppningar knutna till undervisnings-
teknologin och det tidiga 1970-talets MUT-projekt. Det var tre skilda pro-
jekt som alla lånade argument från den nordamerikanska målrationella 
läroplansretoriken.  

Initiativet till kursplaneundersökningarna kom från Studieförbundet 
Näringsliv och Samhälle (SNS). 1956 författade Gunnar Helén medlem av 
SNS:s kommitté i skolfrågor, tillika folkpartiets talesman i skolfrågor och 
senare ledamot av 1957 års skolberedning, en skrivelse där han efterlyste 
”ett arbete från SNS:s sida i syfte att fixera i vad mån skolans bildningsmål 
utformas i anslutning till det praktiska livets behov”(Husén 1988:162). 
Helén menade att det fanns all anledning för att i Sverige starta empiriska 
undersökningar för att kunna kartlägga vilken typ av kunskaper som sam-
hället hade behov av och som skolan sedan skulle leverera. Behovet av att 
genomföra denna typ av undersökningar brådskade då man enligt Helén 
inom kort skulle tillsätta en skolberedning vars uppgift skulle bli att pro-
ducera läroplansdirektiv för den nya sammanhållna skolan. Därför var det 
viktigt att kunna inför denna beredning presentera vetenskapliga resultat 
som pekade ut behovsrelaterade mål i den nya läroplanen. SNS vände sig 
till Torsten Husén, pedagogikprofessor vid den nyetablerade lärarhögsko-
lan i Stockholm, och föreslog att hans institution skulle genomföra under-
sökningen och att SNS skulle ansvara för kostnaderna. Ett samarbete in-
leddes med syftet att kartlägga kursplaneinnehållet i matematik och mo-
dersmål för skolan tre sista årskurser. Detta var en inskränkning av SNS 
ursprungliga ambition som i princip ville undersöka alla ämnen. Husén var 
dock skeptisk, mindre till omfattningen än av metodiskt principiella skäl, 
då han menade att endast de mätbara färdigheterna var undersökningsbara 
(Husén 1988:164). Behovsanalysen för de två ämnena utfördes av Urban 
Dahllöf genom att enkäter skickades ut till skolor och näringsliv där man 
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frågade efter vilka krav på färdigheter man prioriterade högst (SOU 
1960:15 s.77). Genom dessa behovsanalyser skulle man sedan kunna fast-
slå vilken typ av matematiska eller modersmålsfärdigheter som skolan 
borde träna. Inspirationskällan för dessa studier var de behovsanalyser som 
Franklin Bobbitt hade genomfört under 20-talet i USA (se kap3.4). Den 
empiriskt inriktade läroplansforskningen hade nu letat sig över till Sverige 
(Lundgren 1979:113-115). Skolberedningen välkomnade SNS initiativ och 
den vetenskapliga redovisningen ingick sedan i en från beredningen publi-
cerad rapport (SOU 1960:15). Något större genomslag för konstruktionen 
av Lgr 62:s mål och innehåll fick däremot inte de genomförda kursplane-
undersökningarna. Skolberedningen angav att de endast ”i begränsad om-
fattning” haft de empiriska undersökningarna som underlag för att fast-
ställa grundskolans mål. De politiska värderingarna vägde tyngre och be-
hovsanalys som instrument för läroplanskonstruktion förvandlades till ett 
stickspår(Husén 1988:167).    

Nästa resultatorienterade ansats kan kopplas till den behavioristiska 
psykologin och undervisningsteknologin. Det svenska intresset för under-
visningsteknologi och programmerad undervisning kan härledas till ett 
notoriskt bekymmer som delades av både 1950-talets kritiker som försva-
rare av grundskolereformen. Det fanns en oro som var kopplad till frågan 
om hur undervisningen i de åldersmässigt sammanhållna men socialt och 
kunskapsmässigt heterogena klasserna skulle kunna individualiseras för att 
på så sätt tillfredställa alla. Lösningen på problemet stavades individualise-
ring inom klassens ram och där utlovade den nordamerikanska teoripro-
duktionen av beteendeteknologi och självinstruerade undervisningspro-
gram en möjlig lösning. I början på 1960-talet besökte B. F. Skinner Sveri-
ge, som representant för den ”radikala behaviorismen” inom beteende-
forskningen och internationell frontfigur för utvecklingen av undervis-
ningsmaskiner (Pinar 1995:709). Skinner såg sig själv som den praktiska 
verkställaren av Tylers och Blooms teorier om målspecifikation och mål-
taxonomier. För Skinner var den logiska slutsatsen av dessa teorier att 
utbildning måste ”definieras som arrangerande av de förstärkningsbeting-
elser under vilka beteendet förändras”(Skinner 1969:97). En effektiv un-
dervisning handlade om att konstruera effektiva och målstyrda förstärk-
ningsbetingelser som hade kraften att påskynda elevens inlärning och upp-
komsten av ett önskvärt beteende. För att nå dit menade Skinner att un-
dervisningen måste som ett första steg definiera det önskvärda slutbeteen-
det (a.a:161-166). Detta slutmål kan bara bestämmas av ämnesexperter 
och genom att empiriskt kartlägga hos redan yrkesverksamma vad som var 
ett korrekt funktionellt slutbeteende. Det andra steget var att det nu fast-
ställda slutbeteendet måste hierarkiskt och linjärt delas upp i mindre enhe-
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ter med stigande svårighetsgrad. På så sätt kunde ett sekvenserat undervis-
ningsmaterial konstrueras och anpassas till den nivå som eleven befann sig 
på. Det var just löftet om denna individanpassning som främst attraherade 
Skinners svenska publik. Det tredje steget var att arrangera förstärknings-
betingelser för varje steg och som omedelbart kunde ge eleven en positiv 
respons på rätt utförd handling. Den inlärningsteoretiska motiveringen var 
att alla former av inlärning handlade om ”operant betingning” där just 
närvaron och möjligheten av en omedelbar positiv belöning motiverade, 
förstärkte och styrde elevens handlande. I det traditionella klassrummet 
med en lärare och många elever var detta en omöjlighet. Och för att prata 
klarspråk menade Skinner att ”den enkla sanningen är att som ren för-
stärkningsmekanism är läraren omodern” (a.a:26). Läraren kunde omöjli-
gen hinna med att ge alla elever en individuell omedelbar respons. Lösning-
en var att varje elev istället utrustades med en undervisningsmaskin som 
direkt och ständigt kunde leverera de nödvändiga förstärkningsbetingelser-
na. En apparat som ständigt belönade elevens rätta svar (beteende) med 
tillåtelsen att fortsätta fram i programmet.  

Den programmerade undervisningen med sina maskiner, självinstrue-
rande läromedel garanterades vara ”teacher – proof”, undervisningen kva-
litet bestämdes inte längre av lärarens kompetens, allt avgjordes av hur väl 
maskinen var programmerad och hur väl läromedlet var konstruerat. Un-
dervisningsteknologin i Skinners vokabulär representerade en objektivistisk 
syn både på lärare och elev, där tekniken säkerställde en disciplinär kon-
trollregim genom sin betoning på iakttagbara beteendemål. Skinners sy-
stem producerade läraren till en materialförvaltare och en inspektör med 
uppgift att avgöra om eleverna var sysselsatta vid rätt typ av apparat. Tor-
sten Husén skriver i förordet till Skinners bok ”Undervisningsteknologi” 
att Skinners inflytande inom inlärningspsykologin ”närmast får jämföras 
med Freuds inom den kliniska psykologin” (a.a:8). Ett omdöme som snart 
skulle visa sig förhastat. Skinners centrala plats inom det utbildningsveten-
skapliga fältet blev nämligen kort. Hyllningarna under slutet av 1950-talet 
och början på 1960-talet förbyttes bara efter några år till en abrupt tyst-
nad. 

Ytterligare ett avtryck av den resultatfokuserade läroplansteorin fram-
trädde då Skolöverstyrelsens initierade MUT-projektet (Målbestämning 
och utvärdering). Projektet pågick under åren 1972-1975 och dess syfte var 
att till varje ämne i läroplanen formulera preciserade och utvärderingsbara 
mål. Skinners betoning på kunskap som iakttagbara beteenden svävade 
över projektets ambition att klassificera mål för att effektivisera undervis-
ningen och fungera som underlag för bedömning (Englund 1986:582-592, 
Rothstein 1986:181). Projektet hamnade snabbt i blåsväder. En anledning 
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var att dess behavioristiska och centralistiska utgångspunkt kom i konflikt 
med den samtidigt arbetande parlamentariska SIA-utredningen som istället 
betonade decentralisering och att målprecisering var en fråga för lärare och 
elever i syfte att öka meningsfullhet och motivation. Därmed, outtalat och 
implicit, uppstod sida vid sida två uttolkningar av målens funktion i en 
läroplan. MUT argumenterade för SÖ:s rätt att själv utse sig till auktorita-
tiv uttolkare av hur läroplanens övergripande mål skulle specificeras till 
preciserade ämnesmål. SIA-utredingen, som vi återkommer till i nästa kapi-
tel, menade däremot att detaljerade mål inte kunde formuleras centralt 
utan måste konstrueras lokalt. Frågan om MUT-projektets legitimitet kriti-
serades i media och blev till en fråga i riksdagen och utan tydlig motivering 
lade SÖ ner projektet. Projektet hamnade i papperskorgen utan att någon 
slutredovisning presenterades (Marklund 1984:150).  

Den resultatfokuserade läroplanen hade med dessa tre framstötar gjort 
entré på den svenska utbildningsscenen. Det var en trevande ankomst som 
inte kännetecknades av omedelbar succé, utan snarare bakslag. De empi-
riska behovsanalyserna fick ingen upprepning och dess påverkan på det 
faktiska läroplansskrivandet var marginell. Utbildningsteknologin visade 
sig vara en återvändsgränd och en bit in på 1970-talet hade de flesta över-
gett dess behavioristiska anspråk och istället börjat tala om något annat. 
Det som inom den pedagogiska forskningen främst övergavs var en övertro 
på utbildning som en fråga om rätt teknik, tekniker som reducerade lära-
ren till någon form av underordnad assistent och eleven till ett objekt som 
med rätt teknik kunde ”betingas till i princip vad som helst” (Skinner 
1969:46). Det som också fick svårare att finna sympatier var utbildnings-
teknologins krav att läroplanen främst skulle intressera sig för att specifice-
ra detaljerade beteendemål samtidigt som den var ointresserad av att pro-
blematisera urvalsfrågan. Radikaliseringsvågen efter 1968 och kritiken av 
det positivistiska vetenskapsparadigmet gav istället understöd för att börja 
prata om utbildning som en fråga om innehåll, socialisation, mening och 
disciplinering. Drastiskt och förenklat vände sig blickarna under 1970-talet 
bort från Skinner och mot Freire, och därmed från kontroll mot frihet 
(Wallin 2005). Det som hade bromsat upp den resultatfokuserade kon-
struktionens utveckling var dess starka anknytning till undervisningstekno-
login och den radikala behaviorismen. Först när den hade gjort sig kvitt 
denna barlast och istället under 1980-talet allierat sig med den nyliberala 
diskursen utanför den pedagogiska sfären kunde den återkomma som en 
attraktiv konkurrent till den innehållsfokuserade läroplanskonstruktionen. 
Mer om detta i nästa kapitel. 
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Kapitel 7. Decentralisering, professionalisering 
och effektivitet 

 
 
 

I detta kapitel kommer läroplansutvecklingen för perioden 1970 – 1995 att 
undersökas. Två läroplaner; Lgr 80 och Lpo 94 och två utredningar SIA-
utredningen och Skola för bildning utgör kapitlets centrala undersöknings-
objekt. Kapitlets centrala intresse är att undersöka hur två skilda diskurser 
utmanar den innehållsfokuserade läroplanskonstruktionen och samtidigt 
föreslår skilda tekniker för styrning. 

 
 

7.1  Kritik från två skilda diskurser 
 
Årsskiftet 1969-70 inträffade en lika oväntad som plötslig händelse. En 
vild strejk bröt ut i malmfälten. Konflikten varade i månader, anslutningen 
var i det närmaste total, fredsplikt och centrala överenskommelser neglige-
rades. Det utmärkande för denna konflikt var att kraven från de strejkan-
des sida inte i första hand handlade om mer pengar i lönekuverten utan 
snarare att deras människovärde skulle respekteras. Bilden av den sköt-
samme, flitige och i stort förnöjde arbetaren, som etablerats sedan trettio-
talet och Saltsjöbadsavtalsandan utmanades nu av arbetare som uttryckte 
missnöje och vantrivsel i en till synes väl fungerande arbetsmarknad och 
välfärdssamhälle. Det paradoxala inträdde att trots en radikal materiell 
välståndsökning och trots att arbetslöshet och trångboddhet tillhörde det 
förflutna demonstrerade man sin vantrivsel genom att lägga ner arbetet. 
Strejken i malmfälten, under 1970-talets första inledande månader, kan 
uttolkas som en kritik av det moderna rationella projektet, ett första ex-
empel på en begynnande kritik av det storskaliga, centraliserade och ratio-
nellt effektiva uttrycksformer som de tidigare decenniernas retorik prisat 
och legitimerat (Eriksson 1991:293 ff.). Konflikten var ett exempel på ett 
nytt sätt att tala om relationen mellan individ och produktion. Och till-
sammans med ett antal andra faktorer kom arbetsmarknaden och närings-
livet att successivt under 70- och 80-talet avlägsna sig från den tayloristiskt 
centralstyrda arbetsorganisationen mot en mer decentraliserad och mål-
styrd organisation. 
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Under 70-talet uppstod även på andra arenor en uttalad skepticism mot 

storskalighet och centralistisk statlig styrning. Inom centerpartiet och den 
utomparlamentariska miljörörelsen formulerades decentralistiska visioner 
om ”det småskaliga samhället” och i media talades det om ”den gröna 
vågen”, en rörelse som ville tillbaka till en naturnära och nostalgisk tillva-
ro.  Efter drygt 40 år av oavbruten maktställning förlorade socialdemokra-
terna regeringsmakten 1976 och det var just centerpartiet som blev den 
stora vinnaren.  

Under den period som närmast kommer att undersökas utmanas och 
kritiseras skolan som ett centralstyrt projekt efter två huvudlinjer (Klafki 
1999). Den första tar sin utgångspunkt i att elevens komplexa behov inte 
kan tillgodoses av ett centralistiskt system där styrande direktiv författas 
från ett auktoritativt centrum distanserat och lokaliserat utanför själva 
undervisningsprocessen. Att möta eleven i den konkreta situationen kräver 
istället en decentralisering som ger större tillit och utrymme för de profes-
sionella, lärare och skolledning att på lokal nivå disponera resurser och i 
större utsträckning fatta självständiga didaktiska beslut. Denna huvudlinje 
har som fokus att större makt skall tillerkännas de som är berörda av det 
som händer i klassrummet. Dess perspektiv är den autonoma och den 
kompetente läraren. På så sätt kan denna diskurs om den professionella 
läraren, som Carlgren och Marton (2000:105-110) påpekar också ses som 
en diskurs som återskapar och har stora likheter med det tidiga 1900-talets 
reformpedagogiska perspektiv på lärare och utbildning. Det som under 
1950- och 1960-talet närmast varit ett helt marginaliserat sätt att tala om 
utbildning, kommer successivt, med start i SIA-utredningen och fram till 
seklets slut, allt tydligare betona ett perspektiv och använda ett språk som 
inte bara betonar decentralisering utan också behovet av en läroplan som 
tillerkänner lärare och elever makt över de didaktiska frågorna.   

Den andra huvudlinjen konstruerades av kritiker som hämtade inspira-
tion från nyliberala tänkare och ekonomer. Problemet enligt dessa kritiker 
var att det offentliga och stelt reglerade utbildningssystemet inte genererade 
en effektivitet som motsvarade dess kostnader. Utbildningssystemets för-
måga att leverera efterfrågade resultat kopplat till näringslivets kompe-
tenskrav utgjorde det centrala temat i denna diskurs. Lösningen var en 
decentralisering där privatisering, jämförbarhet och konkurrens bedömdes 
som nödvändiga medel att uppnå bättre effektivitet och produktivitet (Lin-
densjö & Lundgren 2000:96). År 1972 tilldelades den anti-keynesianska 
ekonomen Friedrich August Hayek ekonomipriset till Nobels minne, vilket 
kan ses som vändpunkten för detta nya sätt att tala om statens roll och 
uppgifter. 1980 översattes makarna Friedmans bok ”Frihet att välja” till 
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svenska och därmed blev Margret Thatcher och Ronald Reagans stora 
inspirationskälla även tillgänglig för en bredare svensk publik. När denna 
nyliberala retorik för ökad effektivitet och resursanvändning specifikt kom 
att tillämpas på skola och utbildning kom den resultatfokuserade kon-
struktionen av läroplan att ingå som den logiska lösningen. Men innan vi 
går in på den nyliberala diskursens betydelse för statens kontroll av skolan 
och lärarnas autonomi, låt oss återvända till 1970-talets början och följa 
den linje som satte sina förhoppningar till en decentralisering som känne-
tecknades av en närhet till den lokala kontexten och den enskilda elevens 
behov. 

 
 

7.2  SIA-utredningen och elevers svårigheter 
 
Efter decennier av skolpolitisk debatt och reformer var den sammanhållna 
skolan ett faktum. Grundskolan var etablerad sedan tio år tillbaka. Skol-
överstyrelsen hade redan hunnit revidera dess första läroplan, moderna 
läromedel och nya högstadieskolor hade i ett rasande tempo ställts till för-
fogande. Över landet växte en enhetlig och centralstyrd skolorganisation 
fram. En utredning konstaterade att den statliga styrningen var genomförd 
till 100 % (SOU 1973:48:38). Huset stod färdigt och det sammanhållna 
projektet var slutfört. Problemet var bara att de som befolkade det ny-
byggda skolhuset inte verkade uppskatta sakernas tillstånd. I media publi-
cerades berättelser om elever som skolkade, saboterade undervisningen och 
inget lärde. I riksdagen författade oppositionen motioner för att komma 
tillrätta med skolans disciplinproblem (Marklund 1987:124-125). En soci-
alpolitisk tidskrift med ett temanummer under rubriken ”Utklassad”, upp-
lät sina sidor till en grupp högstadieelevers negativa upplevelser av skolan. 
En 14-årig flicka beskrev med egna drastiska ord sina upplevelser av sko-
lan: 

 

Skolan är ett jävla helvetejävel. Jag hatar skolan så jag skakar ända in i 
märgen. Jag skulle kunna spränga jävulskapet i luften. Jag hatar skolan. Jag 
hatar skolan så mycket så jag nästan hackar tänder. Jävla skolaskit. Det är 
så äckligt så nästa gång kräks jag på matteboken. Det är så avskyvärt så jag 
bara vill skrika. Jag kommer att bli sinnessjuk om jag måste gå i den där 
jävla avskyvärda äckliga snuskiga lådan. Jag hatar den. Men hur högt jag än 
skriker så hjälper det inte. Dom bara burar in en som en fågel i bur. Enda 
sättet att bli fri är att dö (Pockettidningen R, 1972:5 s 11).  
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Larmrapporter om elevers vantrivsel, bristande motivation, förslappad 
disciplin och hög frånvaro, blev till en allt mer besvärande omständighet, 
vilket ledde till att regeringen redan 1970 tillsatte en kommission att utreda 
varför villkoren i grundskolan inte genererade en trygg atmosfär och posi-
tiv inlärningsmiljö.  

Utredningen tog sig namnet SIA, dvs. utredningen om skolans inre arbe-
te, och efter fyra år presenterades ett gediget utredningsmaterial på drygt 
900 sidor. Som namnet antyder var utredningens fokus koncentrerad på 
livet och betingelserna innanför skolan väggar. Det utbildningspolitiska 
intresset, efter de organisatoriska reformernas realisering, hade därmed 
skiftat från att betona struktur och organisation till att istället fokusera på 
de inre villkoren. Denna förskjutning har sina ironiska poänger. Alva Myr-
dal hade redan på 1940-talet varnat sina kollegor i skolkommissionen att 
negligera betydelsen av skolans inre arbete. Om en faktisk förändring och 
reformering av skolsystemet skulle kunna bli verklighet, menade hon, mås-
te det inre arbetet, dvs. relationen lärare – elev – innehåll, ägnas största 
möjliga uppmärksamhet. För skolkommissionen innebar en förändring av 
skolans inre arbete att större frihet tillerkändes skolan och i synnerhet att 
lärarnas autonomi till egna didaktiska val uppmuntrades. Och det som 30 
år tidigare hade motiverat skolkommissionens intresse att förändra det inre 
arbetet, var deras starka betoning att klassrummet skulle vara en arena där 
fria individer skulle kunna utvecklas. Själva förutsättningen för ett demo-
kratiskt samhälle, var med kommissionens ord, att ”den demokratiska 
skolans uppgift är således att utveckla fria människor, för vilka samarbete 
är ett behov och en glädje” (SOU 1948:27 s 4). 

När SIA-utredningen (SOU 1974:53) nu vänder blickarna mot skolans 
inre arbete var det utifrån en delvis annan utgångspunkt. SIA-utredningen 
ansåg att förändringar i skolans inre arbete inte längre centreras runt kra-
vet på frihet, självständiga elever och fria personligheter, utan snarare i 
första hand motiveras av att många elever inte fick den hjälp och stöd de 
var i behov av. Demokratins frihetliga innebörd försköts mot en retorik 
som istället betonade likvärdighet i betydelsen inkludering och solidaritet 
med dem som hade det svårt i skolan:  

 

Demokratisk är en skola som är utformad så att den inte missgynnar någon, 
vars innehåll inte undertrycker eller framhäver åsikter och som präglas av 
tolerans mot oliktänkande, vars arbetsformer fostrar eleverna till deltagande 
och medansvar och vars mål präglas av viljan att ge mera hjälp till dem som 
har det svårt (a.a:871). 
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En skola i demokratins tjänst var enligt SIA en skola som är angelägen för 
alla, öppen för alla och där alla elever upplever en meningsfull tillvaro. 
Skolans demokratiska mål definierades som att alla elever, oavsett förut-
sättningar, skulle få det individuella stöd och den stimulans som just han 
eller hon behöver. Problemet var att mycket antydde att så inte var fallet. 
Eleverna fann sig inte tillrätta:  

 

Utanför ramen har fallit exempelvis elever med allmän svagmotivation och 
understimulans från hemmiljön. För denna relativt stora grupp elever har 
skolan haft svårigheter att med nuvarande organisation av det inre arbetet 
och inriktning av åtgärderna erbjuda en stimulerande utbildningsmiljö 
(a.a:32). 

 
Situationen var minst sagt bekymmersam. Empiriskt stöd för sin verklig-
hetsbeskrivning hämtade utredningen från externa klassrumsstudier och 
från två egna separata detaljstudier. Utredningen kunde med stöd från 
dessa slå fast att stora elevgrupper ”har svag motivation för skolarbetet”, 
att lärarnas negativa upplevelser var koncentrerade till ”elevers disciplin, 
entusiasm och inlärningsförmåga” och ”undervisningens organisering”, 
och att slutligen ”väsentliga strukturförändringar i skolans inre arbete” 
måste genomföras. Vad bör då göras? Med utgångspunkt i sin problem-
analys, menade utredningen att skolans inre problem kunde finna sin lös-
ning genom:  

 

1. Krav på omprövning, förändring och utveckling måste – för att upplevas 
motiverande – i ökad utsträckning initieras från skolenheterna själva. (för-
slag: friare resursanvändning, målrelaterad utvärdering, ökad lokal kompe-
tens dvs. skolledar och specialpedagogisk utbildning.) 

2. Lärarnas arbetstillfredsställelse är intimt knuten till elevernas situation. 
(förslag: fria aktiviteter, kontaktlärarverksamhet, föräldrakontakter.) 

3. Isolering är ett allvarligt problem i många lärares arbetssituation. (förslag: 
grundskolans inre struktur får en decentraliserad utformning i arbetsenheter 
och att personalen samverkar i arbetslag.) 

4. Målens ambitionsnivå är den faktor som främst angetts som störningskäl-
la. (förslag: ordet mål bör i dessa sammanhang ersättas av riktlinje. Ordet 
mål bör reserveras för uppnåbara situationer.) (a.a:55-56) 
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Förhoppningen var att med hjälp av dessa åtgärder skulle det inre arbetet i 
skolan förändras i en riktning där elevers svårigheter och vantrivsel skulle 
vändas till en situation av motivation och lust. Det var en åtgärdslista för 
att lösa ett pedagogiskt problem och som för sin lösning krävde att lä-
roplansförfattare, kommuner, skolledning, lärare och elever gavs nya upp-
gifter och möjligheter. Grovt förenklat meddelade SIA att kommuner och 
skolledning skulle tillerkännas fri resursanvändning, att eleverna skulle ges 
möjligheten att under skoltid välja bland fria aktiviteter och att lärarna 
gavs möjligheter att samarbeta i arbetslag. Och slutligen, att läroplanen i 
framtiden endast skulle fastställda skolans övergripande mål samtidigt som 
formuleringen av de mer precisa uppnåendemålen reserverades som en 
uppgift för lärare och elever. Av särskilt intresse för denna avhandling är 
relationen mellan läroplan och läraridentitet. Av den anledningen kommer 
intresset begränsa sig till att nedan endast diskutera SIA-utredningens ar-
gument för lärarnas organisering i lärarlag och dess idéer om en förändrad 
läroplanskonstruktion. 

Lärare i samarbete och lärare organiserade i arbetslag blev därför något 
som kan tolkas som utredningens mest innovativa förslag i syfte att stärka 
närheten mellan lärarna och i förlängningen med eleverna. Grundskolan 
var en tänkt konstruktion för alla barn och ungdomar. Oavsett social bak-
grund, kön, geografisk hemvist och ekonomiska förutsättningar, skulle 
skolan i sammanhållna klasser erbjuda meningsfull undervisning för alla. 
En medborgarskola som inte uteslöt någon. Problemet som utredningen 
konstaterade var att detta inte var fallet. Om 40 % av eleverna 1972 kom i 
kontakt med specialundervisning kunde man ifrågasätta om skolan verkli-
gen var sammanhållen (a.a:138). Problemet var inte eleven, problemet låg 
snarare i skolan och dess storskaliga och centralistiska struktur. Utredning-
en menade att lösningen låg i ”väsentliga strukturförändringar i skolans 
inre arbete” som innebar ”mer flexibla möjligheter att hjälpa elever med 
svårigheter” (a.a:31). Utredningen fann:   

 

Utredningen finner därför att en skola med betydande grad av flexibilitet 
och frihet i resursanvändningen behöver vara uppdelad i mindre enheter för 
att garantera elev- och personalinflytande på arbetssätt och på metoder att i 
arbetssituationer bearbeta problem och svårigheter. Dessa enheter bör kallas 
arbetsenheter och utgöra den organisatoriska grundstommen på samtliga 
stadier i den obligatoriska grundskolan (a.a:46). 

 
Mindre enheter var svaret. Skolans samtliga klasser måste därför delas in 
ett antal mindre enheter, sk. arbetsenheter, och till varje arbetsenhet knyts 
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en grupp lärare samman i ett arbetslag. Med en sådan konstruktion hop-
pades utredningen att öka elevers och lärares inflytande och motverka 
anonymitet, utanförskap och maktlöshet. Med mindre enheter ökas möj-
ligheten till flexibla lösningar som kunde generera en undervisning som gav 
mening för alla. Men samtidigt var lösningen på problemet att den solitära 
läraren måste bort. Det var inte möjligt, menade utredningen, ”att för en 
enskild lärare inom en enskild klass kunna bemästra en ökad heterogenitet 
bland eleverna” (a.a:49). Lärarnas vana och självpåtagna rätt att betrakta 
klassrummet som en sluten arena utan inblandning från någon, måste er-
sättas av en mer transparent ordning. Enlärarsystemet, menade utredning-
en, ”skapar en atmosfär av slutenhet och isolering”.  

Det var heller inte rimligt att behålla ett system som innebar att lärarnas 
närvaro i skolan var begränsad till enbart lektionerna. Skolarbetet var nå-
got mycket mer. Lärarna måste ges eller förmås samarbeta med varandra, 
delge varandra sina erfarenheter och söka stöd i ett gemensamt samtal. 
Dessa arbetslag behövdes dels för att bryta ner skolan i mindre kollektiva 
enheter och dels som ett sätt att eliminera den liberala frihetstraditionen att 
bli lämnad ifred. SIA-utredningen betonade: 

 

Om det är riktigt – vilket utredningen förutsätter – att deltagande av flera i 
ett beslut i stället för enmansbeslut höjer beslutskvalitén så är det i skolans 
och samhällets intresse att detta deltagande organiseras. Det är för persona-
len och eleverna liksom för ledningen en del av den totala arbetsuppgiften. 
Tid för uppgiften måste därför avsättas (a.a:874). 

 
Lärarnas tid i skolan, föreslog SIA, kunde inte längre begränsas till lektio-
nerna, utan tid måste också schemaläggas för att möjliggöra kollegiala 
möten i arbetslag. Vad SIA-utredningen inte insåg var att en betydligt star-
kare argumentering för förslaget hade behövts för att bryta den skepticism 
och långvariga polemik som förslaget väckte bland lärarna. En av anled-
ningarna till att SIA-utredningens förslag om arbetslag blev en sådan segli-
vad fråga, och mötte så ringa entusiasm bland lärarna, hängde naturligtvis 
samman med att lärarna uppfattade hela förslaget som en reducering av 
den professionella friheten.  

Trots existensen av styrande läroplaner, ett preciserat påbjudet ämnes-
innehåll och tydliga timplaner, medgavs samtidigt för varje lärare friheten 
att själv avgöra hur tiden utanför lektionen skulle användas och friheten 
att i det egna klassrummet utan skenbar insyn bedriva undervisning. Det 
var denna negativa frihet, frihet från inblandning och frihet att själv avgöra 
hur länge man behövde uppehålla sig i skolan som nu upplevdes som ho-
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tad. Och naturligtvis, med rätta! Problemet var bara att SIA-utredningen 
med sitt decentralistiska anspråk aldrig förde någon diskussion om vad 
lärarna hade att vinna på att deras tid också reserverades för samtal, re-
flektion och planering tillsammans med andra. Det är svårt att hitta några 
argument i utredningen som legitimerar varför frihet till samarbete skulle 
vara bättre än friheten att få sköta sig själv. Utredningens motiv och argu-
ment för arbetslagets verksamhet var snarare lånad utifrån en teknokratisk 
byråkratisk jargong:  

    

Arbetslagets verksamhet (… ) Några sådana moment torde vara självklara 
och inte ifrågasättas, nämligen: 

1.  Gemensam grovplanering av verksamheten inom arbetsenheten i fråga; 
färdighetsträning och studieteknik, stoffdisposition, elevernas eget ansvar 
för delar av skolarbetet, materialutnyttjande, lokalfrågor 

2.  Elevvårdsfrågor och planering av åtgärdsprogram 

3.  Organisation av gemensamma aktiviteter typ studiebesök 

4.  Planering av utvärdering (a.a:877 ) 

 
SIA-utredningen valde inte Skolkommissionens väg att tydligt markera tillit 
och att frihet till ömsesidigt erfarenhetsutbyte och reflektion hade potentia-
len till en ökad didaktisk insikt och till en ökad professionell utveckling. 
Att man hade en annan typ av frihet att vinna. Nej, utredningen valde pa-
radoxalt nog att istället poängtera att den svenska skolans förmåga till 
förändring och utveckling snarare hade varit dess mottaglighet att följa 
direktiv från myndigheter ovanför och utanför skolan. Skolan, menade 
utredningen, kan ”inte betraktas som en autonom enhet, som själv avgör 
sitt inre liv, utan som en organisation i samhällets tjänst” (a.a:869). Det 
betyder att i första hand var det samhället som definierade skolans pro-
blem och uppgifter och att den logiska konsekvensen blev att det var sam-
hället som också tog initiativ till förändringar genom ändrade bestämmel-
ser och direktiv till skolorna. För att inga missförstånd på den punkten 
skulle uppstå menade utredningen: 

 

Det största inflytandet över verksamheten vid en lokal skolenhet utövas 
varken av rektor, konferenser, lärare eller elever utan av direktiv från över-
ordnade myndigheter. Direktiven är ett uttryck för att en skola inte är en 
självständig institution, inte en autonom enhet, utan en serviceorganisation 
till samhälle och medborgare utanför skolan. Men direktiven är också ett 
sätt att åstadkomma likformighet i organisationens alla delar (a.a:858). 
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Men trots denna centralistiska retorik vars udd var riktad mot oönskade 
autonoma anspråk, och som vi tidigare noterat, var samtidigt en alltför 
centralstyrd skola i sig ett problem. Visserligen bör det dominerande infly-
tandet koncentreras till centrala politiska instanser, men delar av denna 
makt och inflytande måste samtidigt dekoncentreras och decentraliseras 
neråt i hierarkin. Men hur långt ner? Till klassrumsnivån? Både ja och nej. 
Svaret var nej därför att utredningens decentraliseringssträvan var i första 
hand en angelägenhet för den kommunala nivån. På denna nivå föreslog 
utredningen explicit att utrymme för lokala initiativ skapades, om skolsty-
relse och liknande kommunala organ tillerkändes och gavs en ”betydande 
frihet när det gäller användningen av skolans resurser” (a.a:60). Och vida-
re, att kommunen och dess skolor gavs friheten att utanför och som ett 
komplement till den obligatoriska timplanen, erbjuda eleverna möjlighet 
till fria aktiviteter. Avståndet till den styrande makten hade minskat, men 
därmed inte sagt att kontrollen över lärarna skulle ha reducerats.  Svaret 
blir däremot ja, om man dels tolkar kravet på samverkan i arbetslag som 
ett uttryck för en utvidgad frihet för lärarna, och dels utredningens mening 
att författarna till utbildningens konkreta och specificerade mål inte kan 
vara en uppgift för centrala myndigheter utan måste vara en uppgift för 
lärarna i dialog med eleverna.  

Utredningen menade, i motsats till MUT-utredningen (se kap. 6.6), att 
centrala instanser som SÖ och liknande inte var lämpade att utarbeta pre-
ciserade målbeskrivningar för kunskaper och färdigheter i varje ämne. 
Utredningen menade att anledningen till detta hängde ”samman med valet 
av svårighetsgrad” (a.a:304). Utan kännedom om den konkreta elevens 
kunskapsnivå, behov och intressen riskerade mål som författats utanför 
klassrummet att antingen bli för lätta eller för svåra att uppnå. SIA konsta-
terade att ”ett mål kan knappast vara av betydelse för en elev om det kan 
nås utan någon ansträngning eller fordrar en insats som eleven inte är mäk-
tig” (a.a:305). Därmed riskerade målen att förlora sin relevans för eleven 
och bli kontraproduktiva för elevens motivation och engagemang. För 
MUT och den resultatstyrda läroplanskonstruktionen var mål på ett själv-
klart sätt intimt sammankopplat med utvärdering och bedömning. För SIA 
var detta samband inte lika naturligt, istället kopplades frågan om mål till 
frågan om individualisering och elevernas motivation. För att mål i en de-
mokrati skulle kunna vara styrande måste de uppfattas som relevanta för 
dem som skulle uppnå dem och ”inlärningen blir mera effektiv om målet är 
anpassat efter elevens behov och förutsättningar” (a.a:302). Därför mena-
de SIA att kravet på en likvärdig utbildning förutsatte att de allmänna och 
övergripande målen precis som tidigare författades på den centrala nivån, 
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men att kravet på relevans, klarhet och närhet i tiden, i sin tur krävde att 
de specifika målen bestämdes lokalt.  

SIA-utredningen fokuserade, precis som Skolkommissionen nästan tret-
tio år tidigare, sitt intresse till skolans inre arbete. Skolkommissionen ham-
nade i sin läroplanskonstruktion nära den processtyrda läroplanens princi-
per om vem som skulle besvara de didaktiska frågorna. SIA-utredningen 
avancerade inte lika långt. Även om man var öppen för lärares och elevers 
specificering av mål, var det inte utan reservationer. SIA bröt inte med den 
traditionella innehållsstyrda läroplanens principer att innehållet och kurs-
anvisningar var samhällets uppgift att författa. För att lärare och elever 
skulle kunna specificera målen, föreslog SIA, kanske paradoxalt, slutligen: 

 

För att öka målens entydighet och klarhet inom skolans undervisning infö-
res en mera ingående kursbeskrivning i de grundläggande basfärdigheterna i 
anslutning till läroplanernas huvudmoment. Det bör vara en lokal uppgift 
att formulera delmål inom dessa ramar (a.a:304). 

 
SIA-utredningen menade att den lokala nivåns precisering av delmål inte 
skulle ha de övergripande målen som utgångspunkt utan att dess utgångs-
punkt skulle vara läroplanens innehållsanvisningar. För SIA-utredningen 
blev läroplanens styrande funktion avhängig förmågan till tydliga inne-
hållsanvisningar. Trots utredningens betoning av vikten av konkreta mål 
som författats lokalt, decentralisering och demokrati uttolkad som delta-
gande, bröt SIA aldrig med läroplanens innehållsfokuserade tradition.   

SIA-utredningen var kanske den utredning som var först med att intro-
ducera ett nytt sätt att tala om skolans styrning. Men den var inte ensam. 
Parallellt och i efterdyningarna av SIA-utredningen, tillsatte skilda reger-
ingar under 1970-talet ett antal utredningar som i princip kom fram till 
samma slutsats, dvs. att den offentliga centralstyrningen borde minskas till 
förmån för mer decentralisering. Ett riksdagsbeslut 1976 bekräftade dessa 
slutsatser genom att upphäva den statliga styrningen via resursfördelning 
och en friare kommunal resursanvändning för skolan etablerades. Den 
direkta ekonomiska styrningen av skolan hade alltså upphävts. Hur de 
statliga medlen skulle användas var nu en kommunal angelägenhet. De 
medel som återstod för staten att säkerställa att dess intentioner med ut-
bildning och skola också blev realiserad, var de juridiska (skollagstiftning) 
och ideologiska (läroplaner) styrverktygen. Hur starkt var då den nya läro-
planen inspirerad och påverkad av 70-talets decentraliseringsdiskurs i all-
mänhet och SIA-utredningens i synnerhet?  Vilken innebörd av frihet tiller-
kändes lärarna i den nya läroplanen för grundskolan?  
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7.3  Lgr 80, centrala begrepp och lokala arbetsplaner 
 

SIA-utredningens förslag omvandlades utan större förändringar 1976 till 
en proposition som riksdagen godkände samma år med budskapet att SIA-
skolan successivt skulle införas. Detta blev startskottet för ett omfattande 
läroplansarbete som 1979 resulterade i att riksdagen fattade beslut om en 
ny läroplan för grundskolan. Beslutet utgjorde sedan grundval för reger-
ingens tre publicerade förordningar som tillsammans kom att utgöra läro-
planens (Lgr 80) allmänna del.  

Lgr 80 var till sitt format en nyskapelse. Den hade betydligt färre sidor 
än sina två föregångare, Lgr 62 och Lgr 69, vilket antydde att den inte 
delade de tidigare läroplanernas ambition till detaljrikedom. Som styrin-
strument var den också annorlunda då den konstruerades som tre delar för 
olika nivåer i skolsystemet. På den centrala statliga nivån författades Läro-
plan för grundskolan, Allmän del. Under de tre rubrikerna mål och riktlin-
jer, kursplaner och timplaner meddelades de bindande förordningar som 
skulle garantera en likvärdig skola för hela landet. Kommentarmaterial 
författades centralt och utgavs fortlöpande för att belysa aktuella pedago-
giska problem och ge anvisningar till fördjupad läroplanstolkning. På den 
lokala nivån skulle Lokal arbetsplan författas som ett uttryck för kommu-
nens eller det lokala rektorsområdets ambitionsnivå och konkreta mål för 
verksamheten. Avsikten var tydlig. Läroplanen som styrinstrument skulle 
både vara generellt förpliktande och samtidigt med de lokala arbetsplaner-
na anpassad till skiftande förhållanden. Tanken att förena centralism och 
decentralism på detta sätt var ett brott mot 1960-talets läroplanstänkande, 
men konstruktionen hade prövats redan med normalplanerna på 1890-
talet och med 1919 års undervisningsplan. Då hade motivet främst bottnat 
i att inte äventyra de traditionella banden mellan skola och lokalsamhälle. 
Nu var motivet delvis annorlunda.  

SIA-utredningens argument, som vi sett tidigare, bottnade främst i peda-
gogiska och demokratiska motiv. Men det fanns även ekonomiska argu-
ment att den statliga styrningen av resurser till skolan var ineffektiv och att 
en större resurseffektivitet skulle uppnås om besluten förflyttades till 
kommunerna (SOU 1974:53:600 ff., Richardson 1990:107-111). Att vi här 
står inför en ny konstruktion har flera läroplansforskare konstaterat: 
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Med Lgr 80 förändras läroplanens konstruktion. Den centrala läroplanen 
har en klar uttalad inriktning i fråga om skolans övergripande mål, men ger 
utrymme för lokal anpassning när det gäller hur dessa mål skall nås. Varje 
skola skall utifrån analyser av läroplanen med hänsyn till befintliga resurser 
utarbeta en lokal arbetsplan som successivt skall följas och utvärderas (Lin-
densjö & Lundgren 2000:83).  

 
Trots att de övergripande målen framträdde tydligare än i tidigare läropla-
ner, innebar konstruktionen inte att innehållets betydelse som centralt 
styrmedel hade marginaliserats eller övergetts. Vi har tidigare konstaterat 
(se kap.3.3,kap.6.5) att den innehållsfokuserade läroplanskonstruktionens 
främsta kännetecken var dess omfångsrika och preciserade innehålls- och 
kursanvisningar. Däremot var skrivningar om mål, metod och bedömning 
ofta frånvarande och om dessa behandlas så var det ofta summariskt och i 
abstrakta termer. Lgr 80 gick nu bortom detta mönster genom att dels 
frågan om skolans övergripande mål fick en väsentligt noggrannare belys-
ning, och dels att innehållsfrågan besvarades, inte med preciserade anvis-
ningar, utan med hjälp av ett antal centrala begrepp som skulle utgöra 
utgångspunkten för den lokala nivåns selektiva precisering (Englund 
2005:278). Trots dessa förskjutningar framhöll och betonade Lgr 80, pre-
cis som SIA-utredningen tidigare, att det var kursplanernas innehållsanvis-
ningar som skulle utgöra utgångspunkten för den lokala målpreciseringen 
och planeringen.  

 

Regering och riksdag har beslutat om skolans innehåll. Urvalet av kun-
skapsområden har skett med hänsyn till vårt nutida och framtida samhälle 
och till den kulturkrets vi tillhör (Lgr 80:14). 

 
Och vidare: 

 

Kursplanerna består av mål och huvudmoment. I målen anges ämnets in-
riktning och de centrala begrepp inom olika stoffområden, som eleverna 
skall få insikt i, och de färdigheter de skall öva. I olika huvudmoment anges 
stoff, som belyser dessa centrala begrepp och som eleverna skall arbeta med, 
liksom olika vägar att öva färdigheter (a.a:15). 

 
Det var det påbjudna och centralt valda innehållet, inte målen eller något 
annat, som var utgångspunkten för precisering och iscensättning. Därför 
kan även grundskolans tredje läroplan typologiseras inom den innehållsfo-
kuserade läroplanstraditionen. Men denna karaktäristik får inte drivas för 
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långt. Lgr 80 var inte en läroplan som villkorslöst betonade transfor-
meringen av ett oproblematiskt innehåll, snarare var det en konstruktion 
som uppmanade och erbjöd läraren, visserligen utifrån bestämda innehålls-
liga ramar, att tillsammans med kollegor och elever anpassa dessa efter 
elevers intresse och lokala sammanhang.  

Lgr 80 kan därför också karaktäriseras som en läroplan som i högre ut-
sträckning än tidigare inbjöd lärarna som medförfattare till svaren på di-
daktikens legitimitets- och innehållsfrågor. Förhoppning om en större 
självständighet och därmed en professionalisering av läraryrket var för 
författarna till Lgr 80 själva förutsättningen för att skolans decentralisering 
skulle förvandlas till en framgång. Frågan var bara var gränsen för denna 
självständighet låg. Detta dilemma, mellan hur mycket frihet och hur 
mycket kontroll, vad som skulle författas centralt och vad som skulle för-
fattas lokalt, definierades och avgränsades i läroplanens uttolkning av sko-
lans samhälleliga uppdrag. I avsnittet Mål och riktlinjer och under rubriken 
Skolans mål, konstaterade författarna att de demokratiska värdena utgjor-
de en fundamental och övergripande angelägenhet för skolan: 

 

Läroplanen speglar demokratins samhällssyn och människosyn: människan 
är aktiv, skapande, kan och måste ta ansvar och söka kunskap för att i sam-
verkan med andra förstå och förbättra sina egna och sina medmänniskors 
livsvillkor. Skolans innehåll och arbetssätt måste vara utformat att befrämja 
denna samhälls- och människosyn (Lgr 80:13). 

 
Den aktiva, skapande och ansvarsfulle individen uppfattades inte i första 
hand som ett enskilt subjekt, utan en social varelse som i samverkan med 
andra förbättrade sina och andras villkor. Att vara demokratisk innebar en 
förmåga att kunna samarbeta med andra. Skolans demokratiska uppdrag 
blev därför ett participatoriskt projekt och kom att utgöra en mötesplats 
som kunde socialisera individen till samarbete och tolerans. Detta i sin tur 
ställde kravet att skolan måste vara öppen för alla.  

 

Alla skall, oberoende av kön, geografisk hemvist och sociala och ekonomis-
ka förhållanden, ha lika tillgång till utbildning i grundskolan (a.a:14). 

 
En demokratisk skola för alla kännetecknades därför också av en rättvis 
likvärdighet i möjligheten att utnyttja det som skolan hade att erbjuda. Det 
som erbjöds skulle vara ” en likvärdig grundutbildning till alla medborga-
re” (a.a:15). Detta innebar att alla elever när de hade lämnat grundskolan, 
oavsett bostadsort, social bakgrund, svårighet eller inte, hade erbjudits en 
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likvärdig och gemensam referensram. För läraren var uppdraget så långt en 
upprepning av den traditionella innehållsfokuserade tesen att alla elever 
måste erbjudas samma innehåll och att lärarens undervisning måste korre-
spondera med läroplanens föreskrivna obligatoriska kursinnehåll. Behovet 
av en lokal och självständig planering som riskerade att äventyra denna 
enhetlighet var ur detta perspektiv svår att se. Men denna konforma ut-
tolkning av likvärdighet kompliceras däremot när läroplanen påtalade att 
”ett särskilt ansvar har skolan för elever med svårigheter” (a.a:14). Detta 
betydde att likvärdighet inte avsåg att alla elever skulle få lika mycket 
hjälp, tid och resurser. Likvärdighet gavs en kompensatorisk innebörd. Hur 
denna kompensatoriska fördelning och iscensättning skulle gå till kunde 
bara avgöras lokalt. Den nya konstruktionen för grundskolan ställdes där-
för inför samma problem som sina föregångare. Hur kan man individuali-
sera utan att mångfalden i den organisatoriskt sammanhållna klassen går 
förlorad? Lgr 80 betonade särskilt två problem. Först fanns bekymret med 
de elever som finner skolan meningslös, har svårigheter och visar dåliga 
studieresultat. Skolan måste därför i sin undervisning finna lösningar som 
motverkar att elever får problem i skolarbetet. Dessa lösningar kan inte 
formuleras centralt, de måste uppfinnas i den konkreta situationen.  

 

Den måste därför utforma sitt innehåll, sitt arbetssätt och sin organisation 
så, att den smidigt kan anpassa sig till olika elevers individualitet. En lokal 
beslutsrätt i den enskilda skolan, i arbetsenheten och i klassen, om stoff, ar-
betssätt och arbetsformer, är därför en förutsättning för att skolan skall 
lyckas med sin uppgift. 

Om en elev får svårigheter i arbetet är det nödvändigt att först pröva, om 
skolans arbetssätt kan ändras. Man måste, när utbildningen planeras, möj-
liggöra ett varierat arbetssätt. Den frihet skolan har i resursanvändning lik-
som i metodik och val av stoff skapar goda förutsättningar för ett sådant fö-
rebyggande arbete (a.a:52). 

   
 Det andra bekymret eller anledningen till varför Lgr 80 var skeptisk till en 
alltför stor utifrånstyrning av skolan, låg i den institutionaliserade under-
visningens paradox eller dilemma (a.a:15, 53). Läroplanen konstaterade att 
i valet av innehåll finns det alltid en spänning mellan elevernas omedelbart 
upplevda behov, vilja och intresse, och till de kunskaper de behöver på sikt 
för att kunna fungera i samhället i övrigt. ”Det blir därför”, menade Lgr 
80; ”en uppgift – och en svår uppgift – för skolans lärare att söka länka 
elevernas spontana vetgirighet in på områden av betydelse” (a.a:53). Att 
överbrygga denna motsättning är själva förutsättningen för att ett menings-
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fullt lärande ska uppstå.  Det var en uppgift som för sin lösning krävde 
närvaro, närhet och lyhördhet till elevens möte med innehållet, därför 
kunde inte en mekanisk överföring av ett på förhand utpekat innehåll vara 
svaret. Vad som krävdes var en lokalt anpassad precisering. ”Inom ett 
huvudmoment”, påpekade Lgr 80, ”har lärare och elever i olika klasser 
och arbetsenheter möjlighet och skyldighet att välja de arbetsområden som 
engagerar och intresserar dem ”(a.a:15). För att visa att detta inte var tom 
retorik, presenterade läroplanen ett antal didaktiska urvalsprinciper för hur 
en sådan planering skulle kunna genomföras (a.a:29-32).  

I korthet menade Lgr 80 att följande procedur kunde följas och vara till 
ledning för planering i klassen eller i arbetsenheten. ”Vid planeringen mås-
te man utgå från de centrala begreppen i målen och från kursplanernas 
huvudmoment”. Först måste huvudmomentet bli definierat, de centrala 
begreppen bekantgjorda, därefter kommer nästa steg. Vad ska ingå i den 
gemensamma grundkursen? Vilken är ”den kärna av kunskaper som är 
nödvändig för alla att känna till i dagens samhälle och som behövs för 
fortsatta studier”? Vad ska ingå i den frivilliga fördjupningskursen? Vad är 
”önskvärda kunskaper” och vad intresserar eleverna? Vad i det valda in-
nehållet kan ge ”tillfälle till övning av grundläggande färdigheter att tala, 
läsa, skriva och räkna”? Vad i det valda innehållet kan ge vardagskunska-
per och vardagsfärdigheter, att kunna anknyta till den verklighet, som 
dagligen omger eleverna? Vad i det valda innehållet kan ge tillfälle att ”be-
arbeta etiska frågeställningar och konflikter”? Vad i det valda innehållet 
kan belysa ”samhällets internationella beroende och därmed vikten av 
internationella kontakter och internationellt samarbete”?  

När väl innehållsurvalet är genomfört och man har beslutat sig för hur 
lång tid man ska ägna åt momentet och vilka läromedel som skall använ-
das återstår en sista fas: 

 

… dessutom måste lärarna i planeringen tillsammans med eleverna ange vil-
ka insikter i en fråga eller vilka färdigheter som man vill ha uppnått efter en 
viss tid. För elevernas motivation är det centralt att de har närliggande, kla-
ra etappmål att sträva emot (a.a:29). 

 
Att formulera mål för den konkreta undervisningen, var inte i första hand 
ett verktyg för utvärdering, utan snarare en motivationsstimulerande åt-
gärd. Därmed anslöt sig Lgr 80 till SIA:s position att mål i undervisningen 
framför allt var ett pedagogiskt verktyg för att stärka elevens motivation. 
Formuleringen av etappmål blev planeringsarbetets slutprodukt, varför 
läroplanen som konstruktion förvandlas till något mer än en innehållsfo-
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likvärdig och gemensam referensram. För läraren var uppdraget så långt en 
upprepning av den traditionella innehållsfokuserade tesen att alla elever 
måste erbjudas samma innehåll och att lärarens undervisning måste korre-
spondera med läroplanens föreskrivna obligatoriska kursinnehåll. Behovet 
av en lokal och självständig planering som riskerade att äventyra denna 
enhetlighet var ur detta perspektiv svår att se. Men denna konforma ut-
tolkning av likvärdighet kompliceras däremot när läroplanen påtalade att 
”ett särskilt ansvar har skolan för elever med svårigheter” (a.a:14). Detta 
betydde att likvärdighet inte avsåg att alla elever skulle få lika mycket 
hjälp, tid och resurser. Likvärdighet gavs en kompensatorisk innebörd. Hur 
denna kompensatoriska fördelning och iscensättning skulle gå till kunde 
bara avgöras lokalt. Den nya konstruktionen för grundskolan ställdes där-
för inför samma problem som sina föregångare. Hur kan man individuali-
sera utan att mångfalden i den organisatoriskt sammanhållna klassen går 
förlorad? Lgr 80 betonade särskilt två problem. Först fanns bekymret med 
de elever som finner skolan meningslös, har svårigheter och visar dåliga 
studieresultat. Skolan måste därför i sin undervisning finna lösningar som 
motverkar att elever får problem i skolarbetet. Dessa lösningar kan inte 
formuleras centralt, de måste uppfinnas i den konkreta situationen.  

 

Den måste därför utforma sitt innehåll, sitt arbetssätt och sin organisation 
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rebyggande arbete (a.a:52). 
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för att kunna fungera i samhället i övrigt. ”Det blir därför”, menade Lgr 
80; ”en uppgift – och en svår uppgift – för skolans lärare att söka länka 
elevernas spontana vetgirighet in på områden av betydelse” (a.a:53). Att 
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kunde inte en mekanisk överföring av ett på förhand utpekat innehåll vara 
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När väl innehållsurvalet är genomfört och man har beslutat sig för hur 
lång tid man ska ägna åt momentet och vilka läromedel som skall använ-
das återstår en sista fas: 
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viss tid. För elevernas motivation är det centralt att de har närliggande, kla-
ra etappmål att sträva emot (a.a:29). 
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ett verktyg för utvärdering, utan snarare en motivationsstimulerande åt-
gärd. Därmed anslöt sig Lgr 80 till SIA:s position att mål i undervisningen 
framför allt var ett pedagogiskt verktyg för att stärka elevens motivation. 
Formuleringen av etappmål blev planeringsarbetets slutprodukt, varför 
läroplanen som konstruktion förvandlas till något mer än en innehållsfo-
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kuserad läroplan. Uppmaningen till läraren att tillsammans med elever och 
kollegor i arbetsenheten genomföra lokal planering och målprecisering 
positionerar Lgr 80 närmare den processfokuserade läroplanen. Förhopp-
ningarna var att skolledning och lärare i sina arbetsenheter relativt snart 
skulle komma igång med produktionen av lokala arbetsplaner (a.a:58-59). 
Ett uppdrag som skulle producera en mer tolkande, planerande, samar-
betande och reflekterande lärare. Hur väl denna ambition kom att förverk-
ligas skulle sedan bekräftas genom utvärdering av arbetsplanernas antal 
och innehåll. Senare forskning och utvärderingar av arbetsplaner visade att 
läroplanens förhoppningar om ett lokalt läroplansarbete i stort var ett 
misslyckande (Carlgren 1986, Ekholm 1987, Berg 1992).   

Britt och Bertil Johansson (1994) visade i sina undersökningar, där de 
under en tioårsperiod vid tre olika tillfällen hade insamlat arbetsplaner från 
15 rektorsområden, att de utifrån sitt empiriska material kunde konstatera: 

 

Arbetsplanerna har små förutsättningar att styra skolans verksamhet, främst 
pga att deras planering i allmänhet har en generell utformning. Vidare fram-
står arbetsplanerna som traditionsbundna då de till största delen behandlar 
traditionella områden på ett traditionellt sätt. De har således inte karaktär 
av utvecklingsprogram vilket är avsikten. De framträdande dragen hos dessa 
arbetsplaner är således: den generella utformningen och den traditionella 
karaktären (a.a:205-206). 

 
Att arbetsplanerna inte fick någon större betydelse för utvecklingen i sko-
lan och lärarnas professionalisering har naturligtvis flera orsaker.  En för-
klaring kan ligga i läroplanens dubbla funktion av att både producera en 
lärare som verkställde invanda innehållsinstruktioner och en lärare som på 
egen hand skulle precisera mål, uppfinna och utveckla ett nytt innehåll och 
arbetssätt.  När arbetsplanerna tenderade att endast bli blåkopior av läro-
planens generella texter tyder detta på att den dominerande uttolkningen 
från skolledning och lärarnas sida var att det var den innehållsfokuserade 
konstruktionen som gällde. Varför uppfinna hjulet på nytt när innehållet 
redan var framskrivet? 

 
 

7.4  Effektivitet, valfrihet och kundorientering 
 

Den vänstervåg som sedan 1960-talets hade burit fram en flora av sam-
hällskritiska röster avklingade successivt under 1970-talets sista år. Den 
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ersattes, både internationellt och nationellt, av en högerpolitisk nyliberal 
diskurs. Detta annorlunda sätt att tal om samhälle, ekonomi och politik, 
kom naturligtvis att även få konsekvenser för den fortsatta diskussionen 
om skola och utbildning. Förenklat innebar detta att skolans problem om-
formulerades från att primärt ha varit ett vantrivselns och vanmaktens 
problem, till hur utbildningens effektivitet och resultat kunde förbättras. 
En förgrundsgestalt för denna speciella vokabulär var ekonomiprofessorn 
vid Chicagouniversitetet Milton Friedman och nobelpristagare i ekonomi 
1976. Han hade redan från 1950-talet och framåt varit kritisk till den do-
minerande Keynesianska skolan och dess betoning på den offentliga sek-
torns reglerande effekt på samhällsekonomin. Under 1970-talet fick hans 
idéer en allt starkare genomslagskraft: Thatcher-regeringen i England och 
Reaganadministrationen i USA var två mäktiga aktörer som inspirerades 
av och förstärkte hans tydliga budskap att staten var problemet och mark-
naden lösningen. 

1980 publicerades Free to Choose i en svensk översättning, där Milton 
Friedman tillsammans med sin hustru Rose Friedman för en svensk publik 
argumenterar varför en fri marknad är att föredra framför en skattefinan-
sierad offentlig sektor. Den nyliberala diskursen, i makarna Friedmans 
vokabulär, var i själva verket varken särskilt ny eller originell då dess tan-
kegods i stort var en upprepning från det tidiga 1800-talets laissez- faire-
diskurs som nu kom till återanvändning. I inledningen av sin bok anknöt 
författarna till denna historiska tradition och anförde att USA:s historia 
var berättelsen om ”ett ekonomiskt mirakel och ett politiskt mirakel”, 
därför att två föreställningsvärldar hade haft turen att mötas och realise-
rats till en fungerande praktik (Friedman & Friedman 1980:15). Dessa två 
föreställningsvärldar utgjordes dels av Adam Smiths teorier för den fria 
marknaden och dess metafor ”den osynliga handen”, och dels utvalda 
delar av Thomas Jeffersons självständighetsförklaring att varje människa 
hade rätt att följa sin egen väg till lycka och hade rätt till sitt eget livspro-
jekt. Med hjälp av dessa två klassiska giganter konstruerade man sitt ären-
de och sin poäng: 

 

Såväl Smith som Jefferson hade sett en koncentration av regeringsmakten 
som en fara för gemene man; de såg ett ständigt behov av att skydda med-
borgaren mot statsmakternas tyranni (a.a:18).   

 
Budskapet var enkelt: staten var problemet och statens makt måste elimi-
neras och dess roll omdefinieras! Och dess roll, i en fri kapitalistisk mark-
nad, medgavs endast till att vara inspektörens och kontrollörens, inte del-
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kuserad läroplan. Uppmaningen till läraren att tillsammans med elever och 
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och innehåll. Senare forskning och utvärderingar av arbetsplaner visade att 
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15 rektorsområden, att de utifrån sitt empiriska material kunde konstatera: 
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traditionella områden på ett traditionellt sätt. De har således inte karaktär 
av utvecklingsprogram vilket är avsikten. De framträdande dragen hos dessa 
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egen hand skulle precisera mål, uppfinna och utveckla ett nytt innehåll och 
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ersattes, både internationellt och nationellt, av en högerpolitisk nyliberal 
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tagarens. Den enskilda människan och de företag som hon konstruerade 
var däremot den aktive deltagaren och genom sin frihet att välja varor och 
tjänster på en fri marknad, garanterades en negativ individualistisk frihet, 
friheten att själv avgöra sin framtid. Rätten att välja på en marknad, blev i 
den nyliberala diskursen en paroll som förvandlade alla till konsumenter 
och/eller producenter. Makarna Friedman menade att detta var den ade-
kvata relationen mellan individer, oavsett social kontext eller samhällelig 
arena. Skolan var inget undantag, de skriver: 

 

Inom skolväsendet är det föräldrar och barn som är konsumenter, lärare 
och administratörer som är producenter. Centraliseringen inom skolväsen-
det har inneburit större enheter, en inskränkning i konsumentens förmåga 
att välja och en ökning av producenternas makt (a.a:168). 

 
Skolan i de utvecklade kapitalistiska västländerna hade i takt med välfärds-
statens utveckling förvandlats till centralstyrda enhetliga skolsystem som 
blockerade friheten att välja. Vad som saknades var många olika privata 
och offentliga alternativ som kunde öka konsumentens, dvs. föräldrarnas, 
valmöjligheter. I den nyliberala logiken var det just valfriheten som skulle 
tvinga skolorna till en effektivitetshöjande konkurrens om kunderna, vilket 
resulterade i bättre varor, bättre utbildning, nöjdare kunder, o.s.v. Valfri-
heten, föräldrars möjlighet att byta skola till en bättre, var enligt Friedman 
det medel som stod till förfogande om skolans effektivitet och produktivi-
tet skulle kunna höjas. Villkoret för att valfriheten skulle erhålla den möj-
ligheten låg i att staten försåg samtliga föräldrar med en voucher (skol-
peng) som motsvarade kostnaden för ett barns skolgång och år. Den skola 
som föräldrarna valde åt sina barn kom sedan i besittning av denna vou-
cher. Men för att föräldrarna skulle kunna välja krävdes inte bara många 
alternativ, det krävdes att skolornas kvalitet och resultat var jämförbara.  

Makarna Friedman diskuterar inte närmare hur denna jämförbarhet 
mellan skolor skulle kunna konstrueras. Däremot påvisar Beyer och Liston 
(1996) att det under 1980-talet i USA som en konsekvens av den nyliberala 
diskursen från federalt håll infördes olika ”Standards” som innebar för-
stärkt målprecisering och obligatoriska nationella tester för att säkerställa 
att skolors resultat skulle bli jämförbara (a.a:29-62). Den eftertraktande 
jämförbarheten var en förutsättning för valfriheten, som i sin tur definiera-
de kunskap som möjlig att mäta och gradera. I makarnas Friedmans pro-
jekt omdefinieras utbildning till konkurrerande institutioner som utbjuder 
ett antal produkter till försäljning, vilket i sin tur omdefinierar relationen 
mellan lärare och elever. Lärarens uppgift omförhandlas till att primärt 
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tillhandahålla tjänster och tillfredställa eleven (föräldrar) som kund, inte 
utmana, komplicera och problematisera, inte leda in på den långa och 
oförutsägbara vägen till insikt, utan på den korta och snabba till påvisbara 
resultat som kunde uttryckas i betyg och examina. I denna nyliberala reto-
rik kvalificerades den resultatfokuserade läroplanskonstruktionen som ett 
användbart och lockande alternativ.  

Att denna nyliberala diskurs fick möjlighet att beträda den svenska poli-
tiska scenen under 1980-talet underlättades av ett antal samverkande fak-
torer (Pålsson Syll 2001). Växande arbetslöshet och hög inflation, stora 
underskott i statsfinanserna, krav på den offentliga sektorn att minska sina 
kostnader och en växande kritik av en offentlig byråkrati som omänsklig 
och ineffektiv. Allt detta hade naturligtvis även påverkan på skolan och 
den offentliga utbildningspolitiken. Från just nyliberalt inspirerade aktörer 
började under 1980-talet, allt fler kritiska röster hävda att skolan var inef-
fektiv, dyr och presterade dåliga resultat (Schüllerqvist 1995). I den offent-
liga debatten försköts successivt skolans problem från att vara elevers 
bristande motivation, lust och glädje, till att mer handla om den offentliga 
skolans bristande effektivitet och produktivitet. 1982 återkommer social-
demokraterna till makten. Regeringsskiftet var lite av en paradox. Interna-
tionellt firade den nyliberala vågen framgångar genom valsegrar för uttala-
de högerpartier med avreglering, privatisering och skattesänkningar på sitt 
program. I Sverige återtog ett parti makten med starka sympatier för en 
stark offentlig sektor, skattefinansierad välfärd och utbildning. Men suc-
cessivt började även den socialdemokratiska regeringspolitiken vridas mot 
en politik som innebar avregleringar och en minskad offentlig sektor. Ett 
första steg togs när finans- och valutamarknaden avreglerades 1986 och 
med beslutet 1988 att införa en mål- och resultatorienterad styrning inom 
den statliga förvaltningen (Wahlström 2002, Sundström 2003). Skolan, en 
av de stora institutionerna inom den offentliga sektorn, diskuterades livligt 
och 1987 tillsatte regeringen en parlamentarisk kommitté till uppgift att se 
över ansvarsfördelningen för och styrningen av skolväsendet.  

 
 

7.5 En effektivare styrning av skolan 
 
Styrningsberedningen, som kommittén kom att kalla sig, fick i sina direktiv 
från regeringen till uppgift att bl.a. undersöka hur makten på den lokala 
nivån skulle fördelas mellan ”politiskt förtroendevalda och den pedago-
gisk-professionella personalen i skolan” (SOU 1988:20:135). Denna kon-
kreta och samtidigt klassiska frågeställning ingick som en del i uppdragets 
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tagarens. Den enskilda människan och de företag som hon konstruerade 
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arena. Skolan var inget undantag, de skriver: 
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Makarna Friedman diskuterar inte närmare hur denna jämförbarhet 
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diskursen från federalt håll infördes olika ”Standards” som innebar för-
stärkt målprecisering och obligatoriska nationella tester för att säkerställa 
att skolors resultat skulle bli jämförbara (a.a:29-62). Den eftertraktande 
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mellan lärare och elever. Lärarens uppgift omförhandlas till att primärt 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 199
 

tillhandahålla tjänster och tillfredställa eleven (föräldrar) som kund, inte 
utmana, komplicera och problematisera, inte leda in på den långa och 
oförutsägbara vägen till insikt, utan på den korta och snabba till påvisbara 
resultat som kunde uttryckas i betyg och examina. I denna nyliberala reto-
rik kvalificerades den resultatfokuserade läroplanskonstruktionen som ett 
användbart och lockande alternativ.  

Att denna nyliberala diskurs fick möjlighet att beträda den svenska poli-
tiska scenen under 1980-talet underlättades av ett antal samverkande fak-
torer (Pålsson Syll 2001). Växande arbetslöshet och hög inflation, stora 
underskott i statsfinanserna, krav på den offentliga sektorn att minska sina 
kostnader och en växande kritik av en offentlig byråkrati som omänsklig 
och ineffektiv. Allt detta hade naturligtvis även påverkan på skolan och 
den offentliga utbildningspolitiken. Från just nyliberalt inspirerade aktörer 
började under 1980-talet, allt fler kritiska röster hävda att skolan var inef-
fektiv, dyr och presterade dåliga resultat (Schüllerqvist 1995). I den offent-
liga debatten försköts successivt skolans problem från att vara elevers 
bristande motivation, lust och glädje, till att mer handla om den offentliga 
skolans bristande effektivitet och produktivitet. 1982 återkommer social-
demokraterna till makten. Regeringsskiftet var lite av en paradox. Interna-
tionellt firade den nyliberala vågen framgångar genom valsegrar för uttala-
de högerpartier med avreglering, privatisering och skattesänkningar på sitt 
program. I Sverige återtog ett parti makten med starka sympatier för en 
stark offentlig sektor, skattefinansierad välfärd och utbildning. Men suc-
cessivt började även den socialdemokratiska regeringspolitiken vridas mot 
en politik som innebar avregleringar och en minskad offentlig sektor. Ett 
första steg togs när finans- och valutamarknaden avreglerades 1986 och 
med beslutet 1988 att införa en mål- och resultatorienterad styrning inom 
den statliga förvaltningen (Wahlström 2002, Sundström 2003). Skolan, en 
av de stora institutionerna inom den offentliga sektorn, diskuterades livligt 
och 1987 tillsatte regeringen en parlamentarisk kommitté till uppgift att se 
över ansvarsfördelningen för och styrningen av skolväsendet.  

 
 

7.5 En effektivare styrning av skolan 
 
Styrningsberedningen, som kommittén kom att kalla sig, fick i sina direktiv 
från regeringen till uppgift att bl.a. undersöka hur makten på den lokala 
nivån skulle fördelas mellan ”politiskt förtroendevalda och den pedago-
gisk-professionella personalen i skolan” (SOU 1988:20:135). Denna kon-
kreta och samtidigt klassiska frågeställning ingick som en del i uppdragets 



200 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

överordnade fråga: hur förnya, utveckla och effektivisera skolan som en 
del av den offentliga sektorn? Problemet med skolan, menade beredningen 
inledningsvis, var att den inte uppfyllde de politiskt uppställda målen och 
ambitionerna (a.a:9). Eller kort: Skolan uppvisade en besvärande ineffekti-
vitet i att realisera sina uppdragsgivares intentioner.  

Beredningen valde därmed inte SIA:s vokabulär att problemet var elevers 
och lärares vantrivsel – dvs. i första hand ett motivations- och professiona-
liseringsproblem, utan bidrog istället till att förstärka diskursen om skolan 
som en ineffektiv institution. Styrberedningens antagande att läroplanens 
intentioner inte genomfördes fullt ut och att målen spelade en liten roll i 
den konkreta undervisningen kunde förklaras av att lärarna inte tog läro-
planen på allvar: 

 

Sett utifrån aspekten vad som påverkar själva undervisningen, dvs. vad som 
sker i det enskilda klassrummet, synes andra företeelser vara väl så styrande 
som de formella styrinstrumenten. Läroplanernas föreskrifter och uttalan-
den om utbildningens inriktning och uppläggning upplevs således inte alltid, 
trots att de är allmänt hållna eller möjligen på grund härav, av den enskilda 
läraren som förpliktande. I stället är det traditionen, det som läraren en 
gång lärde sig i lärarutbildningen, och kanske också den allmänna debatten 
på skolområdet, som påverkar lärarens undervisning mest (a.a:9-10). 

 
Enligt beredningen fanns det bara en sak som kunde ändra detta negativa 
tillstånd, nämligen ”Den nationella styrningen av skolan måste bli effekti-
vare” (a.a:11). Den gamla regelstyrningen hade spelat ut sin roll. Den hade 
varit effektiv när det gällde att organisatorisk förändra skolan, men för att 
kunna påverka och styra undervisningen krävdes en annan typ av system, 
lösningen var ”ett mer målstyrt system” (a.a:11). För beredningen var det 
stora bekymret i det nu föreslagna systemet att läroplanens mål svårligen 
centralt kunde formuleras precist och konkret. Gjorde man det, ja då hade 
målen förvandlats till rigida regler och då var man tillbaka till det system 
som man nu ville lämna. I det nya målstyrda systemet, för att kunna vara 
styrande, krävdes istället en nödvändig och successiv precisering av målen 
ju närmare klassrummet man kom. Och just denna avgränsningsprocess 
var den ömtåliga punkten i hela konstruktionen. Målen kunde ju inte tol-
kas och preciseras hur som helst! Lösningen var enligt beredningens förslag 
att:  
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det kommer att finnas mål- och inriktningsdokument på de tre huvudnivå-
erna inom skolväsendet: nationell politisk nivå, lokal politisk nivå och skol-
nivå (a.a:14). 

 
Konstruktionen var tydlig. Tre nivåer skapades för formulering och preci-
sering av målen. På den nationella nivån formuleras de övergripande må-
len, samt specifika kursmål och timplaner för varje ämne. På den lokala 
nivån, dvs. av de politiskt valda i kommunen, upprättades och beslutades 
om en skolplan. Den skall beskriva på vilket sätt kommunen planerar att 
förverkliga den nationella läroplanens intentioner, vara utvärderingsbar 
och styrande för kommunens skolor. Den sista nivån var skolnivån. På 
denna nivå uppmanades varje skola upprätta en lokal arbetsplan, med 
utgångspunkt i både de nationella målen, och i kommunens skolplan. Även 
arbetsplanen skall vara utvärderingsbar. Men vad skulle arbetsplanen 
egentligen planera? Här finner vi inget tydligt svar i utredningen. Förfat-
tarna till konstruktionen undvek nämligen att diskutera de skiftande och 
oförutsägbara villkoren som kännetecknar undervisningsprocessen och i 
vilken grad detta kunde målstyras utifrån. Skolans arbetsplan blev därmed 
en diffus konstruktion, som endast hade till ambition att säga något om 
vad den lokala skolan generellt var på väg. Mer konkretisering än så inne-
bar inte beredningens förslag. Konstruktionen var snarare en decentralise-
ring som först gjorde uppehåll vid den kommunala nivån, för att sedan 
stanna vid den lokala skolledningens skrivbord. Och just där utsåg utred-
ningen den aktör som blev själva förutsättningen för att den föreslagna 
decentralisering och målstyrningen skulle fungera: 

 

Nämligen att skolledaren spelar en avgörande roll för möjligheten att för-
verkliga de nationella skolpolitiska intentionerna och att skolledarens främs-
ta uppgift är att leda och utveckla den pedagogiska verksamheten inom sitt 
arbetsområde (rektorsområde eller skolenhet) (a.a:37). 

 
Beredningen gör ett stort nummer av att just behovet av en effektivare 
skolledning var det som krävdes för att målstyrningsprojektet skulle krönas 
med framgång. Man föreslog ett batteri av åtgärder (se a.a:44-47). Fler 
rektorer behövdes, de måste vara närmare verksamheten, dvs. verkligen få 
möjligheter att iaktta för att kunna kontrollera vad som sker i undervis-
ningen, större befogenheter att påverka undervisningen och lärarnas arbe-
te, ha ansvar för att de uppsatta målen förverkligas, skolledarnas profes-
sionalism måste fördjupas, osv. Själva poängen i förslaget var att förstärka 
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rektorsrollen och därmed förskjuta kontrollen närmare lärarnas undervis-
ning.  

Beredningens decentraliseringsförslag innebar inte enbart detta. För att 
målstyrning skulle fungera i en decentraliserad miljö krävdes enligt bered-
ningen att politiskt ansvariga, rektorer och lärare, genom utvärderingar 
kontinuerligt samlade in och rapporterade om verksamhetens resultat 
(a.a:109-111). En effektiv styrning och förbättring av skolan förutsatte 
systematiska utvärderingar på alla nivåer. Detta villkor hade i den svenska 
skoltraditionen, menade utredningen, varit svagt uppmärksammat och 
utvecklat. Därför föreslog man att mål, planering, genomförande och ut-
värdering skulle ses som en helhet och en förutsättning för måluppfyllelse. 
Varje plan måste därför också utvärderas, och varje utvärdering skulle 
sedan ligga till grund för nästa plan. Hur skulle detta då förverkligas? Be-
redningen satte sitt hopp till att skolöverstyrelsen fick resurser och direktiv 
att informera och fortbilda förtroendevalda, skolledare och lärare. Och 
med en fortbildad personal skulle förhoppningsvis en utvärderingskultur 
kunna etableras i den svenska skolan. 

Styrningsberedningens betänkande kom sedan att ligga till grund för en 
proposition till riksdagen. I stort följde propositionen betänkandets slutsat-
ser. Riksdagen ställde sig i sin tur positiv till propositionen och till den av 
beredningen föreslagna ”nya modell för styrning av skolan”. Man röstade 
för:  

 

Ett ökat lokalt ansvar för skolverksamheten, en utveckling från regelstyr-
ning mot målstyrning, en bättre utvärdering, en stärkt lokal skolledning, en 
bättre information om skolans mål och en effektivare tillsyn av skolans 
verksamhet (Prop.1988/89:4 s 1)    

 
Därmed hade de parlamentariska dörrarna öppnats för en radikal föränd-
ring av det svenska skolsystemet. Hastigheten påskyndades genom att ut-
bildningsdepartementet bildade interna grupper som arbetade fram kom-
pletterande förslag till riksdagen. Knäckfrågan för en fortsatt decentralise-
ring och därmed en kommunalisering av skolan, var frågan om lärarnas 
dubbla huvudmannaskap. För att uppnå en konsekvent genomförd decent-
ralisering föreslogs i Kommunaliseringspropositionen (prop. 1989/90:41) 
att kommunen skulle ha det samlade driftsansvaret och bli ensam huvud-
man för lärarna. Med knapp majoritet gick propositionen igenom. I An-
svarspropositionen (prop. 1990/91:18) lades de sista av förslagen för att 
det utbildningspolitiska skiftet skulle vara ett faktum.  
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Propositionen följde Styrningsberedningens förslag att målstyrningen 
strukturellt vilade på tre nivåer, att målen skulle formuleras centralt och 
konkretiseras lokalt och att graden av måluppfyllelse skulle bedömas ge-
nom utvärdering. Skissen till mål- och resultatstyrd skola var därmed par-
lamentariskt beslutad. På två punkter gick man bortom beredningens för-
slag: ett nytt statsbidragssystem, som gav kommunerna fria händer att själv 
avgöra hur resurserna för skolan skulle användas, och att den statliga skol-
administrationen ändrades i grunden. Det gamla SÖ och länsskolnämnder-
na lades ner, avveckling skedde också av Statens institut för läromedel och 
länens fortbildningsnämnder stängdes. En ny bantad myndighet skapades, 
Skolverket, med ansvar att utvärdera och följa upp den fortsatta skolut-
vecklingen. Därmed var grunden lagd, men en byggsten fattades, - målstyr-
ningen saknade en läroplan. I början av 1991 tillsattes Läroplanskommit-
tén med uppdrag att lämna förslag till mål och riktlinjer för skolan. Hösten 
1992 redovisade kommittén sitt arbete i betänkandet Skola för bildning 
(SOU 1992:94) 

 
 

7.6  Deltagande målstyrning och mätbara resultat  
 

Utgångspunkten för Läroplanskommitténs arbete låg alltså redan fast. Det 
parlamentariska beslutet att införa den mål- och resultatstyrda skolan in-
nebar i sin förlängning att den innehållsfokuserade läroplanstraditionen 
hade övergivits och att det nu handlade om att föreslå en konstruktion där 
skolans mål och resultat var dess fokus och princip. Uppdraget var att 
utarbeta ett sammanhållet förslag till läroplaner för grundskolan, gymnasi-
et och kommunala vuxenutbildningen. Förutom att ta ställning till hur 
utbildningens mål skulle kunna styra verksamheten, förväntades kommit-
tén också utarbeta en konstruktion för hur ansvaret, dvs. makten över de 
didaktiska frågorna, skulle fördelas mellan politiker och professionella, 
mellan stat och kommun, men också hur ”likvärdighet och kvalitativ god 
utbildning över hela landet” samtidigt skulle kunna förenas med ”lokal 
och individuell frihet” (SOU 1992:94:9).  

Läroplanskommittén konfronterades alltså inte enbart med de klassiska 
läroplansfrågorna utan också med den problematik som hade varit ett 
tvisteämne sedan SIA-utredningens dagar. En problematik som hade skapat 
två skilda diskurser om skolan, där den ena formulerade skolans problem 
som en oförmåga att möta elevens behov av meningsfull undervisning och 
där lösningen låg i en utökad frihet för lärare och elever, medan den andra 
poängterade att skolans problem snarare var dess bristande effektivitet och 
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rektorsrollen och därmed förskjuta kontrollen närmare lärarnas undervis-
ning.  

Beredningens decentraliseringsförslag innebar inte enbart detta. För att 
målstyrning skulle fungera i en decentraliserad miljö krävdes enligt bered-
ningen att politiskt ansvariga, rektorer och lärare, genom utvärderingar 
kontinuerligt samlade in och rapporterade om verksamhetens resultat 
(a.a:109-111). En effektiv styrning och förbättring av skolan förutsatte 
systematiska utvärderingar på alla nivåer. Detta villkor hade i den svenska 
skoltraditionen, menade utredningen, varit svagt uppmärksammat och 
utvecklat. Därför föreslog man att mål, planering, genomförande och ut-
värdering skulle ses som en helhet och en förutsättning för måluppfyllelse. 
Varje plan måste därför också utvärderas, och varje utvärdering skulle 
sedan ligga till grund för nästa plan. Hur skulle detta då förverkligas? Be-
redningen satte sitt hopp till att skolöverstyrelsen fick resurser och direktiv 
att informera och fortbilda förtroendevalda, skolledare och lärare. Och 
med en fortbildad personal skulle förhoppningsvis en utvärderingskultur 
kunna etableras i den svenska skolan. 

Styrningsberedningens betänkande kom sedan att ligga till grund för en 
proposition till riksdagen. I stort följde propositionen betänkandets slutsat-
ser. Riksdagen ställde sig i sin tur positiv till propositionen och till den av 
beredningen föreslagna ”nya modell för styrning av skolan”. Man röstade 
för:  

 

Ett ökat lokalt ansvar för skolverksamheten, en utveckling från regelstyr-
ning mot målstyrning, en bättre utvärdering, en stärkt lokal skolledning, en 
bättre information om skolans mål och en effektivare tillsyn av skolans 
verksamhet (Prop.1988/89:4 s 1)    

 
Därmed hade de parlamentariska dörrarna öppnats för en radikal föränd-
ring av det svenska skolsystemet. Hastigheten påskyndades genom att ut-
bildningsdepartementet bildade interna grupper som arbetade fram kom-
pletterande förslag till riksdagen. Knäckfrågan för en fortsatt decentralise-
ring och därmed en kommunalisering av skolan, var frågan om lärarnas 
dubbla huvudmannaskap. För att uppnå en konsekvent genomförd decent-
ralisering föreslogs i Kommunaliseringspropositionen (prop. 1989/90:41) 
att kommunen skulle ha det samlade driftsansvaret och bli ensam huvud-
man för lärarna. Med knapp majoritet gick propositionen igenom. I An-
svarspropositionen (prop. 1990/91:18) lades de sista av förslagen för att 
det utbildningspolitiska skiftet skulle vara ett faktum.  
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Propositionen följde Styrningsberedningens förslag att målstyrningen 
strukturellt vilade på tre nivåer, att målen skulle formuleras centralt och 
konkretiseras lokalt och att graden av måluppfyllelse skulle bedömas ge-
nom utvärdering. Skissen till mål- och resultatstyrd skola var därmed par-
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administrationen ändrades i grunden. Det gamla SÖ och länsskolnämnder-
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vecklingen. Därmed var grunden lagd, men en byggsten fattades, - målstyr-
ningen saknade en läroplan. I början av 1991 tillsattes Läroplanskommit-
tén med uppdrag att lämna förslag till mål och riktlinjer för skolan. Hösten 
1992 redovisade kommittén sitt arbete i betänkandet Skola för bildning 
(SOU 1992:94) 
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att den inte levererade det som samhället efterfrågade och där lösningen 
fanns i ett förstärkt resultatansvar och/eller utökad jämförbarhet, valfrihet 
och konkurrens mellan skolor. Utredningen kom nu aldrig att ta ensidig 
ställning till något av dessa två alternativ, utan försökte snarare skapa en 
konstruktion där dessa två konkurrerande anspråk kunde förenas under 
den tolkningsbara rubriken mål- och resultatstyrning.  

Kommittén menade inledningsvis att den beslutade övergången till mål- 
och resultatstyrning av skolan hade medfört en tydligare ansvarsfördelning 
mellan de olika nivåerna i skolsystemet. Valda politiker på den nationella 
nivån beslutade enbart om verksamhetens mål och inriktning. Politiker på 
den kommunala nivån beslutade i sin tur om hur resurserna bäst fördelades 
för att den nationella nivåns intentioner skulle kunna realiseras lokalt. Och 
slutligen, skolans personal hade ansvaret att intentionerna realiserades i 
klassrummet. Den beslutade ansvarsfördelningen innebar ”att skolans 
verksamhet inte behöver eller skall styras genom regler och föreskrifter 
utan genom de nationellt uppsatta målen”(a.a:15).  

Målen, inte innehållet, skulle således vara det som styrde lärarnas arbete 
i klassrummen. Hur detta skulle operationaliseras till en likvärdig nationell 
skola och samtidigt tillfredställa kraven på ökad professionell frihet för 
lärare och valfrihet för föräldrar och elever, menade kommittén var möjlig 
om läroplanen konstruerades efter tre principer(a.a:117-119). Dessa tre 
principer, som vi strax ska få se, byggde inte logiskt på en överordnad 
gemensam princip för läroplanskonstruktion, utan försökte förena två 
oförenliga och stridande diskurser till en. 

Läroplanen som sin första princip, menade utredningen, måste vila på en 
klart angiven värdegrund som förankrade och definierade skolan som en 
demokratisk institution. Skolan kunde inte som en fostrande institution 
vara moraliskt, etiskt och politisk neutral i frågor om mänskliga rättigheter 
och demokratiska värden.  Läroplanen, för det andra, måste ange ett antal 
vida och högt ställda strävansmål som ”anger vad skolan skall sträva mot 
och arbeta efter på ett sådant sätt att det lokalt går att utforma specifika 
undervisningsmål” (a.a:119). Det var alltså strävansmålen som var ut-
gångspunkten för lärares och elevers tolkningsarbete och urval av innehåll. 
Det var också denna typ av mål som skulle kunna tjäna som inspiration för 
lokal skolutveckling utan att den nationella likvärdigheten äventyrades. 
Med hjälp av dessa öppna strävansmål, menade kommittén, skulle en mo-
dell för deltagande målstyrning kunna etableras. En modell som betonade 
att ”de som kommer att arbeta med att uppfylla målen också är de som 
omformar de nationella målen till undervisningsmål” (a.a:116). Övergång-
en från en tidigare typ av läroplan som tydligt hade pekat ut vilket innehåll 
som läraren förväntades förmedla och lära ut i klassrummet, till en läro-
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plan som helt negligerade att peka ut ett preciserat innehåll, krävde en ny 
typ av insikter och kompetenser hos lärarna. Det krävde en annan typ av 
läraruppdrag.  

 

När nu skolväsendet är under omvandling till ett mer målstyrt system, där 
de pedagogiskt professionella har ansvar för utvecklingen av verksamheten i 
skolan, blir diskussionen om de kunskaps- och inlärningsteoretiska grun-
derna för denna verksamhet än viktigare. En professionell lärarverksamhet 
innebär ställningstagande till såväl kunskap, lärande och undervisning som 
till hur dessa omsätts i lärarverksamheten (a.a:62). 

 
Målstyrningen krävde en speciell kompetens hos lärarna. Det fanns två 
typer av kompetenser, menade kommittén, som borde utvecklas. Den ena 
handlade om insikter i vad kunskap egentligen kunde vara, den andra i 
vilka urvalsprinciper lärarna borde tillämpa (a.a:59-76). Efter en längre 
diskussion runt begreppet kunskap och den epistemologiska fråga om vad 
människan kan bli medveten om landade man slutligen i en konstruktivis-
tisk kunskapsuppfattning: 

 

Kunskaper är varken något yttre, utanför människan, eller något inre, inne i 
individen, utan snarare något som ”ligger mellan” individen och omgivning-
en (a.a:73) 

 
Det anmärkningsvärda var att kommittén, i egenskap av en statlig utred-
ning, därmed radikalt tog avstånd från den rationalistiska kunskapssynen 
och dess subjekt – objektdualism som hade dominerat västerländskt tän-
kande under lång tid (Bernstein 1991, Säljö 2000). Den deltagande mål-
styrningen förutsatte nämligen att dess utövare övergav just denna tradi-
tionella föreställning om vad kunskap och lärande kunde vara och istället 
övergick till att tala om kunskap som något som uppstår i mötet mellan 
individen och tillvaron. Vad som krävdes var insikten att kunskap hade en 
konstruktiv aspekt i betydelsen av att begripliggöra världen, att kunskap 
hade en kontextuell aspekt i den meningen att den alltid var situerad i ett 
sammanhang och att kunskap hade en funktionell aspekt då den kunde 
vara ett redskap för att förändra världen. Kunskap kunde också begriplig-
göras som fyra kompletterande kunskapsformer som utgjorde varandras 
ömsesidiga förutsättningar. Dessa icke hierarkiska kunskapsformer sam-
manfattade kommittén till: ”1) Fakta är kunskap som information. 2) För-
ståelse är kunskap som meningsskapande. 3) Färdigheter är kunskap som 
utförande. 4) Förtrogenhet är kunskap som omdöme” (SOU 1992:94:80). 
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utförande. 4) Förtrogenhet är kunskap som omdöme” (SOU 1992:94:80). 
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Med utgångspunkt från strävansmålen kunde dessa kunskapsformer an-
vändas av lärarna i urvalet och organiseringen av kunskaper till ett under-
visningsinnehåll. Med tanke på den betydelse och vikt transformeringen av 
mål till undervisningsinnehåll hade i den målstyrda konstruktionen, är det 
lite förvånande hur sparsam kommittén var att utveckla de didaktiska 
principerna för urvalsprinciper och innehållsanalys. Lgr 80 var betydligt 
mer utförlig på den punkten. Vad man i korthet menade, var att principer 
för innehållsurval förutsatte en konstruktivistisk kunskapssyn som känne-
tecknades av att det skulle ”finnas en balans mellan praktiska och teoretis-
ka kunskapsformer”.  Samtliga av de fyra kunskapsformerna skulle använ-
das så att eleven när den möter skolans innehåll skulle ges möjlighet till 
”reflektion över praktiska erfarenheter och praktisk erfarenhet av teore-
tiskt arbete”. Eftersom betänkandet hade slagit fast att kunskap är en 
mänsklig och social konstruktion (a.a:76), måste läraren ges tillfälle att 
pröva och diskutera innehållet. Man betonade också vikten av att ”för-
medla kunskaper som är beständiga och sådana kunskaper som är nöd-
vändiga för alla medborgare för att kunna förstå, delta i och påverka sam-
hället” (a.a:76) vilket betydde att kärninnehållet, dvs. ”fakta och färdighe-
ter som begrepp och teorier”, i de olika skolämnena måste lyftas fram. 
Dessa tre principer för urval var den kompetens som den tolkande läraren 
behövde. Frågan var, om dessa angivna och mycket allmänt formulerade 
principer för urval och innehållsanalys verkligen också kunde hjälpa lärar-
na att utnyttja det friutrymme och potential som det nya styrsystemet er-
bjöd.  

Trots frånvaron av direkta referenser till didaktiska teorier om inne-
hållsanalys var kommitténs läroplanskonstruktion så långt en konstruktion 
som tillerkände läraren ett avgörande inflytande över de didaktiska frågor-
na. Med talet om ”deltagande målstyrning”, en läroplan som känneteck-
nades av öppna och vida mål, en läroplan som erkände demokratin som 
riktlinje och övergripande princip, en konstruktivistisk kunskapssyn och 
definitionen av undervisning som en tolkande aktivitet, antog kommitténs 
läroplanskonstruktion därför tydliga konturer av en processfokuserad lä-
roplan.  

Legitimiteten för en sådan karaktäristik ifrågasattes och utmanades när 
kommittén presenterade sin tredje princip för sin läroplanskonstruktion. 
Läroplanen, för det tredje, måste nämligen för skolår fem och nio ange ett 
antal tidsbestämda uppnåendemål som kunde fastställa de kunskaper ele-
verna garanterades att få i skolan och ge signal om hur långt eleverna hade 
nått i sin kunskapsutveckling. Denna typ av mål skulle ”ge referenspunkter 
för såväl den nationella som den lokala utvärderingen och betygsättning-
en” (a.a:119). Det främsta motivet för kommittén var att denna typ av mål 
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möjliggjorde jämförelser vilket var förutsättningen för en nationell likvär-
dig skola. Mål som kunde användas för jämförelser av resultat var också 
något som efterlystes av de röster som betonade nödvändigheten av en 
skola som inriktade sig på effektivitet och resultat. På så sätt gick kommit-
tén de tillmötes som menade att den internationella konkurrensen och vär-
nandet av skattebetalarnas pengar krävde tydliga mätinstrument som kun-
de sporra skolan till bättre resultat. Att kunna utvärdera skolors utbild-
ningskvalité blev samtidigt en form av styrning, resultatstyrning, som i sin 
tur förutsatte att det fanns nationellt angivna kriterier för vilka kunskaper 
eleverna skulle behärska. Hur dessa kriterier skulle vara utformade menade 
kommittén, ingick inte i utredningens uppdrag utan var något som i den 
närmaste framtiden måste arbetas fram. Kommittén, som en konsekvens av 
sin konstruktivistiska kunskapssyn, ställde sig principiellt avvisande till att 
dessa kriterier skulle kunna vara liktydiga med mätbara mål, eller ”torftiga 
kataloger på uppgifter som eleverna skulle lösa”(a.a:120).  

Exakt hur dessa kriterier skulle utformas låg som sagt inte inom kom-
mitténs uppdrag utan pågick parallellt i en annan utredning. Den didaktis-
ka frågan om bedömning hade alltså separerats från den didaktiska mål-
frågan i två skilda utredningar. Läroplanskommittén författade svar på 
utbildningens målfrågor, samtidigt som Betygsberedningen (SOU 1992:86) 
författade svar på hur skolans undervisning bäst skulle kunna bedömas. 
Beredningen hade i sina direktiv fått till uppdrag att dels föreslå ett nytt 
betygsystem som var anpassat till den nya mål- och resultatstyrningen, men 
också till att utarbeta kriterier som kunde avgöra om uppnåendemålen var 
uppnådda eller inte. Det problematiska var inte enbart separeringen av 
målfrågan från bedömningsfrågan utan att de två utredningarna inte dela-
de samma kunskapssyn. Det som hade varit en grundbult i Läroplans-
kommitténs konstruktion, den konstruktivistiska synen på kunskap, dela-
des inte av Betygsberedningen. Uppnåendemålens precisering i betygskrite-
rier med tydliga kravgränser för varje betygsnivå konstruerades efter en 
behavioristisk och hierarkisk syn på kunskap. Inspirationskällan till dessa 
kriterier återfanns i Blooms taxonomiska modell (Lindensjö&Lundgren 
2000:108-109).  

Det problematiska, men föga uppmärksammade, uppstod när dessa två 
skilda principer skulle förenas i ett gemensamt läroplansförslag. Den ihär-
diga förhoppningen om att konstruera en läroplan som förenade både mål 
och resultatstyrning förvandlades nämligen till en teoretisk självmotsägelse 
i samma stund som man försökte förena två oförenliga epistemologiska 
principer till en ömsesidig och kongruent konstruktion (Wahlström 
2002:150). Läroplanens potential som styrinstrument var beroende av 
vilka didaktiska frågor som besvaras konkret och preciserat. Betygskriteri-
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Med utgångspunkt från strävansmålen kunde dessa kunskapsformer an-
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erna blev den nya läroplanens mest preciserade text. Därmed förskjuts den 
styrande potentialen från vad utbildningen skall sträva mot till vad som 
skall examineras. Utgångspunkten för den konkreta undervisningsplane-
ringen tenderade att varken bli värdegrund eller strävansmål, utan snarare 
uppnåendemål och betygskriterier. Konstruktionen som skulle legitimeras 
av ett ”både-och”, av deltagande målstyrning mot strävansmål och resul-
tatstyrning med uppnåendemål och betygskriterier, desarmerades i samma 
stund som konstruktörerna till läroplanen erbjöd två konkurrerande styr-
ningsprinciper, hämtade argument från olika kunskapstraditioner och för-
fattade svar med olika preciseringsgrad.  

De två disparata utredningarna överlämnade sina förslag till regeringen, 
och i juni 1993 beslöt regeringen att lägga fram en proposition om en ny 
läroplan och ett nytt betygssystem för grundskolan (Prop1993/93:220) som 
i stort sammanföll med de två utredningarnas förslag, och som i sin tur 
antogs av Sveriges Riksdag i december 1993. Hösten 1994 togs den nya 
läroplanen i bruk. Specificerade ämneskursplaner och betygskriterier för-
fattades av Skolverket och levererades under 1995 ut till skolorna. 
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Kapitel 8. Från tolkning till tydliga instruktioner 
 

 
 

I detta kapitel kommer läroplansutvecklingen för perioden 1995 – 2008 att 
undersökas. Under perioden har två statliga utredningar publicerats, Skol-
frågor – om skola i en ny tid, och Tydliga mål och kunskapskrav dessa 
utgör kapitlets centrala undersökningsobjekt. Dessa två utredningar är av 
särskilt intresse därför att de representerar en läroplansdiskursiv strid om 
vem som har mandatet att besvara undervisningens didaktiska frågor.  

Den läroplan som började gälla från hösten 1994 kom av flera anled-
ningar att möta stora svårigheter i övergången från ett antaget dokument 
till en realiserad praktik. En av de främsta svårigheterna var hur staten 
skulle kunna konkretisera läroplanens två inbäddade diskurser, professio-
nalism å den ena sidan och effektivitet å den andra, till en motsägelsefri 
instruktion för undervisning. Till denna grundläggande problematik adde-
rades även andra bekymmersamma omständigheter. De offentliga finansiel-
la resurserna var på grund av en djup och pågående ekonomisk kris för-
svagade, vilket i sin tur begränsade statens och kommunernas möjligheter 
till ekonomiska satsningar som skulle kunna underlätta övergången till en 
ny typ av styrning av skolan. Till beslutet att genomföra en ny läroplan 
adderades även beslutet om ett nytt betygssystem, kommunalisering, 
friskolor, skolpeng och det fria skolvalet vilka tillsammans innebar föränd-
rade villkor och krav. Det var inte enbart en ny läroplan som skulle realise-
ras, det var ett väsentligt större projekt än så. Det var som många forskare 
anmärkt ett komplicerat utbildningspolitiskt skifte som hade satts på dag-
ordningen och som nu skulle genomföras (Alexandersson 1999, Englund 
1995).   

Vad som är av vikt att inledningsvis framhäva är att detta omfattande 
projekt med dess mångfald och komplexitet av konkurrerande uppgifter, 
förväntningar och problem, ofta av organisatorisk art, fördunklade att den 
radikala förändringen låg i det politiska beslutet att överge den sedan sekel 
verksamma innehållsfokuserade läroplanskonstruktionen. Detta radikalt 
nya innebar inte enbart att en specifik styrprincip hade övergetts utan ock-
så en specifik produktion och reproduktion av vad det innebar att vara 
lärare. När en ny typ av läroplanskonstruktion införs och när tekniken för 
styrning ändras, förändras också de efterfrågade attityderna och färdighe-
terna som lärarna förväntades besitta. Därför blir frågan om en uppifrån 
genomförd förändring av styrsystemet också en fråga om att bryta vanans 
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och traditionens kraft. Av den anledningen kan införandet av 1994 års 
läroplan beskrivas som en diskursiv kamp på tre frontlinjer, eller annor-
lunda uttryckt, en kamp mellan tre olika diskurser. Den första frontlinjen 
utgjordes av den innehållsfokuserade läroplansdiskursen. Det var en 
diskurs som kunde luta sig tillbaka på en lång tradition där innehållsfrågan 
alltid hade besvarats av andra än lärarna. Innehållet var de auktoritativa 
sanningar som läroplanen pekade ut och som lärarna förväntades överföra 
till sina elever. Detta var inte bara traditionens och vanans praktik, detta 
var också den praktik och det sätt att tala och tänka om undervisning som 
generellt kännetecknade de skolor som den nya läroplanen skulle möta.  

Den andra diskursen betonade deltagande målstyrning och menade att 
en lyckad tillämpning av den nya läroplanens intentioner låg i vilken ut-
sträckning lärarna själva kom att besvara innehållsfrågan. Ett sådant tradi-
tionsbrott förutsatte en politisk struktur som underlättade lokala beslut 
och helt andra didaktiska kompetenser än tidigare. En didaktisk professio-
nalism som kännetecknades av ett analyserande, tolkande och reflekteran-
de förhållningssätt, snarare än att lärarna uppfattade sig som tekniska 
verkställare av andras beslut.  

Den tredje positionen formulerades utifrån ett språkbruk som hellre ville 
tala om hur läroplanens ambition om resultatansvar, måluppfyllelse och 
nationell likvärdig betygssättning skulle kunna realiseras. Här handlade 
diskursen om hur styrsystemet skulle kunna garantera och upprätthålla ett 
antal på förhand specificerade kunskapskvalitéer och att få lärarna att 
utifrån centrala kriterier examinera elever på ett nationellt jämförbart sätt. 
Visionen var inte här en strävan efter största möjliga pluralism och decent-
ralism utan snarare konformism, exakthet och nationell samordning. I 
mötet mellan dessa tre diskurser låg implementeringens dilemma, eller 
rättare, här möttes tre skilda diskurser i strid om tolkningsföreträde. 

Att förvandla en parlamentariskt antagen läroplan till en reell operativ 
och verksam läroplan handlar om vad som betonas och vilken uttolkning 
som vinner giltighet.  

Lpo 94 som styrdokument var en kompromissprodukt mellan två styr-
diskurser, den processinriktade och den resultatinriktade. Denna kluvenhet 
hade visserligen med en viss möda dolts eller tonats ner i läroplansdoku-
menten genom att skillnaderna inte allt för tydligt hade exponerats eller 
problematiserats, men när nu texten skulle förvandlas till ett operativt 
verktyg utvecklades en diskursiv kamp på flera olika arenor om den legiti-
ma uttolkningen och produktionen av konkreta direktiv som kunde för-
vandla läroplanens visioner till medel. En auktoritativ arena för denna 
omvandling av textens vision till medel var och är staten och dess skolverk. 
Tiden efter 1994 producerades ett antal centralt skrivna texter med syfte 
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att förtydliga hur skolans personal skulle uppfatta och arbeta efter den nya 
läroplanen. Under perioden från 1994 fram till 2007 har två offentliga 
utredningar (SOU 1997:121, SOU 2007:28) publicerats om skolan, dess 
uppgift och framtid. Det som gör dessa två utredningar särskilt intressanta 
är att de inte bara exemplifierar två skilda diskurser om skola och läro-
plan, utan också utgör ett empiriskt avtryck för den diskursförändring som 
ägt rum i statens vokabulär. Det är en förändring där betoningen på de-
centralisering och lärarens frihet till egna val successivt utmönstras till en 
betoning på större nationell samordning och lärarens ansvar för att eleven 
når de uppsatta målen.   

Statens röst genomgår alltså ett märkbart diskursskifte. Den går från en 
diskurs som betonar lärarens professionalism, uttryckt i texter som Skola i 
en ny tid (SOU 1997:121), värdegrundsprojektet, läroplansrevisionen 2000 
men också i en medveten vald taktik där statens skolverk undviker att ak-
tivt gå in på den lokala arenan, till en diskurs som betonar mätbara och 
jämförbara kunskaper, konkurrens och effektivitet, uttryckt i texter som i 
Riksrevisionens rapport (2004), Tydliga mål och kunskapskrav (SOU 
2007:28) och i en praxis där staten via utökad inspektionsverksamhet och 
nationella prov återbeträder den lokala arenan. Implementeringen av den 
mål- och resultatstyrda läroplanen kan därför indelas i två diskursiva faser: 
en första fas som sträcker sig fram till åren runt 2003-2004 och därefter en 
andra fas. 

 
 

8.1 Implementering utan facit  
 
Som ett led i implementeringsarbetet med den nya läroplanen tillsatte re-
geringen 1995 en utredning med uppgift ”att belysa det inre arbetet och 
föreslå åtgärder för att stimulera den pedagogiska utvecklingen” (SOU 
1997:121). Direktivet betonade att elevers mångkulturella bakgrund, ett 
utökat elevinflytande och ett ämnesövergripande arbetssätt skulle uppfattas 
och användas som särskilt viktiga resurser för en positiv utveckling av 
skolan. Utredningen tog sig namnet Skolkommittén och publicerade sitt 
slutbetänkande efter två års arbete. Kommitténs slutbetänkande var i sin 
argumentering en tydlig positionering till förmån för den styrteknologi som 
i läroplanen betonade den deltagande målstyrningens princip och den de-
mokratiska värdegrundens företräde.  

I den första delen som var av teoretisk och diskuterande karaktär, me-
nade utredningen med tydlig anknytning till SIA-utredningens argumente-
ring, att en gynnsam utveckling av skolan krävde ett erkännande, eller en 
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diskurser, den processinriktade och den resultatinriktade. Denna kluvenhet 
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omvandling av textens vision till medel var och är staten och dess skolverk. 
Tiden efter 1994 producerades ett antal centralt skrivna texter med syfte 

JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll I 211
 

att förtydliga hur skolans personal skulle uppfatta och arbeta efter den nya 
läroplanen. Under perioden från 1994 fram till 2007 har två offentliga 
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8.1 Implementering utan facit  
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medveten insikt, att skolans elever inte tålmodigt sitter i sina bänkar i vän-
tan på ett utlovat liv i en kommande diffus framtid. Utifrån elevens per-
spektiv gällde snarare ”nuet” och att detta nu måste kännetecknas av ”ele-
vernas egen aktiva medverkan, deras nyfikenhet, allvar, glädje, engage-
mang”, om elevens motivation och förmåga till kunskapsutveckling skulle 
hållas levande (a.a:27). Skolans problem stavades alltså inte bristande ef-
fektivitet eller måluppfyllelse, skolans problem var dess monotoni, dess 
karaktär av förvaring och förberedelse, snarare än en naturlig plats för 
tillit, trivsel och kreativitet. Behovet av att skapa en lärandemiljö som från 
elevens perspektiv upplevdes som meningsfull var enligt kommittén den 
akuta uppgiften. Förnyelse av skolans inre arbete handlade om att anta 
denna utmaning.  

Den nya läroplanen och den decentraliserade styrform som den var ett 
uttryck för, innebar i sig inget hinder för arbetet med att stimulera till för-
nyelse av skolans inre arbete. Tvärtom, den nya styrformen skapade positi-
va möjligheter till lokalt situationsanpassade lösningar som tidigare styr-
former blockerat. En förutsättning för att det nya decentraliserade systemet 
skulle få en möjlighet att lyckas var att det av samhället erkändes som ett 
långsiktigt och oprövat projekt. Ett projekt som måste få tid och där alla 
former av statlig inblandning och regelstyrning måste avvisas. Decennier av 
centralstyrning och olika typer av ”top-down”-tekniker, menade kommit-
tén, hade påtagligt visat sin vanmakt att bidra till utvecklingen av det inre 
arbetet i skolan och var dessutom oförenlig med en demokratisk strävan 
mot en fördjupad lokal dialog (a.a:55). Den nya läroplanen gav den for-
mella friheten till lokal utveckling. Huvudproblemet var att finna former 
som kunde stödja det friutrymme som nu skapats och stimulera den spon-
tana vilja till förändring som utredningen menade existerade bland lärare 
och elever. Lösningen på detta problem låg i att hålla fast vid den delta-
gande målstyrningens och decentraliseringens princip som den strategiska 
förutsättningen för en utveckling av det inre arbetet där elevens intresse 
sattes i centrum. Den principiella riktning och den framtida utvecklingen i 
skolan krävde därför två parallella rörelseriktningar menade kommittén. 

 

Det gäller å ena sidan att stärka lärares professionalism, självständiga ut-
rymme och självkänsla. Det gäller å den andra sidan att göra ”the communi-
ty” delaktig i skolans arbete och liv (a.a:57).  

 
Det var inte en effektivare skola man efterlyste. Förhoppningarna gällde 
heller inte en skola som var stöpt i samma form. Det var istället en skola 
som tilläts att uppfinna sin lokala prägel genom beslut som fattades lokalt. 
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Och förmågan till lokala beslut krävde, inte lärare som väntade på instruk-
tioner från en överordnad instans, utan en kår av professionella lärare. För 
kommittén innebar en professionell lärare en person som på egen hand 
utvecklade ett didaktiskt tänkande kring hur ett valt undervisningsinnehåll 
kunde knytas till elevernas frågor och nyfikenhet, utmana och problemati-
sera, men samtidigt hade karaktären att dess slutresultat på förhand var 
omöjligt att bedöma. Utmaningen för de professionella låg inte i att vänta 
på direktiv uppifrån, utan i att på egen hand utveckla ett tänkande och 
skapa metoder som kunde transformera läroplanens och kursplanernas 
strävansmål till en organiserad undervisning. Att staten skulle lägga sig i 
detta lokala arbete, skulle vara liktydigt med att hela decentraliseringstan-
ken äventyrades. Staten skulle lämna kommunen, skolan och lärarna ifred.  

Men detta innebar inte att läraren var fri att göra vad den själv fann 
bäst. ”Det är kommunikationen om det som är osagt eller tolkningsbart i 
styrtexterna som ska utgöra utvecklingskraften i det decentraliserade sy-
stemet”(a.a:65), skrev kommittén. Vad som krävdes för att begränsa den 
individuella negativa friheten var ett offentligt samtal som inte endast ex-
klusivt involverade lärare, elever och skolledning utan även andra i skolans 
närhet. Därför måste lokala arenor skapas där representanter från närsam-
hället inkluderades i samtal om skolans uppdrag och undervisning. Förut-
om skolans personal och elever är det ytterligare två nyckelgrupper, kom-
munala skolpolitiker och föräldrar, som utredningen menar måste få till-
träde till dessa arenor. Skolpolitiker som demokratiska representanter för 
närsamhället och politiskt ansvariga för skolan, föräldrar, som istället för 
att tilldelas rollen som kunder på en marknad där utbildning framträder 
som en vara, tillerkänns rollen som aktiva medborgare vars röst behövdes i 
det konstruktiva samtalet om skolan.  

De konkreta förslag som utredningen i sin avslutande del presenterade 
kan ses som en logisk konsekvens av huvudstrategin att underlätta utveck-
lingen av lärarnas professionalism och bredda det lokala engagemanget. 
Vad man föreslog var i korthet: För det första, en förutsättning för att 
lärarnas friutrymme inte skulle inskränkas var att decentraliseringstanken 
inte övergavs, att staten ställde sig metod- och innehållsneutral. För det 
andra, att utöka den lokala friheten innebar att timplanerna borde avskaf-
fas och att kursplanerna rensades från formuleringar som kunde tolkas 
som en innehållsangivelse för att istället tydligare knytas närmare läropla-
nens värdegrund. Och slutligen, för det tredje, de graderade betygen i 
grundskolan måste avskaffas då ”betygskriterierna i praktiken snävar in 
det friutrymme som man i teorin eftersträvat” (a.a:125). Centralt angivna 
betygskriterier som var en av grundbultarna i den resultatfokuserade kon-
struktionen skulle därmed sättas ur spel. 
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Utredningens slutsatser och förslag upprepade inte endast argumenten 
från den diskurs som definierade läroplanens styrprincip till deltagande 
målstyrning, att värdegrund och mål utgjorde utgångspunkten för lärares 
reflektion, planering och utvärdering. Den tog ett steg längre genom att 
föreslå förändringar som var i direkt strid med de konkurrerande diskurser 
som betonade nödvändigheten av en läroplan som preciserade kursens 
innehåll, var tydlig, inte medgav vida tolkningar och där kontroll av inne-
håll och kunskaper explicit betonades. Denna radikalisering av den egna 
positionen krävde å ena sidan att argumenteringen konkretiserades men 
fick å andra sidan till följd, att inbäddade tveksamheter och svagheter i den 
egna argumenteringen exponerades. För om nu decentralisering, där varje 
enskild skola som väljer olika innehåll, metoder och arbetssätt, producerar 
egna lokala utvärderingar och betygskriterier, förvandlas till en generell 
princip och praxis, kan man då fortfarande tala om en nationell skola? 
Vad finns då kvar av en sammanhållen utbildningspolitik? Den fråga som 
utredningen implicit exponerade handlade om hur en strävan till pedago-
gisk pluralism samtidigt skulle kunna förenas med en strävan till rättvisa 
och likvärdighet i en institution där strukturer som stödjer det ena tenderar 
att motarbeta det andra. Från utredningens perspektiv var detta inget utta-
lat bekymmer. Men frågan om vad som kunde hålla ett decentraliserat 
skolsystem samman krävde någon typ av svar.  

Det av utbildningsdepartementet initierade värdegrundsprojektet kan 
uppfattas som ett försök att formulera ett svar på vad som kunde förena en 
decentraliserad skola (Zackari & Modig 2000). Projektet startade 1999 
och pågick under ett drygt år. Dess uttalade syfte var bland annat att lyfta 
fram och tydliggöra läroplanens värdegrund som en icke förhandlingsbar 
utgångspunkt för allt arbete i skolan. Att sträva mot mål och att uppnå 
mål var en uppgift, nu gällde det snarare att med hjälp av diskussioner, 
konferenser och utbildningsinsatser tydliggöra att läroplanen inte var vär-
deneutral – att den ”byggde på en läroplanskod som var moralisk och 
därmed grundad i bestämda värden” (Skolverket 1999a:11). Det offentliga 
skolväsendet vilade på demokratins grund och genom att förankra och 
medvetandegöra för alla som arbetade inom skolan vikten av att detta 
moraliska fundament, ”ständigt och alltid”, avspeglades i tolkningen av 
målen, skulle ett decentraliserat skolsystem förenas genom att alla bekände 
sig till och befolkade samma demokratiska provins. Talet om lärarnas pro-
fessionella kompetens, menade Skolverket, måste i ett sådant perspektiv, 
förutom kompetensen att ”konkretisera läroplanens mål” och ”skapa goda 
villkor för lärande” utökas med kompetensen ”att verka utifrån värde-
grunden och därmed ha en tydlig etisk hållning” (Skolverket 1999a:14). 
Det av regeringen utlysta värdegrundsåret var inte bara ett försök att få 
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igång ett samtal och en debatt om skolans normativa uppdrag för att på 
sätt förskjuta fokuseringen bort från ämneskunskaper och betygsfrågor, 
utan kanske främst, försöka uppfinna en diskursiv teknik för kontroll som 
hade fördelen av att både styra och hålla det decentraliserade systemet 
samman. Värdegrundsprojektet sett ur det perspektivet var inte endast en 
fråga om demokratifostran, utan också en teknik för att hålla ett decentra-
liserat system samman, eller som Skolverket (2000) påpekade: ”Genom de 
nationella övergripande värdegrundsmålen ska skolväsendet kunna uppnå 
likvärdighet” (a.a:49). 

I det perspektivet blev det både meningsfullt och användbart att tala om 
offentliga samtal och inte enbart valda representanter som demokratins 
kärna. Demokratins innebörd problematiserades och som ett led i att preci-
sera en möjlig uttolkning publicerade skolverket ”Deliberativa samtal som 
värdegrund” (Englund 2000) där just skolan som en kommunikativ mötes-
plats betonades. Diskursen om den processbetonade läroplanskonstruktio-
nen utvidgades därmed till att innefatta en specifik innebörd av demokrati. 
Deltagande målstyrning, lokalt ansvar och den professionelle läraren som 
var något av diskursens kännetecken, fick nu ett viktigt tillägg i att demo-
krati snarare definierades som deliberation och där ett pluralistiskt inklu-
derande samtal producerar legitima beslut.   

I linje med den för tillfället dominerande statliga diskursen skedde en re-
videring av kursplaner och betygskriterier 2000. Kursplanerna rensades 
från de termer som kunde uppfattas som uttryck för innehålls- eller metod-
anvisningar. Kursplanernas målbeskrivningar omformulerades och korrige-
rades närmare läroplan och värdegrund för att tydliggöra de senares över-
ordnade styrfunktion, men också för att läroplan och kursplaner lättare 
skulle uppfattas som en helhet. SO- och NO-block återinfördes med moti-
veringen av större valfrihet men också som en motvikt till läroplanernas 
traditionella ämnescentrering.  

Den första implementeringsfasen av Lpo 94 sträcker sig fram till tiden 
strax efter läroplansrevideringen. Det som kännetecknar denna första fas 
var att de som formulerade den nationella skolpolitiken genom offentliga 
utredningar, direktiv och publikationer, använde ett språk från samma 
grundtema eller diskurs. De talade från en diskurs som hämtade sina be-
grepp ur ett perspektiv på skolan som i huvudsak ett lokalt projekt, som 
betonade elevens kontext, motivation och meningsskapande, där lärarnas 
och elevernas samarbete och deras rätt att själva besvara de didaktiska 
frågorna om vad och hur, var själva kärnan i det nya läroplansprojektet. 
Ett projekt som måste få tid att uppfinna lösningar och tekniker utan styr-
ning uppifrån. Att skolan både var frågande och vilsen ingick i strategin. 
Vad som krävdes var tillit och tålamod.   



214 I JAN MORAWSKI Mellan frihet och kontroll 
 

Utredningens slutsatser och förslag upprepade inte endast argumenten 
från den diskurs som definierade läroplanens styrprincip till deltagande 
målstyrning, att värdegrund och mål utgjorde utgångspunkten för lärares 
reflektion, planering och utvärdering. Den tog ett steg längre genom att 
föreslå förändringar som var i direkt strid med de konkurrerande diskurser 
som betonade nödvändigheten av en läroplan som preciserade kursens 
innehåll, var tydlig, inte medgav vida tolkningar och där kontroll av inne-
håll och kunskaper explicit betonades. Denna radikalisering av den egna 
positionen krävde å ena sidan att argumenteringen konkretiserades men 
fick å andra sidan till följd, att inbäddade tveksamheter och svagheter i den 
egna argumenteringen exponerades. För om nu decentralisering, där varje 
enskild skola som väljer olika innehåll, metoder och arbetssätt, producerar 
egna lokala utvärderingar och betygskriterier, förvandlas till en generell 
princip och praxis, kan man då fortfarande tala om en nationell skola? 
Vad finns då kvar av en sammanhållen utbildningspolitik? Den fråga som 
utredningen implicit exponerade handlade om hur en strävan till pedago-
gisk pluralism samtidigt skulle kunna förenas med en strävan till rättvisa 
och likvärdighet i en institution där strukturer som stödjer det ena tenderar 
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förutom kompetensen att ”konkretisera läroplanens mål” och ”skapa goda 
villkor för lärande” utökas med kompetensen ”att verka utifrån värde-
grunden och därmed ha en tydlig etisk hållning” (Skolverket 1999a:14). 
Det av regeringen utlysta värdegrundsåret var inte bara ett försök att få 
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igång ett samtal och en debatt om skolans normativa uppdrag för att på 
sätt förskjuta fokuseringen bort från ämneskunskaper och betygsfrågor, 
utan kanske främst, försöka uppfinna en diskursiv teknik för kontroll som 
hade fördelen av att både styra och hålla det decentraliserade systemet 
samman. Värdegrundsprojektet sett ur det perspektivet var inte endast en 
fråga om demokratifostran, utan också en teknik för att hålla ett decentra-
liserat system samman, eller som Skolverket (2000) påpekade: ”Genom de 
nationella övergripande värdegrundsmålen ska skolväsendet kunna uppnå 
likvärdighet” (a.a:49). 

I det perspektivet blev det både meningsfullt och användbart att tala om 
offentliga samtal och inte enbart valda representanter som demokratins 
kärna. Demokratins innebörd problematiserades och som ett led i att preci-
sera en möjlig uttolkning publicerade skolverket ”Deliberativa samtal som 
värdegrund” (Englund 2000) där just skolan som en kommunikativ mötes-
plats betonades. Diskursen om den processbetonade läroplanskonstruktio-
nen utvidgades därmed till att innefatta en specifik innebörd av demokrati. 
Deltagande målstyrning, lokalt ansvar och den professionelle läraren som 
var något av diskursens kännetecken, fick nu ett viktigt tillägg i att demo-
krati snarare definierades som deliberation och där ett pluralistiskt inklu-
derande samtal producerar legitima beslut.   

I linje med den för tillfället dominerande statliga diskursen skedde en re-
videring av kursplaner och betygskriterier 2000. Kursplanerna rensades 
från de termer som kunde uppfattas som uttryck för innehålls- eller metod-
anvisningar. Kursplanernas målbeskrivningar omformulerades och korrige-
rades närmare läroplan och värdegrund för att tydliggöra de senares över-
ordnade styrfunktion, men också för att läroplan och kursplaner lättare 
skulle uppfattas som en helhet. SO- och NO-block återinfördes med moti-
veringen av större valfrihet men också som en motvikt till läroplanernas 
traditionella ämnescentrering.  

Den första implementeringsfasen av Lpo 94 sträcker sig fram till tiden 
strax efter läroplansrevideringen. Det som kännetecknar denna första fas 
var att de som formulerade den nationella skolpolitiken genom offentliga 
utredningar, direktiv och publikationer, använde ett språk från samma 
grundtema eller diskurs. De talade från en diskurs som hämtade sina be-
grepp ur ett perspektiv på skolan som i huvudsak ett lokalt projekt, som 
betonade elevens kontext, motivation och meningsskapande, där lärarnas 
och elevernas samarbete och deras rätt att själva besvara de didaktiska 
frågorna om vad och hur, var själva kärnan i det nya läroplansprojektet. 
Ett projekt som måste få tid att uppfinna lösningar och tekniker utan styr-
ning uppifrån. Att skolan både var frågande och vilsen ingick i strategin. 
Vad som krävdes var tillit och tålamod.   
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8.2 Implementering som kontroll 
 
En diskurs möjligheter att bli accepterad som en sanningsregim hänger 
samman med om dess teser, perspektiv och problemformulering imiteras 
och repeteras av andra. Det handlar inte så mycket om vad som sägs, utan 
mer om att erövra en tillräcklig kvantitet, en samhällelig kritisk massa som 
fångas in i diskursens språkbruk. Vad som blev allt mer uppenbart efter 
millenniumskiftet var att den dittills förda statliga diskursen om hur läro-
planen bäst skulle realiseras successivt tystades och förvisades till periferin. 
Vad som hände var att statens röst förändrades från att läroplanen i hu-
vudsak var ett lokalt, meningsskapande och processinriktat projekt till ett 
resultatinriktat projekt som betonade uppnåendemål, betygskriterier och 
effektivitet. En diskurs kom att avlösas av en annan. En diskursförskjut-
ning som inte enbart handlade om olika sätt att tänka, utan som Foucault 
påpekar, därför att ”diskurser är vapen för makt, kontroll, underkuvande, 
kvalificering och diskvalificering som den blir föremål för en grundläggan-
de strid” (2008:182). Striden om hur den gällande läroplanen, Lpo/Lpf 94, 
skulle tillämpas var en strid om vad i dess självmotsägande konstruktion 
egentligen skulle användas för att styra och kontrollera skolan. Var det 
deltagande målstyrning eller resultatansvar, handlade det om en teknik att 
styra mot mål eller en teknik där målen var medel för kontroll? Det var en 
strid om vem som skulle formulera kriterier för utbildningens värde och 
nytta, vem skulle besvara de didaktiska frågorna, kort sagt: vilken typ av 
styrteknik skulle vinna företräde? 

De närmaste åren efter det att läroplanen hade trätt i kraft återfanns den 
resultatorienterade konstruktionens förespråkare inte innanför utan före-
trädesvis utanför de statliga maktorganen. Dess främsta arena återfanns i 
den borgerliga politiska oppositionen och i de stora dagstidningarnas le-
dar- och debattsidor. Folkpartiet intog snart en ledande roll. Partiet förfat-
tade 1998 ett skolpolitiskt program, som i strid mot den problemformule-
ring som artikulerades från departement och skolverk, menade att skolans 
problem istället stavades bristande disciplin och kravlöshet vilket fick till 
konsekvens att eleverna lämnade skolan med bristande kunskaper. Med i 
princip ensamrätt till den borgerliga dagspressen, konkurrerande perspek-
tiv var sällsynta, ledde man sina teser i bevis genom att i stor utsträckning 
hänvisa till olika internationella undersökningar, som TIMSS och PISA, 
där svenska elevers kunskapsresultat påstods vara i det närmast katastro-
falt dåliga. Den mediala skoldebattens fokus och agenda svängde (Wiklund 
2006). Den svenska skolan var i kris, inte för att skolan erbjöd ett innehåll 
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som dåligt korresponderade med elevernas erfarenheter och intresse, utan 
för att de presterade sämre än sina internationella medtävlare. Skolans 
problem omdefinierades och kraven på effektivitet och det mätbara blev 
den naturliga lösningen. Den socialdemokratiska regeringen och dess ut-
bildningspolitik var satt under press. Det som fick den socialdemokratiska 
utbildningspolitiken att svänga och överge den tidigare positionen var inte 
enbart ett resultat av en borgerlig opposition, utan snarare direktiv och 
kritiska påpekanden från två, för regeringen, auktoritativa källor.  

Den första kan härledas till Europeiska unionen och den gemensamma 
koordinering av den högre utbildning som uppnåddes 1999 med Bologna-
fördraget. En överenskommelse som innebar att medlemsländernas högre 
utbildningssystem skulle konstrueras efter en resultatfokuserad modell, där 
tydliga mål, mätbara resultat och där utbildningens nytta och värde avläs-
tes i graden av anställningsbarhet. Denna inriktning skulle även vara väg-
ledande för det skolsystemet i sin helhet (Europarådet 2002). Den andra 
auktoritativa rösten kan härledas till den av riksdagen 2003 nyinrättade 
Riksrevisionen. En myndighet som hade till uppgift att granska hur andra 
statliga myndigheter svarade upp till kraven på effektiv resursanvändning 
och förvaltning.  En av Riksrevisionens första uppgifter blev att utvärdera 
hur Skolverket och departementet hade agerat för att säkerställa att betyg-
sättningen i grundskolan var nationell likvärdig. Riksrevisionen (2004) 
konstaterade i sin rapport ”Betyg med lika värde?” att en likvärdig betyg-
sättning inte förelåg och att de statliga myndigheterna hade brustit i att ge 
lärarna tydliga direktiv, fortbildning och stödmaterial. Det allvarliga låg i 
att betygens funktion som ett likvärdigt och rättvist sorteringsinstrument 
för högre studier därmed var i fara. Om elever skall kunna konkurrera om 
åtråvärda studieplatser på samma villkor måste för sin legitimitet betyg-
sättningen kontrolleras och styras av en statlig instans.  

Riksrevisionens rekommendationer till de berörda statliga myndigheter-
na gick i korthet ut på att staten måste återta initiativet genom att utfärda 
centrala direktiv för hur betygssystemet var tänkt att fungera, inkräva och 
publicera nationell betygsstatistik och utöka antalet nationella prov. Den 
diskursiva effekten av rapporten blev dramatisk och kan närmast liknas vid 
en fallucka som öppnades för diskursen om den processfokuserade läro-
planen. Diskursförändringens konsekvenser innebar att Skolverkets chef 
fick gå och frågan om en nationell likvärdig betygsättning fick högsta prio-
ritet. Ett tidigt exempel på detta redovisades redan i slutet av 2004 när 
Utbildningsdepartementet gav Skolverket ett förnyat uppdrag att upprätta 
nya ämnesprov och provbanker för olika ämnen. Syftet med det centralt 
konstruerade och utökade provsystemet angavs till att ”öka måluppfyllelse 
för elever, konkretisera kursmål och betygskriterier, stödja en likvärdig och 
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rättvis bedömning och betygssättning och ge underlag för en analys av i 
vilken utsträckning kunskapsmålen nås på skolnivå, på huvudmannanivå 
och på nationell nivå” (Utbildningsdepartementet 2004). För att stärka 
skolors kvalité lämnade Skolverket förslag till regeringen om skärpta regler 
för kvalitetsredovisning och ett nationellt system för kvalitetsindikatorer 
(Skolverket 2004, 2005). Den tidigare kritiska retoriken att betygskriterier 
och centrala prov skulle inskränka på lärarnas professionella frihet hade 
därmed ersatts med att en extern kontrollregim behövdes för en kvalitativ 
god skola. Även retoriken om den nödvändiga decentraliseringen, om öpp-
na och tolkningsbara mål hördes allt mindre. Istället för att likställa läro-
planen med deltagande målstyrning valde man snarare att tala om läropla-
nen som en specifik styrningsteknik med kvalitetsindikatorer och redovis-
ning i syfte att leverera resultat.  

Ett signifikativt exempel på denna diskursförändring var det utrednings-
uppdrag som den socialdemokratiska regeringen våren 2006 författade till 
enmansutredaren och departementsrådet Leif Davidsson. I sina direktiv 
fick utredaren till uppgift att genomföra en översyn av grundskolans mål- 
och uppföljningssystem i syfte att förbättra förutsättningarna för skolans 
måluppfyllelse och resultat (dir.2006:19). I maj 2007 överlämnade utreda-
ren betänkandet ”Tydliga mål och kunskapskrav i grundskolan” (SOU 
2007:28) till den borgerliga regeringen som efter riksdagsvalet 2006 hade 
avlöst den socialdemokratiska. Betänkandets genomgående tema, som dess 
titel koncist meddelade, var att argumentera för en typ av läroplan som 
inte uppmuntrade till skilda uttolkningar utan av tydlighet och uppfölj-
ningsbara krav. Problemet och den rådande läroplanens tillkortakomman-
den stavades dess mångfald av mål, olika typer av mål och målens mångty-
dighet. Detta i sin tur förklarade enligt utredaren varför läroplanen, Lpo 
94, aldrig i praktiken kunnat tillämpas ute i skolorna. Det fanns ytterligare 
fler orsaker till varför intentionerna med läroplanen, Lpo 94, inte hade 
realiserats (a.a: 59 ff.). För det första saknades den teoretiska kompetensen 
bland lärare och skolledare att förstå och tillämpa den nya läroplanen. 
Denna låga beredskap berodde på att ”lärarna inte hade en utbildning som 
en så radikal reform krävde” (a.a:74), att krympta ekonomiska resurser 
försvårade situationen, samtidigt som det paradoxalt inte fanns personer 
eller organisationer som hade kompetens att utbilda lärarna i det nya sy-
stemet.  

Skolverket som hade det övergripande ansvaret för reformens genomfö-
rande hade i stort misslyckats då den valt en medveten strategi att inte 
”lägga sig i” utan ”hålla sig på avstånd”. Detta val att till varje pris undvi-
ka ”top-down”-strategier medförde att det saknades ett auktoritativt cent-
rum och ”att staten inte var tydlig i vare sig beskrivningen av målsystemet, 
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hur det var tänkt att fungera eller vem som skulle göra vad” (a.a:75). Pro-
blemets kärna, trots att det inte uttrycks explicit i utredningstexten, var 
den omsatta decentraliseringstanken och att Skolverket i sin tur hade tagit 
den på allvar. Den andra principiella svårigheten med läroplanens imple-
mentering var enligt utredningen dess språk och konstruktion. Problemet 
var att läroplanens och kursplanernas mål var för allmänt hållna. Den 
bristande precisionen och det faktum att målformuleringarna ofta innehöll 
ord och begrepp som var vaga och tolkningsbara innebar inte enbart svå-
righeter för lärarna att förstå, utan medförde också en uppenbar risk att 
lärarna gjorde en annan tolkning än den som staten hade avsett. Sannolik-
heten var därför stor att landets lärare producerade olika lokala tolkningar 
om innehåll och bedömningskriterier vilket hotade den nationella likvär-
digheten.  

Bristande tydlighet var ett problem men också att distinktionen mellan 
läroplan och kursplaner hade suddats ut. Något som dessvärre läroplans-
revisionen 2000 ytterligare hade förstärkt. Resultatet hade blivit att kurs-
planerna hade tappat mycket av sin specifika ämnesfokus och upprepat de 
allmänna målen från läroplanen. Problemet enligt utredaren var att ”mål 
som uttrycker en personlighets- eller attitydpåverkan hos elever” (a.a:115), 
eller ”föreskriver mer ämnesgenerella kompetenser” (a.a:117) trängt ut de 
ämnesspecifika kunskapsmålen. Enligt utredaren ”bör denna typ av gene-
rella kompetensmål undvikas för att ämneskunskaper skall bli tydligare i 
kursplanerna” (a.a:130). För att göra styrinstrumentet tydligare bör de 
generella målen samlas i läroplanen och de ämnesspecifika i kursplanerna. 
Läroplan och de specifika kursplanerna för varje ämne måste enligt utred-
ningen hållas isär. Ytterligare en källa till otydlighet och osäkerhet låg i att 
läroplanen och kursplanerna hade två typer av mål. Konstruktionen av 
strävans- och uppnåendemål hade inte fungerat som det varit tänkt. Under-
sökningar hade visat att lärare upplevde strävansmålen som för abstrakta 
att planera efter och att de istället valde uppnåendemålen som utgångs-
punkt. De två typerna av mål skapade mer förvirring än klarhet, varför de 
borde ersättas med ett entydigt målbegrepp. Utredaren finner i sin analys 
att läroplansprojektets konstruktion och dess försök till genomförande till 
stora delar hade varit ett misslyckat projekt. Konstruktionen hade miss-
lyckats därför att den saknade en hierarkisk kedja av samverkande länkar 
som bildade själva förutsättningen för att skolsystemet skulle vara styrbart. 
Förutsättningen för en fungerande och styrande läroplan menade utred-
ningen var att: 
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rättvis bedömning och betygssättning och ge underlag för en analys av i 
vilken utsträckning kunskapsmålen nås på skolnivå, på huvudmannanivå 
och på nationell nivå” (Utbildningsdepartementet 2004). För att stärka 
skolors kvalité lämnade Skolverket förslag till regeringen om skärpta regler 
för kvalitetsredovisning och ett nationellt system för kvalitetsindikatorer 
(Skolverket 2004, 2005). Den tidigare kritiska retoriken att betygskriterier 
och centrala prov skulle inskränka på lärarnas professionella frihet hade 
därmed ersatts med att en extern kontrollregim behövdes för en kvalitativ 
god skola. Även retoriken om den nödvändiga decentraliseringen, om öpp-
na och tolkningsbara mål hördes allt mindre. Istället för att likställa läro-
planen med deltagande målstyrning valde man snarare att tala om läropla-
nen som en specifik styrningsteknik med kvalitetsindikatorer och redovis-
ning i syfte att leverera resultat.  

Ett signifikativt exempel på denna diskursförändring var det utrednings-
uppdrag som den socialdemokratiska regeringen våren 2006 författade till 
enmansutredaren och departementsrådet Leif Davidsson. I sina direktiv 
fick utredaren till uppgift att genomföra en översyn av grundskolans mål- 
och uppföljningssystem i syfte att förbättra förutsättningarna för skolans 
måluppfyllelse och resultat (dir.2006:19). I maj 2007 överlämnade utreda-
ren betänkandet ”Tydliga mål och kunskapskrav i grundskolan” (SOU 
2007:28) till den borgerliga regeringen som efter riksdagsvalet 2006 hade 
avlöst den socialdemokratiska. Betänkandets genomgående tema, som dess 
titel koncist meddelade, var att argumentera för en typ av läroplan som 
inte uppmuntrade till skilda uttolkningar utan av tydlighet och uppfölj-
ningsbara krav. Problemet och den rådande läroplanens tillkortakomman-
den stavades dess mångfald av mål, olika typer av mål och målens mångty-
dighet. Detta i sin tur förklarade enligt utredaren varför läroplanen, Lpo 
94, aldrig i praktiken kunnat tillämpas ute i skolorna. Det fanns ytterligare 
fler orsaker till varför intentionerna med läroplanen, Lpo 94, inte hade 
realiserats (a.a: 59 ff.). För det första saknades den teoretiska kompetensen 
bland lärare och skolledare att förstå och tillämpa den nya läroplanen. 
Denna låga beredskap berodde på att ”lärarna inte hade en utbildning som 
en så radikal reform krävde” (a.a:74), att krympta ekonomiska resurser 
försvårade situationen, samtidigt som det paradoxalt inte fanns personer 
eller organisationer som hade kompetens att utbilda lärarna i det nya sy-
stemet.  

Skolverket som hade det övergripande ansvaret för reformens genomfö-
rande hade i stort misslyckats då den valt en medveten strategi att inte 
”lägga sig i” utan ”hålla sig på avstånd”. Detta val att till varje pris undvi-
ka ”top-down”-strategier medförde att det saknades ett auktoritativt cent-
rum och ”att staten inte var tydlig i vare sig beskrivningen av målsystemet, 
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hur det var tänkt att fungera eller vem som skulle göra vad” (a.a:75). Pro-
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digheten.  
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att planera efter och att de istället valde uppnåendemålen som utgångs-
punkt. De två typerna av mål skapade mer förvirring än klarhet, varför de 
borde ersättas med ett entydigt målbegrepp. Utredaren finner i sin analys 
att läroplansprojektets konstruktion och dess försök till genomförande till 
stora delar hade varit ett misslyckat projekt. Konstruktionen hade miss-
lyckats därför att den saknade en hierarkisk kedja av samverkande länkar 
som bildade själva förutsättningen för att skolsystemet skulle vara styrbart. 
Förutsättningen för en fungerande och styrande läroplan menade utred-
ningen var att: 
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Staten förutsätts formulera mål i form av styrdokumenten läroplanen och 
kursplaner som ”talar till” lärarna på ett tydligt och effektivt sätt. Lärarna i 
sin tur förutsätts kunna läsa av statens intentioner på ett insiktsfullt vis. Det 
som står i en kursplan skall kunna läsas och tolkas av lärarna på ett likvär-
digt sätt. Det innebär att spridningen av varianter i tolkningen skall vara så 
liten som möjligt för att undervisningen skall bli likvärdig (a.a:166).   

 
En sådan läroplanskonstruktion varken behöver eller efterfrågar en lärare 
som ser som sin främsta uppgift att tolka och analysera den egna konkreta 
undervisningskontexten. Vi har kommit långt ifrån Skolkommitténs för-
hoppning att en pedagogisk och en demokratisk utveckling av skolan 
handlar om frihet för lärarna och eleverna att utan direktiv uppifrån upp-
finna sina egna lösningar. Nu med en annan diskurs och en annan lä-
roplanskonstruktion efterfrågas lärare som i första hand kan ”läsa av sta-
tens intentioner” och som dessutom gör det på ett sätt som inte skiljer sig 
från andra. Vad som återstår av lärares frihet till egna tolkningar och be-
dömningar är i princip den didaktiska frågan om metoder och arbetssätt. 
Läraryrkets egentliga kärna kunde därför utredningen konsekvent formule-
ra till: ”Det rimligaste är kanske att säga att det som kännetecknar lärarna 
är kunskap om metoder för att få barn att lära ” (a.a:168).  

Vad nu utredningen föreslår är en revidering och rekonstruktion av Lpo 
94 som innebar att staten återtar ansvaret att formulera svaret på inne-
hållsfrågan, men också tydligare och mer precisa svar på mål och bedöm-
ningsfrågorna. Det är den resultatfokuserade läroplanskonstruktionen som 
står som modell. Det är inte målen i sig som står i fokus utan möjligheten 
att utvärdera målen. Kortfattat föreslog utredningen ett målsystem som 
kännetecknades av tydlighet som i sin tur var själva förutsättningen för ett 
förstärkt och verksamt uppföljningssystem. Förslaget som utredningen 
presenterade menade att måluppfyllelse i grundskolan vilade på tre ut-
gångspunkter. ”Att målen måste vara uppföljningsbara, att målen måste 
följas upp” och slutligen, ”att underlag för bedömning av måluppfyllelse 
måste vara tillgänglig” (a.a:280). Det första villkoret, ”att målen måste 
vara uppföljningsbara” kunde enligt utredningen endast tillgodoses genom 
att målsystemet gjordes tydligare. Ett tydligare målsystem innebar för det 
första att läroplanens och kursplanernas texter hade ett ”lättläst och be-
gripligt språk”(a.a:190). Måltexten skulle författas som en instruktiv ma-
nual och för att råda bot på mångtydighet i de ord som beskriver målen 
föreslår utredaren ”att det för frekventa uttryck som används i kursplaner-
nas mål och betygskriterier tas fram en begreppsordlista” (a.a:129). Med 
referens till centralt sanktionerade ordböcker skulle en sådan ordlista kun-
na eliminera tolkningsutrymmet och stärka målens entydighet. För att öka 
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tydligheten föreslår utredaren att mål av generell och övergripande karak-
tär endast anges i läroplanen, kursplanernas mål däremot ”koncentreras 
till ämnesspecifika kunskaper” (a.a:200). För att ytterligare förstärka tyd-
ligheten föreslår utredaren att kursplanernas mål ”kompletteras med ett 
ämnesinnehåll för att deras budskap skall bli tydligare” (a.a:204). Varje 
kursplan skall därför under rubriken ”Huvudsakligt innehåll” ge lärarna 
vägledning i vad som skall behandlas. Kursplanernas förmåga att vara 
styrande förstärks ytterligare genom tydliga anvisningar om vilka kun-
skapskrav som gäller för ämnet, för årskursen och för de olika betygsste-
gen. I kursplanen, under rubriken ”Grund för bedömning”, anges vilka 
ämnesspecifika krav som ställs på eleven (a.a:221). Genom att ge kurspla-
nerna en tydlig struktur med en text som är ”kortfattad, koncis, saklig och 
författningsmässig” kan de fungera som funktionella statliga styrinstru-
ment. Först då kan de bli konkreta underlag för lärarnas planering och 
oavsett var i landet kommer lärarna ”kunna göra sådana tolkningar av 
kursplanen att undervisningen leder till en likvärdig utbildning” (a.a:191). 
En tydlig kursplan är också förutsättningen och underlaget för läroboks-
författare, och inte minst, för dem som arbetar för att ta fram nationella 
prov och andra bedömningsmaterial.   

I den resultatfokuserade läroplanskonstruktionen är själva villkoret som 
möjliggör utvärdering, kontroll och mätning av resultat att målen är utvär-
deringsbara, dvs. tydliga. Tydliga kursplaner är inte enbart en fråga om 
begriplighet, tydligheten är i lika hög grad en fråga att möjliggöra nationel-
la utvärderingar och jämförelser. De måste som utredaren påpekar vara 
”uppföljningsbara”. Väl där blir nästa steg att målen måste följas upp. 
Detta kan ske dels lokalt eller nationellt. Den lokala uppföljningen är den 
obligatoriska individuella utvecklingsplanen där läraren varje termin, inte 
skall fokusera på hur eleven mår, utan vad som har presterats och ”hur 
elevens kunskaper skall utvecklas mot målen utifrån en objektiv bedöm-
ning av elevens dokumenterade kunskaper i förhållande till kunskapskra-
ven” (a.a:285). Under hela grundskoletiden kan därför elevens måluppfyl-
lelse bedömas och planeras. Men denna lokala uppföljning har ingen na-
tionell referenspunkt. För att säkerställa en nationell utvärdering av skolan 
krävs obligatoriska avstämningstillfällen och obligatoriska nationella prov. 
Utredaren föreslår att för årskurserna 3, 6 och 9 i grundskolan inrättas 
regelbundna kontrollstationer med syftet att ”sätta en lägsta garanterad 
nivå för lärarnas kontinuerliga utvärdering och uppföljning” (a.a:225). Vid 
dessa kontrollstationer testas elevernas kunskaper genom ett antal obliga-
toriska ämnesprov. För att dessa centralt utarbetade prov skall bli effektiva 
mätinstrument krävs tydliga kursplaner med ett angivet ämnesinnehåll. 
Otydliga och tolkningsbara kursplaner försvårar provkonstruktionen efter-
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hoppning att en pedagogisk och en demokratisk utveckling av skolan 
handlar om frihet för lärarna och eleverna att utan direktiv uppifrån upp-
finna sina egna lösningar. Nu med en annan diskurs och en annan lä-
roplanskonstruktion efterfrågas lärare som i första hand kan ”läsa av sta-
tens intentioner” och som dessutom gör det på ett sätt som inte skiljer sig 
från andra. Vad som återstår av lärares frihet till egna tolkningar och be-
dömningar är i princip den didaktiska frågan om metoder och arbetssätt. 
Läraryrkets egentliga kärna kunde därför utredningen konsekvent formule-
ra till: ”Det rimligaste är kanske att säga att det som kännetecknar lärarna 
är kunskap om metoder för att få barn att lära ” (a.a:168).  

Vad nu utredningen föreslår är en revidering och rekonstruktion av Lpo 
94 som innebar att staten återtar ansvaret att formulera svaret på inne-
hållsfrågan, men också tydligare och mer precisa svar på mål och bedöm-
ningsfrågorna. Det är den resultatfokuserade läroplanskonstruktionen som 
står som modell. Det är inte målen i sig som står i fokus utan möjligheten 
att utvärdera målen. Kortfattat föreslog utredningen ett målsystem som 
kännetecknades av tydlighet som i sin tur var själva förutsättningen för ett 
förstärkt och verksamt uppföljningssystem. Förslaget som utredningen 
presenterade menade att måluppfyllelse i grundskolan vilade på tre ut-
gångspunkter. ”Att målen måste vara uppföljningsbara, att målen måste 
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tydligheten föreslår utredaren att mål av generell och övergripande karak-
tär endast anges i läroplanen, kursplanernas mål däremot ”koncentreras 
till ämnesspecifika kunskaper” (a.a:200). För att ytterligare förstärka tyd-
ligheten föreslår utredaren att kursplanernas mål ”kompletteras med ett 
ämnesinnehåll för att deras budskap skall bli tydligare” (a.a:204). Varje 
kursplan skall därför under rubriken ”Huvudsakligt innehåll” ge lärarna 
vägledning i vad som skall behandlas. Kursplanernas förmåga att vara 
styrande förstärks ytterligare genom tydliga anvisningar om vilka kun-
skapskrav som gäller för ämnet, för årskursen och för de olika betygsste-
gen. I kursplanen, under rubriken ”Grund för bedömning”, anges vilka 
ämnesspecifika krav som ställs på eleven (a.a:221). Genom att ge kurspla-
nerna en tydlig struktur med en text som är ”kortfattad, koncis, saklig och 
författningsmässig” kan de fungera som funktionella statliga styrinstru-
ment. Först då kan de bli konkreta underlag för lärarnas planering och 
oavsett var i landet kommer lärarna ”kunna göra sådana tolkningar av 
kursplanen att undervisningen leder till en likvärdig utbildning” (a.a:191). 
En tydlig kursplan är också förutsättningen och underlaget för läroboks-
författare, och inte minst, för dem som arbetar för att ta fram nationella 
prov och andra bedömningsmaterial.   

I den resultatfokuserade läroplanskonstruktionen är själva villkoret som 
möjliggör utvärdering, kontroll och mätning av resultat att målen är utvär-
deringsbara, dvs. tydliga. Tydliga kursplaner är inte enbart en fråga om 
begriplighet, tydligheten är i lika hög grad en fråga att möjliggöra nationel-
la utvärderingar och jämförelser. De måste som utredaren påpekar vara 
”uppföljningsbara”. Väl där blir nästa steg att målen måste följas upp. 
Detta kan ske dels lokalt eller nationellt. Den lokala uppföljningen är den 
obligatoriska individuella utvecklingsplanen där läraren varje termin, inte 
skall fokusera på hur eleven mår, utan vad som har presterats och ”hur 
elevens kunskaper skall utvecklas mot målen utifrån en objektiv bedöm-
ning av elevens dokumenterade kunskaper i förhållande till kunskapskra-
ven” (a.a:285). Under hela grundskoletiden kan därför elevens måluppfyl-
lelse bedömas och planeras. Men denna lokala uppföljning har ingen na-
tionell referenspunkt. För att säkerställa en nationell utvärdering av skolan 
krävs obligatoriska avstämningstillfällen och obligatoriska nationella prov. 
Utredaren föreslår att för årskurserna 3, 6 och 9 i grundskolan inrättas 
regelbundna kontrollstationer med syftet att ”sätta en lägsta garanterad 
nivå för lärarnas kontinuerliga utvärdering och uppföljning” (a.a:225). Vid 
dessa kontrollstationer testas elevernas kunskaper genom ett antal obliga-
toriska ämnesprov. För att dessa centralt utarbetade prov skall bli effektiva 
mätinstrument krävs tydliga kursplaner med ett angivet ämnesinnehåll. 
Otydliga och tolkningsbara kursplaner försvårar provkonstruktionen efter-
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som undervisningens innehåll måste sammanfalla med det som det externt 
konstruerade provet avser att mäta. De externa proven har en viktig funk-
tion i granskningen, insynen och kontrollen av skolan därför att de garan-
terar ”att bibehålla en likvärdig utbildning över riket och för att mäta kva-
litet och kunskap i landets skolor” (a.a:256). Proven behövs också för att 
kalibrera betygssättningen, elevens prestationer på provet får inte divergera 
för mycket från lärarens betygssättning. Proven har även en exemplifieran-
de funktion för läraren, proven talar om för läraren vad som skall mätas, 
alltså vad som undervisningen skall handla om. För utredningen är provens 
förmåga att mäta resultat den essentiella förutsättningen för styrning, lik-
värdighet och skolutveckling. Men som utredningen konstaterar: 

 

Proven måste ha en sådan tyngd att de fungerar inte bara vägledande i be-
tygssättningen utan även styrande. Det förutsätter att kursplaner utformas 
så att de i högre grad styr såväl undervisning som provkonstruktioner. De 
nationella proven utprövas med kvalificerade metoder och bedöms därför 
vara mer träffsäkra i sin uppgift att pröva elevens kunskaper inom respekti-
ve ämne än de flesta lärargjorda prov (a.a:273-274).   

 
För att en examinering och kontroll skall kunna äga rum krävs kursplaner 
som låter sig mätas. Denna mätning genomförs bäst av administratörer och 
experter utanför och ovanför läraren.  

Den läroplanskonstruktion som utredningen föreslår betonar gransk-
ningens och uppföljningens företräde. Den ingår i en diskurs som inte vare 
sig visar tillit till lärarens professionella kunnande eller att kunskap svårli-
gen går att mäta. Även om dess avsikt kan försvaras med effekter som 
ökad likvärdighet, offentlig insyn, jämförbar betygssättning och kontroll 
över de resurser som satsas på skolan. Uppstår negativa konsekvenser för 
undervisningen då det innehåll som skolan vill erbjuda ensidigt kommer att 
anpassa sig till det som externt kommer att examineras. När lärare, föräld-
rar och elever lär sig vilka kunskaper som kommer att mätas och vilka som 
inte kommer att mätas, kommer en strategisk anpassning ske till det som 
kommer på proven. Vi får ett empiriskt väl belagt beteende som går under 
namnet ”teaching to the test” (Dahler-Larsen 2003, Hargreaves 2004). 
Konstruktionen kommer också att producera en läraridentitet som inte 
kännetecknas av egenskaper som självständighet, tillit och förtroende, utan 
mer som operatörer av standardiserade examinationsmanualer i syfte att 
mäta elevers prestationer, och då också sig själv. Det oförutsägbara elimi-
neras, tolkningsutrymmet reduceras och lärararbetet förvandlas till en 
övervakad producent av något som kan lämnas över till en jämförande 
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granskning. Foucaults metafor ”Panopticon” som en omskrivning för det 
moderna övervakningssamhället ständigt närvarande examinerande, disci-
plinerande och osynliga blick, befinner sig plötsligt väldigt närvarande. 

I december 2008 lade regeringen fram propositionen ”Tydligare mål och 
kunskapskrav – nya läroplaner för skolan” (Prop. 2008/09:87) till riksda-
gen. Propositionen följde utredningens förslag.  
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granskning. Foucaults metafor ”Panopticon” som en omskrivning för det 
moderna övervakningssamhället ständigt närvarande examinerande, disci-
plinerande och osynliga blick, befinner sig plötsligt väldigt närvarande. 

I december 2008 lade regeringen fram propositionen ”Tydligare mål och 
kunskapskrav – nya läroplaner för skolan” (Prop. 2008/09:87) till riksda-
gen. Propositionen följde utredningens förslag.  
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Kapitel 9. Epilog – läroplanen mellan frihet och 
kontroll 

 
 
 

Denna avhandling har försökt undersöka och diskutera hur olika diskurser 
om utbildningens mål och karaktär har konstruerat särskilda tekniker för 
att styra skolan. En distinkt skillnad mellan dessa styrtekniker har gällt 
vilka av de didaktiska frågorna som skall överlåtas till lärare och vilka som 
skall reserveras för läroplanens författare. Eller kort, att de på olika sätt 
kvalificerar eller diskvalificerar läraren som en självständig planerare och 
konstruktör av undervisningen. En läroplan är därför inte enbart ett styrin-
strument, den presenterar också explicita och implicita förväntningshori-
sonter av vad en lärare skall göra, vad det innebär att vara lärare och där-
med traderas och konstrueras specifika läraridentiteter. En utgångspunkt 
har således varit att läraridentiteten inte föregår läroplanen utan snarare 
att läroplanen frambringar läraridentiteten. Nu skall detta inte läsas ovill-
korligt. Naturligtvis är produktionen av en läraridentitet en mycket mer 
sammansatt sak än så. Vad jag har försökt hävda är att frågan om lärar-
identiteten kan förstås som en relation till vilket sätt lärarens undervis-
ningspraktik är organiserad, reglerad och diskursivt legitimerad. Här me-
nar jag att läroplaner spelar en viktig roll, inte enbart för vilka meningar 
som skall erbjudas för undervisning och vad undervisningen skall leda till, 
utan också för förståelsen för hur läraren konstrueras. 

Kunskapsobjektet för denna undersökning har alltså varit läroplaner och 
ambitionen har varit att med hjälp av dessa, inklusive statliga utredningar 
och utbildningsteoretiska texter strukturera argument och begrepp till dis-
kurser som legitimerar varför en läroplan bör konstrueras på ett bestämt 
sätt. I min undersökning har jag använt mig av två analysverktyg för att 
kunna positionera och specificera dessa diskurser till bestämda läroplans-
typer. Den ena har gällt relationen mellan frihet och kontroll, den andra, 
som mycket är ett resultat av den första, består av tre analytiska läroplans-
kategorier baserade på vilken eller vilka av de didaktiska frågorna som 
läroplanen besvarar. Tre idealtypiska läroplanskonstruktioner, den inne-
hålls-, den resultat- och den processfokuserade har använts för att struktu-
rera och ge det empiriska materialet en mening. Hur kan då den historiska 
analysen sammanfattas? 
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Vid en första anblick kan den svenska läroplanshistorien uppfattas som 
en tämligen ensidig berättelse. I en obruten kedja från 1842 års folkskole-
stadga fram till 1994 års läroplaner har den innehållsfokuserade konstruk-
tionen regelbundet använts och återanvänts och på så sätt befäst positionen 
som den naturliga principen för hur en läroplan bör författas. Principen, 
eller styrningstekniken, har alltså varit densamma, vad som förändrats har 
främst gällt vilket innehåll som skall tillerkännas auktoritet och hur preci-
serat och specificerat detta innehåll skall påbjudas. Konstruktionen kan i 
ett historiskt perspektiv närmast uppfattas som given men dess dominans 
har inte varit självklar eller ohotad. Under den långa historien med statligt 
författade läroplaner med innehållet som central styrningsprincip, har den-
na princip i högre eller mindre grad alltid utmanats av diskurser som före-
språkat en annan typ av konstruktion. Den svenska läroplanshistorien är 
därför snarare en berättelse om hur konkurrerande diskurser stridit om hur 
mycket frihet och hur mycket kontroll som skall läggas på skolan och dess 
lärare. Det är en strid om hur skolan skall styras, men det är i lika hög 
grad en strid om vilket mandat som bör tillskrivas läraren. 

Innan vi sammanfattar brännpunkterna för denna strid, finns det en po-
äng att uppehålla oss vid det märkliga faktum att samma styrteknik under 
så lång tid har återanvänts och funnits brukbar i radikalt olika historiska 
kontexter. Jag tror att det åtminstone finns två huvudförklaringar till detta. 
Den första förklaringen kan sökas i ett antal samhälleliga politiska och 
sociala projekt som sedan 1800-talet successivt har avlöst varandra. Oav-
sett om det handlat om ett statskyrkligt religiöst projekt, det nationalstatli-
ga eller välfärdsstatsprojektet, har de alla strävat efter någon typ av sam-
hörighetsregim vars legitimitet bäst produceras av ett centralt författat 
innehåll som sedan transformeras av ett centralstyrt utbildningssystem. I 
centralstyrda utbildningskontexter blir den innehållsfokuserade konstruk-
tionen inte bara en lämplig strategi utan också något mer eller mindre gi-
vet. Den andra förklaringen är kunskapsteoretisk. Uthålligheten, eller om 
man så vill anpassningsbarheten, ligger förmodligen också i denna styrtek-
niks förmåga att vara brukbar oavsett vilket innehåll som förklarats vara 
sant, värdefullt och nyttigt. Även om det föreskrivna innehållet i de olika 
läroplanerna över tid skiftat har det samtidigt existerat en enighet om att 
innehållet i sig varit ett uttryck för en absolut sanning, en uppsättning teser 
och fakta som avspeglar en objektiv verklighet. De författare som stridit 
om vad som kvalificerar det sanna innehållet, har argumenterat utifrån 
positionen att kunskap existerar utanför eleven som i sin tur skall överfö-
ras och cementeras i elevens huvud. Tesen är att det aldrig kan finnas mer 
än en sanning. Aldrig att kunskap kan vara en kollektivt skapad social och 
språklig konstruktion och därför pluralistisk. Så länge kunskap och skola 
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sågs som en relativt oproblematisk institution vars främsta uppgift var att 
till nästa generation överföra ett lika oproblematiskt innehåll av värden 
och kunskaper förblev också den innehållsfokuserade konstruktionen ett 
oproblematiskt val. Denna tradition, som också bör påpekas, historiskt 
sträcker sig mycket längre tillbaka än 1842 års skolstadga, producerade 
under generationer en lärare vars främsta mandat var att följa den givna 
läroboken, hinna kursen, överföra och examinera ett memorerat innehåll. 
Kontrollen och det primära disciplineringsverktyget var den sanktionerade 
läroboken. Friheten låg i lärarens rätt att organisera klassens arbete, for-
mulera kriterier, bedöma och examinera sina elever. Men denna speciella 
form av styrningsteknik har samtidigt inte varit utan konkurrerande alter-
nativ. I varierande grad och med varierande intensitet har den utmanats av 
andra teknologier för styrning.  

Den första konfrontationen kom redan under 1800-talets första hälft. 
Den statskyrkliga diskursen konfronterades av en liberal effektivitets-
diskurs. Den tidiga folkskolan fick av dessa två diskurser två skilda upp-
drag, av den ena formulerades folkskolans uppgift som en värdenormativ 
förberedelse till kyrkans konfirmationsundervisning och ett viktig steg i 
elevens internalisering till undersåte i en religiös hierarkisk gemenskap, av 
den andra främst en plats som disciplinerade eleven till foglig och nyttig 
arbetskraft. Vad som däremot förenade dessa två diskurser var att de bäg-
ge förespråkade en kontrollregim som exkluderade läraren från de didak-
tiska frågorna. Konflikten mellan dessa två perspektiv gällde främst inne-
hållets funktion och vilket uppdrag som läraren egentligen hade. Från den 
statskyrkliga positionen var innehållet en avspegling av en konfessionell 
sanning och för att säkerställa denna egenskap behövdes en lärare som 
med auktoritet kunde förmedla innehållet utan att dess religiösa trovärdig-
het gick förlorad. Från den liberala positionen var innehållet främst ett 
användbart disciplineringsverktyg. Genom ständiga förhör av innehållet 
kunde elevernas kapacitet mätas, deras duglighet och rangordning be-
stämmas. För att upprätthålla en ständigt pågående examinationsapparat 
krävdes en stab av utvalda elever, monitörer, som under lärarens övervak-
ning ansvarade för undervisning och examination. Den oförenliga och 
kritiska punkten mellan den resultatfokuserade modellen och den inne-
hållsfokuserade uppstod i samma stund som monitörerna ersatte läraren 
som innehållets förmedlare och därmed riskerade att omdana innehållet till 
något profant, torftigt och trivialt. Striden avgjordes och fick ett abrupt 
slut när ecklesiastikdepartementet 1864 meddelade förbud att använda 
monitörer i undervisningen och proklamerade att läraren ensam var hu-
vudansvarig för elevernas undervisning.  
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Det nationalstatliga projektet som växte fram under den andra hälften 
av 1800-talet mobiliserade folkskolan som ett politiskt instrument och ett 
symboliskt kapital att utveckla och förvalta. Läraren förvandlades från att 
ha varit underställd prästen till att gradvis bli en statligt avlönad tjänste-
man utrustad med statligt sanktionerade och producerade läromedel, in-
struerad och styrd av allt tydligare styrdokument. Men den nationella reto-
riken och en sakta retirerande statskyrklig diskurs var inte ensamma på 
den samhälliga arenan. Kravet på demokrati och allmän rösträtt, intimt 
sammanvävd med talet om den enskilda människans frivilliga organisering 
i sociala och politiska gemenskaper, var politiska förhoppningar som allt 
tydligare krävde sin plats i det offentliga samtalet. Detta allt mer använda 
språkbruk om frihet, rättvisa och demokrati kan förklara uppkomsten av 
en speciell utbildningsdiskurs som ställde sig antagonistisk till behovet att 
styra och kontrollera skola och lärare. Under slutet av 1800-talet framträ-
der i Sverige det som vi känner som den reformpedagogiska diskursen. Det 
radikala och därmed helt särskiljande var att denna diskurs kom att hävda 
lärarens frihet till egna didaktiska tolkningar och val. Därmed fick den 
bipolära relationen mellan frihet och kontroll en tydlig substantiell distink-
tion vilken kom att exponera alternativa uttolkningar och alternativ. Det 
var en diskurs med rötter i upplysningens pedagogiska och politiska visio-
ner om frihet, demokrati och den med sitt eget förnuft myndiggjorda indi-
viden. Den var i den svenska historiska kontexten en produkt av folkskole-
lärarnas organisering och kom under ett halvt sekel att konfrontera det 
traditionella utbildningssystemet. Den reformpedagogiska kritiken utfor-
mades efter två teman. Det ena temat hade som måltavla det rådande dua-
listiska utbildningssystemet med en skola för elitens barn och en för resten 
av folket. Kritiken gällde att utbildningssystemet varken var rättvist, jäm-
likt eller demokratiskt och mot detta ställde man kravet om en allmän 
bottenskola för alla barn. Detta krav kom sedan att inkorporeras och 
genomföras som en del i det socialdemokratiska välfärdstatsprojektet. Det 
andra temat hade som måltavla skolans inre arbete med dess fokus på me-
morering av ett på förhand påbjudet innehåll. Kritiken handlade om att 
detta producerade lydiga och manipulerbara undersåtar och inte männi-
skor med en ”utvecklad individualitet” och förmåga till ett självständigt 
liv. Det inre arbetet i skolan borde inte innebära ett passivt lyssnande, utan 
snarare elevens egen undersökande aktivitet, inte besvara frågor utan sna-
rare att spontant ställa frågor. Detta innebar att innehållet i skolan måste 
konstrueras och bestämmas i den konkreta situation som processen för 
tillfället befann sig i. Ett av läroplanen påbjudet innehåll avvisades och 
lärarens uppgift omformulerades från att följa instruktioner till att istället 
iaktta och tolka elevernas värld för att själv uppfinna de bästa förutsätt-
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ningarna för elevens egen aktivitet. Dragkampen mellan innehållet som en 
nationell entydig instruktion och innehållet som en lokal pluralistisk kon-
struktion blev intensiv och resulterade i att 1919 års utbildningsplan blev 
en kompromiss mellan två oförenliga styrteknologier. Den innehållsfokuse-
rade principen skulle gälla för läroplanens samtliga ämnen med undantag 
för det nyinrättade ämnet ”Hembygdskunskap”.  För detta ämne gällde 
den processorienterade styrprincipen vilket innebar att ämnet saknade 
explicita innehållsangivelser, saknade specifika läroböcker men där läraren 
uppmanades att tillsammans med sina elever själva uppfinna dessa. 

Den reformpedagogiska diskursen kom framförallt under 1930-talet att 
betona nödvändigheten av alternativa skolförsök i syfte att pröva en elev-
centrerad undervisning bortom läroplanens instruktioner. Erfarenheterna 
av att uppifrån beordra en reformpedagogisk undervisning, som i fallet 
med ämnet Hembygdskunskap, visade sig vara fel väg, nu gällde det att 
genom klassrumsförsök kunna påvisa det goda exemplet. Ett antal sådana 
försök genomförs, sanktionerade av Skolöverstyrelsen, ledda av reformpe-
dagogiskt övertygade lärare, folkskoleinspektörer och forskare. De delta-
gande lärarna skulle där få en möjlighet att inte bara pröva nya arbetssätt 
och metoder, utan kanske framförallt, att observera det som sker i klass-
rummet och tillsammans med andra diskutera och tolka sina intryck.   

Den reformpedagogiska diskursen under 1940-talet förändras från en 
betoning på eleven till en betoning på demokrati. Talet om att sätta eleven 
i centrum tonades ner och nödvändigheten av den i bakgrunden placerade, 
passivt avvaktande läraren framställdes inte längre som självklar och 
oproblematisk. Istället för att tala om nödvändigheten av att skapa miljöer 
för elevens fria växt, började man nu tala om att denna fria växt måste 
sättas i relation till vilken typ av samhälle man ville ha. För reformpedago-
gerna under 1940-talet, och framförallt för de som var huvudförfattare till 
1946 års skolkommission, var svaret på den frågan entydig, utbildningen 
måste producera demokratiska medborgare. Utifrån detta perspektiv un-
derkändes traditionella innehållsfokuserade läroplaner som man menade 
endast skapade en kår av osjälvständiga och lydiga lärare. Vad som kräv-
des var att författa ett styrdokument som tillerkände läraren friheten och 
uppdraget att i samspel med sina elever och kollegor själv undersöka och 
besvara de didaktiska frågorna. Lärarens uppgift var inte längre att följa 
tydliga direktiv som en förutsättning för undervisning, utan omdefinierades 
till att villkoret för en demokratisk undervisning var att den var resultatet 
av egna tolkningar, överväganden och beslut. Det var en processfokuserad 
konstruktion man argumenterade för och förhoppningen och existensen av 
en kår av lärare som kännetecknades av engagemang och professionalism.  
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tillfället befann sig i. Ett av läroplanen påbjudet innehåll avvisades och 
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När utredningens förslag sedan mötte riksdag och en medial offentlighet 
avvisades i princip allt tal om läraren som självständig ”experimentör” och 
konstruktör av den egna undervisningen. Anledningen till detta motstånd 
mot att acceptera en processfokuserad konstruktion för skolans styrning 
har flera orsaker. Den främsta var kanske att 1950-talet innebar ett 
diskursskifte där en ny sanningsregim etablerades där utbildningssystemet 
omtalades och beskrevs som ett viktigt verktyg för att stimulera ekonomisk 
tillväxt snarare än att vara en förutsättning för demokrati. De som under 
1950–talet fortsatte att tala om demokrati och utbildning gjorde det med 
en vokabulär som betonade att en demokratisk skola förutsatte en stark 
statlig styrning för att säkra utvecklingen av en obligatorisk skola för alla, 
där alla barn oavsett social bakgrund och ekonomisk situation tillerkändes 
likvärdiga möjligheter till utbildning. Ett demokratiskt utbildningssystem 
skulle underlätta social rörlighet, en rörlighet som garanterades av organi-
satoriska reformer, samtidigt som skolans innehåll betraktades som något 
neutralt och helt ovidkommande för detta syfte. När grundskolans första 
läroplan presenteras 1962 är det en konstruktion som manifesterar den 
innehållsfokuserade konstruktionens fortsatta dominans, men också att 
dess detaljrikedom och utförlighet hade expanderat och nått en omfattning 
som överskred alla tidigare läroplaner. På så sätt kan läroplanerna Lgr 62 
och dess uppföljare Lgr 69 symbolisera den innehållsfokuserade läroplans-
konstruktionens absoluta höjdpunkt. En höjdpunkt som sammanföll med 
ett fullbordat centraliserat och reglerat utbildningssystem.  

Under det sena 1950-talet, parallellt med att den innehållsfokuserade 
konstruktionen befäste sin dominerande ställning samtidigt som den re-
formpedagogiska diskursen marginaliserades, introducerades ett annorlun-
da sätt att tala om läroplaner och styrning. Examination av mätbara mål 
framfördes som ett alternativ till innehållet som styrande princip. Med stöd 
från en behavioristisk teoritradition där kunskap uppfattas som något ob-
jektivt och kvantitativt, något som kan sönderdelas och mätas, framfördes 
idén att en effektiv skola måste styras av på förhand uppsatta beteendemål. 
Dessa mål skulle vetenskapligt kunna fastställas genom empiriska under-
sökningar av näringslivets och samhällets behov, målen sönderdelas hie-
rarkiskt i små kunskapsfragment som steg för steg sedan tränades och tes-
tades för att belöna och garantera en godtagbar behärskning innan nästa 
steg tilläts tas. Arkitekterna bakom den resultatfokuserade konstruktionen 
menade att förutom kravet på empiriskt fastställda mål var enligt den be-
havioristiska tesen elevernas motivation alltid beroende av att deras rätta 
beteende förstärktes med en yttre omedelbar positiv respons. Problemet var 
att en ensam lärare bland många elever aldrig skulle ha kapaciteten att 
leverera en sådan nödvändig och direkt positiv förstärkning varför denna 
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uppgift måste överlåtas till olika typer av självinstruerande läromedel och 
”undervisningsmaskiner”. Under 1960-talet blev visionen om en resultat-
fokuserad läroplan inget mer än en vision, retoriskt hörbar men marginali-
serades successivt av det sena 60-talets vänstervåg och den allt starkare 
kritiken av positivism och behaviorism.    

Under 1970-talet inleds en period av tilltagande kritik riktad mot det 
hårt centraliserade och reglerade utbildningssystemet som indirekt träffade 
den innehållsfokuserade konstruktionen. Ett växande antal kritiska röster 
börjar allt intensivare ifrågasätta det absolutistiska anspråket att läropla-
nens innehållsanvisningar speglade en given sanning men också dess tes att 
en jämlik och godtagbar utbildning för alla förutsatte en centralstyrd skola. 
Den innehållsfokuserade konstruktionens försvarare angreps således från 
två håll. Argumenten som hävdade att skolans reproduktion av ett givet 
kunskapsinnehåll var en oproblematisk och sann avspegling av en objektiv 
verklighet fick allt svårare att försvara sin position. En växande skara av 
kritiker menade istället att skolan och dess innehåll inte kunde klassificeras 
som något neutralt eller objektivt och bortom samhällets konflikter och 
maktstrider. Innehållet tjänade olika syften och var snarare en social och 
språklig konstruktion som man kunde ha skilda uppfattningar om. Det 
intressanta var inte vad sanning är utan snarare hur sanningar konstrueras. 
I takt med att allt fler i den offentliga debatten anslöt sig till den kritiska 
och konstruktivistiska kunskapssynen, försvagades i motsvarande grad 
möjligheten att hävda existensen av ett innehåll som inte var resultatet av 
selektiva val. Frågan som då inställde sig var vem som egentligen var lämp-
ligast att göra detta innehållsurval. 

Kritikerna av den centralistiska styrdiskursen menade att reglering och 
detaljstyrning var en bidragande orsak till att allt fler elever uppvisade 
bristande motivation och intresse för skolan. Elevernas olika och komplexa 
behov kunde inte läsas av och tillfredsställas av ett centralistiskt system. 
Inkludering och meningsfullhet kunde bara uppnås om utbildningssystemet 
decentraliserades. Större tillit och utrymme för de professionella, lärare och 
skolledning, att på lokal nivå disponera resurser och i större utsträckning 
själva fatta didaktiska beslut var en förutsättning för att bättre möta eleven 
där den var. Kritikens kärna var att större makt måste tillerkännas de som 
är delaktiga i det som händer i klassrummet och dess vision var den auto-
noma och professionella läraren. Denna diskurs som nu formeras under 
1970-talet om den professionella läraren fick med dess fokus på den aktiva 
läraren och eleven en tydlig referens till 1950-talets avklingade reformpe-
dagogiska språkbruk.  
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1980 års läroplan blev en kompromissprodukt mellan 1970-talets kriti-
ker och de som försvarade innehållet som styrande princip. Läroplanen 
medgav större lokal frihet och innehållet specificerades inte längre i detalj 
utan gavs ramar genom att endast betona vissa centrala begrepp. På så sätt 
behölls principen om ett centralt angivet innehåll i syfte att garantera ett 
nationellt likvärdigt utbildningssystem samtidigt som denna princip utma-
nades av riktlinjerna om arbetslag och lokalt författade arbetsplaner. Den 
paradoxala situationen uppstod att lärarna dels uppmanades att fortsätta 
reproducera ett givet innehåll med hjälp av offentligt sanktionerade läro-
medel, samtidigt som lärarna uppmanades att i arbetslag tillsammans prö-
va sig fram och uppfinna sin egen undervisning. 

I början på 1980-talet utmanades det statliga och centralstyrda utbild-
ningssystemet utifrån en ny typ av kritik formulerad av nyliberala tänkare 
och ekonomer. Problemet var inte att centralisering reducerade lokala ini-
tiativ och lärarnas didaktiska frihet, utan att det offentliga och reglerade 
utbildningssystemet inte genererade en effektivitet som motsvarade dess 
kostnader. Utbildningssystemets bristande förmåga att leverera efterfråga-
de resultat kopplat till näringslivets kompetenskrav utgjorde det centrala 
temat i denna diskurs. Lösningen var en decentralisering där privatisering, 
jämförbarhet och konkurrens mellan skolor var vägen till bättre effektivitet 
och produktivitet. När denna nyliberala retorik för ökad effektivitet och 
resursanvändning specifikt kom att tillämpas på skola och utbildning fram-
stod den resultatfokuserade styrteknologin inte bara som den mest an-
vändbara utan också som en välbekant variant av de nyliberala styrtekno-
logier som redan användes i företag och offentliga förvaltningar. 

Det utbildningspolitiska skifte som förändrade det svenska utbildnings-
systemet i början av 1990-talet innebar att nyliberala problemformulering-
ar och förslag till stora delar hörsammades och realiserades. Det nya sättet 
att tala om skolan som en affärsidé på en konkurrensutsatt marknad, ele-
ven omdefinierad till kund och kunskap till en standardiserad vara, fick sitt 
tydliga avtryck i besluten om friskolor, skolpeng, det fria skolvalet och 
radikalt minskat statligt inflytandet över skolan. Däremot när det kom till 
konstruktionen av den nya läroplanen var den nyliberala diskursen inte 
lika framgångsrik. 1994 års läroplan blev en svårhanterlig kompromiss 
mellan två oförenliga styrtekniker. Deltagande målstyrning, en konstrukti-
vistisk kunskapssyn och tillit till lärarnas professionalism placerades sida 
vid sida med mätbara uppnåendemål, en behavioristisk kunskapssyn, be-
tygskriterier och lärares resultatansvar. En processorienterad konstruktion 
ställdes mot en resultatfokuserad samtidigt som formuleringar för en inne-
hållsfokuserad styrteknik refuserades. På så sätt blev det utbildningspoli-
tiska skiftet när det gäller läroplan och skolans styrning av flera skäl ett 
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motsättningsfyllt och komplicerat projekt. För det första uppstod en legi-
timitetsspricka mellan den nya läroplanens författare och dess adressater. 
Officiellt var den innehållsfokuserade läroplanen avskaffad, men detta 
innebar inte att dess sedan decennier framskrivna och reproducerade san-
ningsregim därmed också var en annullerad och glömd rutin. För det andra 
fanns i detta projekt en inbyggd paradox mellan den värderationella strate-
gin att styra mot mål och den instrumentella rationalitetens strategi att 
styra med hjälp av mål. Denna motsägelse var inte enbart resultatet av 
tidigare diskursiva dispyter, utan kom i allra högsta grad att ange utgångs-
läget och positionerna för de framtida uttolkningsstrider om hur projektet 
skulle förverkligas.  

Tiden efter 1994 års beslut om en ny läroplan och ett nytt betygssystem 
kan delas in i två faser. Den första fasen som sträcker sig fram till tiden 
strax efter millenniumskiftet kännetecknade den statliga retoriken av ett 
språkbruk som betonade nödvändigheten av decentralisering, den lokala 
arenans autonomi, lärarnas didaktiska frihet, läroplanens värdegrund och 
strävansmål som utgångspunkt för lärarnas val av innehåll. Lärarnas frihet 
till egna tolkningar av styrtexterna skulle utmanas och göras transparanta 
genom regelbundna samtal i deliberativa gemenskaper som inkluderade 
skolledning, förtroendevalda och föräldrar. Styrinstrument skulle vara 
pluralistiskt tolkningsbara, att staten varken skulle leverera förpliktande 
instruktioner eller facit var förutsättningen, inte bara för att hålla decentra-
liseringstanken vid liv, utan också för en utveckling där skolan skulle kun-
na erbjuda mening och engagemang. I denna diskursiva kontext var för-
hoppningen om den professionelle och självständigt tolkande läraren stän-
digt närvarande. 

Den andra fasen innebar ett radikalt diskursskifte. Överenskommelser 
inom EU som efterlyste en resultatfokuserad styrning av utbildningssyste-
met, internationella mätningar av elevers skolprestationer och Riksrevisio-
nens kritik av bristande nationell samordning av betygssättningen i skolan, 
var några av de faktorer som kan förklara varför statens språkbruk om 
utbildning och skola förändrades. Problemet var inte längre hur mening, 
engagemang och samarbete skulle realiseras, utan snarare hur skolan med 
mätbara kunskapsmål och tydliga kriterier skulle kunna jämföras, kvali-
tetssäkras och därmed effektiviseras. Problemet var att lärarna tolkade 
styrtexter, mål och betygskriterier på olika sätt och inte insåg att det redan 
existerade en sann uttolkning. Denna pluralistiska hermeneutik som kvali-
ficerade lärarens uppgift som prövande, tolkande och öppen för förhandlig 
med andras tolkningar, blockerade möjligheten till en styrteknik med na-
tionellt standardiserade bedömningar. Den självständigt tolkande läraren 
var inte längre en förutsättning utan måste ersättas av en lärare som efter-
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frågar externa och tydliga instruktioner. Den nyliberala diskursen som 
hade haft avreglering på sitt program tvingas för att skapa en jämlik kon-
kurrenssituation mellan skolor och elever påbörja ett projekt som ironiskt 
innebar en återreglering av utbildningssystemet. En utökad statlig inspek-
tionsapparat, en reviderad läroplan där tolkningsutrymmet beskars, kurs-
planer utrustade med tydliga och utvärderingsbara mål, betygskriterier 
med flera steg, och en återkomst av ett påbjudet innehåll för att säkerställa 
konstruktionen av nationella prov. I denna specifika typ av läroplans 
diskurs definieras kunskap och en bättre skola av en rationalitet som tar 
formen av standardiserade kriterier som kan dokumenteras, redovisas, 
inspekteras och rangordnas. Talet om den tolkande läraren är långt borta 
och har ersatts av läraren som examinerar vad som efterfrågas.  

Här tar denna undersökning slut. En fortsättning in i framtiden, ett för-
sök att uttala sig om vad som kommer att ske med utbildningssystemet och 
vad lärarna i framtiden uppmanas att göra och vara, kommer inte att pre-
senteras. Den främsta anledningen är att en sådan prognos eller förutsäg-
bar vision riskerar att låsa fast oss vid en deterministisk inställning till det 
förflutna och nuet. Vad den här avhandlingen försökt påstå är det motsat-
ta. Att det förflutna, och samtiden, har kännetecknats av olika sätt att 
omtala världen, olika sätt att formulera samhällets och utbildningens pro-
blem, olika lösningar och motiv. Det har aldrig existerat ett tillstånd utan 
alternativ, även om den för tillfället dominerande diskursen ivrigt hävdat 
att det bara finns en väg till framtiden. Historien om de konkurrerande 
diskurserna talar istället om att varje moment i historien kan uppfattas 
som en plats där flera riktningar möts som leder till olika framtider. Talet 
om ett samhälle och en utbildning utan alternativ är som John Dewey 
(1939) påpekade en doktrin, ett monolitiskt språkbruk som kväver frihe-
ten. Det finns alltid alternativ, eller som Zygmunt Bauman (1988) så träf-
fande karakteriserar ett samhälle: ”Being at the crossroads is the way hu-
man society exist”. Av den anledningen är framtiden alltid osäker, öppen, 
men vilar alltid på möjligheter. Pedagogiken och läroplansteorin kan där-
för inte erbjuda något facit för framtiden. Vad som däremot kan göras är 
att tydliggöra alternativen, problematisera och medvetandegöra vilka olika 
val som rivaliserande sociala krafter och diskurser föreslår är den rätta 
vägen till framtiden. Det är detta som denna avhandling försökt erbjuda.  
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English Summary 
 
 

The main focus of this dissertation is the discursive struggle as to who is 
recognized and defined as the legitimate author of the comprehensive cur-
riculum of public schools. My point of departure is that the curriculum is 
socially constructed in different ways depending on how and which of the 
didactic questions are answered and it can be understood as a relation 
between control and freedom. It will thereby reflect the tension between 
the external demands from an authoritative center and the internal or local 
need to interpret and implement. In this sense, as M. Foucault reminds us, 
the curriculum is not only a “negative” instrument or technology for man-
agement; it is also creative in that it produces specific identities. The thesis 
will investigate competing discourses in the context of the history of the 
Swedish education system, particularly how various constructions of cur-
ricula as a steering tool and a producer of specific teacher identities have 
developed and been legitimated.  

The dissertation is divided into two parts. The first part, chapters one to 
three, discusses the relationship between the concepts of freedom and con-
trol, and how the construction of this relationship depends on the meaning 
given to each concept. This framework can help us to analyze different 
constructions of curricula. The second part, chapter 4-8, investigates the 
Swedish education system and the production of the national curriculum 
for the compulsory school. The historical investigation begins 1842 when 
the first state curriculum was issued and the inquiry concludes in 2008 
with the most recent government proposal for a new curriculum.  

 
Freedom and control  

The first chapter addresses the questions, “What is freedom?” and “In 
what ways does the curriculum give freedom to the teacher?” Different 
interpretations are formulated by John Dewey (1939), Isaiah Berlin (1958) 
and Maxine Greene (1988). What these theorists have in common is, first, 
they belong to the tradition of Enlightenment where freedom only exist if it 
includes all human beings, and second, they occupy different historical 
contexts where they discuss and analyze current political threats and what 
can be done to ´rescue´ freedom. In doing so they do not only define what 
is needed for the defense but also the substantial meaning of the concept. 
For these theorists, the construction of the curriculum can be legitimated 
by at least three different interpretations of the concept. One view of free-
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dom can relate to the teacher’s right to have a specified private space with-
out interference from the state. Another view can relate to the teacher’s 
ability to reflect over educational issues and his/her competence in answer-
ing the didactic questions. And finally, freedom can be interpreted as resis-
tance in an unfair hierarchical relation, when teachers and students chal-
lenge and/or go beyond the curriculum. 

In chapter 2, the concept of “control” and its connection to power is ex-
amined. Power is assumed to emerge in relationships between people. De-
pending how these are constructed, various connotations of power and 
techniques of control are produced. In vertical relationships, power is that 
which subordinates the individual to someone else (Arendt 1958/1998). In 
horizontal relationships, power emerges when individuals are defined as 
equal and are able to achieve or work something out together. The first 
definition of power has been viewed and analyzed by Michael Foucault 
(1987) as the house of inspections or “Panopticon”. In this metaphor for 
power and control, the undetectable eye of the inspectors is always present, 
produced, legitimated and upheld by an institutional hierarchical structure. 
Depending on where the individual is located, an inbuilt asymmetry of 
access to information will result in unequal possibilities for freedom. Free-
dom in this context is the freedom to rule others, and is a privilege of the 
few. The second definition of power generates an alternative and horizon-
tally based technique of control. One expression of this type of technique is 
the “community of deliberation” or “the co-operative competition for the 
better argument” derived from the theories of ´deliberative democracy´ of 
Jürgen Habermas (1995, 1996) and others. The emphasis in this perspec-
tive is on the social importance of deliberation between participants and 
how mutual interconnections affect their control upon each other. Control 
is deliberate and shared control; it is produced as a consequence of the 
participant’s commitment to the ethical rules for the deliberation. It has an 
internal impact to the participants in the public sphere, and it also has an 
external impact on the system addressed as collectively articulated public 
opinion. In this model freedom plays an essential role. Habermas elaborate 
with two definitions of freedom. First, with reference to Isaiah Berlin and 
the liberal definition of freedom, Habermas emphasizes respect for the 
individual to independently decide to participate or abstain, and to decide 
which community of deliberation to join. Second, with reference to John 
Dewey and a communitarian definition of freedom, Habermas points out 
the importance of the existence of an experienced capacity to verbalize and 
articulate arguments that are not manipulative, false or deceptive, but in-
stead convince by presenting the better argument. What I argue in these 
two chapters is how the relationships between the two concepts influence 
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their interpretation and meaning. In a context where relationships are ver-
tical, control comes from above and freedom is not a privilege for all. In a 
context where relationships are horizontal, control comes from within and 
freedom becomes a possibility for all.  

 
Curriculum as different constructions of technology  

In chapter 3, I focus on various educational systems and educational tradi-
tions and argue that they are concerned with a similar set of issues. Each 
system includes some mention of teaching and learning goals, a variety of 
topics and contents, a view of appropriate teaching and learning methods 
and procedures and a system by which learning results and forms are con-
trolled and judged. In each context, however, we can identify the tension 
between freedom and control - a struggle as to how much freedom the 
teacher has to answer these questions and the extent to which the teacher 
must execute decisions made by others. Which educational questions have 
to be answered by the central administration and which should be en-
trusted to teachers and students? Here I argue that this conflict is not one 
involving values, content and skills but primarily one involving the degree 
to which the curriculum is viewed as a steering technology.  

Chapter three concludes with a presentation of three types of curricula. 
They are analyzed on the basis of which educational questions they empha-
size as most important (Kelly 2004, Ross 2006). The first type of curricu-
lum focuses on content; here, the teacher’s main duty is to transfer the 
predescribed unproblematic content to the student. The second focuses on 
results; the teacher is primarily concerned with the use of a variety of in-
struments to assess and judge the students´ performance. The third is con-
cerned with process; here the teacher cooperates with colleges and students 
and together construct the content and methods for producing an option 
for an education as development. The thesis uses each of these models as 
an analytical tool in the historical investigation of the Swedish educational 
system and the production of national educational curricula.   

 
Curriculum in conflict 

The empirical objects for this dissertation are national curricula and other 
state documents published from the mid-19th century until the present 
time. The documents are classified according to the various arguments and 
concepts used to legitimate the construction of each curriculum. A cursory 
glance at the history of Swedish curricula might give the impression that 
few changes have occurred. In fact, from the publication of the 
´folkskolestadga´ in 1842 until the adoption of a new curriculum in 1994, 
the content based curriculum would seem to be dominant. But this is not 
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dom can relate to the teacher’s right to have a specified private space with-
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the complete picture. Many times in the course of these 150 years, the con-
tent based curriculum was challenged by rival discourses advocating an 
alternative type of curriculum. Indeed, the history of curriculum develop-
ment in Sweden includes recurrent conflicts regarding the appropriate way 
to manage the education system and, more importantly, tensions related to 
the freedom allocated to the teacher as opposed to the control of the sys-
tem. At base, it is a conflict about the identity and authority of the teacher. 

The first confrontation occurred during the first half of the 19th century 
in the context of the debate concerning the need for and functions of public 
schools. Chapter 4 describes how the dominant Lutheran state-church 
which supported a content-based curriculum was confronted by a liberal 
discourse emphasizing the need for efficiency and a result-based curricu-
lum. The core of this conflict related to the issue of what kind of social 
needs should be satisfied by the newly established public school. The state-
church claimed that the purpose of the public school was to teach the Lu-
theran catechism and to prepare the children for confirmation. The content 
was reflecting an absolute religious certainty and to guarantee the holy 
spirit of the content, a thrust worthy teacher was needed who could trans-
fer the content to the child without losing the religious reliability. Liberals 
perceived the school content as a useful tool for discipline and compliance. 
By introducing a system of continuous examinations, it was considered 
possible to measure the child’s capacity and decide the child’s place in the 
classroom-ranking list. This system, known as the Lancaster method, could 
not however be operated by a single teacher alone; the ´constant examina-
tion method´ required an additional group of selected students who could, 
under the teacher´s supervision, both teach and administer the examina-
tions. At this point, the two discourses clashed; when the teacher was re-
placed by a selected group of students the religious content changed to 
something profane and trivial.   

Chapter five focuses on the confrontation between a nationalistic dis-
course which claimed the necessity of a content-based curriculum for the 
construction of a national identity, and a progressive discourse which fur-
thered a process-based curriculum and envisioned the school and the class-
room to a site of individual growth. The debate between these two stand-
points was intense during the first decades of the twentieth century and 
resulted in a compromise in the curriculum for the public school published 
in 1919. With one exception, the curriculum was content-based; teachers 
were given clear instructions as to what kind of content, when and what 
kind of textbooks were to be used. The exception was one new subject, 
called in Swedish, Hembygdskunskap, translated rather clumsily as “know-
ledge of the local community or native district.”  Logically, teachers were 
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not instructed about the specific content of the subject but were challenged 
to awake the curiosity of their students to independently investigate their 
own local surroundings.  

Between 1920 and 1970, as discussed in chapter 6, the nationalistic dis-
course was replaced by a welfare state discourse. This discourse stressed 
the need for a democratic state together with centralized government insti-
tutions which could deliver social commodities to create an equal society. 
The education system was defined equal if it was open to all, the dualistic 
school system was abandoned, and it had to be an institution which of-
fered the same educational content to all. The ambition for centralism, 
affinity and equality produced a need for a content based curriculum. This 
approach was challenged by the progressive discourse, promulgated very 
intensely in the years after the World War II, which emphasized the de-
mocratic need to produce independent and critical citizens. In a democratic 
education system teachers and students should not be governed or con-
trolled from an authoritative center but have the freedom to construct their 
own education. This process-based curriculum discourse was more or less 
marginalized during the decade of the 1950’s by the strong political and 
economic plea for a more efficient and rational educational system. The 
curriculum for the unified compulsory school, published 1962, was a tri-
umph for the welfare discourse and its ambition to create a school where 
no children were excluded. The education system was not only open for 
all; they were also entitled to receive the same teaching content no matter 
where the school was located. To guarantee this, a centralized education 
system and a content-based curriculum were required.  

During the 1970’s, the centrally controlled education system was chal-
lenged and exposed to an increasing criticism. Critics argued that decen-
tralization was necessary. Chapter 7 analyzes the two opponent discourses 
and argues why the centralistic education system must be replaced and 
what alternative they recommend. The one perspective emphasizes the 
teacher’s autonomy and professionalism. The centrally controlled schools 
were accused for producing anonymity, dissatisfaction and a lack of mean-
ing. Power must be located with the local school authorities; teachers 
should cooperate in teams to construct educational plans suitable for and 
adjusted to the student’s experience. The central theme of the second dis-
course emphasized the need for efficiency and regarded education as com-
modity in the marketplace. Centralized controlled schools obstructed the 
required competition for improving quality. The education system's capa-
bility to deliver the requested results was the central theme of this dis-
course. The solution was decentralization where privatization, comparabil-
ity and competition between schools were seen as the way to improve effi-
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ciency and productivity. The education policy shift that occurred in the 
Swedish educational system in the early 1990s was described both in a 
neoliberal language and in an autonomy professional teacher language. 
The 1994 curriculum was compromises between two incompatible views of 
steering techniques. Participation management by objectives, a constructiv-
ist approach to knowledge and trust in teacher’s professionalism were dis-
played side by side with measurable objectives, a behavioral approach to 
knowledge, criteria for assessment and accountability of performance. A 
process-oriented design was set against a result focused while all formula-
tions indicating a content focused control technology were rejected.    

The aftermath of this conflict as to how to implement these contradic-
tory curricula can be divided in two periods.  The first period, which ex-
tends to 2001, is inspired by the autonomous professional teacher dis-
course and is referred to in state documents. The state does not intervene in 
the local context; the curriculum is not an instruction but a document for a 
pluralistic interpretation. The democratic values formulated in the curricu-
lum are the essential guidelines for the planning process in the local school. 
This approach was dramatically removed in the years after the millennium 
as a result of critics who claimed that results of the Swedish educational 
system compared with other countries were discernibly poorer. The cause 
of this shortcoming was explained by the existence of a curriculum without 
clear instructions and a grading system which was not comparable because 
teachers were free to do their own interpretation of the student’s results. 
The independent interpretive teacher was no longer a necessity, and would 
now be replaced by a teacher seeking external validation and approval as 
well as clear instructions.   
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