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Forord

Jag vill tacka f6ljande personer och institutioner for stéd och rad
under arbetets gang.

Forst och frimst elever, larare och skolledare vid de skolor som
ingatt 1 undersokningen. Med vinlighet och tdlamod delgav de
sina kunskaper till en nyfiken, men fakunnig, utanférstiende.
Jag hoppas att boken kommer att vicka igenkdnnande hos dem,
men ocksa ge insikter och nya perspektiv. Det ir, tror jag, den
bista form av tack jag kan ge.

Jag vill ocksa tacka Basil Bernstein och Denis Gleeson som gav
goda rad i projektets inledningsskede, Mikael Stigendal som
utfort en del av intervjuerna, Eva Sj6holm som skrivit ut dem,
Ann-Katrin Bicklund, Johanna Esseveld och Eva Stina Lyon som
kommenterat olika kapitelutkast samt Bernt Kennerstrém som
varsamt putsat i manus. Ett sdrskilt varmt tack gér till Lucie
Tanguy i Paris som under ménga ar gett inspiration och perspek-
tiv 4t mina analyser.

Finansiellt stéd har framst erhallits frin UHA:s Rad for Forsk-
ning om hogskolan samt fran British Academy, for vilket jag
hirmed vill uttrycka min tacksamhet.

Slutligen vill jag tacka Bengt Olle Bengtsson for att han gett
mig tid, kritik och uppmuntran pd den lidnga vigen fram till
fardigt resultat. Vad boken innehaller av klarhet och stadga ir 1
hog grad hans fortjanst.

Lund och Enerum i mars 1989
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1. En undersoknings karaktir

Denna bok handlar om liarandets sociala villkor. Dess fokus dr pa
teknisk kunskap. Dess material kommer fran skolor, som 4r som
verkstidder, som 4r som skolor... Vad betyder det?

Ursprungligen fanns en plan om ett mycket storre projekt.
Kunskapens karaktir i verkstadsmekaniker-, tekniker- och ingen-
jorsutbildningarna pa gymnasie- och hégskoleniva skulle jamfo-
ras med varandra. Jag ville forsta likheter och skillnader i vad en
ingenjor och en arbetare fick ldra sig om teknikens roll. Projektet
startade ambitiGst med tva terminers nirvaro pa gymnasiets
verkstadsmekaniska linje och en mingd intervjuer med elever,
larare och annan skolpersonal. Sedan insag jag det storvulna i en
fortsatt liknande verksamhet pd 6vriga utbildningsnivier. Av
deltagande observation 1 ingenjérsmilj6 blev intet. I stillet skrev
jag ett antal artiklar om ingenj6rsutbildningens historia, rekry-
tering och sociala status (se Appendix III). Och studien av den
verkstadstekniska utbildningen véxte till att bli en bok for sig.

Syfte och inriktning

"Vad den hir boken behandlar dr vad som hinder nir skola och
verkstad blandas med varandra. Pa skilda, mest indirekta, vigar
intervenerar arbetslivet 1 skolans yrkesutbildning. P4 andra viagar
formas verksamheten av utbildningssystemets specifika krav och
principer. Mitt syfte ar att forsta komplexiteten i och effekterna
av dessa relationer och processer, inte att utvirdera om verkstads-
teknisk utbildning ir bra eller dalig idag. Det finns det andra som
kan géra bittre och mer initierat in jag.'

I boken forsoker jag forena ett strukturellt resonemang med
insikter frdn basplanet, bland individer och vardagshindelser i
skolans klassrum och verkstider. Stora delar av boken bygger pa
observationer och intervjuer gjorda "pa platsen” och under en
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relativt lAng tid.> Men det hir 4r ingen etnografisk fallstudie éver
hur undervisningen fungerar vid ett par skolor i sédra Sverige.
En etnograf hade fokuserat andra férhallanden 4dn jag. Hon eller
han hade s6kt beskriva vardagen, interaktionerna, individerna i
klassen, i detalj och gdrna litterdrt. Malet hade kanske varit att
skildra vad det innebir att vara ldrare eller elev i just den hir
skolan eller att finga de ritualer, dominansférhallanden eller sitt
att interagera som kinnetecknar skolsituationen som sidan.

Aspekter av en sidan analys kan man finna péa de sidor som
foljer. Men de dr inte huvudsaken. Mitt syfte dr frimst att forstd
innehallet i en yrkeskunskap, dess férmedling och samhilleliga
pragling. Min teoretiska ram &r en annan dn den som dominerar

~inom etnografin. Dir ar det viktigaste och ofta det enda syftet att

forsta undervisningen utifran de inblandade aktOrernas egen
referensram. Forskarens perspektiv himtas ofta fran den symbo-
liska interaktionismens tradition.’ Min infallsvinkel var ursprung-
ligen snarare den motsatta; att betona de sociala och samhilleliga
férhallanden som format referensramar och beteenden. Efter hand
har jag nidrmat mig ett aktSrsperspektiv, men fortfarande med
den instillningen att vad en aktér dr medveten om, "som en
kompetent - men historiskt och rumsligt situerad - medlem av
samhillet, blir allt suddigare ju mer man nirmar sig de samman-
hang som ligger bortom dem som ingar i hans eller hennes
vardagliga verksamhet” (Giddens 1979:73). Dessa storre samman-
hang ser jag som forskarens, dvs min egen, uppgift att ocksa stka
forsta. Darfor har jag forsokt gora rattvisa at aktdrernas egna,
ibland motsigelsefulla, framstillningar av sin erfarenhet. Men
jag har ocksa forsokt tolka utsagornas och beteendenas forutsatt-
ningar, deras rumsliga och tidsmissiga férankring, utifran ett
vidare samhilleligt perspektiv.

Byggstenarna till detta perspektiv har jag himtat fran tre hall:
teknikhistoria, kvalifikationsanalys och utbildningssociologi.

Teknikhistoria

I min avhandling, Teknikens virld (Berner 1981) fanns en diskus-
sion om den tekniska kunskapens historiskt framvuxna karaktir
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och sociala birare. Teknisk kunskap, sd som den formats och
anvints av tex arbetare och ingenjorer, ar av olika slag, fran
empiriska "tumregler” till teknisk vetenskap. Den formas i um-
ginget med konkreta praktiska, tekniska och sociala problem.
Vad kunskapens ”bdrare” bér kunna - och maste lira sig -
paverkas 1 vart samhille bland annat av motsittningar mellan
olika yrkesgrupper och mellan arbete och kapital. Med n6édvin-
dighet paverkar de sociala kraftfilten dven de olika tekniska
utbildningarnas innehdll och status, men pa sitt som varierar
frdn samhille till samhille. Detta historiska och komparativa
perspektiv pa yrkesutbildningens innehall kommer fram pé flera
stdllen 1 bokens analys, mest explicit kanske i Kapitel 2, 8 och 9.

Kvalifikationsanalys

Min andra inspirationskilla har varit den arbetssociologiska
diskussionen om kvalifikationsbegreppet. I Sverige har mycket av
denna debatt utgatt fran Henry Bravermans bok Arbete och
monopolkapital fran 1974. Min egen utgangspunkt dr dock
snarare den franska arbetslivssociologin. I Frankrike finns sedan
1940-talet ett stort intresse for kvalifikationsbegreppet — ett be-
grepp som enligt dess foretrddare finns "1 hjartpunkten av alla
debatter om véart samhilles framtid” (d’Iribarne 1978:16) och star
"1 centrum f{or alla problem”, det ma vara utbildning, arbetsdel-
ning, l6nestruktur, arbetsmarknad eller hierarki (Dadoy 1982:16).

Sadana pastdenden innehaller rimligen en viss 6verdrift. Lika-
fullt 4r det sa att den franska arbetslivssociologin innehallit en
bredare diskussion av kvalifikationsbegreppet 4n pd minga andra
hall. Dess analyser giller inte bara arbetets "kvalifikationskrav”
som den svenska debatten koncentrerat sig kring (frdgor om
arbetskraftens ner- eller uppkvalificering pa grund av teknisk
eller organisatorisk forandring, och liknande; se Berner 1986).
Andra omraden, som arbetsmarknadens och utbildningens struk-
turer och sitt att fungera, dras ocksa in i analysen, liksom rela-
tionerna mellan arbetsmarknad, utbildning och arbetslivets orga-
nisation. Dessutom problematiseras sjilva kvalifikationsbegrep-
pets karaktir.*
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Kuvalifikationens innebérder

Det ar viktigt att inte "fortingliga” detta begrepp. "Kvalifikation”
ir inte en inneboende egenskap vare sig hos individer eller
arbeten. Snarare syftar det, som jag ser det, pa ett antal sdtt att
analysera verkligheten. Det dr en samlingsterm f6r olika diskurser
om samhilleliga relationer och processer. Detta innebir, som en
forskare framkastade i en debatt i Sociologie du Travail (1973:225),
att det kanske inte dr moédan virt att férsoka bestimma vad
kvalifikationen egentligen ar for nagot. I stdllet bor man se det
som ett lackmuspapper for nagonting annat: Vad ir det man
kdmpar om & propos kvalifikationen? Eller som en annan for-
skare antydde vid ett senare tillfdlle: Kanske finns det inte ndgon
"kvalifikation”. Det finns bara "kvalificerare” och “kvalificerade”
som forfogar Gver ett stérre eller mindre mandvreringsutrymme
for att virdesitta och vardedka sin egen och andras sa kallade
“kvalifikation” (Desrosiéres 1978:100).

Sjalv vill jag inte ga sa langt som till att hivda att det inte
finns ndgon substans alls i det som kvalifikationsbegreppet skulle
syfta pa. All "kvalifikation” dr inte en ideologisk konstruktion.
Jag vill dérfor bryta upp begreppet i mer precisa och hanterliga
termer. S3 kommer jag att anvinda begreppet “meriter” om
formella utbildningsresultat (diplom och dylikt) samt begreppet
"kompetens” om individernas kunskaper och fiardigheter. Arbets-
uppgifternas karaktar kallar jag saledes normalt inte for "kvalifi-
kationskrav”. Bade meriter och kompetenser ir socialt konstruera-
de, 1 utbildningssystem, pa arbetsmarknader och i arbetslivet.
Detta utesluter inte att de har en for ménga av livets praktiska
syften hogst reell, individuellt och socialt férankrad, existens.

Kvalifikationens uttrycksformer

Varken merit eller kompetens ar nigot statiskt eller givet inom en
individ eller grupp. Begreppen syftar, som jag ser det, pa rela-
tioner och processer, inom och mellan sociala aktorer, inom och
mellan sociala filt. Jag vill anknyta till en 6versikt av Claude
Dubar (1987). Han linjerar upp fem analysomréaden, dar kvali-
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fikationen blivit féremal for diskurs eller dispyt. Dar 6verlappar
olika sociala filt, dir méts sociala krafter av olika slag och dar
"artikuleras” “kvalifikationen” som en relation pa ett antal olika
satt. Vi skall 1 korthet ange négot om dessa olika uttrycksformer
for kvalifikationen, som en bakgrund till bokens analys.

1. Ett f6orsta och vanligt analysomréade har varit arbetsplatsen.
Hir uppkommer vad man kan kalla en "konfrontation” mellan
arbetsuppgifternas "krav” och individens kompetens. I Frankrike
har relationen mellan hur arbetsgivarna klassificerat arbetsupp-
giftens innehall (som kvalificerat eller okvalificerat, tex) och
individens eller fackets uppfattning om arbetarens reella kompe-
tens varit en fraga for facklig kamp och sociologisk analys. I
Sverige och pa manga andra hall har diskussionen snarare rort
sig om vad som hinder med arbetarens kompetens nir arbetsupp-
gifterna fordndras av ny teknik. I bada fallen ir en central faktor
kapitalets eller arbetsledningens kvalificerings- eller kontrollstra-
tegi, sedd som en resultant av manga krafters inverkan, inte minst
arbetarnas egen kollektiva, utbildnings- eller erfarenhetsbaserade
kunskap. Vi aterkommer till denna diskussion i bokens sista
kapitel.

2. Ett andra analysomrade giller yrkeskompetensens innehall:
hur skilda kunskapsformer ”férs samman” och férmedlas som
historiskt och socialt konstruerade kompetenser. I den hir boken
diskuteras (med inspiration i materialet men dven i en teknik-
historisk analys) verkstadsutbildningens komplicerade kombina-
tioner av teoretisk och praktisk kunskap, skolning och erfarenhet.
Kompetensen ses pd manga siatt som historiskt bestamd; i f6rhal-
lande till olika sitt att ordna undervisningen (Kapitel 3 till 6), i
forhallande till produktionslivets férandring (Kapitel 7), 1 f6rhal-
lande till andra tekniska yrken och utbildningar (Kapitel 8).

3. Ett tredje analysomrade ar individens karridgr. Hur "kombine-
ras” individens f6rmaga, kunskaper, egenskaper med de mojlig-
heter som arbetslivet erbjuder? Den individuella kompetensen
kan ha inférskaffats pd mycket olika sitt (1 skolan, i hemarbete, 1
l6nearbete). Olika organisationer och olika samhaillen ligger
dock olika vikt vid olika slags individuell kvalifikationsbakgrund.
De skapar ganska olika slags strukturer for att kombinera platser
och aktorer med varandra. Mobilitetens grunder och mojligheter
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varierar. Biografi och historia maots, som vi skall notera 1 Kapitel
2 och 9, pa nationellt varierande sitt.

4. Vi ar har delvis inne pa ett fjarde analysomrade, arbetsmark-
naden. Relationen mellan arbetskraftens bruksvirde och dess
bytesvarde star i centrum, dvs (f6érenklat) relationen mellan vad
man gor och kan, & ena sidan, och vad man far ut i form av 16n
och f6rmaner fran sina insatser, 4 den andra. Detta dr en fraga om
férhandlingar och kamp, dir meriter och monopol ibland ar mer
avgorande dn den faktiska kompetensen. Vi aterkommer ocksa till
denna fraga i bokens sista kapitel.

5. Slutligen ett nationellt eller samhdilleligt analysomrade;
finns det relativt varaktiga och genomgripande "monster” f6r hur
utbildningsstrukturer, arbetsmarknadsstrukturer och arbetslivs-
strukturer ser ut och kopplas till varandra inom varje land?
Vilken betydelse har tex utbildningssystemets hierarkier for ar-
betslivets — och vice versa? Betyder skillnader mellan linder att
skilda yrkesidentiteter utformas i respektive land, ocksd inom
samma yrke eller i relation till samma sorts verktyg och maski-
ner? Nagot uttdommande svar kan jag forstis inte ge; 1 Kapitel 2
och 9 tas dock fragorna upp igen.

Sensmoralen i den franska diskussionen kan kanske vara att
inget analysomréde ger oss hela sanningen om “kvalifikationens”
karaktdr. Hela skalan av artikulationer och betydelser bor darfor
kanske 1 varje fall noteras i analysen. Min analys koncentrerar sig
pa yrkeskompetensens villkor och innehall, som utgér stommen
1 bokens kapitel. Men de andra omradena finns, som vi noterat,
ocksa med, fraimst 1 bokens inledande och avslutande diskussion.

Utbildningssociologi

Kvalifikationsanalysen far litt en slagsida mot arbetsliv och
arbetsmarknad. Vad som egentligen sker i1 skapandet av en skol-
mdssig kompetens tas normalt inte upp. Har har arbetslivssocio-
login avvikit frdn en ansats skisserad av en av dess franska
pionjirer, Pierre Naville (1956). Enligt honom borde arbetslivs-
sociologerna analysera hur arbetslivets hierarkier aterskapades
inom utbildningssystemet, exempelvis genom den hierarkiska
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uppdelningen i teoretiska och praktiska linjer och i kontrasten
mellan allminbildande och yrkesférberedande kunskap. Arbets-
livssociologernas insikter i produktionens tekniska och sociala
villkor skulle kunna bidra till en mer konkret forstaelse av ut-
bildningens former och innehall. Gensvaret pa Navilles forslag
var emellertid lange magert bade i Frankrike och pa andra hall.

Utbildningssociologin fick ett uppsving pa 1960- och 70-talet.
Nu kom det ocksa studier 6ver relationen mellan utbildning och
arbetsliv. En inriktning var den marxistiska. Forfattare som
Baudelot och Establet 1 Frankrike, Bowles och Gintis 1 USA,
fokuserade hur arbetslivets klassrelationer aterskapades inom
skolans ramar (Baudelot & Establet 1971; Bowles & Gintis 1976).°
Dessa analyser dr intressanta, men alltfér generella f6r mina
behov i den hir boken.® De bygger pa en alltfér enkel tanke om
strukturlikhet mellan skolans och arbetslivets former. Och de
fokuserar alltfor ensidigt produktionsforhdllandenas, klassrela-
tionernas, genomslag 1 skolans inre arbete. De studerar hur
ungdomar destinerade till arbetarklassen sorteras och skolas till
underordning, medan ungdomarna pa vig in i 6verklass och
medelklass far lira sig styra och stilla 1 samhillet. Skolans
innehall ses som en mer eller mindre direkt aterspegling av vad
som krivs 1 foretagens hierarkier. Relationerna ir entydiga och
sjalvklara i detta perspektiv.

Utbildningens komplexiteter

Tillvaron forefaller mig dock vara ndgot mer komplicerad dn sa.
Jag saknar tva aspekter i denna analys. For det forsta en diskus-
sion om olika utbildningsformers kunskapsinnehdll. Skolan
diskuteras som om det inte fanns nidgon skillnad mellan allmin-
utbildning och yrkesutbildning, eller som om yrkesutbildningen
inte fanns. Att innehall och former kan skilja sig at noteras darfor
ej. I Bowles och Gintis fall ges for 6vrigt skolningens former en
dominerande roll i klassreproduktionen; innehallet 4r mindre
intressant. I Baudelots och Establets fall hirleds skolinnehallets
karaktar fran produktionsférhallandenas polariserade krav. All
skolkunskap blir darfér impregnerad med ideologi. Olika utbild-
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ningars olika "tekniska” innehall ges - liksom deras skilda rela-
tioner till produktivkrafternas utveckling - en helt underordnad
plats i analysen.

For det andra saknar jag en medvetenhet om skolans egendyna-
mik. Mycket av vad som sker i skolan dr kanske inte ett svar pa
kapitalets krav utan pa de speciella villkor som rader i skolan
som en (historiskt bestimd) social institution. Skolan har, vad
Bourdieu och Passeron (1970) kallar en "relativ autonomi”. Den
har interna, skolmissiga kriteria for vad som skall rdknas som
utbildningsmissigt relevant "kunskap”, f6r hur kunskapen skall
formedlas, f6r vad som ar en lyckad respektive en misslyckad
prestation. Trots detta avstand till klassamhillet i 6vrigt gynnar
skolan dnda (enligt Bourdieu och Passeron) de redan gynnade via
en klasspecifik kultur som framstills som en neutral och allmin-
giltig "kunskap”. Pa indirekta viagar bidrar skolan darfor till att
reproducera existerande klasskillnader och kulturella privilegier.
Samtidigt kan skolan fungera som en ideologisk stétta och mobi-
litetsvdg at samhallets olika mellanskikt som har allt att vinna pé
investeringar i skolans kulturella kapital - ett perspektiv som
férsvann i ménga marxistiskt inriktade utbildningsanalyser.’
Orittvisor och skillnader 1 resultat kommer dock, havdar Bour-
dieu och Passeron, att upplevas som rimliga och naturliga bade
av dem som gynnas och dem som missgynnas av systemet — just
dérfor att de sker 1 skolans sjilvstindiga, "neutrala” och individ-
inriktade form.

"Tingens ordning”

Inspirerad av Bourdieus och Passerons perspektiv gjorde Claude
Grignon i slutet av 1960-talet en undersékning av den franska
yrkesskolan (Grignon 1971). I denna detaljrika och infallsrika
studie visar Grignon bland annat hur skolan férmedlar en sorts
"Tingens ordning”. Samhillets existerande makt- och kunskaps-
hierarkier gors i yrkesutbildningen till ndgot rimligt och nor-
malt. Yrkesskoleelevernas framtida underordning gérs till en
“teknisk nodvandighet”, en f6ljd av deras associering med en som
underordnad betraktad teknisk kunskap.
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Grignons studie inspirerade uppliaggningen av min egen under-
sOkning. Den har péaverkat mitt sitt att se pa skolan som en
relativt sjalvstindig instans, ocksé nir den férmedlar en utbild-
ning "1 arbetslivets tjanst”. Min bok dr dock inte en enkel kopia
av Grignons; pa ménga stillen ifragasitts hans analyser. Redan
hir vill jag ndmna en svaghet som han har gemensam med béade
Bourdieu, Passeron och marxistiskt inspirerade utbildningssocio-
loger. Arbetslivet dr i deras perspektiv nigot ganska vagt. Det
bestar framst av klassrelationer eller av ideologi. Att arbete har en
materiell existens, med ganska handfasta relationer, mellan arbe-
tande individer och mellan ménniskor och olika slags materia, ma-
skiner och produkter, ges ingen plats i analysen. Hir har senare
forskare (fraimst Tanguy 1983a&b) férsokt fora in yrkeskompeten-
sens materiella och tekniska krav i utbildningsanalysen. Hir kan
ocksa en koppling till kvalifikationsanalysen vara till hjilp.

Dirmed inte sagt att det dr en enkel sak att forsta relationen
mellan arbetsliv och utbildningsinnehall. Titeln pa en relativt
nyutkommen volym som sammanfattar ekonomisk och sociolo-
gisk forskning under efterkrigstiden dr kanske symptomatisk:
L’ introuvable relation formation/emplo: (Tanguy éd 1986). Sam-
banden férefaller omojliga att finga och forutsiga. Inte heller jag
kommer att kunna ge nigra entydiga svar.

For att sammanfatta s& hir langt. Fran teknikhistorisk analys
har jag himtat en betoning av den tekniska kompetensens histo-
riskt och socialt konstruerade karaktir. Fran kvalifikationsforsk-
ningen en stravan efter att forstd kompetensen i relation till bade
arbetslivets, arbetsmarknadens och utbildningssystemets struktu- °
rer. Fran utbildningsanalysen en ansats som betonar skolsyste-
mets saregna processer och delvis sjdlvstandiga karaktir. Men
medan kvalifikationsanalysen ofta glommer utbildningens bety-
delse och utbildningssociologin har foga kinsla f6r arbetslivets
materiella sidor, vill jag hir 1 varje fall férs6ka kombinera dessa
béda sociala filt. Det fascinerande och samtidigt komplexa i den
verkstadstekniska utbildning jag analyserar (liksom fé6rmodligen
annan teknisk och yrkesinriktad utbildning) dr ju just dess rela-
tioner till tva olika sociala system: till det skolningssystem den
tillhor och det arbetsliv den leder fram till. Denna dubbelhet
speglas pa skilda sitt 1 bokens uppldggning och struktur.
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Skola och verkstad

Vi kan nu aterga till kapitlets inledande fraga. Vad betyder det att
skolan dr som en verkstad - men dnda som en skola? Att de
sociala villkoren formar den tekniska kompetensens innehall,
overforing och kontroll?

Pé ett plan dr svaret enkelt. Utbildningen pa verkstadsteknisk
linje dr inriktad pd nytta. Eleverna skall efter tva ar i skolan
kunna stillas vid en svarv eller ett svetsaggregat och vara produk-
tiva i industrins tjdnst. Deras undervisning har formats med
tanke pa denna framtida nytta. Deras liarare har verkstadsbak-
grund, skolmiljén dr en verkstads, med bullrande maskiner,
blastill och svetsrok. Skolbiankar, bocker, papper dr sillsyntheter.

Men dnda... Nir verkstadsarbetet flyttar in i skolan forindras
dess karaktiar. Fokus forskjuts. En annan logik tar 6ver. Den
verkstadstekniska kunskapen férmedlas inte lingre i en indust-
riell tillverknings- och arbetsprocess. Den Gversitts till skolsprak,
binds av detta spriaks konventioner och av skolmilj6éns traditio-
ner. Liraren ar en verkstadsarbetare som blivit skolman. Han blir
medlare och férmedlare mellan tva kulturer. Men inte bara kun-
skapen skall Oversittas. Verkstadens sociala normer, krav och
klassrelationer skall omtolkas och foérmedlas 1 skolmissig form
och terminologi.

Inldrning till verkstadsarbete kan saledes - i likhet med andra
yrken och fiardigheter — ske 1 olika slags socialiseringsmiljGer.
Med ”socialiseringsmilj6” menar jag "sammanhang dar somliga
manniskor formellt har i uppgift att paverka andra sa att dessa
andra kommer att limna miljén med annorlunda firdigheter,
attityder, viarderingar eller andra féorméagor 4n dem de f6rde med
sig in 1 miljon” (Wheeler 1966, cit i Easthope 1980:154). Liropro-
cessens sociala innehall och undervisningens effekter pa person-
ligheten skiljer sig at mellan olika institutionella sammanhang.
Kunskapens karaktir och yrkesidentiteten firgas av miljon.

Den miljo jag framst beskriver ar skolans verkstadsmiljé. Den
blir svar att forstd utan referens till det arbetsliv som ldrarna
kommer ur och eleverna férbereds infér. Men till skillnad fran
sadana analyser som frimst velat se en "korrespondens” — likhe-
terna, de homologa strukturerna — mellan skolans virld och
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arbetets, vill jag hir snarare renodla kontrasten. Att lara sig ett
yrke 1 arbetslivet innebdr nagot helt annat dn att goéra det i
skolform. Det sociala rummets karaktdr firgar laroprocessens
utformning. Lirlingens vig in i yrket dr annorlunda an skolele-
vens.®

Kontrast och samhorighet

I flera kapitel (frimst Kapitel 3 och 4) jamf6rs siledes den lir-
lingsmissiga ldroprocessen 1 arbetslivet med den som sker i1
skolform, eller vad jag hir kallar "skolning”. P4 detta vis kan
verkstadslinjens undervisning géras tydlig. Skolningens ordning,
kunskapens kontroll, ldraridentiteterna och skolans sociala ge-
menskap kan renodlas och problematiseras i relation till ett annat
satt att ldra. Det finns skillnader, och skillnaderna betyder nagot.
Arbetslivets larande paverkas frimst av kraven pa produktion och
vinst — men ocksa av arbetarkollektivets mgjligheter till solidari-
tet. Det priglas av makthierarkier mellan olika yrkesgrupper
samt mellan kvinnor och min. I skolningen dominerar skolin-
terna principer om systematisk inlirning, abstrakt kontroll och
objektivitet. Alla skall behandlas lika, ges lika chanser och rattvis
bedémning. Regelsystemen for korrekt handlande blir olika 1
skolning och 1 liarlingsskap. Skillnaderna medfor olikheter 1
kunskapsinnehéll och yrkesidentitet.’

Samtidigt 6verlappar de bada virldarna. Yrkesutbildningen 4r
inte en skolning som alla andra. Den dr vind mot arbetslivet.
Produktionens logik priglar den mer 4n andra utbildningar.
Paverkan varierar beroende pa hur samhillet strukturerat skol-
ningens former, men dven pa hur enskilda liarare och skolled-
ningar férhaller sig till arbetslivets respektive skolformens "krav”.
Den dubbla anknytningen till skolsystem och arbetsliv gér — som
vi skall se i1 Kapitel 5 och 6 - vardagen komplex och undervis-
ningen delvis motsigelsefull.
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Det sociala rummet

Laroprocessens sociala villkor kan studeras ur ett dnnu storre
perspektiv. Samma slags socialiseringsmilj6é — skola, arbetsliv -
ser olika ut och har olika specifik vikt i olika nationella samman-
hang. Det sociala rummet maste vidgas.

I Kapitel 2 diskuteras darfor de grundliggande dragen 1 nagra
nationellt olika sitt att forbereda ungdomen for ett framtida
arbetsliv. Det dr utbildningssystemens institutionella egenskaper
som stdr 1 centrum, snarare in olika utbildningars konkreta
innehall. De institutionella formerna ir entydigare, littare att
jamfora samt av mer varaktigt slag 4n ett skiftande och svargrip-
bart utbildningsinnehall.

Kontrasterna understryks ocksa i denna diskussion. Jag forso-
ker fa grepp om négra som det forefaller grundliggande dimen-
sioner i hur man kan organisera en yrkesutbildning. Detta f6r att
fa syn pa det specifika i den svenska erfarenheten, men ocksé for
att undvika den nirsynthet som dr vanlig inom mycket av utbild-
ningssociologin. I en ambition att ge universella férklaringar till
vad som sker i skolan har man dir ofta generaliserat fran den ena
eller andra nationellt specifika erfarenheten.' Jag vill undvika
denna snedvridning. Samtidigt finns det, vill jag hivda, ett
begrinsat antal sitt att organisera en utbildning {6r arbetslivet.
De vixer fram i interaktion med komplexa monster f6r klasskon-
flikter och marknadsstrukturer i samhillet i stort. De ger upphov
till olika slag av utbildningsstyrning och yrkeskompetens.

Larandets tider

Men institutionernas - foretagens, arbetsmarknadernas, utbild-
ningssystemens — relationer utgér bara analysens ena sida. System
och strukturer finns i tiden. De har skapats, de aterskapas eller
bryts ner. Relationerna mellan dem formas om och de regler som
styr deras verksamhet omtolkas av de inblandade aktérerna — pa
olika satt och i1 en utstrickning som avhinger av aktorernas
placering i strukturen och av deras individuella eller kollektiva
makt.
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Den andra dimensionen som korsar den férsta i min diskussion
ror darfor den sociala tidens betydelse. Den ar ett sitt att utforska
aktorernas roll i ldrandets utformning. Tre olika tidsperspektiv
blir relevanta.

Den samhdlleliga tiden

Den ”samhailleliga tiden” 4r en ldngsam och "strukturell” tid.
Den syftar pa forandringar inom arbetsliv och utbildningssystem
som sker gradvis och med férskjutningar och férdréjningar mel-
lan systemens olika delar. I Kapitel 8 i boken ar det de laingsam-
ma forskjutningarna i materiellt och klassmissigt forankrade
ideologier om teori och praktik som star i centrum; detta for att
ge relief at relativt permanenta drag i verkstadsutbildningens
karaktir. '

Trots utbildningssystemens tréghet kan man ibland urskilja
brytpunkter, dir en principiellt ny arkitektur byggs upp och nya
regler etableras. I Kapitel 2 noterar jag en sidan brytpunkt inom
det svenska utbildningssystemet, nimligen gymnasiereformerna
under 1960-talet, som lade grunden f6r den verkstadsutbildning
jag vill analysera 1 boken. De viktigaste aktdrerna i 1960-talets
”strukturomvandling” av utbildningen fanns utanfor den konkre-
ta laroprocessen. Det ror sig om centralt placerade foretradare for
arbete och kapital samt f6r utbildningssystemets administrationer
och yrkeskarer. Jag kan hir inte mer 4n notera dessa aktorers
existens; en mer ingaende analys ligger utanfor bokens ramar (se
dock Nilsson 1981a:235ff).

Den generationella tiden

Vi kan ocksé tala om en "generationell tid” 1 utbildningssamman-
hang. Jag syftar da pa den kunskapsoverféring som sker innanfor
laroprocessens ramar mellan generationer av arbetande ménni-
skor; ldrare och elever, mistare och lirlingar, arbetskamrater och
nykomlingar till en arbetsplats. Inom ramen f6r de relativt stabila
institutioner som etablerats uppifran finns spelrum fér informel-

25



la samarbetsformer, omtolkningar av regler och lokala l6sningar
av lokala problem. Individer och grupper skapar sin egen sfir av
kunskaper och kompetenser inom, och ibland pé tviren, av den
ordning som officiellt styr deras verksamhet - for att klara av de
problem som utbildningen stiller, f6r att motverka styrning och
kontroll uppifran, fér att vidmakthalla en personlig bild av
relevant yrkeskompetens. I boken analyseras hur larandet ordnas
- och kontrolleras, bade i princip (Kapitel 3 och 4) och i praktiken
(Kapitel 5 och 7).

Den individuella tiden

Slutligen, den "individuella tiden” som beror elevernas vigar fran
skola till arbetsliv - men ocksd lirarnas omvinda bana fran
arbetslivet in i skolans virld. Hur vandrar aktérerna de kunska-
pens vigar som strukturerna erbjuder? Eleven, som skall lira sig
ett praktiskt bemistrande av en arbetsprocess, liraren som skall
skaffa en teoretisk distans till sin praktik? Och hur paverkas
liroprocesserna av de larandes individuella eller kollektiva svar
pa sin situation? Lirarnas vigar dgnas ett kapitel (Kapitel 6),
men det viktiga dr 4nda elevens laroprocess. Vilka dr hans eller
hennes mdjligheter att utveckla en kompetens i skolan och hur
gar det till? Vad betyder en utbildning for individens fortsatta
bana i arbete och samhillsliv? Glimtar av svar pa dessa fragor ges
1 manga av bokens kapitel; vissa tas upp mer utférligt i det sista.
Analysen vidgas dir igen till att gilla kvalifikationens betydelse,
som kompetens och som merit, och i ett internationellt perspek-
tiv. .

En unders6knings karaktar

Jag har hir s6kt ge en introduktion till mitt bakomliggande
perspektiv och till bokens uppliaggning och tankeinnehall. Som i
mdinga andra forskningsprojekt finns idag inte mer 4n en sorts
"familjelikhet” mellan projektplan och firdigt resultat. Det som
star pd sidorna i denna bok handlar visserligen om det jag
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ursprungligen ville underséka, men har annorlunda form och
innehall 4n jag da kunde forestilla mig. Ett monster utkristallise-
rades efter hand ur material och analys. Kontrasterna mellan
arbete och utbildning, mellan verkstad och skola samt - inte
minst — de olika linkarna mellan dem, blev till varpen i den bild
jag vill ge av laroprocessens karaktdr. Viven blev historien,
motsittningarnas spel mellan aktorer och strukturer i ett samhal-
leligt, generationellt och individuellt perspektiv. Bokens bilder
har formats av mina tolkningar och teorier. Dir finns likafullt
ocksé en stark ambition att 1ata de vardagliga interaktionerna och
den individuella erfarenheten stiga fram, ge firg och nédvindig
relief.
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2. Larandets dimensioner:
internationella alternativ

Det gar att ldsa den hir boken - liksom méanga andra studier av
utbildning och arbetsliv - som om den svenska erfarenhet som
hir trider fram vore nagot allmingiltigt och for evigt givet. |
sjdlva verket dr det naturligtvis inte sd. Jag gOr ett utsnitt ur
tiden, analyserar en nationellt specifik utbildningsmiljo.

Historiskt och internationellt har utvecklats ett antal olika sitt
att forbereda ungdomen f{or industriarbete. En yrkesutbildning
kan vara mer eller mindre institutionaliserad i liroplaner och
examina. Den kan vara knuten till foretagen eller till skolsyste-
met. Den kan ge en méngsidig eller en specialiserad yrkestraning.
Dessa och andra skillnader siager oss nagot om vilka krafter som
paverkat utbildningssystemet. De pekar pa skillnader 1 yrkeskom-
petensens betydelse f6r samhélle och individ.

I det hir kapitlet skall jag ge en Gversikt 6ver nigra alternativa
vagar till en yrkeskompetens som strukturerats fram i utvecklade,
kapitalistiska industrilinder. Detta for att kunna salla fram det
som dr specifikt for svensk yrkesutbildning av idag. Samma
ekonomiska behov, samma klassmassiga krafter existerar 1 prin-
cip 1 alla de linder jag jamfor. Men utbildningen organiseras
likafullt pa hogst olika sitt.

Jag koncentrerar mig pa OECD-landerna, {6r vilka det finns
jaimférbar statistik.' Jag férsoker inte vara heltickande, utan vill
snarare ge exempel och renodla principer {or att fa fram en tydlig
bild. Jag fokuserar utbildningssystemens karaktir, inte utbild-
ningarnas innehall, och jag talar framf6r allt om utbildning eller
trining pa gymnasienivd. Alltsa inte om hogskoleutbildning f6r
tex ldkare eller civilingenjorer, dven om likartade monster troli-
gen stdr att finna dven dir.? Slutligen, ger jag framfér allt en
beskrivning; att forklara varfor och hur skillnaderna uppkommit
ir en betydligt svarare uppgift utanfér den hir bokens dominer.®
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Utbildningssystemens rackvidd och inriktning

Lat oss borja med en 6versikt 6ver vilka som 6verhuvud taget nas
av utbildningssystemet efter den obligatoriska skolans slut.

I tabell 1 kan vi notera, att nationella utbildningssystem dr mer
eller mindre heltickande. Andelen 17-aringar som ir kvar i
utbildning varierar starkt: fran 97% i Vasttyskland tll 41% 1
Portugal. I Sverige ér siffran 85%. Annorlunda uttryckt gar i vissa
lander en betydande andel tondringar direkt ut pa arbetsmarkna-
den efter den obligatoriska skolans slut; det ma vara till 16ne-
arbete, till arbete pa familjegarden - eller till arbetsléshet. Det
gemensamma f6r dem ar att de har lamnat skolsystemet och dess
kontroll 6ver deras kompetens.

Tabell 1. Andel 17-aringar i utbildning, OECD-l4nder. Ca 1984.
Procent. Giller dven larlingsutbildningar.

Vasttyskland 97 Frankrike 75
Japan 90 Norge 75
USA 88 Danmark 74
Nederlinderna 86 Italien 70
Belgien 86 Australien 66
SVERIGE 85 Storbritannien 65
Schweiz 82 Spanien 49
Osterrike 78 Nya Zealand 46
Canada 76 Portugal 41

Anm. Procenttalen ar estimat baserade pa jamforelser med totala befolkningen
i den relevanta arsgruppen.

Forsiktighet tillrddes vid jamforelser mellan linderna pa grund av killmate-
rialets olika karaktar.

Killa: Reuterswird 1987/88:24.

Allmdnutbildning eller yrkesutbildning?
I fortsdttningen skall vi hélla oss till den andel som 4r kvar i
formell utbildning av néagot slag. Vi skall se hur samhillet

organiserar deras undervisning. Da kan vi {orst notera att man i1
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vissa linder inte har inriktat den gymnasiala utbildningen pa
yrkesutbildning. Detta géller framfor allt utomeuropeiska linder,
som Japan, Canada och USA (se figur 1).!

Figur 1. Fordelning av elever pa gymnasieutbildning i OECD-
linder. Procent. 1980/82.
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Anm: Var A=allménbildande utbildning. Var B=teknisk/yrkesinriktad utbild-
ning.

Killa: Stevens 1986:Table 3.

I dessa linder dominerar saledes en allmdnutbildning, som ger en
betydande andel av en arskull ungdomar behorighet att séka till
universitet och annan hégre utbildning. Ar da gymnasieskolan i
dessa linder frimst ett trappsteg pd utbildningstrappan? Eller
anses allménbildning vara en vil sa god forberedelse infoér arbets-
livet som en mer yrkesinriktad kompetens? Faktum 4r ju att
manga ungdomar i dess linder gar direkt ut i1 férvirvslivet efter
gymnasieskolans slut. Jag dterkommer till dessa fragor i bokens
sista kapitel.

I andra linder, friamst de europeiska, far dock en ganska stor
andel av en arskull ungdomar en eller annan form av yrkesut-
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bildning innan de gir ut pa arbetsmarknaden. Skolan goér en
sorts preliminir sortering och slussar ut eleverna till olika delar-
betsmarknader. Etiketter talar om f6r arbetsgivarna vilka kompe-
tenser eleverna har, och ger dem 1 vissa fall en klar yrkesidentitet.
Andelen yrkesutbildade varierar mellan 43% i Storbritannien och
83% i Osterrike. I Sverige ir andelen drygt 70% (76% av nyboérjarna
1984/85; se ocksa Appendix I).” Observera att vi nu talar om en
andel av dem som stannat kvar inom utbildningssystemet (se
figur 1).

Dirmed inte sagt att de 17-aringar som fér en verkstadsutbild-
ning i exempelvis Osterrike, Sverige eller Storbritannien genom-
gar samma slags utbildning. De konfronteras snarare med tre
markant olika slags utbildningssystem, som ger olika slags kom-
petens och mojligheter infor framtiden.

Tre slags yrkesutbildningssystem

1. I Osterrike, liksom i Visttyskland och Schweiz, finns sedan
linge ett “dubbelt” utbildningssystem, det sk "Duale System”.®
Bredvid den allminbildande och universitetsférberedande skol-
hierarkin finns en yrkesforberedande utbildningshierarki. Den
forvaltas gemensamt av myndigheter, arbetsgivare och fackliga
organ. Liroplaner fastslds centralt och regionalt under medver-
kan av fack och branschorganisationer. Utbildningen sker frimst
1 ldrlingsform, men utifran strikta regler om utbildnings- och
ldararkvalitet. Innehallet dr relativt standardiserat och genomgang-
en utbildning leder till nationellt erkinda diplom.” Det ir i
linderna med dualt system som man finner den storsta andelen
ungdomar med yrkesutbildning inom OECD-omradet (Stevens
1986).

2. 1 Sverige, liksom 1 Norge och Finland samt i viss man
Frankrike och Belgien ingér den yrkesinriktade utbildningen i
samma utbildningshierarki som allminutbildningen. Det finns
ett system, inte tva som 1 exempelvis Visttyskland. All utbildning
arrangeras och styrs av offentliga (statliga, kommunala) skolmyn-
digheter; féretagarinflytandet ar indirekt. I 4n hogre grad 4n i det
”duala systemet” finns centrala liroplaner, ett kodifierat utbild-
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ningsinnehall och en kontrollerad lararrekrytering. Staten garan-
terar enhetlighet och nationell utbildningskvalitet. Undervisning-
en sker i huvudsak i skolform.

3. I Storbritannien, liksom i tex Italien, rader en betydligt mer
ostrukturerad situation, som av olika iakttagare beskrivits som
"differentierad” (Archer 1978, 1983), "pluralistisk” (Stevens 1986),
eller "konkurrentiell” (Campinos-Dubernet & Grando 1988). Hir
finns en mangfald olika utbildningar med olika inriktning pa
skolning eller pa liarlingsskap samt med olika ’huvudmin” med
skilda uppfattningar om vad som ir relevant kompetens. En stor
del av yrkesutbildningen ligger utanfér det formella utbildnings-
systemets kontroll; dess inriktning och omfattning ir i hog grad
marknadsstyrd. Tanken dr att mangfalden skall ge en storre
flexibilitet. Europeiska linder med en pluralistisk yrkesutbild-
ningsstruktur har, i varje fall hittills, tenderat att lata en stGrre
andel ungdomar dn pa andra hall klara sig utan yrkesutbildning
(eller med en mycket 1ag sddan; Stevens 1986).

I dessa korta skisser kan vi identifiera tva dimensioner av vikt f6r
yrkesutbildningens karaktir; utbildningens grad av institutionali-
sering samt dess vardagliga lokalisering till foretagets eller sko-
lans virld. En tredje dimension kommer ocksé att visa sig viktig:
yrkesutbildningens status inom utbildningshierarkin. Vi skall nu
diskutera dessa dimensioner mer i detalj.

Grad av institutionalisering

Starkt institutionaliserade system

En ”stark institutionalisering” innebir att ldroplaner och exami-
na har kodifierats och genomdrivits pa en nationell niva. Institu-
tionaliseringen ar en f6ljd av att det i samhdllet finns en enhet-
lighet eller enhillighet om de normer som skall forma utbild-
ningssystemet. Enhetligheten kan varaett resultat av en konsen-
sus mellan arbetsmarknadens parter (som fallet 4r i det duala
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systemet) eller kan pabjudas uppifrin, via en centraliserad stats-
apparat (som 1 Frankrike). I Sverige finns en kombination av
dessa bada processer.

Institutionaliseringen ger ett samordnat yrkesutbildningssystem,
med kodifierade regler och enhetligt utbildningsinnehall. Vad
som sker 1 klassrummet styrs av standardiserade regler (nationella
examina, standardprov, enhetliga ldroplaner, f6érutbestimda tids-
scheman osv). Lirarutbildningen ir enhetlig 6ver hela landet och
av kontrollerad kvalitet. En och samma habitus, for att anvinda
en Bourdieu-term, forvintas sedan bli inpriglad 1 elever pa
samma niva och utbildningslinjer - 1 motsats till situationen 1 de
pluralistiska (eller l1agt institutionaliserade) systemen som ger ett
spektrum av kompetenser av ojimnare karaktir.

Sverige ar ett exempel pa ett land som gatt fran ett svagt
institutionaliserat till ett hoég-institutionaliserat system under
loppet av en relativt kort tid. Under mellankrigsiren och tiden
efter andra virldskriget uppstod en miangd vigar till yrkesarbe-
tarkompetens. Dessa priaglades starkt av lokala féretag och av den
lokala arbetsmarknadens behov och mgjligheter. Yrkesutbildning-
ens referenspunkt var arbetslivet och de yrkeskategorier och krav
som dir dominerade, inte skolans virld. Detta aterspeglades i den
mangfald "huvudmin” som vid mitten av 1950-talet utévade
tillsyn 6ver nagon form av yrkesutbildning: fem olika departe-
ment, ett femtontal dmbetsverk och en rad fristdende styrelser.
Ledningen av yrkesutbildningar av samma eller likartat slag
kunde dessutom vara delad mellan flera olika verk. Minsta yrkes-
skola hade dessutom sin egen skolstyrelse. Ansvarsbilden var
sdledes mycket splittrad (SOU 1954:11 s221ff). Institutionalise-
ringsgraden var lag.

P4 1950- och 60-talen reformerades den svenska ungdomssko-
lan. Alla ungdomar gick frdn 1963 1 en enhetlig grundskola.
Nista steg skulle bli att skapa en enhetlig och utbyggd gymnasie-
skola, med plats f6r savil studieférberedande som yrkesférberedan-
de utbildningsviagar. De manga och skilda vidgarna till exempel-
vis en kompetens som verkstadsmekaniker ersattes, 1 och med
gymnasiereformen 1970, av en enda, under utbildningsdeparte-
mentets egid och inom en enhetlig gymnasieskolas ramar.

I starkt institutionaliserade system som det svenska eller vist-
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tyska utmejslas utbildningsinnehallet av instanser ovanfor eller
utanfor enskilda yrkesgrupper, lokala foretag eller skolmyndighe-
ter. Organiserade intressen pa central niva ingar i utredningar
och kommittéer; arbetsgivarnas central- och branschorganisatio-
ner, fackens centrala organ, lararférbund och utbildningsfunktio-
nirer. Deras utbildningspolitiska malsidttningar har st6rre prin-
cipiell betydelse in vad som lokalt diskuteras i till exempel
SSA-rdd (Samarbete skola-arbetsliv), lokala yrkesrad, lararrum
och skolkonferenser.®

De centrala eller regionala organ som i héginstitutionaliserade
system 4r inblandade i formuleringen och férindringen av ett
utbildningsinnehall, tenderar att betona det gemensamma 1 olika
yrken och foretagskrav. Enskilda yrkens eller féretags egenheter
ges begrinsad mojlighet att sld igenom 1 utbildningen. Det
medf6ér normalt ett bredare yrkesinnehall och en inriktning pa
fardigheter som kan 6verféras mellan féretag och regioner. Sa ar
fallet 1 det "duala systemet” som skall ge en industriell snarare dn
en individualyrkeskompetens. Sa utvecklades ocksa den svenska
yrkesutbildningen; 1960-talets institutionalisering medférde en
markant betoning av en "ny sorts yrkeskompetens” av bred men
grundliggande karaktir (Nilsson 1981a). I den ”svenska model-
lens” Sverige, som i hoég grad formade den nya gymnasiala
yrkesutbildningen, skulle de sociala banden till bruksmilj6 eller
lokalsamhille kunna klippas av. Kunskaperna skulle inte vara
bundna till ett foretags maskinpark eller traditioner. De skulle
kunna anvindas pa en branschmissigt och geografiskt bredare
arbetsmarknad, men ocksa utgora bas for det livslanga ldrande”
som nu framférdes som ett ideal. Specialisering och lokal anpass-
ning férsvann nu. Samma uppsittning breda firdigheter skulle
bibringas eleverna fran Ystad till Haparanda. Som en studierek-
tor jag intervjuade uttryckte det:

Gymnasieskolan idag har fortfarande ett utbildningsinnehall som var
politiskt prantat en gang i tiden. Och det ir, att var du 4n gér, vilken
skola du dn gar pa, sa skall du ha samma utbildning. Vi skall inte
serva naringslivet med skriddarsytt folk. Det gjorde vi forr, pa den
gamla yrkesskolans tid. Utan vi skall ge en utbildning med en profil
som dr gangbar 6ver hela landet och i alla verksamhetsgrenar(M).’
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Svagt institutionaliserade system

I ”svagt institutionaliserade” system som det engelska, italienska
och i viss mén det franska ir de motsatta dragen framtridande."
Systemet dr differentierat snarare dn enhetligt och systematiskt.
Det finns ingen nationell instans, vare sig i form av statsmakten
eller i form av samarbetsorgan mellan arbetsmarknadens parter,
som legitimt kan pabjuda ett visst enhetligt utbildningsinnehall.
Béade allminutbildning och yrkesutbildning styrs 1 hég grad av
lokala eller partikuléra intressen. Makt och inflytande ligger hos
instanser nira foretaget, yrket eller (frimst vad géller allminut-
bildningen) den lokala undervisningsmiljon.

I stdllet f6r ett (eller ett par) internt sammanhingande system
finns hir saledes ett antal parallella och av varandra oberoende
subsystem med olika slags utbildningsnivier och alternativa
utbildningsvigar. Detta medf6r uppdelningar och hierarkier
mellan olika slags utbildningar pi i princip samma niva. I
England finns exempelvis en omfattande privat utbildningssektor
som ger en annan sorts utbildning dn den statliga och kommu-
nala. Mest kdnda ar vil "public schools” med deras sidregna,
klassbaserade socialisering. Ocksa yrkesutbildningen uppvisar en
organisatoriskt och innehallsmassigt svaroverskadlig karta. Dar
finns lokala ”Colleges of Further Education”, dir undervisningen
sker 1 skolform och dar kursplanerna fastslas av de lokala skol-
myndigheterna, skolorna sjilva och det lokala niringslivet
(Gleeson & Mardle 1980). Dir finns en uppsjé av nya, statliga
kortutbildningar, ”training schemes”, som etablerats for att min-
ska ungdomsarbetslosheten och fungera som en brygga in 1
arbetslivet for korttidsutbildad ungdom (Gleeson ed 1983; 1987).
Dir finns en traditionell lirlingsutbildning in i yrkesskickliga
positioner i vissa branscher (byggnadsarbete, typografarbete), dir
fackforeningarna spelar en viktig roll i kontrollen av tilltrdde, av
vad som lirs ut och av lénerna for yrkesutbildade respektive
icke-yrkesutbildad arbetskraft (Appay 1988, Cockburn 1983). Slut-
ligen finns mer informell trining on-the-job i féretag och myn-
digheters regi.

Kvaliteten vixlar kraftigt i1 differentierade utbildningssystem; i
franvaro av bindande regler f6r undervisningens innehall avgor

35



foretagens vilvillighet, fackets makt eller individens kontaktnit
vilken sorts kompetens han/hon kan n3."

Gemensamt fOr svagt institutionaliserade system tycks vara
specialiserade eller lokala arbetsmarknaders samt ekonomiska
konjunkturers starka paverkan pa dimensionering och utbild-
ningsinnehall. Det giller de av vissa yrken monopoliserade ut-
bildningarna, dir tillgdngen till lirlingsplatser varierar inom de
sndva granser som yrkets arbetsmarknad drar upp. Det giller de
manga foretagsbaserade utbildningarna i privat, kommunal eller
statlig regi, dir tillgangen pa utbildningsplatser avgors av lokala
behov och konjunkturer. I manga fall blir yrkeskompetensen
mycket lag och/eller specialiserad till de konkreta uppgifter som
man rakat fa (Gleeson ed 1983, 1987; Cooley 1988). De hoginsti-
tutionaliserade systemen ir trégare. En minskad efterfrigan pa
arbetskraft slar inte igenom direkt. Yrkesutbildningen kan ges
andra nationella uppgifter; att fungera som en foérvaringsplats av
ungdomen under lagkonjunkturer och en rekryteringsviag for
"begavningsreservens” “humankapital” (jfr Nilsson 1981b:25f).

Skolning eller larlingsskap

Den andra dimensionen r6r utbildningens lokalisering. Yrkesut-
bildning i olika linder 4r 1 varierande grad knuten till produk-
tionens vardag. I vissa linder dominerar skolning, i andra lar-
lingsskap.

Omkring hilften av alla 17-aringar i Visttyskland, Osterrike och
Schweiz gick 1984 i nagon form av larlingsutbildning (se figur 2).
Lirlingsutbildning utgér ocksa ofta basen for fortsatt teoretisk
yrkesutbildning till exempelvis tekniker- och ingenjorsyrken.
Ytterligare ett antal ungdomar gick i yrkesskolor. Larlingsutbild-
ningen dominerar dock starkt, bade historiskt och principiellt.
Utbildningen ar organiserad sa att den teoretiska utbildningen
sker 1 yrkesskolor och den praktiska pé arbetsplatser, dir eleverna
har anstidllningsstatus. Foretagen ar enligt lag skyldiga att ordna
yrkesutbildning. Lirlingstiden varierar for de bortat 300 yrken
som ingar 1 systemet, frdn ett ar till mer 4n tre (Lempert 1981;
Tanguy & Kieffer 1982; Braun 1987).
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Figur 2. 17-aringars deltagande i utbildning i OECD-l4ander.
Procent. Ca 1980.

%

100—
75-1
50—

25+

0
B SF NL DK F D AU CH | UK

S
Sverige

.VarA VarB [[]]]VarC

Anm: Var A=utbildning i skola. Var B=larlingsskap. Var C=annan arbetsplats-
férlagd utbildning.

Kalla: Reuterswird 1987/88:24.

Att utbildningen sker i lirlingsform pa detta systematiska och
strukturerade sitt far vissa konsekvenser. For det forsta f6r kom-
petensens innehall. I manga fall (dock ej alla, se Braun 1987) ges
en grundlig yrkesutbildning och trining. Eftersom dess innehall
bestdms av branschen snarare dn av enskilda foéretag eller fack blir
utbildningen industri- eller branschinriktad, snarare dn individ-
yrkesinriktad. Kompetensen ar transfererbar mellan yrken, féretag
och regioner. Hir skiljer den sig, som vi redan noterat, fran den
engelska liarlingsutbildningen, som dr inriktad mot enskilda
yrken eller foretag.

For det andra medf6r arbetslivsanknytningen en stark legitimi-
tet at de diplom som utbildningen ger. Det ar inte enbart en effekt
av larlingssystemet; sjdlva det faktum att utbildningarnas inne-
hall fastslagits av foretag och myndigheter gemensamt Okar
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foretagens acceptans. Men ocksé utbildningens vardagliga nirhet
till arbetslivets ger férmodligen vad som uppfattas som en storre
relevans i kunskapens innehall. Arbetsgivarna accepterar arbetar-
nas yrkeskompetens pa ett annat sitt dn 1 ett skolstyrt och skol-
baserat system som exempelvis det franska. Utbildningskompe-
tensen bildar i1 det duala systemet basen for inplacering i yrkes-
hierarkin och ger individen (eller yrkeskollektivet) ett relativt
stort dagligt inflytande Gver sitt arbetsinnehall.

For det tredje, och mer negativt, dr utbildningens dimensione-
ring beroende av tillgdngen pa ldmpliga larlingsplatser. Arbets-
marknadens tillstdnd avgor (liksom i Storbritannien och 1 viss
man i Frankrike) i hogre grad dn i ett helt skolbaserat system vem
och hur manga som far utbildning. P4 senare ar har darfér en
skolférlagd utbildning expanderat i Viasttyskland och da framst
for elever som vantar pa en larlingsplats. (Braun 1987; Campinos-
Dubernet & Grando 1988).

Sverige: fran verkstad till skola

I Sverige fanns f6rr, som vi redan noterat, en mingd vigar till
erkind grundkompetens som verkstadsmekaniker. Vissa vigar
gick helt via skolan, andra helt via arbetsplatsen 1 mer eller
mindre ordnade former. Ytterligare andra vixlade mellan skola
och arbetsplats. De ldrare jag intervjuat har gatt i skilda former
av varvad undervisning: ett forsta ar 1 skola, ett andra ar som
larling. Eller ett forsta ar som lirling i industrin, sedan i skola,
sedan i produktivt arbete igen. Lokala behov och traditioner
styrde uppliaggningen.

Vid 1950-talets slut utbildades ca hilften av eleverna i skola och
ca hilften 1 foretag f6r verkstadsindustrins yrken (Garmark 1979:26).
Den lirlingsbaserade utbildningen fick aldrig samma systema-
tiska och nationella karaktir som den centraleuropeiska.'? 1960-
talets reformer innebar att man tog de centrala verkstadsskolornas
skolform som modell. Yrkestriningen flyttade helt in i skolverk-
staden.” Skilen hirtill var badde ekonomiska och pedagogiska
(SOU 1954:11; SOU 1966:2; Nilsson 1981a& b).

Yrkesutbildningen f6r industriyrken skulle nu expandera kraf-
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tigt, 4n mer dn den hade gjort under 1950-talet. Men foretagen
hade, befarade man, inte den kapacitet som krivdes for att ge
rimlig utbildning &t alla. Produktionsvillkoren i verkstiderna
hade fériandrats pa sitt som gjorde en larlingsutbildning allt
svarare att genomféra. De méangsysslande verkstiderna hade er-
satts av specialiserade foretag. Maskinparken hade blivit dyrare
och mer komplicerad. Arbetstakten hade stegrats och arbetarna
specialiserats. Ackordshetsen gjorde det omdjligt att & utbildade
arbetare att stidlla upp som instruktorer. En skolmissig yrkestra-
ning var dirfor att féredra. Den kunde gé6ras bredare och mer
systematisk dn ldrlingsutbildningen. Eleverna kunde fa gora
misstag utan att orsaka ekonomisk katastrof.

Nir yrkesutbildningen sker i skolform och friamst styrs av
skolsystemets normer uppkommer ett legitimitetsproblem. Arbets-
givarna kan uppfatta yrkesinnehallet som mindre aktuellt eller
"relevant” och vill inte erkdnna utbildningskompetensen “efter
fortjanst”. Yrkeskompetensen leder inte sjalvklart till ett "kvalifi-
cerat” jobb. Detta problem tycks inte uppsta i det larlingsbaserade
och arbetsgivarforvaltade tyska systemet pa samma sétt som i det
skolforlagda franska. En genomgangen skolforlagd yrkesutbild-
ning ir i Frankrike ingen garanti for ett intressant eller bittre
betalt jobb. Yrkeskompetensen ger inte arbetarna en sjilvstindig
och av de enskilda arbetsgivarna oberoende maktposition (Lutz
1981; Maurice etal 1982).

Inte heller den svenska skolmissiga utbildningen kan siagas ge
en garanterad intrddesbiljett till vissa, "kvalificerade” jobb. Den
skolmissiga "grundutbildningen” dr tinkt att kompletteras med
vad som 1 svenskt sprakbruk kallas "befattningsutbildning”, en
inskolning och vidareutbildning inom produktionens ramar. Det
blir arbetsgivarnas insatser som avgor vilka uppgifter man far
och vilka kompetenser man sedan kan skaffa sig. Hur detta sker
ir nagot som vi aterkommer till i bokens sista kapitel. Kanske
kan vi dock hir tilldgga att den omfattande institutionaliseringen
1 det svenska systemet, baserat pa ett starkt inflytande fran ”na-
ringslivets parter”, ger en grundliggande legitimitet ocksa at den
skolmissigt upplagda yrkesutbildningen.

Vi kommer nu till den tredje och sista dimensionen, utbild-
ningssystemets interna strukturer. Utbildningssystem kan vara
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mer eller mindre akademiskt inriktade. Vissa ger frimst resurser
och status at teoretisk utbildning av relativt selektiv karaktar.
Andra betonar starkare behovet av praktisk kunskap pa alla
utbildningsnivéaer. Yrkesutbildningens status i samhille och skol-
hierarki varierar dirmed.

Yrkesutbildningen 1 skolhierarkin

Utbildningssystem &r av tradition hierarkiska. Utbildningstrap-
porna stracker sig uppat, fran smaskola till universitet. Trapp-
stegen skall traskas i en given ordning, genvigar ar otillatna.
Vissa trappor leder till statuspositioner 1 samhillet, andra slutar
tvart pa en betydligt ldgre niva.

Hierarkierna ordnas i termer av mer eller mindre komplicerad
kunskap. Generell, abstrakt och teoretisk kunskap anses svarare
och ar forbehallen de hégre nivierna. Manuella fiardigheter och
praktisk kunskap ges — om de alls finns inom systemet - till
yngre barn eller till grupper som f6érvintas na ligre positioner i
samhillshierarkin. De yrkesutbildningar som ger status i samhal-
let (till ldkare, advokat osv) skaffar man sig pa universitetsniva,
efter en f6rsvarlig dos av teoretisk och allménbildande skolning.
Deras innehéll 4r ocksa ofta vetenskapligt, abstrakt och svart att
tillgodogora sig utan tidigare boklig trining.

Den liagre yrkesutbildningens sjdlvsyn och betydelse fargas av
denna hierarkiska ordning. Hierarkiernas utseende varierar dock.
I vissa samhillen har klasser och grupper med intresse for den
praktiska utbildningens tillvixt haft storre inflytande 6ver utbild-
ningssystemets karaktir 4n annars. Framfor allt géller det "in-
dustriintressen” 1 bred bemirkelse: hantverkare och foretagsleda-
re, den organiserade arbetarrérelsen och/eller en statsapparat
inriktad pa att skapa en nationell och tekniskt produktiv kompe-
tens. Denna industriella paverkan forefaller vara viktigast 1 linder
med en sen industrialisering: Tyskland, Sverige, Sovjet... I lander
med tidig industrialisering som Storbritannien och Frankrike ges
praktisk utbildning en betydligt ldgre status i utbildningssyste-
mets hierarki.

I Frankrike formades de hogre tekniska utbildningarna vid
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1700-talets slut och i en aristokratisk bildningsmilj6. Skolor som
Ecole Polytechnique, Ecole de Mines, mfl s& kallade Grandes
Ecoles ingér i utbildningssystemets toppskikt. Deras inriktning ar
akademisk, teoretisk, matematisk, snarare dn praktisk. Industriel-
la praktiska fardigheter har i hela det statliga utbildningssystemet
- och med dessa topputbildningar som referenspunkt - getts lag
status eller forvisats utanfor systemet.

I Tyskland, Schweiz och Osterrike utvecklades ungefir samti-
digt en annan modell byggd pa en stark larlingstradition. Dubbla
utbildningshierarkier formades, en allminutbildande och en
teknisk. Den praktiska industriella nyttan var ett legitimt mal
ocksa i (den ena) utbildningshierarkins topp. Dubbla utbildnings-
vidgar - en yrkesinriktad, en mer akademisk - inrittades saledes
till samhalleliga elitpositioner, i motsats till Frankrikes enda
(Maurice etal 1980).'*

Sverige: yrkesutbildning som utbildningsideal

Den svenska tekniska utbildningen utvecklades utifran en sorts
blandat ménster. Fran den centraleuropeiska miljon himtades pa
1800-talet forebilden till en separat teknisk utbildningshierarki,
som kom att innefatta ingenjorsutbildningar pa gymnasie- och
universitetsniva. En teknisk och yrkesinriktad utbildningsvig till
samhilleliga elitpositioner uppstod dirmed, om 4n efter vissa
revirstrider (Berner 1981; Torstendahl 1975). Den ldgre yrkesut-
bildningen hamnade dock efter franskt moénster "utanfor” den
statliga utbildningshierarkin. Mellankrigstidens yrkes- och lar-
lingsskolor knét an till folkskolan (och inte som 1 Tyskland till
hogre tekniska utbildningar), och ddrmed till en utbildningsmis-
sig aterviandsgriand. Dess tillhorighet i1 skolvirlden var inte sjalv-
klar; den styrdes under en tid (1944-64) av en separat instans,
Overstyrelsen for yrkesutbildning, KOY.

Under efterkrigstiden har dock yrkesutbildningen alltmer kom-
mit att institutionaliseras och integreras i det ordinarie skolvisen-
det - ett utbildningssystem som 1 sig fatt en alltmer yrkesinriktad
profil. Det statliga intresset for att inrdtta yrkesutbildningar pa
alla nivader Okade fran 1930-talets slut. Ocksa de traditionella
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universiteten blev yrkesinriktade i 1970-talets reformer. Rent
teoretiska eller akademiska utbildningar 4r idag i minoritet 1 det
offentliga utbildningssystemet och bade pa gymnasial och post-
gymnasial niva (Murray 1988).

Idag dr yrkesutbildningarna i bade Frankrike och Sverige del av
ett sammanhallet skolsystem. Men detta skolsystems traditioner
paverkar de praktiska utbildningarnas karaktir och status. Presti-
gen 1 ett teoretiskt utbildningsideal manifesteras i den franska
yrkesutbildningen i en programmatisk betoning av de teoretiska
snarare dn av de praktiska momenten i utbildningen, genom en
tendens att anvidnda teoretiskt skolade snarare dn praktiskt er-
farna ldrare och genom en ideologi som visar eleverna att deras
praktiska kunskap dr av ligre samhillelig dignitet. (Grignon
1971, Agulhon etal 1988). I det svenska systemet betonas den
praktiska nyttan snarare dn den teoretiska briljansen pa alla
utbildningsnivéer. Resurser och utbildningsplatser satsades fran
1960-talet pa de praktiska utbildningarna pa gymnasieniva. Prak-
tisk utbildning gjordes formellt hégskoleférberedande. Ungdomen
skulle lockas till de av néringslivet efterfrigade yrkesutbildningar-
na - men utan en kinsla av att dirmed hamna i en atervinds-
grand.” Relationerna mellan manuellt och intellektuellt arbete
tar sig darfor — som vi skall se 1 kommande kapitel - delvis andra
utbildningsmissiga former 4n i det franska fallet.

Dimensionernas relevans

Vi har i det hir kapitlet sett hur den grundldggande yrkesutbild-
ningen i samhillets regi, linken mellan utbildning och arbete,
kan organiseras och inriktas pa en rad olika sitt. Skolans makt
o6ver ungdomen varierar, liksom arbetsgivarnas direkta och indi-
rekta makt 6ver utbildningen, samt karaktiren pa den kompetens
som utbildningen f6rvintas leda fram till.

Tva slutsatser kan dras fran detta resonemang. For det forsta att
det finns ingen "one best way” att organisera en yrkesutbildning
for att motsvara “kapitalets” eller den tekniska utvecklingens”
krav. Utbildningssystem utvecklas utifran manga sociala krafters
paverkan, i relation till industristrukturer och utbildningsstruk-
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turer av nationellt olika slag. Vissa klasser eller sociala grupper
kan vara mer engagerade eller strategiskt placerade for att pa-
verka; darmed inte sagt att resultatet helt motsvarar just deras
behov eller intressen. Vad mera ir, utbildningssystemets mer eller
mindre institutionaliserade karaktir avgor vilka aktorer som kan
paverka, hur och pa vilken niva. Utbildningssociologins hittills
alltfor allminna pastidenden om utbildningssystemets ”funktio-
ner” maste darfor nyanseras och specificeras; maktens lokala eller
centrala karaktir maste utréonas liksom de skilda sitt varpa domi-
nerande intressen kan paverka och dra nytta av utbildningssyste-
mets resultat.'®

Den andra slutsatsen ir att det trots variationerna dnda finns
system 1 alternativen. Det gar att finga viktiga skillnader 1 ett
fatal dimensioner. Jag har hir féreslagit tre sidana, som har den
fordelen att de belyser de specifika dragen i det svenska systemet
av idag. Det dr viktigt att inse att jag hir talar om dimensioner
(mer eller mindre av nagot), inte om dikotomier, ett antingen/el-
ler. Tyngdpunkterna kan foérskjutas for olika utbildningssystem.
Sa sker idag en allt storre del av den tyska utbildningen i skol-
form, medan den nya svenska och dven franska utbildningen
skall fa inslag av larlingsskap. Sa férsoker den nuvarande brit-
tiska regeringen att, 1 kamp mot fackféreningar och lokala myn-
digheter, skapa en statlig institutionalisering for en viss sorts, 1
regel kortare, yrkesutbildning fé6r ungdom. An s& linge ir detta
relativt marginella féridndringar. De breda strukturella dragen
bestar.

Vad betyder ett utbildningssystem?

Det svenska systemet for yrkesutbildning omfattar en stor andel
av en ungdomskull. De gar i en enhetlig, offentlig och centrali-
serad skola. Den praktiska yrkestraningen sker framst i skolform.
Skolsystemets betydelse for formande av yrkesfirdigheter och
identiteter dr rimligen stor, jamfort med andra samhilleliga
instanser.

Beslutsmakten har hittills formellt och reellt legat i systemets
topp. Standardiseringen ir stark. Vad lokala skolmyndigheter,
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skolledningar och lirare kunnat géra kringskirs av centralt
producerade liaroplaner, liromedel och anvisningar av olika slag.

Aven om Skol6verstyrelsens styrning minskar med det sena
80-talets reformer och en decentralisering nu sker, kvarstar en
enhetlighet som grundar sig pa sjdlva det faktum att triningen
sker 1 skolform inom ett sammanhallet och héginstitutionaliserat
system.'” Idealen om enhetlighet och lika standard har inte heller,
efter vad jag kan se, naggats i kanten: en viss centralisering blir
dirfér med nédviandighet kvar.'®

Detta sagt, dr det uppenbart att skolor dr olika, att lirare tillh6r
olika generationer med olika erfarenheter, att den lokala arbets-
marknaden och de lokala féretagens behov dr nagot som ocksa
paverkar den yrkeskompetens som férmedlas 1 skolan. Materiella
villkor - lokalernas utformning, kommunernas resurser — sitter
grianser och ger mojligheter pa olika sitt. Elevernas motivation
och bakgrundskunskaper varierar fran ar till ar och fran plats till
plats. Lararnas instidllning och kompetenser paverkar utbildning-
ens karaktir. De ideal f6r yrkesutbildningens former och inrikt-
ning som stadfistes pa 1960-talet praglar skolor och lirare, men
manga lirare och skolledare héller dessutom fast vid delar av ett
dldre hantverksideal - och ytterligare andra ser bada idealen som
otillrickliga infér dagens och morgondagens problem. Det finns
spanningar och sprickor i den enhetliga strukturen och den
standardiserade pedagogiken. I de kommande kapitlen skall vi
analysera idealen, men ocksa och framf6r allt vad spinningarna
och férindringarna betyder i praktiken.
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3. Larandets ordning

Att ldra sig ett yrkes handgrepp och sitt att tdnka, dess yrkes-
jargong och sociala relationer, sker pa olika sitt i olika institu-
tionella sammanhang. Skolans problem och mdjligheter dr inte
foretagets. En verkstadsutbildning i skolform dr inriktad mot
industrin, men dr samtidigt skild fran den, fysiskt och genom en
annorlunda organisation och kultur. Darfér far den praktiska
traningen i skolform andra drag 4n den pa arbetsplatsen. Kun-
skapen organiseras och férmedlas pa skolspecifika sitt.

I detta kapitel skall vi diskutera de institutionella ramar som
avgor hur en yrkeskunskap organiseras och férmedlas, 1 kapitlet
dirpa tas upp hur kunskapsinhimtningen bedéms.' Det specifika
i skolans lidroprocess lyfts fram genom en jimforelse med dess
viktigaste alternativ, lirlingsskapet. S& kan larandets generella
former renodlas, innan vi i kapitlen direfter ger oss in pa en
analys av skolutbildningens innehall, férmedlare och vardagliga
problem.?

Larlingsskap: Larandets personliga ordning

I ett larlingsskap sker inldrningsprocessen i form av personliga
interaktioner mellan ldrare (mistare/instruktor) och elever inom
ramen f6r en produktiv verksamhet. Larlingsskap finns, grovt sett
1 tva slags miljGer, en hantverksmissig och en industriell. I den
hantverksmissiga mistare-lirling-situationen finns en entydig
hierarki. Mistaren har makten, dr bade arbetsgivare, larare och
arbetskamrat. I industriella larlingsforlopp (de mest relevanta for
var diskussion) ar situationen mer dubbeltydig. Lararen/maista-
ren har delegerats en undervisningsuppgift fran arbetsgivaren.
Han dr i en auktoritetsposition, men dr samtidigt ofta en arbets-
kamrat. Han ingar i ett arbetarkollektiv inom vilket ocksa lar-
lingen/nyboérjaren skall kunna arbeta och fungera socialt.
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Idealt far en liarling genom att delta i det vardagliga arbetet
inblick i hela den process vari produkter tillverkas och yrkesskick-
lighet utévas. De enskilda arbetsmomenten far mening i det storre
sammanhanget. Det fOrutsattes, berittar en ldrare som jag inter-
vjuade om hans larlingstid i boérjan av 1960-talet, att man skulle
vara med pa alla "gubbarnas” jobb. Man flyttades runt till olika
avdelningar, dar man skulle hjilpa till med alla mojliga uppgif-
ter. Hamnade man pa en avdelning dar man reparerade svetsma-
skiner, svetskablar och liknande, ja da fick man lira sig det. Pa
andra avdelningar fick man hjalpa till att virma nitar, slipa golv,
maéla, limna ut verktyg frén foérradet. .. "Det var ju allsidigt, kan
man siga... D4 kom man in i det hela. Man kinde till om olika
verktyg. Man visste allting d&” (C).

Sa blir hela arbetsmiljén med dess komplexiteter, dess ljud,
dofter, manskliga relationer och situationer, tillginglig fran
forsta stund. De presenteras inte steg fOr steg i en noggrant
organiserad liaroplan. Konsekvensen blir, med den amerikanske
sociologen Howard Beckers ord, en bildningsgang som styrs av
eleven sjalv:

Ingen liarling kan lira sig allt med en gang, men inga principer eller
regler hindrar honom fran att lidra sig litet av det hir idag, litet av det
dir 1 morgon, att lira sig det hela i en ordning ingen nigonsin tinkt
pa forut, eller till en punkt ddr han vill sluta och 6verga till nagot
nytt. Ndr han vill ldra sig ett visst f6rfaringssétt behover han inte vinta
tills det blir dess tid i ett foérutbestimt schema; inte heller behdver han
ldra sig ndgot som han dnnu inte ar fardig for, tycker dr ointressant,
skraimmande eller onodigt. Den lirande skapar sin egen ldroplan
(Becker 1972:99).

I larlingssituationer ar det saledes inte sjalvklart en larare eller en
formell och detaljerad liroplan som avgor nir nya uppgifter skall
provas pa. Rollférdelningen dr mer diffus. Lirlingen sjdlv har
relativt stor kontroll 6ver sin liroprocess. Vad han lir sig, hur
snabbt och 1 vilken ordning ir inte officiellt eller 1 detalj fore-
skrivet utan avhinger egna initiativ, personliga kontakter och
vilvilja fradn andra. Man ser en arbetskamrat eller en annan
larling utf6ra ett visst jobb och provar pa det efter hand. ”Ibland
fick man svetsa i smyg”, berattar en liarare. ”I och med att man var

46



sa ung, sa fick man inte goéra allting vid alla maskiner. Det gjorde
man dnda... En del killar 14t en hélla pa att svetsa” (C). I en
sddan milj6 - dir det dr oklart vem som har det huvudsakliga
lararansvaret — dr det inldrningen som ar den centrala (och ibland
problematiska) processen. Att ldra ut ar ett skolmassigt problem
(jfr Becker 1972; Cooper 1978).

Larandets traditionella ordning

Emellertid finns det grianser och ramar f6r den larlingsinitierade
inldrningsgangen. Bakom det skenbart privata och osystematiska
finns en av tradition eller avtal pdbjuden ordning.? Dess konkreta
innehall skiljer sig frdn milj6 till miljé6. Men man kan finna vissa
gemensamma drag eller stadier i1 lirandet. Vi talar hir om en
relativt utdragen inlarningsprocess (Cornu 1978; Easthope 1980;
Lave 1982).

I ett forsta stadium deltar ldrlingen 1 verksamheter som 4r
perifera i forhallande till yrkets kunskaps- och fardighetsmissiga
kdrna. En ny larling tillbringar atskillig tid i langtrakiga rutin-
jobb - sopa, springa drenden, plocka i ordning - innan han far
gbra nagot riktigt arbete. "Man fick bérja med att halla 1 4ndan
pa saker och ting” som en lirare jag intervjuat beskrev det (U).
Delvis ar dessa uppgifter ett sitt att prova larlingens moraliska
halt (se nedan, kapitel 4). Men de har ocksa viktiga produktiva
funktioner. De kriver ingen sirskild kunskap men &r 4nda néd-
vindiga for att produktionen skall kunna hallas iging. De andra
arbetarna behover inte avbryta sitt arbete for att utféra dessa
nodvindiga kringjobb. Deras arbetsintensitet 6kar. Arbetsdagens
”porer” av icke-produktivt arbete tipps igen.

Genom dessa “kringarbeten” ldr den nye liarlingen kinna arbets-
miljon. Produktionens sammanhang bérjar urskiljas, dess rytmer
kdnnas igen. En inre bild av vad som ingar i f{6rmagan att kunna
svarva, svetsa, tillverka en viss produkt, kan ta form.

Efter hand satts larlingen pa vissa “riktiga” arbetsuppgifter,
som betyder nagot mer f6r produktion och fortjanst. Lirlingen
skall dra sitt stra till stacken, far mer betalt men far tydligare 4n
forut lara sig produktionens villkor. "Hade man en tidsstudieman
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over sig sa gillde det ju att forsoka lura honom och stilla egna
krav /sager en lirare om sin egen 16-arstid/. Det gillde att vara
hard” (C). Uppgifternas svarighetsgrad och komplexitet 6kar efter
hand. Bland de sista uppgifter man far ldra sig finns de som - om
man misslyckas — innebér att hela produktionen aventyras. Siker-
het och kostnader spelar in. En lirling far inte svarva de dyrbara
materialen, en skoterskeelev sitts inte pa akutoperationer, en
skraddarlarling lar sig sy innan han lar sig klippa, och far géra
sma plagginnan han gor stora. ..

Hur lédng tid denna laroprocess tar beror pa arbetsuppgifternas
karaktdr och individens férmaga. Vid Munktells verkstider tog
det i borjan av 1900-talet vanligtvis fyra ar innan nybérjaren
kunde kalla sig yrkesarbetare. Att det just tog fyra ar att bli
yrkesarbetare var en konvention med ursprung i 1905 ars Verk-
stadsavtal och dess uppdelning mellan yrkes- och icke yrkesarbe-
tare. I verkligheten varierade den nédvindiga inlarningstiden.
Det var svart att bli en duktig smed, platslagare, formare eller
svarvare 1 ett mangsysslande féretag som Munktells. Att bli en
skicklig maskinoperat6r tog ibland ocksa tid, trots rationalise-
ringar och arbetsstudier (Magnusson 1987:184f). Sa hir uttrycker
en tidigare metallarbetare jag intervjuat sin erfarenhet:

Jag sattes helt olird efter folkskolan att svarva ihop med tio gubbar vid
tio svarvar och med en bas som hade 6versyn 6ver det hela och talade
om vilka handgrepp vi skulle géra. Vi fick géra nagra "vargar”, sedan
skulle det gé ritt och snabbt. Det var kvalitetsjobb som gjordes. Det
gillde attinte ha en yta som en pldjd dker. Ingen bonnsvarvning, utan
bade kvalitet och snabbhet. S& man var 6dmjuk inf6r jobbet. Det tog
manga lirodr innan man kunde gora det fint.*

Verkstadslirare jag intervjuat ger olika matt pa hur lang tid det
tar att bli en skicklig verkstadsmekaniker: sju, fem, tre ar... "Aven
om jag hade gatt i skola, sa var jag inte fulldrd /sdger en om sina
laroar pa 1950-talet/. Pa den tiden fick man jobba i sju ar innan
man fick fullt betalt, som det hette. D& var man behorig for
yrket”. Han sammanfattar sin personliga bildningsgang:

Jag vixte fOr varje grej som jag gjorde. For det var ndmligen sa att det
byggde pa hierarki dven inom verkstadsindustrin. Den skickligaste
killen fick de bista jobben. Han hade bist timpenning. Sedan var det
en fallande skala, sa hir /visar med hinderna/. Jag var pa viag upp.
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Jag kinde hela tiden att jag fick mer och mer avancerade jobb. Nir jag
slutade var jag nistan dnda uppe i toppen. D4 hade man ett sidant
fortroende. Basen kunde komma: Det har tar du, Nisse, hand om, for
det klarar ju du (N).

Den personbundna pedagogiken

Den vardagliga inldrningen ar i lirlingsskapet bunden till person
och kontext. Hir dominerar vad en svensk yrkesutbildningsut-
redning kallat "askadlighetsundervisning”. Pedagogiken &r kon-
kret, yttrar sig mer 1 girning 4n 1 ord:

Lirlingen far lira sig genom att se pa, nir den skicklige yrkesmannen
arbetar - i regel i dennes vanliga arbetstempo, men i den man produk-
tionen det tillater, genom forevisande undervisning i langsam takt
eller steg for steg, eventuellt med muntliga férklaringar (SOU 1954:11
s 199).

Skillnaden i novisens och den redan inf6rstdddes uppfattning ar
viktig, men inte alltid uppenbar i larlingsskapets undervisnings-
process. Vad som ir sjalvklart for den skicklige arbetaren kan
vara hogst problematiskt f6r eleven. En duktig verkstadsmekani-
ker dr inte alltid en medveten pedagog. De svenska utredarna
igen:

Just pd grund av sin skicklighet och erfarenhet 1 yrket betraktar
yrkesmannen det mesta av vad han kan som sjilvklart, och han
glommer inte sillan att delge lirlingen det f6r nybo6rjaren visentliga.
Bristfilliga instruktioner kan leda till att larlingen misslyckas. Han far
latt minderviardeskomplex, da han icke kan tillfredsstidlla krav pa att
inldrandet skall g fort nog. Ofta ir den yrkeskunnige férvanad 6ver
att larlingen inte kan utféra ett handgrepp, som ’han sett hundratals
ganger’(aa s200).

»Askadlighetspedagogiken” handlar inte bara om kunskapens
personbundna och ofta outsagda karaktir. Hur eleven ldr ar
ocksa viktigt. Forst efter ett tag far hon eller han fatt i den
helhetsuppfattning, den kombination av insikt och handgrepp
som yrkesmannen har och som krivs ocksa i ganska "okvalifice-
rade” jobb (Kusterer 1978). Det tar verkligen "hundratals gdnger”
innan man lart sig "sitt eget sdtt” att utféra en uppgift.
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Etnologen Billy Ehn beskriver sin erfarenhet fran en kemisk
processindustri. Den nyanstéllde erhaller rikligt med instruktio-
ner fran arbetsledare och kamrater. Men han saknar blick och
horsel for de betydelsefulla sammanhangen.

Limnad pa egen hand med en uppgift att skota lirde han sig jobbet
ocksd genom att observera samband mellan orsak och verkan i produk-
tionsforloppet. Maskinerna och apparaturen hade sin ”personlighet”
som tog tid att ldra kdnna... Den som behirskade jobbet hade ocksa
formégan att se sysselsatt ut dven nir det inte fanns nagot att gora.. .

Nir nykomlingen stod infor en arbetsuppgift som kunde 16sas pa
mer 4n ett sitt sade de erfarna arbetskamraterna: “S& hir siger dom att
man ska gbra, men sjilv brukar jag géra sihdr”. Procedurerna var
foreskrivna, men det fanns mojlighet att gbra pa annat sitt (B. Ehn
1981:97f).

Vaddet innebér att lira sig sjdlv kan konkretiseras med dnnu ett
exempel (Young 1982). Det giller ett okvalificerat kvinnojobb i
en elektronikindustri. I det studerade foretaget tillverkades integre-
rade kretsar som alla skulle se identiska ut, efter ett forutbestamt
monster. Men den standardiserade masstillverkningen uteslot inte
att det kunde finnas olika sitt att gora jobbet, och dirmed dven
olika satt att lira sig det.

Kvinnorna var helt pd det klara med att vissa fardigheter
egentligen inte kunde ldras ut; 1 stillet maste var och en finna
sitt eget sdtt” att utfora uppgiften pa. Sjilva inldrningssituatio-
nen i en fabrik bidrar till denna uppfattning. Liraren/instrukto-
ren utfér uppgiften medan “eleven” tittar pa. Verbala forklaring-
ar av handgrepp och rorelser saknas i regel. Det 4r den som skall
lira sig som forsoker forsta vad som sker och (ibland) formulerar
det i ord - inte den som ldr ut. Nar "eleven” har kommit dithin
har hon ocksa lirt sig sitt jobb.

Det ar viktigast att titta, siger den som liar ut. Man kan inte
lara sig nagot innan man har gjort det sjdlv, siger den som skall
lira sig. En arbetare sade:

Ingen talade om det hir f6r mig. Jag bara lirde mig sjialv. Nir jag fOrst
kom hit visade alla mig sitt sitt att géra det pa, men jag kunde dndé
inte fa det ritt, och sedan fann jag till sist ett sitt som jag kunde géra
det pa.

Eller, med ett mer konkret exempel:
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Dolores hade fortfarande problem med att knipsa av dndarna pa sina
blytrddar och Sigrid /den arbetare som fungerade som instruktdr/
sade: "Kolla nu hir. Se hur jag goér det. Se var jag sétter ner min tang.”
Och Sigrid placerade tingen med kanten i vinkel och knipsade snabbt
av blydndan. Men hon talade inte om vad det var hon gjorde. Dolores
forsokte ytterligare ndgra ganger och till sist fick hon tag i en trad vars
dnda hon kunde knipsa av.

Innan Dolores fattade att det var vinkeln som var viktig, och inte var
Sigrid placerade tangen, kunde hon inte utféra uppgiften. Den tid det tog
henne att "fa klim pa det” sag hon senare som den tid under vilken hon
fann sitt eget sdtt att gora jobbet pa (Young 1972:71ff, kursiv min/BB).

Det personliga ar problematiskt I

Man bor akta sig for en for glittad bild av ldrlingsskapets liaran-
de. Den personliga nirheten ar inte alltid av godo. Villkoren kan
vara harda. En verkstadslarare minns hur det var:

Det finns ju roster idag om en atergang till larlingsutbildning. Det
tycker jag dr direkt felaktigt, bygger pa en romantiserad bild. For
larlingsutbildningen var vildigt mycket skitjobb...och utbildningen
som gavs var heller inte sd mirkvirdig.

Man skulle ju lira sig av de dldre. Och det var ju ménga gubbar dir
som holl inne med sina yrkeskunskaper. Dem slippte man inte loss
hur som helst. Kunskap 4dr makt ibland. Det var inte alltid s3 litt (K).

Nyboérjaren/lirlingen sliapps inte alltid in i arbetsgemenskapen.
Kunskapen ir privategendom, otillgdnglig f6r manga. Om ny-
komlingar kriver att {4 del av arbetslagets yrkeskunnande kan det
uppfattas som en ren provokation. ”Surt férviarvade yrkeskunska-
per som gav sjilvrespekt och 16neférméaner var man inte sa villig
att ldra ut”, hivdar etnologen Mats Lindqvist i en analys av
sekelskiftets gjutare i en mekanisk verkstad (Lindqvist 1987:56).
Sa hir beskriver en annan etnolog, GOsta Arvastson, situationen
vid Eriksbergsvarvet pa 1930-talet:

Bemotandet pé arbetsplatsen var ofta hart och ogistvinligt. Ménga
hjilpare i verkstiderna inne pé varven blev sd hart trakasserade att de
slutade. Ofta kom de aldrig upp i 16n, vilket de #dldre hantverkarna
noga sig till. De dldre gubbarna hemligholl sina kunskaper och "tog
maétten i smyg”, sdgs det ofta. De vinde ryggen mot lirlingen, som inte
fick se hur man kunde arbeta (Arvastson 1987:78f).
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Det var inte heller givet att nyborjaren kunde bli yrkesarbetare,
efter &r av hantlangning, nitvirmning eller enklare arbeten vid
borren eller svarven. Somliga ansags ha "tummen mitt i handen”.
Andra fastnade i de rutinuppgifter vilkas antal 6kade efter hand
(Magnusson 1987:184ff om Munktells verkstdder). ”Ja visst var det
en hierarki dven inom verkstaden /siger en ldrare/. Det fanns de
som kom hit ndgonstans /visar med hinderna/. De kom aldrig
langre. .. De holl pa med littare uppgifter, stidjobb och sadant”(N).

Bakom individernas motstind och motsittningar finns struk-
turella faktorer. "Loneformen, beting, kombinerat med lagarbete,
stimulerade till en privatisering av kunskapen”, papekar Arvast-
son (ibid). Billiga lirlingar hotade ta jobben fran de utbildade
och erfarna, om inte skarpa sociala grinser drogs. Men ocksa
investeringarnas inriktning paverkade vilka maskiner som kunde
anvindas i undervisningen och vilka kunskaper som lirlingen
kunde fa. Den allround-utbildning som lirlingsskapet idealt
skulle ge blev svar att astadkomma i en efterhand alltmer speciali-
serad produktion. S3 blev lirandet ensidigt och grunt:

Ur tidssynpunkt finner yrkesmannen det ofta bittre att sjalv utféra ett
visst arbete dn att offra tid pa att lira en lirling i samband med arbetet.
Risk for denna brist i utbildningen foreligger sirskilt, d4 yrkesarbe-
taren arbetar pé ackord eller lirlingen ingér 1 ett lag med ackordsar-
bete. Orderna skall ocksd i regel effektueras till en viss tidpunkt.
Arbetsmaterialets virde, tex vid reparation vid en maskin. .. dstadkom-
mer litt, att mistaren fir vara den aktiva arbetaren och lirlingen
endast passiv dskadare eller hantlangare (SOU 1954:11 s 199f).>

Skolning: Den systematiserade ordningen

Jamfort med lirlingsutbildning ar skolning en betydligt mer
vilordnad process. "Det som frimst kinnetecknar dess kompetens-
overforing dr en medveten strivan att pa ett systematiskt sitt
overfora en samling systematiserade kunskaper”, sammanfattar
Grignon (1971:121). Praktikens osorterade lirogang ordnas pa ett
uttalat och organiserat sitt. Tydligt kom denna striavan till ut-
tryck i1 Sverige vid 6vergingen till den nya gymnasiala yrkesut-
bildningen 1970. Nyckelbegreppet var systematik. Man ville ha en

52



systematisk undervisning, med systematiskt innehéll, systematiska
liromedel och systematiskt trinade ldrare. Ordning och reda
skulle rada.

Vad 4r det da som systematiseras?

I skolning samlas och organiseras for det forsta innehallet i den
kunskap som skall féormedlas. For det andra och tredje ordnas
tiden och undervisningens gang.

Det abstraherade innehallet

I skolning blir yrkeskravens eller yrkeskarnans skolmissiga inne-
héll och sammansittning féremal f6ér en kodifiering som ligger
langt frén vardagens tysta praktik. Sirskilda experter: laroplans-
forfattare, laromedelskonstruktorer, metodiklektorer, pedagogiska
forskare, gor inget annat dn talar (och skriver) om praktiken; om
undervisningens malsittningar, innehall, former och objekt. Den
officiella laroplanen ir det tydligaste uttrycket for viljan att ordna
och resonera kring skolningens innehall. P4 sa sitt rycks verk-
stadspraktiken loss ur sina diffusa och varierande sammanhang,
och far i stillet en avpersonifierad och standardiserad karak-
tar.

Nir yrkesutbildningen organiseras i skolform och som del av
ett nationellt utbildningssystem tvingas den anpassa sig till
skolinterna sitt att ordna ett kunskapsinnehéll. Det traditionellt
skolmaissiga sittet att organisera undervisningen ir att dela upp
den i fran varandra fristdende skolimnen. En uppsattning kun-
skaper identifieras som visentlig, nedtecknas och samlas runt ett
begreppsschema. Skoldmnen uppstar: matematik, fysik, historia.. .
I teoretiska amnen avgransas och motiveras skolamnets innehall
med referens till en bakomliggande teoretiskt eller vetenskapligt
kidrna. I en praktisk utbildning som den verkstadstekniska dr det
praktikernas diffusa och motsigelsefulla recept som omvandlats
till skolamnenas entydiga och universella innehill. "Essensen” i
en varierad och komplex yrkespraktik (snarare dn en vetenskaplig
kirna) extraheras och ordnas hir pa ett skolmissigt effektivt sitt.®
Savil de teoretiska som de praktiska skolimnena undervisas i
verkstadsutbildningen av professionella ldrare som har speciali-
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serat sig pa olika dmnen och utbildningsnivaer. Verkstadens
kunskaper férmedlas av en kategori lirare med praktisk verk-
stadserfarenhet bakom sig, medan skolningen i svenska, matema-
tik och arbetslivsorientering skots av akademiskt utbildade
amnesspecialister. Hir finns starka grianser mellan kunskaper
och kulturer.’

Den vilorganiserade tiden

Det mest frapperande med skolningen jamf6rt med larlingsskap
ar dock den nya systematik som infors 1 kunskapséverféringens
former. Skolelevens laroprocess i tid och rum ir styrd och organi-
serad pa ett helt annat sitt 4n liarlingens. Hans eller hennes
inldrning kan och skall struktureras enligt pedagogiska princi-
per, med enbart inldrning som mal. Den kapitalistiska produk-
tionens ordning, dir novisen far rycka in {or att battra pa kamra-
ternas ackord eller 6ka lagets arbetsintensitet, giller saledes inte
hir. Inte heller den i hantverk och vissa yrken traditionella
ordning dir lirlingen gradvis invigs i yrkets mysterier av arbets-
kamrater, mistare eller genom egna initiativ. I skolan kan man
inte vara sa slosaktig med lararens och elevens tid. "Det vore ju
ocksa mycket egendomligt, om den systematiserade utbildningen
pa skolverkstaden som direkt tar sikte pa att ge eleven utbildning
inte skulle kunna per tidsenhet ge mer 4n arbetet ute pa linjen,
dir produkten och produktionen maste vara det avgérande” hette
det 1 diskussionen 1963 (Tidskrift for praktiska ungdomsskolor nr
1/83:1).8

Skoltidens ramar

I den gamla verkstadsskolan, med dess dnnu produktions- och
larlingsinriktade pedagogik, kunde dagen foérlopa si hir (enligt
flera lidrare jag intervjuat):

Liraren som vi hade satt inne pé sitt kontor. Undervisningen bestod i
att han visade en ging for hela gruppen. Sa var det vi ungar som fick
springa in till honom och visa upp vad vi hade gjort. D3 satt han dér

54



och sa, att nej, det dr inte bra det hir. Du far lov att ga ut och fortsitta
fila eller svarva. Dir ute skétte vi oss sjdlva 1 stort sett... Vi var atta
stycken. Visst var det bus ibland, men det ir férvdnansvirt att vi hade
en sadan disciplin sjdlva. Vi jobbade och slet och fick mycket gjort.
Liraren kom ut och gick en liten sving kanske en ging i timmen och
tittade till oss, om det hinde nidgonting. S4 kom han ut vid dagens slut
for att kolla stddningen (N).

Négot hinder med vardagens timmar nidr en utbildning blir
skolning snarare 4n larlingsskap. Tiden maste nyttiggoras peda-
gogiskt, liroplaner hinnas med, nya moment trdnas in i en
systematisk och effektiv ordning. Arbetsdagen f6rtitas, kunskaps-
innehéllet blir mer intensivt 4n férut. Krav uppstar pa att for-
korta den ldnga arbetsdagen for att nd battre pedagogisk effekti-
vitet. 4

I skolan rader darfor ofta skoltid, inte arbetstid eller "realtid”,
den tid som &tgar att gora en produkt. Med det nya gymnasiet
inférdes den standardiserade skoltiden i den svenska yrkesunder-
visningen. I stillet f6r en 40-timmars arbetsvecka med atta tim-
mars arbete om dagen, blev det sex lektionspass om 40 minuter
var, fem skoldagar i veckan. Det blev sommarlov i stillet for
semester. Det praktiska verkstadsarbetet struktureras enligt sko-
lans logik, med schema, skolklockor som ringer, frukostraster,
avbrott for lektioner i svenska, engelska, gymnastik, arbetslivs-
orientering. ..

Den rationaliserade tiden

En konsekvens blir att tiden {6r yrkestrining minskar. Lirlings-
processens langa, pordsa och ojimna larotid maste ersittas av en
mer vilstrukturerad. Darfor tidsrelateras liroplanen i den svenska
yrkesskolningen. "Rikttider” ges for antalet timmar som bor
spenderas pa respektive arbetsmoment: tio timmar till skirdata-
undervisning, fem timmar till sikerhet, trettio timmar till mit-
teknik, osv... tills de 1080 "bruttolektionstimmarna” i arbetstek-
nik och fackteori i rskurs ett har fyllts upp.

Ett annat sitt dr att stycka upp tid och arbete i effektiva delar.
Vissa arbetsmoment identifieras som sarskilt viktiga — frasning,
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svarvning, biankarbete, ritning osv in i detalj. Mal och delmal
stdlls upp, viss tid anvisas till 6vningar vid varje "arbetsstation”. ..
Lararens och elevernas tid styrs och ordnas i stort och smatt.
Arbetsscheman anger vad man hunnit med och vad som aterstar
av de upphackade momenten. Nigon "naturlig” ordning som i
tillverkningen av en produkt finns inte har.

Vad man skall trdna pd ar namligen 6vningsbitar, “interna
arbetsobjekt”, inte produkter for avsalu eller bruk. Sidana interna
arbetsobjekt konstrueras speciellt f6r undervisningsindamal. Ar-
betet med dem skall ge en renodlad och allsidig trdning, fardig-
heter av universell karaktdr. Vad man framstiller dr mindre
viktigt 1 denna pedagogiska process: ”Arbetsmetodiken ar det
primira och arbetsobjektet det sekundédra”, som en av Verkstads-
féreningens ideologer bakom utformningen av den nya skolfor-
lagda undervisningen uttryckte det (Garmark 1969:53).

Den féreskrivna arbetsordningen

Men ocksa inom varje moment ordnar skolningen lirandet pa ett
nytt satt. Den franske forskaren Claude Grignon har férundrats
over det faktum att s& kallad "programmerad undervisning”
ansetts som allra ldmpligast just vid utbildning till manuella
yrken. Hiar om nagonstans, hiavdar han, borde den sinnligt kon-
kreta undervisningen dominera, i stillet f6r undervisningstekno-
logins skriftliga och detaljstyrande instruktioner (Grignon 1971:125).

Lat oss dr6ja nagot vid denna fraga. Det giller hir en skolning
av ett ytterst systematiserat och standardiserat slag. I Sverige tog
den konkret form i Verkstadsféreningens och Esseltes liromedel
for verkstadsutbildningen, som blev vanliga pa 1970-talet.” Har
erbj6ds eleven en undervisning "i form av ’paket’ som efter viss
vigledning frdn liararen kan administreras av eleven” (enligt
beskrivning i Fackldraren 22/1967:21).'

Inldrningen sker hir inom vad man kallar "instruktionsenhe-
ter”. Deras innehall dr uttinkt pa férhand och formulerat pé ett
systematiskt och styrande sitt. Studiegangar for varje elev, arbets-
instruktioner, 6vnings- och tillimpningsuppgifter dr "prefabrice-
rade”." Lirlingsutbildningens och den osystematiserade skolning-
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ens trial-and-error-metoder har ersatts med en 1 tayloristisk anda
rationaliserad ldroprocess. Vi kan citera direktér Thore Garmark,
en viktig kraft bakom "VF-modellen {or systematisk utbildning”:

Genom analys har yrket s6nderdelats i sina sma delmoment (grund-
amnen), som pa ett meningsfullt och pedagogiskt sitt sammanstallts
till konstruktionsenheter. Arbetsgangen f6r varje moment presenteras
skriftligt 1 steg och nyckelpunkter... Det som skall ldras ut ¢ varje
moment finns specificerat steg for steg (YRBI 8/1969, s44. Kursiv i
original).

”Arbetsinstruktionerna” ger eleven/arbetaren anvisningar om var
han skall arbeta, vilka redskap och arbetsmaterial som skall
anvidndas och i vilken ordning han skall utfoéra arbetet. S hir
beskrivs det 1 Esseltes material: "Varje arbetssteg omfattar endast
ett fatal textrader och avslutas med tecknen +++. Dessa tecken dr

Kontrollmiét med skjutmitt, +++

Justera eventuellt, +++

Starta frisspindel och kylvitska, +++

Koppla in ldngdmatningen och utfor frisningen, +++
Sink frisbordet och still in utgingslidget. +++
Stoppa fridsspindel och kylvitska, +++

Kontrollmét med skjutmatt, +++

8. Fris spir som slutar ett stvcke in pi arbetsobjektet
Studera ritning FR 4 ~ 4. +++

Berikna hur l4ngt frisbordet ska tvirmatas for att spi-
ret ska f4 riitt lige pd arbetsobjektet, +++

Starta frdsspindeln och tangera arbetsobjektets dver-
sida, +++

Stdll in utgdngslidget, +++

Stidll in skidrdjupet. Se deloperation 201, +++
Lis tvdr- och vertikalsliderna, +++

Tangera arbetsobjektets kortsida. Se figur. +++
0-stdll lingdskalan, +++

Ta mitskidr. Justera eventuellt, +++

Koppla in lingdmatningen och f6lj noga med p4 lingd-
skalan.

Koppla ur matningen ca 0,5 mm fore fiardigt mitt.
Mata f6r hand till fardigt matt +++

Sink fridsbordet och still in utgingsliget. +++
Stoppa fridsspindel och kylvitska, +++
Kontrollmit, +++

9. Liararkontroll

Liraren kontrollerar spirens bredd, lingd,
djup och lige.

Ta ned arbetsobjektet. Grada, +++
Rengor skruvstycke och parallellbitar, +++



en signal till eleven att utféra det beskrivna momentet.” Stegin-
delningen ir i sin tur "resultatet av funktionsstudier av arbets-
gangen for respektive moment.” Konkret kan det se ut som 1
figuren ovan, hiamtad fran Tidskrift for yrkesutbildning.

Teckningar ersitter i dessa liromedel den handfasta hjilp liararen
tidigare gav. Han har inte lingre tid att sjalv visa hur man gor.
Hans roll blir i stillet formannens, kontrollantens. "Héir och var
1 texten finns ldrarkontroller inspringda. .. Pa detta sitt... /ges/
tillfalle till personlig kontakt mellan lirare och elev”, far man
veta 1 en beskrivning av Esseltes material (Fackldraren 11/1975:15).
Lirarens och elevens personliga initiativ sitts i bakgrunden. Vi ar
langt ifran den personbundna dskadlighetsundervisningens och
den larlingsstyrda inldrningens varld.

Styrningens externa orsaker

Vi skall nu aterkomma till Grignons friga om varfor just den
manuella yrkesutbildningen sa ofta strukturerats pa detta styran-
de satt. Ett svar tar fasta pa att yrkesutbildningen ir en skolning
av ett visst slag. Narheten till industrin avgor. Yrkesutbildningen
flyttade in i skolan vid en tid nir taylorismen dominerade som
organisatorisk princip i verkstadsarbetet. Effektivitet och kontroll
enligt dess satt att se 6verfordes till skolningens metoder. Denna
typ av forklaring ges exempelvis i Nilsson (1981a & b). Den i tid
och rum uppstyckade liroprocessen (med Gvningsstycken, sta-
tionsutbildning och programmerad inldrning) skall dessutom,
enligt Nilsson, forbereda eleverna for en arbetssituation dir order
ar opersonliga och tvingande i detalj, och dir arbetet skall utforas
individuellt och sa effektivt som mojligt. Darfor maste skolverk-
staden, som en mer entusiastisk lirare beskrev det 1963, omorga-
niseras ”sa att den liknar en fullt funktionsduglig, modernt
organiserad verkstad ute 1 nidringslivet”. Da kan eleverna redan i
skolan vixa in 1 den milj6 de sedan kommer att arbeta i (TPU nr
5/63:327,325).

Men analogin med industrins arbetsinnehall ricker inte helt
som forklaring. Den systematiska och standardiserade ordningen
var ocksa tiankt att 16sa skolinterna problem, si som de definiera-
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des 1 det svenska 1960-talssammanhang dir dagens yrkesutbild-
ning tog form. Det man ville komma ifrdn var den tidigare
ojamna och osystematiska larlingsutbildningen. Mailet var en
enhetlig och effektiv massutbildning, gdngbar 6ver hela landet.
Dirfér maste vad undervisningsradet Christer Lundeberg fran
Skol6verstyrelsen kallade ”18 000 individuella laroplaner” ersittas
med en enda (enligt en intervju i tidskriften Fackldraren, nr
16/1967 s 15). SkolGverstyrelsen kunde inte ingripa i varje enskilt
fall. I stdllet fick man anvinda generella styrmedel i form av en
gemensam ldroplan, & ena sidan, samt arbetsinstruktioner och
sjalvinstruerande material, 4 den andra. Liraren skulle ersittas
med skriftliga instruktioner och “eleven lira sig att 14sa och f6lja
instruktioner 1 stillet for att som tidigare inhidmta detta av lira-
ren... Det dr precis som att félja en bruksanvisning, nagot at
do-it-yourself-héllet”. P4 si vis skulle den nya metodiken ge en
lika bra utbildning men av mer enhetlig karaktir och pa kortare
tid 4n forut (ibid. s 14).

Verkstadsskolningens former paverkas alltsé av de industriella
och skolbyrakratiska krav som dominerar vid dess inrdttande, och
som ir en del av hela den process som bade nédvindiggér och
mojliggor triningens 6verforing 1 skolform (se Kapitel 2). Men
jag tror att man kan gi ytterligare ett steg fOor att forstd den
skolbaserade pedagogikens karaktar.

Det personliga ar problematiskt II

Vi kan g4 tillbaka till den svenska diskussionen pa 1960-talet. Da
uttryckte verkstadsldrarna av den gamla stammen en klar skepsis
mot den nya tidens krav (se tex debatten i Fackldraren 22/1967).
Hur effektiva dr egentligen "de omtalade arbetsinstruktionerna?”,
fragade man bland annat.

Jag har sett dem och blev inte imponerad, sade hr Khans /facklirar-
forbundets ordf6rande/. Var ndgonstans kommer utbildning att ske i
hur man skall handskas med verktygen pa ritt sédtt? Det dr en nyckel-
sak inom yrkesutbildningen. Tror nagon hir att en elev med hjilp av
en tryckt beskrivning skall kunna lira sig handskas med vara verktyg?
(ibid).
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I en skolfoérlagd yrkesutbildning ar emellertid ’handskandet” med
”vara verktyg” inte utbildningens enda rittesnére och mal. I
utbildningssystemets virdeskala 4r den personbundna "askadlig-
hetsundervisningen” en alltfér nyckfull och osofistikerad peda-
gogisk metod. Skolan tror pa Teorin mer dn praktiken, pa talets,
skriftens och det abstrakta resonemangets betydelse. Lirare och
elever maste kunna uttrycka sin verksamhet i ord, pa arbetsblad,
vid svarta tavlan, i skrivningar och prov. Bara det tydligt uttryck-
ta dr det riktigt tinkta. D3 f6rst har man egentligen begripit. Da
kan det bedémas pa ett objektivt och enhetligt sitt, enligt skol-
ningens formaliserade normer.

De “skriftliga instruktionerna”, de "tryckta beskrivningarna”
frigér dessutom undervisningen fran lokala och personliga be-
gransningar. "Forst med arbetsinstruktioner och 6vningsanvis-
ningar i sina hinder kan yrkesldrarna bedriva enhetlig undervis-
ning i hela landet” hette det i diskussionerna pa 1960-talet (tex i
TPU 3/66 s179). Skolningens ldroprocess dr en i princip operson-
lig process. Lirarens enda uppgift ir att vara en effektiv kunskaps-
formedlare. Kunskapen ir det centrala, inte den produktiva kon-
texten eller den sociala identifikationen mellan lirare och elev.
Lirarens personlighet och erfarenheter kan ur strikt pedagogisk
synvinkel vara lika mycket av ett hinder som en tillgdng. Darf6r
sOker skolningen ordna ocksa lirarens arbete 1 vilstrukturerade
och forutsdgbara former, ge det en standardiserad, rationell och
ddrmed opersonlig karaktir. Varken liararens kroppsliga narvaro
eller hans sjdls erfarenhet av yrkesarbetets villkor dr i princip
nodvindiga for en effektiv inlirning. Den “programmerade under-
visningen”, med dess definition av ldraren som kontrollant,
snarare ian arbetskamrat eller ens pedagog kan darfor ses som den
yttersta konsekvensen av skolningens ambitioner om en person-
oberoende pedagogik. Sa kopplas i verkstadsutbildningens nya
skolningsideal det abstraherade kunskapsinnehallet och den syste-
matiserade ordningen ihop med en avpersonalisering av kunskap
och pedagogik; detta for att n en jimnare utbildningsstandard
och en mer effektiv inldrning an i larlingsskapets vixlande virld.

Vi har hir renodlat skolningens pedagogiska former; stillt dess
systematiska, universella och sammanhangslésa karaktir mot
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larlingsskapets mer konkreta och personliga. I nista kapitel
fortsitter diskussionen om relationen mellan person och pedago-
gik 1 ldrandets beddmning. Den bild vi ger ar kanske nagot av en
karikatyr, den skildrar principer och ideal snarare 4n hur utbild-
ningen ter sig i praktiken. I kapitlet darpa skall vi darfor ta upp
den konkreta skolningens motsigelsefulla drag; hur den operson-
liga och systematiserade ordningen férindras i vardagens skol-
praktik och ibland kanske vinds till ndgot liknande ldrlingsska-
pets och arbetslivets pedagogiska process.
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4. Larandets bedbmning

Hur yrkets nyborjare tillgodogjort sig firdigheter och virderingar
blir i bade larlingsskap och skolning féremal f6r beddmning.
Vem det dr som beddomer, vad som beddms och formerna for
bedémning varierar dock. I lirlingsmiljon filtreras bed6mning-
ens kontroll genom personliga relationer och sociala krav. Sank-
tioner mot nyborjarmisstag drabbar konkret och personligt. I
skolning dominerar, i varje fall i princip, en mer formell och
standardiserad beddmning av kunskaper och beteende.

Dessa skillnader harror fran de skilda slag av sociala relationer
som etableras mellan undervisare och undervisad i respektive
socialiseringsmilj6. I det ena fallet relaterar nybérjaren till per-
soner som samtidigt har en produktiv funktion. De 4r arbetskam-
rater, mistare, forméin. .. I det andra stills han eller hon infér en
fran produktionens villkor avskild pedagog, med lirande som
enda uppgift. I lirlingsskapet ingar mer av bade liarare och elev i
den pedagogiska relationen - och dirmed 4ven i bedémningen. I
skolningen ir skalan av relationer mellan lirare och elev mer
begridnsad, liksom bedémningens former. Enkelt uttryckt gar vi
fran proévningar till prov, nir vi limnar verkstaden f6r skolan.

Lirlingsskap: Gemenskapens provningar

Lirlingsskap finns, som vi noterat i Kapitel 3, i tva slags miljGer,
en hantverksmissig och en industriell. Att lirlingen 4r del av en
produktiv verksamhet medf6r krav pa anpassning och solidaritet.
Yrkeskunskapen och tekniken ir invdvd i ett nit av sociala
relationer som ocksa de maste forstds och lidras in. I traditionella
yrken och hantverk finns en "6verindividuell”, traditionell kultur
som knyter samman yrkets utévare. Men samtidigt arbetar varje
yrkesarbetare ofta for sig; hans individuella tekniska skicklighet
gor hans arbete oberoende av andras.'
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I dagens industrier med stark arbetsdelning dr férhallandena
snarare de motsatta. Den industriella arbetarkulturen har inte
yrkesarbetarnas eller skrdnas permanenta och foretagsoverskridan-
de priagel. Gemenskapen ir situationsbestimd; dess kulturella
uttryck bestims av den lokala arbetsgruppens traditioner men
ocksa av dess etniska och kénsmissiga sammansittning. Samti-
digt som kulturen blir mer lokal, blir individens kunskaper mer
kollektivt inriktade. I en arbetsdelad process maste var och en
kunna halla igang ”sin” maskin eller sitt arbetsmoment, rutin-
missigt och 1 undantagssammanhang, for att inte stora andras
arbete. Man maste kunna fungera socialt, sa att de informella
relationerna mellan i princip konkurrerande grupper (tex stil-
lare, operatérer, reparatorer) i en verkstad kan fungera pa ett
fortroendefullt och produktivt sitt.? Man maste slutligen ha
kinsla for solidaritet. Bade den tekniska och den ”sociala” kom-
petensen bedéms informellt av kollektivet, ibland hért: “Den som
gor for mycket dr "ackordspriangare’, den som gor for litet *snyl-
tare’, den som star pa alltfér god fot med f6rméan ’tjallare’”(B Ehn
s 84f). S& kan arbetskamraternas erkdnnande - eller férkastande -
av ens kompetens vara vil sa viktig som arbetsledningens eller
den formelle instruktorens.

Vi skall hiar diskutera ndgra av denna bedémnings former.
Lirlingsskapets pedagogiska process dr, som vi sett 1 Kapitel 3,
ofta implicit och bunden till kontext och person. P4 samma sitt
ir det med bedomningen. Den sker ofta outsagt och som del av
ndgot annat.

Prévningens former

Studier av liarlingsskapet pekar ofta pa det sociala tryck som
nyboérjaren utsitts for. En forsta provning dr nyborjartidens
rutinuppgifter. Larlingen skall lara sig respekt for arbetsplatsen
(genom stidning), f6r verktyg och maskiner (genom rengoring,
sparsamhet och ordningsamhet) och f6r det verktyg som yrkes-
spraket utgor (en vokabulir och en jargong skall kunna fOrstas
och anvindas korrekt)(Riemer 1977). Trista jobb skall gbras utan
knot.
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Det var de dir gamla gubbarna /berittar en ldrare om sin larlingstid/.
De lirde en, de tuktade en och satte press pa en.”

BB: Vad menar du nir du sédger tuktar?

Om man holl pd med négra hyss s tog de en alltid 1 6rat. De strickte
upp en alltsa.

BB: Det skulle vara ordning och reda?

Ja, just det. Sedan var det ju faktiskt sa pa den tiden, att vi fick passa
upp pa de dldre. Vi fick géra mycket skitjobb. Sa var det bara. Det var
ingen 1dé att siga, att nej, det stiller jag inte upp pa. Det vara bara att
gora det (N).

En andra typ av bed6mning innebir en reell préuning - 1 ordets
bada bemirkelser - av ldrlingens mod och férmaga: att promene-
ra hogt uppe pa balkar i byggnadsjobb, att som ung likare klara
av svara diagnoser eller akuta olycksfall, att stidllas inf6r en busig
klass forsta terminen som lidrarkandidat... I produktionen ir
arbetet pd allvar. Det lirlingen go6r ir likavil som de andra
arbetarnas insatser en del av verksamheten. "Det var vil en manad
som man holl pd med évningar /berittar en liarare/. Sedan fick
man gora produktion, gora detaljer till jirnvigsvagnar, lastbilar,
allt mojligt... Dar visste man att det mdste vara noga. Diar kom
en kontrollant som démde ut en om det inte var bra... Hade man
fuskat dé s& drog de av pa ackordet. Da blev de andra lidande”
(C).

Genom respekt for arbetet och dess prévningar visar larlingen
att han &r seriGs 1 sina yrkesplaner. Men han provas, for det
tredje, ocksa vad giller sin lojalitet mot yrkeslivets sociala hierar-
kier och konventioner. Han maste lira sig tila skdmt, ta emot
skill, bli beordrad runt. "Man fick lira sig veta hut, fick pli pa
sig. Man fick ju gora som de sa... Det var ju uppfostran fran
boérjan”(C). Solidaritet eller konformitet med gruppens normer
var kravet. 'Man kunde man ju aldrig komma med nagon avvi-
kande &sikt om hur nagot skulle goras’, sammanfattar en lirare
jag intervjuat(N).

Arvastson (1987) beskriver situationen i nagra vistsvenska verk-
stader:

Prévningar av den nyanstillde anspelade pa dennes bristande kunska-
per. Det kunde handla om att be nykomlingen himta 6gonmaéttet. Han
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skulle forljligas och hans dumbhet visas fram till allmdnt beskadan-
de. .. Pa dessa goteborgsindustrier.. . var det arbetarens slughet, eller
dumbhet, som sattes pa prov, dvs den intellektuella férmagan. En bra
arbetare nyttjade hjarnan. Han var kvicktiankt, slug, rappkiftad och
kunde ge svar pa tal (s 77).

Den amerikanske sociologen Jack Haas har studerat den vanliga
anviandningen av skdmt och gliringar mot byggnadslirlingar
(Haas 1972/73; 1977). Denna "binging” har, noterar han, viktiga
utbildningsmissiga funktioner. Binging anvinds {o6r att testa
andras sjdlvkontroll och péalitlighet i svira situationer. Den an-
vinds for att etablera tillfilliga statushierarkier i sddana arbets-
situationer dir kompetensen dr oklar. Slutligen anvinds den f6r
att formedla gruppens foérvintningar och arbetsrelaterad informa-
tion, som ar svar att féormedla pa annat sitt. Binging ingar som
ett socialt kontrollelement i larlingsskapet och kan, menar Haas,
ses som en motsvarighet till examinationer och betyg i formella
skolningsprocesser. Forstir man skidmten och klarar av gliringar-
na har man bestatt arbetsplatsens sociala prov.

Men ocksd mer handgripliga atgirder kan tas till. Maths Isac-
son beskriver i sin bok om Hedemora verkstidder de metoder som
anvindes for att lira ungdomen veta sin plats. "Pa radiatoravdel-
ningen kérde man ner 'ungtupparnas’ huvuden i provkaret. Det
var ett effektivt satt att fa dem att inte vara sa stora i munnen. I
platslageriet doppade man den som var uppstudsig i den smutsi-
ga tvittbaljan” (Isacson 1987:311).

Larlingsskapet dr en social prévetid, en sorts rite de passage in
1 en arbetsgemenskap. Nyborjaren skall lara sig respekt for yrkes-
arbetet, provas 1 allt svarare uppgifter, sdttas pa plats i en social
hierarki. Klarar man prévningarna far man trygghet och tillhorig-
het. "Dar har jag mina rotter och dar har jag fatt min fostran”,
sammanfattar en ldrare sina tidiga erfarenheter pa ett bruks
verktygsavdelning (N). "Fér dem som slussades in i verkstadens
gemenskap, som klarade sig igenom den f6rsta tidens prévningar
och togs upp 1 kollektivet, var arbetskamraterna en trygghet. Med
dem umgicks man pa sin fritid och med dem diskuterade man
politik och fackliga fragor”, beskriver Maths Isacson livet pa
Hedemora Verkstader fore 1950 (aa:313).
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Den traditionella auktoriteten

I den larlingsmissiga undervisningen finns en sorts 6msesidighet.
Aven liraren bedoms i en lirlingsprocess. Mistaren, basen, “gub-
barna” ar alltid synliga. Deras moraliska virde och tekniska
formaga framtrider for larlingens bedémning, dag efter dag
under en ldng tid. Mistaren maste bemistra sitt jobb, alltid, inte
bara nir han skall demonstrera {or lirlingen. Hans svagheter
marks likavdl som hans goda sidor. Denna nirvaro underlittar,
havdar Easthope (1980), larlingens anknytning till yrket. Ménga
personliga tradar binder honom till vad det dr att vara en yrkes-
man. Eller som en ldrare uttryckte det: "De gamla verktygsfilarna
var de som hade kunskap. Det var de som var kungar ute pa
verkstiderna. De fostrade omgivningen” (N). Malet var att uppna
samma allsidiga f6rméga som dessa ideal.

En hierarkisk kontroll med delvis auktoritira drag kombineras
saledes, 1 lyckliga fall, med respekt f6r “gubbarna”, deras f6rméga
och personligheter. Bedbmningarna accepteras. Identifikationen
underlittas. Men i andra fall kan klyftan mellan larlingens egen
och arbetskamraternas férmaga upplevas som alltfor stor:

D3 en lidrling utbildas pa arbetsplatsen under yrkeskunnig ledning,
blir det individuell undervisning, vilket givetvis dr viardefullt. Men det
ar samtidigt sa, att den pa detta sitt arbetande larlingen icke kan fa
den stimulans som ligger i att arbeta jamsides med kamrater pd samma
utbildningsstadium. Arbetsresultatet jamfores med den skicklige yrkes-
utOvarens, vilket kan medfoéra olust och utbildningshimningar (SOU
1954:11 s200).

I ytterligare andra fall kan arbetskamraternas krav uppfattas som
orittvisa eller irrelevanta. Bel6ningarna utdelas inte alltid efter
fortjanst. "Den som hade jobbat mest fick mest pengar. Den som
hade gjort minst fel var duktigast. Sedan gillde det att ligga bra
till hos basarna sa att man fick de basta jobben, de som fick bra
betalt. Sddant férekom mycket”, berdttar en lirare om sin lar-
lingstid (C) (Jfr Lindqvist 1987:57).

Respekten som grund f6r beddmningarnas legitimitet har un-
derminerats av tidens gang. Etnologen GG6sta Arvastson beskriver
situationen pa bland annat Eriksbergs varv. Nir verkstadsskolor-
na pa arbetsplatsen byggdes ut pa 1950-talet fick de dldre arbe-
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tarna, som tidigare varit ensamma om att skola in ldrlingarna,
konkurrens. Deras kunskaper efterfragades inte, respekten for-
svann. "De unga grabbarna sag pa ritningen att sa och sa skall
det vara. De gamla gubbarna levde pa sin rutin bara. Det var en
djdvla omvilvning...” Samtidigt drevs arbetstakten upp och
rutinuppgifterna blev fler. Manga ildre arbetare, som inte behov-
des lingre eller inte orkade med det, fick ga (Arvastson 1987:130).
”Idag plockar man isidr minniskorna och stiller dem vid en
maskin /sammanfattar en larare i min undersékning/. Dar skall
du sta... De gamla gubbarna som hade en funktion f6rr i tiden
och larde ut till de yngre, de finns inte mer” (N).

Skolning: Den koncentrerade beddmningsmakten

Relationen mellan undervisare och undervisad ar i1 skolan liksom
i larlingsskapet en hierarkisk relation. Eleverna befinner sig
ocksa hir lingst ner i en institutionell hierarki och har defini-
tionsmissigt varken kunskap eller makt. Av eleverna, likavil som
av larlingarna, krivs respekt for hierarkin och fér andras expertis.

I dagens skolning ir elevgruppen homogen.® Eleverna star
alders- och kunskapsmissigt pd samma niva. I undervisningen
moter eleverna i regel endast en person, verkstadsldraren, som dr
insatt 1 vad de skall kunna och som ritt kan bedéma deras
kompetens. Varje liarare dr dessutom “herre i sitt hus”. ’Man
stinger dorren och sa vet ingen vad man g6r’(E). Bland lararna ar
det inte populirt att tringa in pa varandras dominer och att
exempelvis kritisera en annan lirares elevers beteenden eller
kunskaper.

Bedémningsmakten ar saledes, jamfort med larlingsskapet, mer
koncentrerad. Den dr ocksé, och delvis darfor, mer prekir. Lira-
rens auktoritet bestims 1 vardagen av hans yrkeskunskaper, som
dock inte framvisas i ett produktivt sammanhang utan i pedago-
giskt uppstyckade delar. De blir, jamf6rt med ldrlingsskapet, mer
kinsliga for bedomning frén elevens sida. Lararnas kunskapsmis-
siga auktoritet finns dir i princip, men den accepteras inte alltid
i praktiken. "Killarna genomskédar ldraren mycket, mycket snabbt,
om han har kunskap eller inte... Det hér man ju hur eleverna
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pratar om mig och ibland om de andra ldrarna ocksd”, papekar
en ldrare for mig (I). Lararmisstag dr oundvikliga, men de bor
inte ske for ofta. Liraren maste vara siker pa sin sak, kunna
krydda sin framstillning med exempel och anekdoter fran sin
rika yrkeserfarenhet. Alltfor sjdlvsikra elever tas ner genom pape-
kanden som visar pd deras begriansade kunskaper (och lararens
omfattande). En ung ldrare utan liararhogskoleutbildningens
siakerhet berdttade hur han i en vecka vid terminens bérjan
systematiskt testade sig sjdlv pd alla momenten i1 undervisningen
for att se om han verkligen kunde dem. Han var radd att géra
bort sig inf6r eleverna. ’Men de kan ju ingenting alls’, sdger han
nu (O). Och egentligen ir det s att ocksd de mer skeptiska
eleverna i grunden accepterar lararnas yrkesauktoritet:

BB: Har du en kinsla av att det som Dick siger dr det rétta. Eller gor
han fel ibland, eller finns det ett battre satt?

Pé sdtten gor han nog aldrig fel. For det mesta har han ritt.
BB: Giller det for de flesta larare?

Ja, det tror jag faktiskt. De kan allt (E:3).

Bedomningens grundregler

Lirarens beddmningsmakt vilar ocksd pa institutionens auktori-
tet. Han har delegerats en riitt att sitta betyg enligt vissa, skol-
missigt specifika principer. Det innebir, f6r det férsta, att be-
démningen, till skillnad fran lirlingsskapets vardagliga provning-
ar, skall vara en separat aktivitet. Viss verksamhet definieras
oppet och officiellt som prov, schemalidggs eller identifieras
tydligt pa annat sitt. Utbildningen liggs upp sa att den kan
examineras. For det andra skall bedbmningen vara en opersonlig
process. Formella, standardiserade former, "betyg”, skall anvin-
das. Personligt tyckande och godtycke skall rensas bort. Rittvisa
och objektivitet skall rada. Slutligen riktar sig beddmningen i
princip endast mot elevens skolprestation. Hans attityder och
beteenden skall inte paverka betygen. Hur vil han stiller upp pa
“elevkollektivets” normer ingdr inte i ldrarens beddmning. Snarare
kan grupptrycket ses som ett pedagogiskt problem (se Kapitel 5).

68



Den standardiserade bedomningen

Elevernas prestation betygsitts 1 det svenska sammanhanget en-
ligt skolsystemets femgradiga skala, dvs pa ett sétt som bygger pa
standardisering och jamforelse mot en norm. Denna betygsprin-
cip ses som normal; elevernas praktiska prestationer kan ordnas
pa en skala fran ett till fem. Man talar om elever i betygstermer:
2,2 1 snitt, en femma, borde ha sex eller sju, ett verkligt geni...
Mycken tid och méda dgnas betygskonferenser, provbedomning-
ar, samtal om betygens upp- och nedgidende med eleverna och
med andra larare.

Det viktiga i skolans bedomning dr objektivitet. Det subjektiva
maste hallas utanfor betygsattningen. Vi férsoker vara objektiva’,
sdager lararna. Betyget 4r en sammanvigning av prestationerna i
yrkesteori och verkstadsarbete. Dagligen synas och kontrolleras
vad eleverna gjort. I yrkesteori fé6rekommer prov ganska ofta, och
dven det praktiska arbetet prévas, med filningsprov, borrprov osv.
En lirare har ett borrprov som kan ge maximalt tjugofem poing
och som, hivdar han, korrelerar mycket vil med hans subjektiva
bedémningar. En annan lirare har ett svarvprov dar tio tolerans-
satta matt maste klaras av och ddr han drar av en poing {or varje
fel. I plat- och svetsarbete ar beddmningarna dock mer subjektiva:
Man tittar pa produkten (en grill) och bedémer hur sned och vind
den ser ut, om dir finns fula mirken, om svetsfogen ir snygg,
osv.

Rittvisa och objektivitet dr starka imperativ i en skolideologi
som omfattas av bade lirare och elever. Vid f6rfrdgan anser
eleverna att ldrarna bedémer dem ”ritt”. De skulle sjidlva satt
samma (eller i en del fall tom ligre) betyg dn det ldraren gav.

Verkstadens beddmning underlittas av uppgifternas karaktir.
Det finns ofta ett direkt férhdllande mellan arbetsinsats och
resultat. I skolverkstaden gar det inte att "smita” pa samma sétt
som hemma eller i grundskolan. Maskinen kan inte gora fel. Det
gar inte att skylla pa svarven, pa svetsapparaten eller lagan. Ett
materiellt resultat skall visas upp och kontrolleras. Man kan inte
lura ldraren - och framfor allt kan man inte lura mitinstrumen-
ten. Misstag ar tillatna men fusk och genvagar slar, sdger lararna,
tillbaka péa eleverna sjidlva. "Det dr ni sjalva som gir miste om
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den 6vningen. Mig spelar det ingen roll. Vill ni inte lira er det
dar, vill ni halla pé sa i livet, sa... Det dr ju bara dumt” (D).
Likafullt 4r det ofta svart att bedéma korrekt: "Hur vet man att
det man kan se som resultat dr detsamma som finns i elevens
huvud /undrar en ldrare/. Hur vet man att han tankt rgtt?’ (Z).

Beteendets bedomning

Elevens anpassning till kollektivet ligger i princip utanfér lira-
rens beddmning. Men i praktiken prévas och sanktioneras ocksa
elevernas konformitet i relation till vad liararna uppfattar som
arbetslivets krav. Lararen bygger pa sina erfarenheter av vad som
kravs fOr att passa in i ett arbetslag. Han ser sig som lianken till
ett diffust kollektiv utanf6r skolans grianser.

De facto ingar subjektiva bedémningar av ambition, vilja,
ordning och uppférande ocksé i den formella betygsittningen. Ar
eleven slapp, kommer han f6érsent ofta, sitter han och hinger 1
verkstan, har fétterna pa bordet, oordning bland verktygen...?

Ar det kunskaperna som ir viktigast i din undervisning? /frigade jag
en larare/.

Nej, jag vill nog siga att det dr lika viktigt att kunna fungera i en
grupp, lira sig de regler som finns och visa hiansyn till varandra. Man
skall kunna ta ansvar fér ndgonting som inte ir ens eget. Sa har jag
forsokt att stidlla ganska hoga krav pa att de skall hélla tiderna och
stida efter sig, sopa pa golvet och sopa maskinen. De forsta veckorna
tittade de bara pa mig, trodde inte jag var riktigt klok. De trodde att de
bara var dir for att kora maskinen. Sedan s kunde de limna resten
(O).

Eleverna ir vdl medvetna om att deras beteende bedéms. 'Liraren
tar med hur vi uppfor oss, vilken attityd vi har, hur vi anstrianger
oss, likavil som hur duktiga vi ar’, siger de som svar pa mina
fragor om vad som kommer med i betyget. 'Det dr ritt, det ar ju sa
det skall vara’, siger manga. Vissa beteendekrav accepteras dock
lattare dn andra.

BB: Skulle du och Birger /liraren/ sitta samma betyg, tror du?

Elev: Nej, det dr skillnad mellan vad han tittar pa och vad jag tittar pa.
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BB: Vad tittar han pa?

Han kollar frdnvaron, hur man skéter sig, hur man dr mot honom och
hur man jobbar.

BB: I den ordningen?

Ja.
BB: Vad skulle du sjdlv titta pa?

Forst dd franvaron, for den ar ju viktig, och sedan hur man jobbar.
Men hur man 4r mot liraren och hur man svarar honom, det tycker
jag inte dr sa viktigt. For varje minniska har ju olika sitt att svara pa,
det kan ju ingen bestimma 6ver (E:21).*

Ordning och uppférande bedéms men ocksd arbetsmoralen.
Manga tilamodskrivande och -provande arbetsmoment finns
kvar i undervisningen, iven nir deras praktiska betydelse i arbets-
livet forefaller dubi6s. ’Straffarbete’, siger eleverna om dessa
uppgifter. 'Det gor de for att tukta oss’. Och kanske ligger san-
ningen inte si langt darifran:

BB: Anvinder man skavning 1 verkstaden?

Nej, jag har aldrig sett det. Men det bor kanske inte tas bort f6r vissa
moment har ju en fostrande verkan. Det dr ju vildigt viktigt att man
lar sig noggrannhet och ordningssinne, och det kan man ju fi hir.
Men eleverna tycker att det ir vildigt trakigt (Dagb:A).

Den franske forskaren Claude Grignon go6r en stor podng av att
stora delar av triningen 1 yrkesskolan har just denna fostrande
utgangspunkt. Genom dem provas elevens moraliska halt. Deras
praktiska betydelse skulle vara minimal. Kanske ar det ett arv fran
larlingsutbildningens moraliska provningar. Sensmoralen ar att
ocksa trakiga uppgifter och enkla jobb skall utféras ordentligt.
"Det dr en filosofi som jag har. D4 kan man senare gora svara
jobb bra”, sdger en lirare (D).

Betygens betydelse

Lirarna talar gdrna om betygen som prediktionsinstrument f6r
framtida positioner i arbetslivet. Elevernas framtid korreleras med
deras position enligt betygsskalan: De 25% samsta hamnar pa
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tempojobben, de 25% bista som verktygsmakare, programmerare,
osv.

Men samtidigt undervirderas betygens fardighetssorterande
betydelse. Hos arbetsgivarna ar det inte betygen som giller.
Enstammigt pekar lirarna pa moraliska faktorer som avgorande
for anstillning och framtid: Kommer killen i tid till skolan,
skolkar han mycket, visar han ordning och disciplin? Betygen
betyder mindre, sa linge grundkunskaperna finns. Sedan giller
det att visa sig "utvecklingsbar”.

Betygens vikt som sallningsinstrument for arbetslivet dr oklar
och kanske begrinsad. Deras betydelse ligger pa ett annat plan.
Det myckna betygsittandet svarar mot skolans interna behov och
detta pa i huvudsak tva satt.

Betyg som sanktion

Betygsittandet behovs, for det forsta, 1 skolans vardag, som ett
“smorjmedel” for att fa undervisningens hjul att rulla mjukt.
Betygen ger liraren en sorts makt, om 4n i huvudsak av symbo-
lisk natur. Déri skiljer den sig fran forna dagars mer handfasta
sanktioner: D4 kunde man bestraffa lirlingar med avdrag pa
16nen om de kom f6rsent. De kunde avstingas, nagot som kindes
nir det var svart att komma in pa utbildningen. Ofta tillverkades
produkter for forsdljning i skolorna och nettot tillf6ll eleverna:

De fick helt enkelt ackord... Man kom Gverens om, att du far 25 ore
styck. Da blev det fart. Det var vil nistan enda mojligheten att fa riktig
fart. D4 kunde de tjina nigra tior extra. Det var ju populirt... Men det
tog de bort. I stillet gav man dem tridskor och overall. Men det dr ju
inte samma sak. Triskor och overall det koper ju mamma (F).

Betygen kan knappast fungera pa detta direkt styrande satt. Men
de blir 4nd4 ett instrument i ldrarnas krav pa ordning och dis-
ciplin.

Skulle du tycka att det var skont att slippa sitta betyg? /fragade jag en
larare/.

Ja, men vad skulle vi ha da?

BB: Som bestraffningsmedel, menar du?
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Ja, vi har ju inget att sitta emot. Vi kan ju inte mer dn kora ut dem
(C).

Betygsattandet fungerar som en fast punkt i inldrningen {6r bade
larare och elever: det ger stadga at lirarens dagliga papekanden
och en kinsla av att utbildningen ir pi allvar, att man lir ut och
lar sig nagot som kan och maéste bedéomas. Eleverna anger att
betygen 4r viktiga for dem - men det dr f& som strivar efter att fa
hoga betyg.

Ett gott betyg kan dnd4 bli skolans present till de elever som i
grundskolans mer abstrakta undervisning stimplades med laga
betygspoing. Eleverna pa verkstadslinjen hojer 6verlag sina be-
tygspoang mellan grundskolan och gymnasiet (Arnman & J6ns-
son 1986:58; se ocksa Axelsson 1982). "De ar inte vana vid hoga
betyg, eftersom det ir en sa lag intagningspoing hir /berittar en
larare/. De blir jitteglada. Bland annat si har vi fyra fyror i den
har gruppen. Den ena killen stillde sig och bockade, sa glad var
han. Han vart nistan chockad” (C). S4 kan den betygsittande
verksamheten ge meningsfullhet at utbildningen, 6ka elevernas
tillfredsstillelse och motivation.

Betyg som biljett

I lararretoriken far betygen ocksa betydelse i relation till resten av
utbildningssystemet. Med goda betyg kan man - i det svenska
systemet - ldmna verkstadsgolvet och fortsitta vidare till hogre
utbildning av olika slag. Att ocksd de praktiska fardigheterna
betygsitts rittvist och korrekt blir en nédviandighet niar konkur-
rensen hérdnar till verktygsmakarutbildningar och specialkurser,
och nir gymnasieskolans alla linjer skall ge behorighet for hogre
studier.” S3 himtar beddmningen i skolans verkstadsmiljo bade
principer och raison-d’étre fran utbildningssystemet sjalvt. Den ar
en del av skolningens maktutévning; i det dagliga livet, i sorte-
rings- och urvalsprocesserna inom systemet i stort.
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Epilog

Vi har i tva kapitel renodlat vissa drag i skolning respektive
larlingsskap. Syftet har varit att ge perspektiv pa annars svarfor-
staeliga drag i verkstadsutbildningens innehéll. Lirandet forsig-
gar 1 en milj6 som har manga likheter med den weberska ideal-
typen av en formell byrakrati (Weber 1987). Sarskilda befattnings-
havare, ldrare, med enbart undervisning som inkomstkéilla, hand-
lagger undervisningen och far sin legitimitet fran institutionens
makt. Standardiserade foreskrifter styr, ibland 1 detalj, ldrares och
elevers verksamhet. Relationen mellan lirare och elev ar princi-
piellt opersonlig. Bedomningar skall fattas pa saklig grund.
Kunskapen skall vara universell och mojlig att férmedla péa ett
abstrakt och sammanhangslost sitt. Tid och rum ordnas pa
effektivast mojliga sdtt. Skolningens byrikratiska former ger
utbildningen stadga samt legitimitet at dess liarande och bed6m-
ning. Men dess formellt rationella karaktir kan aldrig vara total.
Den vilorganiserade makten ger upphov till motreaktioner och
racker inte heller till for att 16sa vardagens problem. I vardagsli-
vets lokala interaktioner uppvisar darfor skolningens paverkan
subtilare drag och en mer varierande och personlig karaktir.
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5. Vardagens villkor.
Undervisningen 1 praktiken

Kartan och verkligheten

Undervisning i skolform skall i princip ge en effektivare inlir-
ning, renskalad som den ar fran alla andra krav dn de rent”
pedagogiska. Skolans instrument f6r att styra vardagen - skolti-
der, liroplaner och laromedel — ger ramarna samt ordnar under-
visningens innehéll och former. Men den pabjudna ordningen,
makten, ir inte bara ett sitt att mobilisera kraft och effektivisera
verksamheten.' Den lidgger ocksé hinder och blir till problem nir
verkligheten inte motsvarar ritningens ideal. I skolans vardag blir
skolinstrumentens pabud och regler inte sillan orealistiska. I
verksamheten finns ndmligen fler och ibland rivaliserande mal dn
den utat allenarddande undervisningsmissiga: att motivera mot-
villiga ungdomar, att disciplinera de brékiga, att forvara, att
legitimera en verksamhet som kanske inte leder till annat 4n
trista jobb eller arbetsloshet. .. Dessa uppgifter maste ocksa klaras
av.

Skolan innehaller olika slags "trég materia” som inte alltid
beter sig sa rationellt som ldroplaner och pedagogiska principer
forutsitter. For det férsta tekniken. Maskiner aldras, ibland bryter
de samman. De trings 1 byggnader som egentligen dr dgnade
nagot annat, eller dir de rumsliga mdjligheterna till en effektiv
eller integrerad undervisning ir langt ifran optimala. For det
andra, manniskorna - larare och elever — som inte heller de ar av
monsterkaraktir. Eleverna ar langtifran sjalvgiaende enligt ldro-
medlens intentioner. De inser inte alltid den pedagogiska poidng-
en 1 stationsutbildning, 6vningsuppgifter och teoretiska resone-
mang. Lirarna gor misstag, ibland gér det rutin i undervisning-
en. Kollisioner uppstar mellan lirare och elever. Samtidigt - och
for det tredje - 4r tiden knapp.

Sa utvecklas inom klassrummets viggar ad-hoc-regler och
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rutiner som svar pa lokala interaktioner och undervisningens
konkreta problem. Skolan &dr hirvidlag inte annorlunda 4n andra
arbetsplatser.” Den formella rationalitet som uttrycks i tjanstebe-
skrivningarnas, arbetsforeskrifternas - eller liroplanernas — pa-
bud ersitts “pa golvet” av en mer komplicerad, situationsanpas-
sad rationalitet med mer diffusa mél och improviserade medel.
Ibland 4r dessa bara en reaktion pa tillfdlliga problem, ibland
kan de cementeras till nya rutiner och strukturer som gar utéver
de officiellt padbjudna eller forutsedda. Hur den pedagogiska
processen ter sig 1 praktiken dr dmnet for det hir kapitlet; da
inbegrips bade lirandet av en yrkeskunskap och av en sorts
arbetsmoral — samt lirandets lokala och stindigt skiftande vill-
kor.

Tiden som problem

I vardagslivets sammanfldéde av externa krav och lokala méjlig-
heter dr det pafallande hur viktig tizden dr som en stindigt nirva-
rande och begrinsande faktor. Vi skall darf6ér droja litet vid tidens
organisering och bruk.

For manga lirare har tiden blivit ett konstant problem. Hur
skall man hinna med allt, dvs allt som stér i liroplanen?* Teknik
och elever ar inte sa vialordnade som liroplaner, liromedel och
scheman forutsitter. "Skulle man f6lja liroplanen maste man ha
massor av hjilpverktyg och grejor/ sidger en lirare/. Jag ligger
upp arbetet efter vad som finns och forsoker gora det bista
mojliga av situationen” (C). En annan tilligger:

Skulle jag folja laroplanen till punkt och pricka, sa skulle det bli
konstdkning hir. Da tror jag inte eleverna skulle kunna ett skit nir vi

kommer till den sista veckan 1 maj. Diarfor att da har jag hallit ett
sddant vansinnigt tempo att eleverna inte hunnit med (O).

9

Liromedlen avlastar ”’tjatjobbet’ — det finns i boken” hiavdar en
liarare (Fackldraren 19/1974:22). Men de "har knappast minskat
tiden eftersom... det skall kontrollmitas och protokollféras f6ér
varje moment som gors. .. de teoretiska avsnitten maste f6ljas upp
och rittas. .. det maste stillas i ordning i f6rvdg f6r var och en”
(nr 19/74:22). Manga nya arbetsmoment har kommit till.
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I en inte sdrskilt ovanlig lektion som jag observerade skedde
detta ungefir samtidigt (Dagboken 19.9.83):

Vildigt roérig dag med mycket som hinder och manga som samtidigt
vill ha Uffes (lararens) uppmirksamhet. Det &r mandag och manga har
inte kommit igdng med veckans arbete. De skall byta stationer, men
verktygen finns inte och maskinerna fungerar inte som de skall.

Sa 4r kanske slipskivan bruten (Uffe: "Till 95% ir den inte det, men
vi maste ju visa eleverna att vi tar det pa allvar’) och det 4r mycket
svart att fi av den fran slipen. Den sitter hart fast och ritt verktyg
saknas. En elev skall g6ra nya verktyg nir det misslyckas med de
gamla.

En annan skall k6ra den nya svarven, men f6rsiktigt, manar Uffe.
En tredje byter kugghjul. En fjiarde skall kéra gidngor men stdlet maste
slipas forst (av Uffe), en femte friser fel och maéste ldras hur han skall
stilla in frasen, en sjitte far tillsdgelse om att ta bort stolen nir han
slipar... Alla vill samtidigt ha hjilp med varje steg eller bli kontrol-
lerade att de gor ritt. Uffe rusar runt, férklarar, rycker in nir det ser
farligt ut... Maskinerna bullrar. Det blir stimmigt niir de som inte har
négot att gora traskar runt och skall skoja med de andra.

'Dagens skoltider dr kanske bra for ldraren, siger en lirare. Han
kan g& hem klockan tre och har ledig 16rdag och ldngt sommar-
lov. Men undervisningen blir lidande. Den effektiva undervis-
ningstiden krymper’ (F). "Eleverna lir sig i tvd dagar. Det ar
mandagar och tisdagar. Sedan sa har de en dag teori. De andra
dagarna ir de pa svetsen. Om du nu rdknar ut hur manga dagar,
som gar bort pa friluftsdagar, lovdagar, studiedagar och att de iir
sjuka en eller annan gang. .. da blir det inte mycket kvar tills de
boérjar 1 arskurs tva” (U).

Det ir for mycket spring /siger en annan larare/. Det 4r raster hit och
de skall pa tillval dit och det 4r en jdkla massa avbrack. Man har precis
kommit igdng, har stitt en och en halv timma {or att fa igang en fris -
och si dr det nagonting annat! Det ir rent kass... Det skulle vara
arbetstid hir, si att de fick lira sig att komma in i en miljo dir det
verkligen géller att sta vid maskinen hela dagen (E).

Liraren springer runt, jagad av tiden:

Det dr ju oerhort pafrestande. Speciellt nir de byter fran svarv till fris
/1 stationsutbildningen/. D& 4r det ett spring utan like. Alla vill
nagonting.

Ta en dag som idag. Dir dr fyra elever som kort sonder saker och
ting. Man skall helst vara dir inom tio minuter. Plus att dir 4r en
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svarv som dr trasig och som man skall laga. Da stir de dir och kallar:
"Kom hit och visa mig, kom hit och visa mig, for nu har jag gjort det
och det. Kom hit och visa mig!” D& gar man f{orst till dom som har
ropat. S finns det tva som inte siger ett dugg. Man ser dom ju inte. De
blir stdende tills jag kommer. Det giller att inte glémma dom. Man ir
ratt sa fardig efter en sidan dag. Men man kan ju inte stilla sig mitt p&
golvet och bara skrika ritt ut (O).

For lararen dr problemet ofta det att han har f6r méanga elever och
for mycket att gora pa for kort tid. ”Allt skall man klara sjilv -
yrkesldrare, ordningsvakt, kurator, vaktmaistare, brevbarare, repa-
ratdr” klagar en lirare i Fackldraren (Larsson 1974:22)." Eleverna
kan - paradoxalt nog — uppleva ett motsatt problem. Hur fa
tiden att ga, nir det dr ldraren som vet vad som skall goras
hirnist, som skall initiera arbetet och avsyna det redan gjorda?
Manga moment dr langtrakiga och intetsigande. " Trakigt” ar det
vanligaste epitet eleverna ger vissa uppgifter. Ibland kan man fa
vanta lange pa sin tur. For ldraren medfor detta ett motivations-
problem: Hur fa arbetet att ga ”framat”, nir lararen dr den som
vet riktningen och malet?

Lararnas kamp med tiden blir dirfér ocksd en kamp mot
frestelsen att gora jobbet sjilv. I princip vill man att eleverna
skall td@nka sjilva, fundera och ta sig den tid som behovs. I
praktiken blir det ofta en balansgang mellan att tjata pa dem att
jobba sjadlvstindigt — och att sjilv gripa in, visa och pa s vis fa
uppgiften gjord.

Fran “det enda ratta sittet” till "mitt eget satt”

De sjilvinstruerande liromedlen var tinkta att skjutsa eleverna
framat enligt en pedagogiskt uttinkt stimulus-respons-modell.
Instruktionerna ir detaljerade, med teckningar som skall ersitta
lararens konkreta anvisningar. Pa frageblad kan eleverna repetera
stoffet och testa de framsteg de gjort.

I praktiken har manga lirare 6vergett arbetsblad och annat
sjalvinstruerande material. "Den robotiserade utbildningsformen
som forekommit p& senare ar, som inte viddjar till elevernas
tankef6rmaga utan gar ut pa att vinja eleverna att manipulera
efter firdiga instruktioner (firdiga order)” har fatt eleverna att
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vantrivas och gett verkstadsutbildningen ett diligt rykte, hivdar
en ldrare 1 Fackldraren. Darfér har lirare med "insikt i hur
minniskor fungerar och som dessutom har litet initiativkraft”
overgett "de motiverade (sic) undervisningsmaterialen och meto-
derna” och infért mer meningsfulla och kreativa 6vningar (Jons-
son 1980). En lirare jag intervjuat sammanfattar sin kritik:

Eleverna skall lisa igenom texten, om mitning eller bockning eller
vad det nu dr, men glommer vad som star dir. Fragar man sedan kan
de hivda att de aldrig sett det. Det dr for komplicerad text. Eleven ser
fragan och skriver ett svar, men vet inte vad som star diremellan, har ’
inte tdnkt sjilv (Dagb:O).

Gang pa ging understryker lirarna sitt pedagogiska mal: att
eleverna skall fundera sjilva och med egen kraft 16sa sévil teore-
tiska som praktiska problem.

Jag vill att det skall vara sa att hjarnan skall vara med fantastiskt
mycket, fast det &r ett hantverk. Jag vill att de hela tiden skall tinka pa
vad de g6r och filosofera 6ver bittre metoder, bittre sétt att gora saker
och ting (D).

I goda sammanhang fungerar det ocksé sa. 'Jag forsbker gora
undervisningen sd att eleverna sjilva skall fa lura ut hur saker
och ting skall goras. De skall fa gora sina misstag sjdlva. Ofta ar
det sa att nir jag har instruerat en elev, sa gar denne och berittar
for de andra’ (Dagb/N). Kamratgruppen fungerar som en sorts
inlarningskollektiv. En annan larare beskriver en teorilektion:

Ibland sa tar jag ett problem och sitter upp det /pé tavlan/ och gér ner
1 salen och fragar: "Hur skall vi nu 16sa det hir?’ Da blir det tyst
lange. .. Jaha, sa kommer det dd nagon som borjar. Se’n dr det ndgon
annan som tycker att han har en bittre idé. S borjar de. Det 4r si
allting borjar att klackas. Det ar roligt!

BB: Forsoker du lira dem att det i regel finns en bra 16sning pa ett
verkstadsproblem?

Det finns flera 16sningar. Det kan ju vara sa att jag ritar upp en bit,
eller har en dia som jag visar. Och da ir fragan:” Hur skall jag svarva
denna biten? Hur skall jag spinna upp den?’ Och da borjar de: "Ja, det
ir ju bara att spinna upp si och s&’, sdger vissa. Men sa enkelt ir det ju
inte. Dir finns andra som har kommit lingre 1 tankegdngarna. 'Njaa,
hur gor vi se’n d4, nir vi har kommit dit, f6r den skall ju borras ocksa?
Ja, det gér ju inte.” Hela tiden si far de tinka sjilva (E).
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En del elever ir nistan helt "sjdlvgdende” enligt lirarnas 6nske-
modell. De har tagit 6ver sin egen undervisning. De tar initiativ,
l6ser svara problem. Men ocksa mer “normalduktiga” elever
bygger i det dagliga nétandet upp en egen forstielse och praktisk
fardighet. I varje fall uppfattar de det sjdlva pa det viset.

BB: Vad tycker du att du har lirt dig sedan du bérjade?

Jag kunde ju ingenting forst. Jag tittar pd mina kamrater hur de gor.
Jag tittar pa lidraren. Jag tittar mest pd mina kamrater. Se'n har jag
gjort ndstan precis efter. GOr man precis efter sa lir man sig inget, helt
enkelt. Man maiste gora nagot sjdlv, arbeta sjalv. Man maste plocka
upp sjilv, sjidlv uppfinna, s att siga... Se'n arbetar vi som vi sjilva
har lart oss (E:6).

’I borjan, sdger en liarare, maste man ju ge tumregler till eleverna.
Det blir mycket forenklat. Sedan blir det mer teoretiskt’ (U). Men
eleverna kidnner sig 4nda ofta férvirrade innan de kommit pa sitt
eget satt att 16sa problemen.

BB: Vad irriterar man sig pd hos en lirare?

Tja, (lang paus), svar fraga... Jag tycker inte de visar sd mycket. Om
man tex gjort ett fel, som man inte vet varfér och man skall férsoka
ritta till det. D4 far man ofta veta: ‘fundera pa det ett tag’ Men man
kommer inte pa det utan gar och fragar igen. ’Ja, gor si och s&’. Ja da
funkar det. Men det vore bittre om han kunde forklara och visa litet
mer. Vi skulle ha mer sadant.

BB: Mer forklaringar?

Ja... men det var mest i borjan som det var ett problem. Nu har man
kommit pa det sjdlv. Nu gar det ganska bra, for nu vet man ju hur
man skall géra (E:30).

Att ldra sig 16sa problem ir dock inte ndgot som kommer av sig
sjalvt. Larandets villkor méste ordnas:

Forst sa handlar det om att man sjilv skall lugna ner sig, sa att man
inte sjalv 16ser problemen at dem. Det 4dr kanske det svaraste /siger en
larare/.

Sedan dr det att helt enkelt f& dem att se problemen, att se att dar
finns ett problem. Sedan méste det vara lagom svart, sa att de inte
trottnar. Det kan vara svart, att just lagomdosera svarighetsgraden pa
problemen. S3 att de kidnner sig engagerade och kan lyckas... Det ir
svart (U).
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Tidsbristen minskar mojligheten att ldra sig tinka sjalv. Alla
elever hinner inte skaffa sig en egen kinsla for problem och
l6sningar.

De ir hir en sa vildigt kort tid. Det skall gi sd vildigt snabbt. S
manga hinner inte tinka efter riktigt, ga i sin ensamhet och rikna ut
saker, 6versitta det praktiskt, konkret, och fundera pa det.

Man skall kunna sta och fundera litet och man skall kunna gora fel.
Jag sdger ibland till en elev: "Ta upp en bit sjdlv. Férsok att géra den
efter ditt eget huvud’. S3 ser man att dir har han tinkt fel. Och det blir
han da klok pa sjilv. ’Jaha, nu f6rstar jag!’ Och sa ritar han om den
och s3 stiller han in maskinen p3 ett annat sitt och s kommer han
fram till det ritta. Men till detta krivs det ju kolossalt med tid (E).

Att tinka sjalv — eller fa jobbet gjort?

I praktiken uppstar dirfér inlarningsformer med betydligt star-
kare styrning fran lidrarnas sida dn vad de sjidlva bade vill och
noterar. Lirarna understryker i princip att det finns ménga olika
lésningar pa ett problem. Eleverna kdnner sig dock ofta styrda in
mot en bestimd 16sning, den som liraren foredrar. Att tinka ritt
ar - tillspetsat — viktigare dn att tinka fritt. Lirarna forsoker
ocksé undvika att sjilva gripa in. I praktiken gor de dnd4 ofta det
for att undervisningen skall kunna hinnas med. ”Jobbiga dagar
talar vi om f6r dem hur man skall gora, i stillet for att sdga at
dem att 'det dir far du ta reda péa sjalv’ /konstaterar en lirare/. Sa
blir eleverna lyckligare och jag lyckligare och vi far dessutom
jobbet gjort!” (Z).

'Det blir en stindig balansgang mellan att siga till dem att
gora det sjalv och riskera att de aldrig gor det — eller att gora
jobbet at dem’, sdger en annan (N). Lirarna noterar framst de
mingder av ingripanden som de sjdlva méaste géra och de elever
som stindigt fragar, snarare dn de som klarar ut problemen sjilv.

BB: Blir det inte litt s, att eleverna inte tar sig tid att fundera sjilva
utan de kommer och frigar i stillet?

Visst — och sa dr jag stressad och skall visa och tar i — och sa klarar jag
mig igenom utan att veta om de f6rstitt. Men det maste ju in i skallen
pd dem och mig /dunkar/ att det viktiga det ar att de verkligen
forstatt. Och det anser jag mig ha alldeles for litet tid till. Usch! (E).
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Ur elevens synvinkel blir resultatet inte ovidntat ibland ganska
forvirrat: ”Jag fragade till exempel hur man skulle bira sig at
med den hir biten f6r den hade blivit litet krokig /séger en elev/.
Ja, da kor han igang och gor fardigt biten och da har man inte
fatt reda pa ndgonting. Han tar inte till orden, utan ir helt tyst”
(E:5).

Lotsning

Vanligen forsoker lararna dock dstadkomma en sorts kombina-
tion av elevarbete och egen assistans. "Manipulering” kallar en
larare sin metod nir han far eleven att gora en uppgift steg for
steg, efter lirarens antydningar och rad. I pedagogisk litteratur
gar metoden under namnet “lotsning”: en mer eller mindre
medveten metod att fa elever att, 1 varje fall vad man kan se, réra
sig 1 den riktning som ldraren 6nskar. En elev lotsas genom -
eller kanske férbi - ett problem, genom att ldraren bryter ner en
uppgift i enklare deluppgifter, med hjidlp av vilka han eller hon,
i en verbal fraga-svars-interaktion, leder eleven fram till uppgif-
tens 16sning. Eleven kan kanske klara av varje deluppgift, men
forstar inte helheten, lir sig inte principen. Hennes kompetens
for att pa detta sdtt klara av uppgiften ricker till, men hon
utvecklar inte ndgon ny kompetens, som mdjliggor f6r henne att
sjalvstindigt klara av en liknande uppgift i framtiden (Lundgren
1979:216ff).

Lotsning kan iakttagas dagligdags i verkstadsutbildningen,
framfor allt i teoriundervisningen men ocksa vid forberedelser for
maskinbearbetning och i det praktiska arbetet vid de olika maski-
nerna. Sjilva arbetsgdngen 1 verkstadsarbete, dir ett arbete skall
brytas ner i separata moment, underlittar inriktningen pa lots-
ning. Lotsningen, eller manipuleringen, innebir att ldraren sa att
siga komprimerar elevens arbetsgang. Limnad at sig sjilv - eller
at det "sjalvinstruerande” liromedlet — tar eleven alldeles for lang
tid pa sig eller fastnar och far 6verhuvud taget inte nagot gjort.
Dirfor méste ldraren gripa in vid strategiska tillfdllen och genom
en egen arbetsinsats sitta eller behalla eleven pa ritt spar.

P3a detta satt kan lararen klara av bade de abstrakta krav som
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laroplanen stiller pa kunskapsinhdmtning och de konkreta krav
som eleverna stiller pa assistans — och detta inom ramen av
otillracklig tid, brist pa ork eller pedagogisk fantasi. Eleverna tar
sig igenom uppgifterna — men de klagar ocksa pa den styrning
som lotsningen innebar. Det blir ldrarens viagval som giller. “Det
hinder ju att ndr man skall sitta upp nagonting i svarven, sa har
han en uppfattning och jag en annan. Men dé far man ju alltid
ritta sig efter honom”, siger en elev (E:6).

BB: Ar det ni eller Bertil /en annan lirare/ som 16ser problemen?

Vi far forsoka 16sa problemen och om vi sen frigar honom sa siger
han: "Ténk lite till, om det d&r nagot som ni kommer pa.” GOr man inte
det sa kan han sdga: Gor sa! Se’n kan du fortsitta och gora klart! Man
far forsoka tinka ut idén sjdlv, Men har han tinkt ut den f6rst — da
mdaste man tinka samma som han (E:16).

Jag skulle tex gora en borrjigg /siger en annan elev om samma
larare/. D4 kom jag pa att man skulle géra si och sd. Men det tyckte
inte han. Det skulle vara lite annorlunda. Det skulle sitta lite annor-
lunda, men principen var densamma. Men min hade gott dugit. Men
det han kom p4, det skulle det vara! (E:17).

Genvdgar

Lirarens ord skall gilla - men ldrarens ord dr dnda inte lag.
Eleverna gor inte sillan som de sjilva vill, tar vad de tycker dr
den enklaste vigen framat, oberoende av vilken pedagogisk grund-
tanke som kanske legat bakom ldrarens f6rslag.

Han /ldrare/ vill att man skall sdga, ’Ja visst, vi gor sa och sa, som han
har sagt’. Arbetar man som han séger, da dr det bra. Har man féatt en
ritning s hér man foérst pd honom hur han tinkt ligga upp det. Men
det kanske dr dubbelt si kringligt som det man sjilv har tinkt ut. Han
vill jamt ta den ldnga vigen. Han tinker pa ett annat sitt. S det ar
ofta som man inte gor vad han siger (E:22).

Liraren kan inte Overvaka allt som sker i en stor och stokig
verkstadslokal.

Man kan diskutera hur man skall géra och om man siger ndgot som
han inte tycker ar bra, sa blir det: 'Nej, sa skall du inte gora. Satt fart
nu!’
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BB: S4 man far inte préva pa det man sjilv har tinkt ut?

Nej, men det gér man dnd4, se’n. Har man ténkt ratt sa gar det (E:1).

Lirarnas kunskapsmissiga auktoritet finns dar, 1 princip, men
den accepteras inte alltid 1 praktiken. Eleverna noterar skillnader
mellan olika lirare 1 kvalitet och angreppssitt. Jag fragade dem
om olika ldrare undervisade pa olika satt.

Ja, Klas som vi hade forra terminen han hade helt andra &sikter, for
han hade precis kommit fran produktionen /svarar en elev/. Det &dr ju
ett par ar sedan Dick /den ordinarie liraren/ var ute. S han hade helt
andra metoder. Dick stod och kérde med gammalmodiga grejor. Da
sade han den andre, sa skall du inte gora, utan gor sa hir. Det gar
mycket snabbare och effektivare.

BB: Kan du ge nagra exempel?

Vi korde ritt sd mycket med sddant hir snabbstdl som man kan slipa
sjalv och det gick ritt langsamt. Man kunde inte ta sa stort skirdjup.
Det forsta Klas gjorde var att kassera dem. Det skulle bara vara hard-
metall. Sa vi 6kade alla varvtal och allting. Det gick undan direkt.

Meningen med ordningen: Motivationens problem

Nyblivna verkstadsldrare uppticker till sin férvaning att larar-
yrket inte bara ar att féormedla kunskaper och firdigheter. De
stdlls infor stokiga 16-aringar som kanske inte alls 4r motiverade
att ta till sig undervisningen, att 16sa problem eller tinka sjilva,
enligt skolans direktiv.” Motivationen 6kar inte i en undervisning
upplagd efter 1960-talets pedagogiska principer. Man slussas
mellan olika arbetsstationer, 6var och 6var pa bitar som sedan
bara slings som skrot. Det dr svart att se vad det hela skall
anvindas till. Meningen med ordningen blir oklar f6r ménga. 'De
lar sig inte glidjen av att klara av ndgot sjilva, att satsa och klara
av, gora fardigt ndgonting sjilv,” sager en larare (N). "Vi gjorde
massor men fick ingenting gjort”, sammanfattar en elev sin tid 1
arskurs ett (E:31).

Reellt 6verges idag ”skrotpedagogiken” och ersitts med en
pedagogisk princip om det motiverande 1 att géra hela produkter.
”Da far de nagot att ta med hem och visa: 'Titta, det hir har jag
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gjort!’ Ddr har vi yrkesstoltheten”, som en lirare siager (I). "Det
blir mer status 1 skolarbetet /sidger en larare fran en annan skola/
- ungefir som en mobelsnickare visar upp att han har gjort en
valdigt fin sekretdr. Eleverna kan visa for slakt och vinner att de
kan géra nagot si hir fint och komplicerat” (A).®

Vi kan som exempel ta den trdsvarv som manga andraarselever
tillverkar efter Verkstadsféreningens och Liber Liromedels rit-
ningar. Det r6r sig siledes fortfarande om ett standardiserat
laromedel med ”prefabricerade” moment efter liroplanens direk-
tiv (vilka dock ibland modifieras lokalt). Olika ldrare ligger upp
undervisningen pa olika sitt, som innebir olika vardagserfaren-
heter for eleverna.

En liarare lade upp arbetet sa att alla hans elever gjorde alla delar till
svarven, vilka sedan lades pa lager - och sedan monterade man gemen-
samt ihop det hela, niar alla delar var klara. ”Det kallar de andra
lirarna att tillverka 1 serie — och det dr ju si man jobbar ute i in-
dustrin. Med andra metoder 4r det risk att man gor fel och sa passar det
inte ithop”, siger han (D).

Andra lirare delade upp eleverna i grupper om fyra och fyra, dir
varje grupp skulle tillverka fyra svarvar. De fick ligga upp arbetet sjilv
inom gruppen. En tredje modell innebar att varje elev tillverkade sin
egen svarv (Dagb.).

Dessa tre modeller: serietillverkning, grupparbete eller indivi-
duell produktion kan man givetvis se i ljuset av olika produk-
tionsmodeller ute i industrin, olika bilder av hur tillverknings-
processen faktiskt gar till eller borde vara och som skolan skall
forbereda for. Detta dr den forklaring som exempelvis pedagogen
Lennart Nilsson (1981a& b) ger. Han ser tex en mer gruppinrik-
tad utbildning som en ndédvindig forberedelse for dagens och
framtidens socio-tekniskt gruppstyrda produktion.

Jag vill dock tolka diskussionerna kring hur vardagsarbetet
skall liggas upp som svar pa skolans inre problem. Ingen upp-
liggning ar pedagogiskt sjdlvklar. Det finns ingen "bista ord-
ning”, utan snarare olika uppfattningar om vad som &r bast f6r
klassens och individens moral: det kollektiva eller det individuel-
la arbetet, det som premierar de duktiga och flitiga eleverna eller
det som ger resultat {or alla.

Sa gor tillverkning 1 serie att alla elever far en svarv, ocksa om man
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rakat vara sjuk nagon vecka och missat ett moment. Men vissa elever
klagar: De jobbar allt vad de orkar medan andra dker snalskjuts.

Med grupparbete blir det litt si att de goda eleverna viljer att jobba
ihop med de goda och de diliga hamnar {6r sig. Blandar man dem,
kan de goda eleverna i gruppen bli sura pa de daliga. Om var och en,
slutligen, skall gora sin egen svarv, blir minga elever vildigt ndjda -
men andra blir aldrig klara alls och lider av detta /enligt samtal med
flera larare och elever/ (Dagb./intervj.).

Eleverna deltar mer eller mindre i denna planering. Men ramarna
ar givna av liromedel, kursplaner och lirarnas ideal. Vissa lirare
later eleverna syssla med egna hobbyarbeten pa arbetstid”. Andra
anser det tar tid frdn mer seriés pedagogisk verksamhet. Nagon
larare drommer om en undervisningssituation dir kontrollen (i
varje fall Gver arbetets detaljer) flyttats ner ett steg, till elevgrup-
pen sjalv:

Man skulle kunna gruppera maskinerna ihop - en svarv, en fris, en
borr, en biank - och sa skulle eleverna delas upp i arbetslag om fyra.
Inom varje grupp skull de kunna vilja olika uppgifter - kanske tre,
fyra uppgifter av tio, och sedan ldgga upp arbetet sjilv. /Da/ skulle de
tranas 1 att 16sa olikheter inom gruppen och lira sig forsta varandra.
De skulle fa en social trdning som de inte far med nuvarande utbild-
ning.

Som minniska har du ju en oerhérd kapacitet. Normalt kanske du
inte utnyttjar mer dn 20-30 procent. Men det vill ju till att man i alla
fall néar dit med eleverna. Nu ir det sa styrt, alltihop. De beh6ver inte
anstringa sig alls. Kan man da ge dem kénslan av att vi gér nagonting
sjdlva, nagot som samtidigt kan leda nagonstans, till nigot som gar att
anvidnda — da dr det mycket vunnet! (Dagb.N).

Idag ir det dock liroplan och liarare som bestimmer. Eleverna
styrs av cirkulationsscheman och krav pd att hinna med alla
ovningsmoment. Ramarna ir givna, utrymmet fér udda eller
egen verksambhet litet. Det 4r kanske inte sa underligt att eleverna
ofta uppfattas som omotiverade och haglésa. ‘De dr sa passiva. De
gOr bara vad man séger till dem, siger en lirare (N). De "har inget
go 1 sig’, siger en annan (B). Det dr fOrst ndr man vid vartermi-
nens slut skall plocka isdr och rengoéra svetsmaskinerna som en
del elever vaknar, berittar en tredje (C). Da f6rst upplever eleven
ett sammanhang, da har ordningen en mening. D3 styr "tingens
ordning” - inte skolans, laroplanens eller den enskilde lirarens.

86



Disciplineringens nédviandighet

Mycket av vardagsinteraktionen i utbildningen har endast indi-
rekt med sjdlva yrkesfirdigheterna att géra. Det handlar ocksa om
att féormedla en arbetsmoral. Ocksa i skolans yrkesutbildning
kravs ordning och disciplin.

Med sig fran sin arbetslivserfarenhet har ldrarna krav pa ett
gemensamt, socialt acceptabelt, beteende som en forutsittning for
arbetets gdng. Eleverna maste lira sig hut och hyfsning, si att
undervisningen kan flyta effektivt och lidraren skoéta sitt jobb.
Detta slas fast redan fran boérjan:

Jag dr inte hir for att géra mig populidr hos er /siger en liarare/. Det
intresserar mig inte. Jag skall ldra er s mycket jag kan i tva ar. D3 far
det gora ont. .. Det bryr jag mig inte om (D).

’Som ldrare maste man fungera som pappa for eleverna’, sigs av
flera larare. Hemifrdn har eleverna inte fatt ndgon stadga - och
grundskolan har, menar verkstadslidrarna, gjort dem passiva och
ansvarslosa, 'larde dem bara att smita och fuska. .. De dr inte vana
vid att mdéta auktoritet, inte vana vid ordning, disciplin och
normer.’ Skolan m3ste fostra.”

Forsta veckan som jag var lirare sa sade jag, att jag skall inte uppfostra
elever. Har inte forildrarna lyckats med det, sa skall inte jag kunna
dndra pa dem. Dir har jag tinkt om helt och hallet /séiger en relativt
nybliven lirare/.

For jag tror att jag har en helt annan makt 4n vad forildrarna har. ..
For om jag séger, att sa och si skall jag ha det 1 min verkstad - sa skall
jag ha det sa! Déa rittar de sig efter det ocksa. Men kommer mor och far
och siger att de skall stdda sitt rum, da struntar de i det och gar pé bio
1 stdllet. Déar har jag mycket stérre makt (I).

I "min verkstad” méste man visa respekt, for maskiner, for att
komma 1 tid, fOr arbetsuppgifterna, fér lirarna som individer och
auktoritetsfigurer. Om vissa ting kan man helt enkelt inte for-
handla. Regler och normer maste f6ljas. "Tingens ordning” rader
1 en verkstad med farliga och okdnda maskiner. Sjilva arbetet
innehaller en moral och dess sanktioner: Det har hinder om man
inte har handskar pa vid borrning, om man glémmer harnitet
vid svarvning... GOr ni inte som vi siger, sa gar det er illa!
Eleverna bidrar gidrna med skrickhistorier om hur slarv bestraffar
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sig, niar tummar klams i frisen eller haret slits av 1 borrmaskinen.

Sak samma med beteendet: ocksa hir giller vissa absoluta
regler, som yrkeslirarna hamtat med sig fran sin arbetslivserfa-
renhet. Respekt fér egendom och for sociala normer inskarps.
Man skall plocka i ordning efter sig, vara artig mot ldrare och
varandra. Det skall vara hyfs pa beteendet. Ohovliga elever skills
ut. Ocksa tiden 4r nigot som maiste respekteras, nigot som
egentligen inte tillhor en sjdlv utan arbetsgivaren. Man skall
hushalla med tiden, liara sig arbeta lugnt och ordentligt, inte
slarva eller hetsa. Narvaro och punktlighet betonas. ”Vi vet att det
gar inte att komma forsent till arbetet. Dd far man sluta. Det
finns s& mycket folk att ta” (C).

Ett gott uppforande dr inget sjdalvindamal. Referenspunkten ar
arbetslivet. ’Sarskilt pd mindre och medelstora foretag giller det
att kunna anpassa sig till gruppen /hivdar flera lirare/. Man
skall inte tro att man 4r nagot’ (Dagb).

I en verkstad dr det viktigt att snabbt flyta in i kollektivet. Man skall
bira sig 4t som pa en verkstad. Man skall héilla den rytm som finns
didr. Man stéller upp for varandra och man hjilps at och dir 4r inte
nagot spring och tjosan. Man kommer i tid, man gar inte tio minuter
fore rasten, man springer inte och tvittar sig titt och titt, och sa vidare.
Man star vid sin arbetsplats.

BB: Finns det en risk att eleverna inte tinker pa detta sjilva?

Ja det tror jag. Men da statuerar de andra exempel. De andra pa
verkstaden talar om for dig hur det skall vara, sldpar kanske in dig i
duschen och talar om for dig att ’Ar det sa att du inte haller dig lugn
och haller igen sa skall vi sparka ut dig hérifran.’ Sa dr det! — Det dr ju
en tillverkningsindustri. Ddr vill de inte ha néd’'n som springer och
16jlar sig (D).

Verkstadslidrarna har en tillgdng i sina erkinda erfarenheter om
villkoren 1 det arbetsliv som bade lockar och skrimmer eleverna.®
Ibland verkar dndé de manga lararreferenserna till "arbetslivets
krav” vara mer en sorts legitimering av skolkrav och skolprakti-
ker dn exempel pa ndgot som verkligen krivs i arbetslivet, och

som eleverna darfér maste forberedas infér (jfr Agulhon et al
1988:364).
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Undervisning som gemenskap

Mer eller mindre medvetet soker lararna ocksid skapa en sorts
verkstadsgemenskap i skolningen som en disciplinar stétta och en
ram for inldarning och kontroll - men ocksa som en hemvist for
tidigare heml6sa elever. Dessa skall kunna kidnna att de nu ingar
1 ett "lag som man skall vara stolt 6ver att f& komma in i”, som en
larare uttryckte det (E). Ocksa larare som inte ser fostran som sin
uppgift vill gdrna forma en arbetsmilj6 priglad av ordningsamt
verkstadsarbete, dir de sjdlva fungerar som en sorts gammaldags
verkmastare eller arbetsledare:

Den fostran jag skulle kunna hjilpa till med ir egentligen bara den att
min yrkeserfarenhet, min pondus alltsd, den lilla jag har, kan hjilpa
till med fostran. .. Att man kan sitta sin priagel pa klassen, utan att den
péverkas av andra intryck (B).

Sa kan man 4gna en stor del av den forsta terminens arbete &t att
férmedla de gemensamma sociala normerna, sdka inskarpa re-
spekt och ansvarskinsla.

Man skall ju fors6ka att géra dem rumsrena, helt enkelt /beréttar en
larare/. Man tvittar av dem litet damm, sa att de far plats hér inne....
Den biten ir en social inslussning. Men sedan sa ligger man tonvikten
vid yrkeskunskaperna. ..

Aven om det 4r jobbigt den forsta terminen, sa tycker jag nistan att
den 4r bist... Jag ser att de blir upputsade och att de dndrar sig litet
grand, pa grund av att man genom diskussioner, genom information
eller eget handlande far dem att inse att sa hir skall man gora (N).

I en annan skola dgnas flera veckor at denna sociala inslussning
innan den tekniska undervisningen sitter igang pa allvar. Ele-
verna skall fa "kdnna att vad trevligt det dr har. Hdr ar det inte
nagon som siger, var fan har du varit nagonstans och sadant
dar”(D).

BB: Vad ir det viktigaste, tycker du, som de skall ldra sig hir?

Jag tycker trots allt att det viktigaste 4r att man skapar en arbetsmiljo.
Samarbete och kontakt med hela gruppen, att man kinner gemenskap,
att man tycker det ir roligt att ga till skolan. Sedan far det andra
komma in 1 naturlig ordning (ibid).
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Den karismatiska auktoriteten

Det finns en rad faktorer som hjilper till att etablera en arbets-
gemenskap. Verkstadsliararen dr ndrvarande 1 klassen hela dagen.
Han forsvinner bara tillfalligt till lararrum eller personalmatsal.
Eleverna har en kontinuerlig och nira nog nistan exklusiv
kontakt med en lirare, som de moter i stort sett hela dagen, varje
dag och i1 manga fall under skoltidens bada ar.

Denne ldarare har dessutom - till skillnad fran ldrarkarens
flertal - ungefir samma klassbakgrund som eleverna, samma
erfarenheter av arbetslivets maktstruktur som deras féraldrar haft
och som de sjilva kan f6rvintas f4.° Liraren kan tala verkstadens
sprak. Han kan knepen, jargongen, humorn fran verkstadsgolvet.
Han vet hur man lurar tidsstudiemannen. Han star pa de blivan-
de arbetarnas sida.

Inom skolans ramar star han ocksd pa "sina” elevers sida mot
skolhierarkin. Han manar dem till stolthet 6ver den mingd
kunskaper som kravs i ett verkstadsarbete. Han stottar och forsva-
rar "sina” elever mot anklagelser fran andra lidrare pa skolan:
anklagelser om f6r ratt sprak, burdushet eller brist pa fina manér.
Han ir ju sjalv likadan, 1 varje fall i verkstadsmiljon:

Det dr 6verlag bra killar hir /sidger en ldrare om sin klass/. Det skills
mycket pd dem. Man hor ofta fran lirare, som bara sysslar med teori
och som kanske inte sjilva jobbat i verkstider och tillignat sig det
sprak som finns dir, att killarnas sprak dr vildigt ratt och fult. Men
det dr verkstadsspraket. Jag upplever inte det som ratt. Jag borjade 1
verksta’n nir jag var femton ar, gick ut som lirling och har jobbat 1
verkstad sedan dess.

S4 vi kan gd omkring hir och skidmta, snacka och skoja - och det
kommer in andra minniskor som tror att vi dr ovianner. Men det 4r vi
inte. Jag kdnner igen sd mycket av mig sjilv i de hir killarna, deras
intressen och sa vidare och kan {6rstd dom, inbillar jag mig. I och med
att jag har samma bakgrund som de (G).

Eleverna 4 sin sida dr samstimmiga i sin uppskattning av larare
som ir personliga, som kan skimta med dem och som talar med
dem som en kompis och om andra ting dn verkstadsteknik och
skolfrdgor. Med en bra liarare kan man resonera jimlikt om hur
man skall utféra en uppgift eller om det pedagogiskt vettiga 1
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olika sitt att ldgga upp ett prov - men ocksd om den senaste
fotbollsmatchen eller vad man skall géra pa l6rdag (Dagb/In-
tervj).

Gemensamheten underlittas dven av utbildningens materiella
villkor. Lirare och elever delar mer av dagens med- och mot-
gingar 4n pa teoretiska linjer. Maskiner gar sonder, skall ren-
goras eller repareras, nya skall installeras, ofta av lirare och elever
ihop. Till skillnad fran den traditionella klassrumssituationen ar
det inte sjdlvklart liraren som pratar mest, utan eleverna - med
varandra eller med lararen.

De far ga runt och fraga och titta pa vad de andra gor. De skall inte
vara lésta vid sin maskin utan fér stinga av den och gi och titta, om de
inte stor de andra. Om det sker for linge siger jag till. Men det skall

inte vararevir utan en gruppkinsla. Det skall vara en vinlig stimning
dir alla jobbar ihop. Precis som i industrin (Dagb/D).

Lirarens roll i undervisningsprocessen kan pé detta vis bli mer
mangfacetterad 4n den gingse skolfunktionirens. Han 4r f6rman-
nen som - rittvist, kriaver eleverna! - skall férdela uppgifterna
mellan dem. Han 4r pappan, arbetskamraten, eller storebrorsan.
Han forstar att det inte alltid 4r si litt att vara sexton ar med
trassliga hemforhallanden och en oviss framtid. ’Eleverna ar
angsliga och stimmiga /papekar en lirare/. De maéste fa prata och
rasa ut’ (U). "Det dr viktigt att man ser till att man inte fir ndgra
hackkycklingar, att man hjilper de svaga eleverna i kulisserna, i
alla mojliga situationer... De skall kinna en trygghet ocksa. Det
dar dr svart, det ar mycket svart”, siger en annan (D). "Man kan
som ldrare siga saker som sirar, som man inte sjilv miarker men
som sitter linge i. Just genom att man dr si dominerande i
elevernas vardagsliv, maste man ta sig i akt” (U). "Man maste
vara otroligt bussig och uppmuntra dem hela tiden. Annars
skulle ingenting blir gjort” (E).

Sa kan skolan ge trygghet, med klara regler, tydliga krav och en
tydlig och personlig auktoritet. Lirlingsskapets traditionella
auktoritet ersitts 1 skolningen 1 princip av en byrdkratisk formell
auktoritet. Men denna ricker inte till f6r elever som inte sjalv-
fallet internaliserat skolans bud och regler. Lirarens "karisma” -
den personliga auktoriteten uttryckt i en patriarkal gemenskap
krivs som ett nédviandigt komplement.
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Den komplicerade gemensamheten

Gemensamheten i socialt ursprung och i vardagens arbete inne-
biar dock inte sjidlvklart att hierarkin upphivs eller att utbild-
ningen blir mer meningsfull. Forfattaren Henry Ahlberg uttryc-
ker vil ldrar-elevrelationens samtidiga narhet och distans i slut-
raderna i novellen I verkstadsskolan fran 1967:

Gra rok boljade genom lokalen. Lamporna i taket lyste matt. Utanfor
fonstren var det redan morkt. Femslaget narmade se;.

Yrkesldrarn satt vid den hoga smala flyttbara pulpeten och ordnade
sina papper. Han sadg bort mot arbetsborden dir pojkarna satt framat-
lutade, likt scouter som oavbrutet matade in nytt brinsle i den spra-
kande gula ligerelden mellan hinderna. Men han kunde se att ivern
hade mattats nu. Han var ocksa sjilv lite trétt. Det gamla vanliga som
hinde. Nir 6gonen till slut borjade blindas och det vita rann fram -
en nervtrotthet. Det gjorde honom hitsk, ndstan himndgirig. Dom
skulle inte tro nagot. - Dir satt dom, femtonaringarna, med sin
framtid mellan hinderna. I yrket dom en ging skulle leva av. Men
dom skulle ocksd bli vickta ur sina drommar. Av barnskrik om
nitterna. Taski ekonomi. Vandra mot en evig port i morka fabriks-
mornar.

Dom var redan pa vig.

I skolans hierarki 4r det helt klart liraren som har beslutsmakt
och bedémningmakt. En vilja rdder — hivdas med emfas av
lararna och accepteras som ganska sjdlvklart av de flesta elever
(Intervj.). Mot de elever, for vilka skolan som institution saknar
legitimitet, blir lirarauktoriteten emellertid en friga om vardag-
lig kamp. Liraren har i elevernas 6gon gjort en klassresa. Han ses
som en representant for skolans makt i en hierarki som de vinder
sig mot. Hans verksamhet dr inte arbetskamratens, utan lirarens;
den formuleras i skoltermer, innebir lixlidsning, teori och betyg
(jfr Gleeson 1981). 'Det dr detsamma som ute 1 arbetslivet /konsta-
terar en lirare om vissa elever/. De ser mig som en fiende. .. Det
ar svart att fi en balans i1 relationen till klassen, att inte bli
besviken pd att de inte gér som man vill. Det 4r en pendling
mellan himmel och helvete’ (N).

Lirarna klagar 6ver hur svart det kan vara att behélla kontrol-
len, 6ver eleverna, Over verktygen, Gver inldrningssituationen i
stort. Elevkollektivet kan vara ett hot snarare dn en gemenskap.
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Enstaka brikiga elever kan dra med sig andra och géra undervis-
ningen omdjlig. Darfoér maste liraren utéva en mjuk makt;
undvika att provocera, inte skidlla jimt pa eleverna, utan séka
lirka eller lotsa in deras verksamhet 1 socialt accepterade banor.
Darfor maste man, hivdar flera lirare, undvika attbli for famil-
jar. Distans snarare dn narhet blir ndédvindig for att eleverna inte
skall soka vinda hierarkierna upp och ner. Vi ir langt ifrdn den
larlingssituation, som beskrevs f6r mig, dir larlingen pd mandag-
morgnar forst fick leta ratt pd de bakfulla gubbar som skulle
inviga honom i svetsningens mysterier innan det kunde bli tal
om nagon undervisning (Dagb). En lidrare kan inte visa sidana
svagheter. "Lirarjaget” maste kunna uppritthalla hierarkin:

I lararsammanhang ir jag véldigt hard och haller en rak linje /sdger
en ldrare/. Som privatperson ir jag en helt annan minniska. Men det
ar ju det hir spelet. Jag mirkte att de holl ju pa att krossa mig, om jag
korde med den dir mjuka, sitta-och-diskutera stilen. Att man skulle

vara kompis och sadant dar. Det gick at helvete de f6rsta aren. Nu
tycker jag, att nu haller jag en bra distans (N).

Sammanfattning

Den pedagogik som utvecklades f6r den nya gymnasieférlagda
yrkesutbildningen kidnnetecknades av en stark tro pa ordning och
rationalitet. Den formulerades med hjilp av klart uppsatta mal,
uppgifter, inldrningsordning och tid f6r varje uppgift. Liroplan
och laromedel formedlade dessa krav.

Vardagens undervisning riktas in av dessa strukturella drag.
Men vil sa viktiga dr de kompromisser och lokalt 6verenskomna
ordningar som uppstar 1 kontakten mellan ldrare, elever och
skolans materiella bas. Vad det egentligen handlar om 4r makten
att avgora vardagens gang. Lararna soker halla igdng en under-
visningsprocess pa sitt som gor att de har kontroll bade 6ver de
egna insatserna och 6ver elever och materiel. Eleverna soker ett
eget utrymme for att ldra sjdlva och for att finna social gemen-
skap 1 meningsfullhet i vardagen. Inte alltid sammanfaller 6nsk-
ningar och krav. S pendlar undervisningsprocessen mellan styr-
ning och tolerans, mellan gemenskap och auktoritir disciplin.
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Maktens uttryck avgors av skolningens problem — men paradox-
alt nog ar det kanske frimst nar man, inom skolningens ramar,
kan aberopa produktionens moral och aterskapa en sorts larlings-
gemenskap, som skolningen ses som meningsfull och kan ge
resultat.
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6. Kunskapens férmedlare

Lararen utgor det nav kring vilket verkstadsundervisningen ror
sig. Han har den avgérande makten i klassrummet - men hans
auktoritet maste dagligen och mer eller mindre medvetet ater-
skapas 1 interaktion med externa krav och interna problem.
Lararen ar ocksa verkstadsskolningens viktigaste 1ank med arbets-
livet. Genom honom foérmedlas yrkets krav till elever med en ofta
ganska oklar eller negativ bild av sitt framtida verkstadsjobb.
Hans erfarenheter kan priagla deras ambitioner. Men hans exem-
pel ar tvetydigt; han har lamnat arbetarklassen och blivit skol-
funktionir. Han representerar tva hierarkier med olika virden
och virderingar. I spinningen mellan det arbetsliv han ldmnat
och den skola han nu verkar i ligger, liksom f6r verkstadsunder-
visningen i stort, lararverksamhetens mojligheter och problem.

Jag skall i det hir kapitlet férst diskutera ldrarens sociala
overgang fran arbetare till tjinsteman och vad det innebir f6r hur
verkstadskunskapen formuleras och lirs ut. Darefter skall jag ta
upp skillnader mellan olika lidrare i hur de hanterar spinnvidden
i yrkets identitet. En del satter verkstadens och arbetslivets krav
framfor de skolmissiga; med andra ar det tvirtom. Detta ger
utslag i kunskapssyn och pedagogik.

Viagen fran verkstad till skola

Lirarna 1 verkstadsteknik kommer - 1 motsats till ldrarkarens
flertal — ur arbetarklassen. Deras fider och bréder var arbetare,
ofta metallarbetare som de sjdlva. De har en allsidig verkstads-
praktik om minst de stipulerade fem &ren bakom sig, ofta i
avancerade och sjalvstindiga jobb. Sedan har de med Marton och
Manssons ord "f6ljt den vig det sociala trycket anvisat och stigit
till nasta socialgrupp som arbetsledare, ritare, tekniker, ingenjor
eller liknande. Slutligen har de i benhard konkurrens lyckats ta
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sig in pa hogskolans ettariga lararutbildning... Sa ir processen
avslutad: arbetaren har blivit akademiker. Under ett enda liv har
han saledes genomgatt hela den process som arbetarrorelsen fran
seklets borjan framlagt som ett mal f{6r kommande generationer”
(Marton & Mansson 1984:147).

Denna beskrivning 4r tankevickande. Men den ger ett missvi-
sande intryck av medveten planering och férutstakad bildnings-
gang.' Pafallande ofta har de lirare som intervjuats angett att de
blivit ldrare "av en ren slump”. Det 4r som man inte ville erkdnna
att man frivilligt och medvetet ldmnat sin ursprungsklass och
-miljo.

Vigen bort fran verkstadsslitet har 1 manga fall gatt i tva steg.
Forst kvills- eller korrespondensstudier till ingenjor. Sedan ett
kliv at sidan, in 1 ldrarhierarkin. Den forsta “klassresan” ar en del
av en generations monster. Under ett par, tre decennier under
kriget och direfter blev "den langa vigens” ingenjorer nagot av
ett etablerat samhillsfenomen (Berner 1988). ”Vi var en del av
1960-talets upplockade begavningsreserv”, papekar en larare for
mig (W).

Att 13sa till ingenjor var ett stort och anstringande steg. Kanske
var inte malet framst att 1dmna verkstaden. Snarare var lasandet
uttryck for en lingtan, "ett experiment for att prova sig sjalv”, for
att visa att “ens tekniska intresse inte gjorde halt vid det teore-
tiska”. Ingenjorsutbildningen var en "utmaning” siger en lirare,
"Det gillde att ta tag i sig sjalv och klara av det hela” (B). "Man
hade ju ingen ungdom /siger en annan/ — men vad skulle en
fattig grabb gora?” Det var svart att inse att man sjalv kunde ”vara
ndgot annat. .. Det tyckte jag sjdlv var vildigt avlidgset... Man
gick i kvallskurser. Det gick mycket, mycket sakta framat... Det
har tagit kolossalt lang tid” (U).

Att limna industrimiljon f6r den expanderande skolhierarkin
maste ha krdvt andra slags 6verviganden. Det 4r svart att finna ett
entydigt monster. Det var kanske, trots allt, mest av en slump som
overgangen skedde. Arbetsplatsen lades ner, man blev skadad 1
arbetet, ville ha bittre arbetstider 4dn skiftjobbet erbjod, uppleva
mindre buller och stress... Sa blev man indragen i en deltidsun-
dervisning som efter hand blev allt mer omfattande, eller sig en
annons fran Lirarhogskolan. Bakgrunden med bdde teori och
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praktik gjorde 6vergéngen litt, dtminstone f6r den generation
larare som skaffat sig en ingenj6rsexamen:

Fo6r att bli lirare maste du ha en hel del teoretiska kunskaper. Du
maste ha litet intresse for att ldsa. Hela gdnget pa den hir verkstads-
mekanikeravdelningen har géatt i teknisk aftonskola innan de blev
larare. .. Det teoretiska dar blev utslagsgivande f6r vilka som skulle bli
antagna /som lirare/. Hade man dd manga ar som verkstadsjobbare
och sedan den tekniska aftonskolan - da var man given (F).

Inte alltid ligger det ett aktivt intresse f6r ungdomar, manifesterat
1 ungdomsverksamhet eller liknande, bakom verkstadsarbetarens
vig till skolmiljon. Detta hdvdar i varje fall ndgra lirare som med
oro ser hur pedagogiskt "olampliga” personer som last sig ur
verkstadstillvaron, kommit in 1 yrkeslararkaren: "Det ir ett sta-
tustinkande att vilja ga fran verkstad till lirare. .. Det ger enormt
manga misstag och det géar ut 6ver eleverna” (D).

Kunskapernas omvandling

Vid 6vergangen fran verkstad till skola maste verkstadsarbetarens
forhallningssatt till sin kunskap forindras. Det som var en i
huvudsak erfarenhetsbaserad och underférstddd "fértrogenhets-
kunskap” méste nu utvidgas och omformuleras till en skolmissig
”pastdendekunskap”.? Den maste kunna verbaliseras och demonst-
reras for andra. ’Det ar vildigt mycket svara saker som man kan,
s& mycket kunskap som gar in 1 att vara verkstadsmekaniker som
man inte tinkte pd nir man jobbade i industrin. D3 stod man
bara och jobbade i hetsen och tinkte inte pa vad man gjorde och
kunde,’ siger en lirare (U).

En annan berittar hur han som ung ldrarkandidat fick i upp-
gift att ange lampligt varvtal vid borrning med 10 mm borr. De
tolv lararkandidaterna 1 klassen angav allt mellan 200 och 2000
varv/minut. Folk med tio ars erfarenhet. 'Néar de stod vid maskin
kdnde de hur det var, var kanske vana vid att ha spaken pa ett
visst vis vid just det borret, och sa vidare. Man gor saker i
verkstaden utan att veta exakt vad man goér. Det dr det svéra i
boérjan som lirare att veta allt detta’ (I).

Samtidigt som kunskapen skall plockas fram maste man ta

97



avstand fran dess "rda” form. Kunskapen skall processas; den
maste systematiseras och sittas in i skolans pedagogiska ordning.
I borjan gjorde jag som pé verkstaden. Men jag fick dndra mig. Jag
maste forenkla saker och siga ’Sa hir dr det’. Man sidger nistan fel
saker pa sa sitt - men annars blir det for mycket information pa en
gang for eleverna (Dagb:U).

Det har jag mirkt att jag far gd en lang, ldng vig /siger en annan/.
Det inser man efter bara ndgra veckor som ldrare. Jag borjade likadant
/som pa jobbet/: nu gor ni sa och sd. Man gjorde en mycket torr
instruktion. Sedan mirkte man att de gjorde rent fel. D3 insdg man att
det 4r jag som maste sinka mig dnda ner till golvetigen... Fordet jag
kan, det kan jag bara. Det har blivit en rutin (I).

I bérjan gér man ocksd mycket sjilv. Man har svart att samman-
fatta sina erfarenheter pa ett f6r eleverna begripligt sitt. I stillet
"hjédlper man till” - rycker in dir det beh6vs, gér moment at
eleverna, ingriper for att visa pa ett battre satt an det eleven goér
eller demonstrera hur litt en uppgift egentligen ir. “Askadlighets-
undervisningen”, eller "lotsningen”, dominerar.

Lirarhogskolan fungerar f6r manga som en kunskapsmissig
“transformatorstation”. Verkstadstekniskt ger inte skolan sa myc-
ket; handgreppen kan de ju. Men i konsten att tala om sin
kunskap sker f6r manga en revolution. "Det har jag insett nu pa
Lirarh6gskolan att jag kan ha jattefina kunskaper. Men kan jag
inte formedla dem... ja, da 4r det kanske en eller annan elev som
forstar mig. Men manga forstar inte alls. D3 tanker man: usch
vad de 4r dumma... Men det dr inte s3, fOr det &r ju jag som har
formulerat mig fel. .. (I).

Lirarkandidaten skolas in i en ny viarld med andra viarderingar
av vad kunskap dr. Han lar sig strukturera sin kunskap i en
skolmissig ordning och enligt pedagogiskt uttinkta recept:

Det ar hela metodiken, tex en taveldisposition. Det har man aldrig
tankt pa férut. Hur man skulle disponera en tavla. En tavla, tyckte
man, herre gud. .. Hur man anvinder arbetsobjekten, olika bildband. ..
Det har ju 6ppnat 6gonen for en totalt. .. Det har jag haft mycket nytta
av. Hela ordningen pi en sjilv.

/Som obehorig lirare/ hade man lite stenciler 16sryckt hir och var.
Men nu har jag en helt annan ordning. Det dr kanonbra med varenda
detalj. Till varje 4mne si har jag en eller tvd pirmar. Hela den
ordningen ir genomtinkt. .. Lektionsplanering, till exempel. Forr gick
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man dit och sade, att okey nu har vi matematik, sidan 64 till 66, och i
den stilen. Nu planerar jag mycket noggrannare och pa helt annat sitt.
Aven om man tycker att det ir si enkelt, det dir kan jag, det har jag
sysslat med 1 tio eller tjugo ar. Men dir dr sma saker som man
glommer — herre gud, det kanske ocksa skulle vara med! Nu g6r man
noggrannare lektioner och dé funkar det mycket battre (I).

Teori och praktik

Liararkandidaten lar sig nu att man kan diskutera kring hur och
varfér man gor pa olika sitt. Allt dr inte sjalvklart. Han lir sig
olika perspektiv, trinas 1 att argumentera och férklara sin syn pa
saken. For somliga dr detta onddigt snack. Lirarhégskolan kallas
“pedagojan”, ett “tempel for f6rstasigpaare”, en hemvist for teore-
tiskt filosoferande, langt ifrdn verklighetens mer handfasta pro-
blem. "Det var ju mycket pedagogik man fick lisa. .. men det kan
man ju inte ta med sig hit. Det gar ju inte att anvinda det héir”,
sager en (E).

Fo6r andra liarare innebir mojligheten att sitta in sin kunskap 1
ett pedagogiskt sammanhang en stor personlig férandring. ”Jag
kinde att jag vixte med de hir grejorna, grupparbetena och mina
egna forestdllningar; att halla provlektioner infor videoapparater
och sddana dir saker” (N).

I provterminernas liarlingsskap stills den blivande liraren infor
okinda prévningar. Jag fick héra ménga exempel pa hur jobbigt
det kan vara som lirare i borjan, hur elever kan gadda ihop sig
mot en ldararkandidat, hur man kan fa tunghifta och blackout
infor en klass. Nyborjaren slipas av 1 samvaro med en erfaren
larare, noterar dennes knep, blir bed6md - men bidrar ocksd med
sin egen erfarenhet till att halla undervisningen aktuell.

Det alltfor teoretiska 1 Lirarhogskolans diskurs konfronteras da
med verkligheten i klassrummet eller lararrummet. Den "dialog-
pedagogik” som lit s vettig fungerar inte sarskilt bra med elever
som antingen inte vill samtala alls eller helt vill ta 6ver... De
pedagogiska experiment man funderat ut och fatt ber6m f6r pa
Lirarhogskolan stoter pa patrull bland dldre verkstadsldrare som
helst gar i beprovade banor... Och den "bliandande féreldsning”
vid svarta tavlan som appléderats av pedagogerna vid Lirarhog-
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skolan, tas effektivt ner av ens handledare i verkstaden: Att visa
upp vad man sjilv kan dr nog bra, siger denne. "Men vad har
eleverna lart sig av det har? Jo att du 4r férbannat duktig. Men du
skall inte std didr som en jdkla prist. Det dr eleverna som skall
jobba!” (D).

Sa& kompletteras eller ersitts efter hand Lirarhogskolans teore-
tiska diskurs med en mer pragmatisk pedagogik anpassad till
olika klasser och olika konkreta situationer; hur man "tar” be-
svirliga elever, hur man hoppar 6ver i liroplanen for att fa nagot
gjort, hur man haller distans, men samtidigt dr kamrat. "Som jag
ser det /sdger en lirare/ mdaste man jobba sig fram till den
situation som man trivs med som larare, sa att man vet hur man
fungerar pé bista sitt tillsammans med eleverna. Det finns ingen
/Lararhoégskole/pedagogik som kan lira en det. .. Det dr svért...
Det kan ju ta lang tid, det” (F).

Skolan som verkstad - eller som skola?

Skolor kan se vildigt olika ut. Vissa skolors verkstadslinjer huse-
rar i gamla utslitna industribyggnader eller i baracker, som
verkar utslingda pa en dker. De praktiska gymnasielinjernas laga
status 1 skolvirlden manifesteras i en geografisk eller standardmis-
sig forvisning. I andra fall kan skolan vara ortens stolthet med
nya maskiner, ljus och luft. P4 ytterligare andra hall finns verk-
staden i en byggnad av mer klassisk skolkaraktir: ett hogt tegel-
hus i stadens centrum. Dir kan det d6ljas en verkstad bakom en
korridorsdorr, men lika vil en sysal eller ett skolbibliotek.
Enskilda ldrare agerar inte i ett socialt vakuum. De arbetar i en
social milj6, som formats av tidigare generationer lirare, elever
och skolledare. Den skola de dr verksamma i har etablerat linkar
av skilda slag till det lokala néringslivet och till 6vriga skolor i
nirheten. Den bild som jag nu skall ge av ett par olika ldrarsatt
att forhalla sig till lararyrkets "kdrna” flyter siledes delvis sam-
man med en bild av olika skolors traditioner och mal. Jag
beskriver tva "kluster” av beteenden och attityder, en ”verkstads-
inriktad” och en ”skolinriktad”, som jag vill hivda fangar centra-
la dimensioner i verkstadslirarens yrkesroll.? Enskilda lirare kan
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uppvisa mer eller mindre av dessa egenskaper; de kan dessutom
ibland blanda &sikter pa ett delvis motsigelsefullt sitt. Men
genom att renodla dessa bada ”liararprofiler” hoppas jag kunna
visa pa spannvidden 1 lirarnas uppgifter, liksom spinningarna 1
en verksamhet som pendlar mellan arbetslivets och skolsystemets
krav.!

Den verkstadsinriktade lararen

En del lirares identitet dr fortfarande starkt férknippad med deras
tidigare yrkesverksamhet. De ir, sidger de, efter tiotals ar av
undervisningsarbete, “ingen lirare, precis” eller "absolut inte
larare”. Med det avses bland annat att man "inte dr si véarst
dominerande” eller att man inte 4r en "pappersminniska”. Lirar-
jobbet definieras da i termer av att dominera elever, styra och
bestimma i klassrummet, eller att syssla med teorier, administra-
tion eller annat "pappersarbete”. For dessa ldrare 4r undervis-
ningens kirna nagot annat: det praktiska arbetet, den manuella
skickligheten i att hantera verktyg och maskiner.

De verkstadsinriktade ldrarna saknar sitt tidigare verkstadsar-
bete och skulle gidrna atervianda till industrin om tillfille gavs.
"Det dr himla trakigt att inte gora jobbet sjalv”, siger en. Det dr
det allsidiga arbetet som finmekaniker eller verktygsmakare som
man saknar:

Det var ndgot visst att hlla pa sjdlv. Man arbetade frn borjan till slut
och fick se resultatet. .. Sdrskilt da yrket som verktygsmakare. Det ar
litet speciellt, det dr litet hantverk. S4 nog har jag saknat det, det méste
jag sdga (F).

Stoltheten 6ver yrkeskunnandet vill man girna férmedla till sina
elever. D4 kinns det ibland svart att utbilda dem till ett helt annat
arbetsliv 4n det man sjilv upplevt och haft glidje av:

Man har en yrkesstolthet. Man vet om att man kan jobba med sina
hinder, man kdnner materialet och man kdnner niar man jobbar i
materialet att man jobbar ritt. Det férsdker jag formedla till de har
killarna. De skall lira sig anvinda handverktyg, skall lara sig nir de
jobbar med supportsvarvarna att kinna i hidnderna vad de sysslar med.

Sedan vet jag att ménga av dem, ndr de kommer ut, far jobba vid
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CNC-maskiner /numeriskt styrda verktygsmaskiner/, dir de inte far
utnyttja det hir, far vidareutveckla det till fullo och skaffa en sidan
yrkesstolthet som jag har fatt géra. Det blir att mata maskinen (G).

Fornyelsen av undervisningen gar, som dessa larare ser det, framst
genom att man da och da far en mojlighet att ga ut 1 industrin
igen, ett ar eller 1 varje fall ndgra manader. Inte genom kurser i
pedagogik eller genom experimenterande med undervisningsfor-
merna i skolan. Overhuvudtaget ir man inte sirskilt intresserad
av att resonera kring skolans uppgifter. Kunskaperna och fardig-
heterna som man skall féormedla har nagot sjidlvklart 6ver sig.
Hur man undervisar dr inget som man bekymrar sig om. Att
lararyrket skulle kriva en sirskild kompetens utdver verkstadser-
farenhet och ”sunt férnuft” erkdnns inte. Det talas om sléseri med
tid 1 samband med Lararhégskolan. Forenat med detta mirks
ibland en misstinksamhet mot akademiska skolyrken, vilkas
praktiska nytta 1 verkstadsundervisningen verkar begransad:
SYO-konsulenter, psykologer, osv. Deras verksamhet stjal tid fran
det viktigare verkstadsarbetet.’

Den lirarroll man tycks ta pa sig dr férmannens eller arbetsle-
darens. Man talar om skolan som en verkstad och om skolproces-
sen som en produktion, ur vilken det framkommer inte bara
materiella produkter (som 1 vissa fall tillverkas fér avsalu) utan
ocksa fardig arbetskraft. "Det var inga klagomal pa den produkt
som jag levererade”, siger en lirare om sina tidigare elever i
finmekanik (B). ”Vi har en entusiasm f6r var produkt /sager en
annan om sina elever/. Vi vill se till att den produkten vi gor
skall gé att silja. Det 4r den ritta filosofin man skall ha, om man
skall syssla med néagot hir” (S).

Liraruppgiften dr siledes inte primirt en fostrargirning. Visst
kan man klaga Gver att eleverna ar oartiga och visst kan man séga
till pé skarpen nir det giller. Men personlighetsdaning och
fostran skall fordldrarna st for. Eller ocksa ser man eleverna som
vuxna, vilkas arbete man kan leda och férdela, men vilkas person-
ligheter man inte kan eller skall paverka.

Jag dgnar inte mer tid at fostran 4n vad jag dr absolut tvungen till. Jag
tycker att det dr bortkastad tid. Jag tycker inte att man skall beh6va
dgna tiden at fostran... Jag tycker tiden som ar anslagen till det hir ar
sa kort. Den skall utnyttjas till utbildning (F).
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Inte ovanlig ar en klagan 6ver det "negativa urvalet” till verk-
stadslinjen. Som en mer skolinriktad lirare sade om sina kol-
legor: "De yrkesstoltaste lirarna resonerar ju pa det sittet, att ta
bort de dir asociala eleverna fran varan yrkesutbildning, sa kan vi
gora yrkesfolk av dem som &r hiar” (N). D4 kommer industrin att
bli n6jd, utbildningens status att hdjas och fortalet av verkstads-
linjen som en ”slasklinje” att upphora (Dagb.).

Yrket som ideal

Dessa larares undervisning paminner om liarlingsutbildningens
"askadlighetspedagogik”. Man visar handfast, konkret, férklarar
relativt litet, tar hand om eleverna en och en. Inlirning sker
genom inndtning, upprepning och efterhdrmning snarare dn
genom resonemang kring principer. Det verkar viktigare att lira
eleverna ett "produktionsmedvetande” - att kunna arbeta effektivt
och snabbt - 4n att ta upp teoretiska resonemang. Att fa saker och
ting ur hinderna ses som positivt. Liraren griper sjilv in for att
visa, gora fardigt en detalj eller férhindra flaskhalsar i ”produk-
tionen”. ”Jag springer runt hela tiden for att forsoka stotta dem”,
sdger en lirare och fortsitter:

Hir dr det sé att jag hjdlper till bara for att det skall ga litet ldttare for
dem. Da vet de det till nidsta gdng. D4 kan jag sidga, att de skall forsoka
att komma 1hag det. Jag bara hinvisar till det nista gang. Nu skall du
forsoka sjilv (B).

En mingd manuella knep demonstreras dagligen - detta 1 mot-
sats till de larare som avstar fran att visa sidana genvigar och vill
koncentrera sig pa grundgreppen.

BB: Hur mycket av dina egna knep anvinder du dig av, som inte star i
larobockerna? :

Sa fort som det finns ett problem... Det dr genom att ta till knepen
som man kan sitta sin prigel pd eleverna.. Det finns ju /behov/
6verallt. Man har inte en chans att plocka med tillndrmelsevis alla de
/knep/ som man skulle vilja. Det dr tumregler och mojligheter att
komma litet littare undan med jobbet (B).

De verkstadsinriktade ldrarna saknar den gamla sortens yrkessko-
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la, som ju skulle fardigutbilda elever, inte bara ge dem en grund-
utbildning som idag. En lirlingsutbildning med god handled-
ning ute 1 industrin ger lika mycket — om inte mer — pa samma
tid som dagens tvaariga yrkesskola, hivdar de. Eleven kan kanske
inte matte, svenska och engelska. "Men man far ju praktiken hela
tiden”. Dagens skolmissiga yrkesutbildning 4r mer som en intri-
desbiljett till arbetsmarknaden:

Ja, det dr ett papper, ett betyg alltsd, att han har gétt 1 yrkesskolan. Det
ar ju inget som siger att den killen 4dr duktig. Den som har gitt in frin
gatan kan kanske mycket mera. For han har ju jobbat hela tiden. Han
har varit intresserad och lirt sig mer (C).

I den gamla verkstadsutbildningen gavs en lugnare utbildning
till farre elever och med mer av bade yrkesteori och praktik.
Vilmotiverade elever kunde da jobba sjilvstindigt. Lararen var
sjalvklart lagbasen eller verkmistaren, snarare dn en sorts ord-
ningsman eller pedagog. "Det var bittre forr, f6r det var som en
verkstad /siger en/. Nu dr det mer som en skola ” (B).

Den skolinriktade lararen

Andra larare definierar sin uppgift mycket starkare i l@rartermer.
De idr inriktade pa en dubbel uppgift: att ge en pedagogiskt
effektiv verkstadsmekanisk grundutbildning och en social férbe-
redelse for vuxenlivet. Man kan siga att de starkt internaliserat
principerna i 1970 ars ldaroplan f6r gymnasieskolan som de satts
att forvalta.

Dessa larare har inget emot att da och da visa sin fiardighet vid
svarven eller slipen. Men deras identitet vilar inte frimst pa
nirheten till verkstadens virld, utan pa en f6rméga att férmedla
kunskap till mer eller mindre vidlmotiverade elever. Man ser sig
lika mycket som en fadersfigur som en yrkesmissig forebild f6r
eleverna, och betonar undervisningens fostrande moment. Man ir
man om att eleverna lar sig ordning och ett korrekt beteende. For
en del ldrare skjuts lararuppgiftens tyngdpunkt alltmer bort fran
den tekniska till den sociala och minskliga kompetensens sfir: att
utveckla ungdomarna till att bli vuxna 1 ett konsumtions- och
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arbetsléshetssamhaille, att 1ira dem ta ansvar och fungera ihop
med andra, att trina dem i konfliktlésning och solidaritet.
Foljaktligen har dessa larare inte samma latt nostalgiska instéll-
ning till den tidigare verkstadsskolan eller lirlingsutbildningen
som de larare vi nyss diskuterat. Den gamla utbildningen gavs till
ett urval elever. Dagens skola kan ge mdnga ungdomar en grund
att std pa infoér vuxenlivets svarigheter. D3 far man ta de problem
som uppstar med omotiverade eller svagt begavade elever.
Skolans rittviseideologi - att alla skall ges samma mojligheter
och bedémas enligt samma mall - dr viktig for de skolinriktade
lararna. Alla elever skall genomgd grundmomenten, alla maste
tranas ocksa i de mer monotona uppgifterna — och alla skall ha
chans till de roliga jobben. Man maéste ha en genomtinkt och
rittvis pedagogik:
/Det finns ndgot/ som man tyvirr latt gér niar det kommer ndgon fran
en annan del av skolan som vill ha nagot reparerat eller gjort it sig.
Da vet jag att Mats dr si duktig. Han kan gora det dar. I stillet skulle

jag lata Pelle som 4r halvbra fi spidnna béagen... sd tjinade han
fantastiskt mycket pa det (D).

I industrin finns ofta inte denna hinsyn, nigot som beklagas.
Inte bara de duktiga eleverna, utan ocksa de svagare skall kunna
finna en uppgift i produktionen. Ofta talar man om hur trevligt
det ar att undervisa specialelever, dvs mindre begivade elever, om
hur man férsokt hjilpa dem till jobb efter skolan och hur nojda
arbetsgivarna dr med dessa trogna och ofta vilmotiverade arbe-
tare.

Skolningens férdelar

Att skolan idag skall ge en grundutbildning i verkstadsteknik
accepteras helt av de skolinriktade ldrarna. Man gillar undervis-
ning i skolform - sirskilt i den nya, mer standardiserade och
pakostade form som kom pa 1960- och 70-talet. Den &r allsidigt
och systematiskt ordnad, ger rum for teori och larorika misstag.
"Utbildning ir utbildning, inte produktion. Det skall inte vara
tillverkning’, understryker en ldrare: "Det skall vara tillimpnings-
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ovning pa det som de har lirt sig i arskurs ett och den fdrsta
terminen pa arskurs tva. Det dr fardighetsprévning hela tiden”
(D). Skolans uppgifter och didrmed uppliggning skall vara en
annan dn industrins.

Skolsystemets distanserade relation till kunskapen har dessa
lirare dirmed gjort till sin. Oppenhet ir viktigt. Kunskap &r
allmin egendom, inte den enskildes privategendom. "Man skall
ha en 6ppenhet, sa att eleverna lir sig att fraga varandra och dela
med sig till gruppen av sin kunskap /siger en lirare/. Inte sa att
det blir ens egen hemlighet som man har tinkt ut sjdlv och héller
for sig sjalv (D). Man kritiserar ldrare som underforstatt f6rmed-
lar denna instillning, ett arv fran ett revirindelat arbetsliv.

Att férmedla egna knep och firdigheter blir dirfér mindre
viktigt an att skapa en genomtinkt kunskapsbas. Malet 4r enhet-
lighet. "Det 4r mycket enhetligt hir /sidger en relativt nytilltradd
larare/. Jag gick ju pi alla /skol/verkstiderna nir jag kom hit
och det ar mycket, mycket enhetligt alltihop. De har samma saker
allihop. Det kan var litet olika utformning, det kan vara litet
individuellt, men det spelar ingen roll. De har inte verktygen pa
samma stidlle. Men annars sa dr det precis detsamma hela vigen”
(E). 'Det skulle ju se illa ut om eleverna i olika klasser pratade
sinsemellan om att dar far vi gora det och det far vi gora dir.
Eleverna skall fi en nirliggande och likadan utbildning pa hela
skolan’ (D).

BB: Har ni ungefir samma kunskapskrav /fragar jag en annan ldrare/?

Ja, det har vi. Vi sitter och diskuterar igenom mycket. Vi samkor. Vi
delar upp teoribiten. Jag tar den stora biten av ritningsldsning, tex
toleranser. Det ligger ju nirmast min undervisning i verkstaden. Nisse
tar material, och sa vidare. Vi forsoker liksom att férdela det hir och
sedan sa diskuterar vi. Hur lingt har du kommit nu, osv. Om vi har ett
prov gemensamt s maste vi ju gora sa (O).

Skolinriktade lidrare dgnar mycken tid pa lararrum och i personal-
konferenser at diskussioner om basta sittet att ligga upp under-
visningen, sitta betyg, motivera elever och andra pedagogiska
problem. De centralt fabricerade liromedlen uppskattas f6r sin
allsidighet och systematik. De gor eleverna mindre beroende av
den enskilde lirarens kompetens, hivdar flera lirare jag inter-
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vjuat: "Aven om jag som elev skulle rdka hamna hos en lirare
som var mindre kunnig, s& skulle jag nog d4ndd kunna ta mig
fram med hjilp av dem” siger en (U). Liromedlen uttrycker en
sorts hogre pedagogisk vishet dn vad den enskilde, mer inskrinkte
lararen klarar av:

Man far ju tdnka pa att det dr grupper som har jobbat med dem. Det 4r
ju inte en mans verk... Vi hir skall inte vara styva i korken och dndra
pé ritningar och sddant. Aven om vi tycker att det 4r verkstadstekniskt
klumpiga saker, si finns det en mening bakom det, att det finns en stor
mutter dir, som frises pa det dir viset, och sa vidare. Det ir ju inte det
utseendemissiga som riknas utan det som eleverna gdr, tillimpnings-
Ovningarna, som ir det viktiga. De som har jobbat med liromedlen
menar ju sj, tror jag (D).

Ockséa den vardagliga undervisningen forsoker man goéra explicit
och resonerande. Man tar upp principer och forklarar steg for
steg 1 arbetsgangen. Man samlar en grupp elever kring en ma-
skin; det anses pedagogiskt effektivare dn att visa en och en.
Poingen, patalar man f6r mig, dr inte att eleverna skall hirma
lirarens handgrepp och knep. De skall lira sig resonera sjilva,
kunna ldsa 1 arbetsblad, handbdcker och tabeller. Elevernas egna
forslag dr vilkomna dven om de inte alltid ar de enklaste eller
effektivaste 16sningarna pa problemen.

Rorlighet som ideal

For de verkstadsinriktade lararna var den ideala arbetsplatsen en
mindre verkstad eller en verktygs- eller finmekanikeravdelning
med allsidiga och hantverksbetonade jobb. De skolinriktade lirar-
na ser diremot mer positivt pad de storre féretagen. Dessa kan
erbjuda hogre 16ner och mojlighet till inskolning, vidareutbild-
ning och specialisering. De kan ta ett socialt ansvar {6r de mindre
duktiga eleverna, genom att sitta dem pa enklare rutinjobb. Att
skolans grundkunskaper bara ger en intridesbiljett gor da ingen-
ting; de ger chansen till fortsatt specialisering eller f6rdjupning i
arbetslivets hierarkier.

Denna chans till rorlighet 4r ndgot som de skolinriktade lirar-
na vill férmedla till sina elever:
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Ja, jag brukar ju siga till dem - de som siger att det blir ju bara skit.
Jo, men man kan liksom inte b6rja som medel-Knut. Man kan inte
b6rja som den hogst betalte och bidste svarvaren. Du maste ju borja
nerifran. S3 ir det med alla. Det maste man liksom inse (O).

Sa dven om metallarbetarjobbet inte alltid forefaller sa stimule-
rande, kan yrket fungera som en plattform f6r den ambitidse och
duktige eleven.

Jag brukar siga till dem, att jag har haft ménga trdkiga jobb. Men nir
man statt dar en stund, s& kommer man underfund med sin situation.
Det hir passar inte mig. Jag maste komma vidare. Och si soker man
sig andra arbeten, sGker sig en annan utbildning. .. Detta dr grunden,
men sedan boérjar utvecklingen nir du kommer ut... Sedan har du
enorma mojligheter att avancera (E).

Pafallande ofta talar de skolinriktade ldrarna - till eleverna eller
1 mina intervjuer - om vdgen bort fran verkstadsgolvet. Antingen
till andra yrken eller branscher dar metallbearbetningskunskaper-
na kan komma till nytta. Eller uppat i den sociala hierarkin via
utbildningssystemet - ortopedteknisk utbildning, Yrkesteknisk
hégskola, specialistutbildningar av olika slag.

Skola kontra verkstad

En bittre undervisning astadkoms, enligt skolinriktade lirare,
inte genom att lirarna gar ut i industrin igen. I stéllet vill de
skaffa sig bittre teoretiska kunskaper, genom fortbildning, kan-
ske pa hogskoleniva, genom att préva pa undervisning pa niagon
annan gymnasielinje eller med andra sorters elever, eller genom
att forska sjilva kring yrkespedagogiska problem.

Sa har f6r manga skolinriktade larare den emotionella kontak-
ten med det tidigare verkstadsarbetet brutits av. Referenspunkten
ar skolan, lirarfacket, Lirarhogskolan och en nationell och
relativt abstrakt arbetsmarknad; inte den lokala industrins eller
yrkesmannaskapets krav. Delvis dr denna instillning en effekt av
manga ars lararjobb. Minnen bleknar, kontakter bryts av. Men
den ir i flera fall ocksa ett mycket medvetet sokt resultat. Man har
verkligen limnat arbetarklassen. Nu dr man professionell yrkes-
liarare och vill absolut inte tillbaka till verkstaden igen. 'Det var
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ju for att komma bort frdn industrin, bli av med industriarbetet,
som man valde det har yrket’, sdger en (D).

Annorlunda var det med de verkstadsinriktade ldrarna. For
dessa dr nirheten till industrin en killa till stolthet. Skolan skall
vara sa lik dess verkstdder som mojligt, en miljé som upplevs som
utvecklande och trygg. De skolinriktade lirarna talar snarare om
verkstaden som begrinsande och ofri, en virld som man inte vill
aterskapa 1 sitt nya liv: ’Jag ville ju bli ndgonting annat och
forkovra mig /sidger en av dem/. Tjdna pengar och fa ett behag-
ligare arbete helt enkelt... fa det tryggare. Jag ser lirarjobbet som
att vara sig sjalv och kunna bestimma 6ver sin verksamhet. Ingen
som dr Over en och kritiserar... Jag kinde det som en enorm
befrielse att bli ldrare och fa vara sig sjalv” (U).
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7. Yrkeskunskap
mellan teori och praktik

Det finns i den svenska gymnasieskolan négot som kallas "karak-
tirsaimnen”. Hirmed avses undervisning i det f6r utbildningslin-
jen centrala. De ger linjen dess karaktir och skiljer den frian andra
utbildningar. For de praktiska linjernas del kan man tala om
“kdrnan” i de yrkeskunskaper som utbildningen ir tinkt att leda
fram till; en kompetens som dr relativt oforstérd av tidens tand
och som har en sorts generisk karaktir. Den kan anvidndas pa
olika arbetsplatser och i olika slags arbetsprocesser.

Verkstadsutbildningens centrum finns i det praktiska arbetet
vid verktygsmaskiner och i svets- eller platarbete. Den praktiska
yrkestraningen upptar tillsammans med fackteorin i stort sett
hela undervisningstiden. Andra dmnen: svenska, matematik,
engelska, arbetslivsorientering, ges en mer undanskymd plats.
Merparten av skolarbetet 4gnas okontroversiell, praktisk kunskap
av direkt nyttokaraktir (se tabell 1).

Grundkunskapens former

Vad ir det da en blivande verkstadsmekaniker skall lira sig i
skolan?'

Den svenska gymnasiala yrkesutbildningen skall utbilda per-
soner med grundkunskaper. Skolan skall inte och kan inte ge en
fardig yrkesutbildning. Det ankommer pa féretagen att ge specia-
lisering eller vidareutbildning efter sina behov.

Grundkunskaperna innefattar en rad olika kunskapsformer:

For det forsta innebdr de en uppsittning fardigheter. Eleverna
skall kunna maskinbearbetning, kunna rigga en maskin, lisa
ritningar, gora arbetsberedning. En bra yrkesarbetare kan gora
berdkningar, anvinda geometrins grunder, veta skillnader pa
tusendelar och hundradelar.
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Tabell 1. Timplan for tvairig verkstadsteknisk linje.
' Antal veckotimmar i arskurs
Amne 1 2

Svenska 4
Arbetslivs-
orientering 1 1
Verkstadsteknik
Arbetsteknik 25-22 31-28
Fackteori 5 4
Gymnastik 2 2
Timme till
forfogande 1

Engelska

B-eller C-sprak
Religionskunskap
Psykologi
Samhillskunskap <3 <3
Konsumentkunskap
Matematik

Musik el.teckning

Summa 38 38

Anm: T arskurs 2 endast Verkstadsmekaniker och Plat-Svets, ej Jarnbruksyrken.

Kalla: Laroplan for gymnasiet 1970, Supplement.

Grundkunskaperna innebir, fér det andra, ocksa en kannedom.
Man skall ha kdinnedom om material och skidrdata, om verktyg
och NC-maskiners funktionssitt. Det 4r denna kdnnedom som
skiljer en verkstadsutbildad fran en icke-utbildad; "de kan litet
grand om mycket runt omkring i verkstaden.” De har fatt en ytlig
bekantskap, en orientering, som underlittar omstillningen till ny
teknik och nya krav.

For det tredje kan grundkunskaperna ocksa innefatta en kdnsla
- for maskiners funktionssitt, fér material, for vad som ir vettiga
metoder, hastigheter och instdllningar. Man skall skaffa sig “en
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blick for det”, sdger en ldrare, "bli vin med maskinen”, siger en
annan. Denna kinsla bestar av kroppsliga — visuella, auditiva,
taktila - komponenter som krédver en lingre tids innétning f6r att
befastas.

Grundkunskaperna kan slutligen ses som en instillning till de
kunskaper och firdigheter som ingar i yrket. Omdémesférmaga
och noggrannhet dr honnorsord. Man skall vara ordentlig. Man
skall tdnka sjdalv. Man skall kunna ta reda pa saker och ting,
anvianda handbok, vilja ritt sorts verktyg, vara ekonomisk och
effektiv 1 sitt arbete.

Att man har ratt instidllning definieras i relation till det yrkesliv
som man skall bli en del av. 'Man skall kunna goéra lagom bra
grejor pa kortast tid utan anstringning’, som en lirare uttryckte
det. Ryggmairgsinstdllningen till noggrannhet dr viktig i mass-
tillverkningens industriella sammanhang. Att kunna och vilja
arbeta pa ett ekonomiskt sitt dr ocksi centralt. Utbildningens
laroplan ir fylld av uppmaningar till liraren om vikten av att
lara ut forenklade arbetsmetoder som ger tidsvinst och okad
I6nsamhet. Man maste kunna arbeta snabbt, sdger lirarna, men
ocksa undvika att slita ut sig. Produktionens dubbelhet — att ge
arbetaren ett levebréod och kapitaligarna vinst - framtriader i
ibland motsigelsefulla krav.

Teori och praktik som problem

En verkstadsteknisk grundutbildning blir hirmed néagot relativt
mangfasetterat. Teori och praktik forefaller att férenas 1 fardig-
heter, kidnsla och kdnnedom. I verkligheten ar relationen mellan
hjdrna och hand i yrkesutbildningen inte fullt s& enkel.

I den mest genomarbetade studien av yrkesutbildningars inne-
hall som jag list, den franske sociologen Claude Grignons I’Ordre
des choses (1971), framkommer tydligt att det ir teorin som
dominerar dven i den praktiska verkstadsutbildningen. Liksom i
Sverige sker den franska verkstadstraningen mest 1 skolmilj6. Dar
inrangeras den i en utbildningsmissig viardehierarki som alltid
satter teori hogre dan praktik, intellektuellt arbete hégre 4n ma-
nuellt. Arbete med maskiner och verktyg har lag status i skolvarl-
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den. Arbete med papper, formler och teorier har hog. Pa en
mingd olika sdtt paminns yrkeseleverna om denna hierarki.
Bland annat far de veta att praktisk kunskap ir en ligre sorts
kunskap och att teorin alltid maste styra praktiken om denna
skall vara nagot vird.

Sa langt Grignon. Vad han siger beskriver kanske ocksa den
svenska yrkesutbildningen. Aven hir sker den inom ramen for en
utbildningshierarki som traditionellt premierat teorin framfor
praktiken, det intellektuella arbetet framfér det manuella. Men
andra tecken pekar i en annan riktning. Svensk kultur - och
rimligen dven utbildningskultur — har haft en mer folklig och
pragmatisk inriktning dn den franska aristokratiska (Battail
1988). Inom utbildningssystemet i stort har de praktiska utbild-
ningarna getts stérre uppmarksamhet och bittre resurser dn vad
som fallet varit i exempelvis Frankrike. Och inom sjilva yrkes-
utbildningen har samma lirare traditionellt haft hand om under-
visningen i bdde teori och praktik.? Den kulturella uppdelning
dir teorin getts en hogre status genom att den férmedlats av
akademiskt utbildade lirare — en vanlig situation 1 Frankrike (och
dven i1 Tyskland och Storbritannien) - finns saledes inte har.

Man skulle alltsd kunna tidnka sig att teori och praktik i det
svenska systemet kunde lieras pa ett jimbordigt sitt. I det hir
kapitlet vill jag visa pa en mer komplicerad verklighet. I varda-
gens undervisning rader vad jag vill kalla praktikens primat.
Praktiken dominerar, bade som yrkesmannamissigt ideal och
som pedagogisk nodvindighet. Samtidigt ges signaler om teorins
overordnade betydelse. Teorin styr praktiken, utan teori ingen
god praktik. Vad som 1 verkstadens sammanhang menas med
teori dr dock inte sjilvfallet eller enbart det slags teori som
utbildningssystemet normalt hyllar och f6rmedlar. Snarare inne-
bar verkstadsutbildningens anknytning till produktionens krav
specifika tolkningar av savil teori som praktik.

I det hir kapitlet skall jag teckna en bild av teorins och prak-
tikens betydelse 1 verkstadsundervisningen, en bild som med
nodvindighet blir bade flytande och motsiagelsefull. Utifran dess
drag skall vi sedan, i nista kapitel, ga vidare och f6rsoka forsta
det manuella verkstadsarbetets status i skolans och arbetslivets
historiskt formade hierarkier.
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Forst praktikens primat. Den praktiska trdningen ges en 6vervil-
digande vikt 1 verkstadsutbildningens liroplan och dagliga liv.
Praktikens betydelse vilar pa tre slags prioriteringar:

- Praktuken dr bésta liromistare

- Yrkets kdrna dr empiri

- Utbildningens mal ir praktisk, produktiv nytta.

Att lara fran erfarenheten

Uppenbart i verkstadsundervisningen ar att praktik lars in genom
praktik. Detta dr en stindig och synlig verksamhet. Kunskap
uppstar ur praktisk erfarenhet. Forstaelsen kommer genom att se,
hora och gora. Handgrepp och maskininstiallningar skall nétas
in i daglig praktik. Man skall l4ra av sina misstag. 'Man maéste
ldra sig att se vad som ér fel — det gar inte att himta det ur en
bok’, siger en liarare (C).

Ovning, trining, innétning 4ir det pedagogiska rittesnoret.
"Det dr bara att kimpa pa /sdger en larare/. S4 att man hittar
tekniken, kdnner hur man jobbar” (B). Man skall ndta in en
ryggmargs- eller fingertoppskinsla f6r maskinerna och for till-
verkningens krav. "Man maéste trina kolossalt mycket. Det 4r ju
ett evigt tjatande och ett evigt trianande. Det ir en slags idrott,
man far trdna och trdna och tridna...” (E). Samma bild ger en
elev:

BB: De som har bittre betyg dn du, vad ir de duktigare pa?

Ja, det 4r mest sdkerhet i att fi allting att stimma perfekt. Mindre bitar
som blir kass, battre yta. Det gar lite snabbare.

BB: Hur lir man sig sadant?

Det kommer, det dr bara 6vning och 6vning (E:3).

Praktiken ger resultat. Man mirker att man lir sig ndgot. Detta
till skillnad frdn utbildningssystemet i 6vrigt dir anstringning
och resultat star 1 ett mer komplicerat férhallande till varandra.
De elever som kommer till verkstadsutbildningen 4r som de sjilva
och ldararna siger "trotta pa teori”. Med teori avses da komplice-
rade resonemang om natur och kultur, bécker, langa texter utan

114



nira anknytning till verkligheten. Med teori avses ocksa "speku-
lation”, diskussioner utan konkreta mal, fragor utan givna svar.

I verkstaden moter eleverna en mer handfast virld. Verklighe-
ten dr konkret, rakt-pa-sak. Problem finns visserligen, men de gar
allud att 16sa. Ingenting behover ldmnas hingande 1 luften utan
svar. Arbetsuppgifterna har en pataglig materialitet, ocksa nir
resultatens praktiska nytta dr lag eller obefintlig. Elev efter elev
uttrycker en tillfredsstillelse Gver att man kan gora nagot fardigt
1 verkstadsutbildningen; detta i motsats till grundskolans och de
teoretiska @mnenas lisande. Man ser ett resultat 1 form av en
svarvad ginga eller en svetsad fog. Matinstrument och férlagor
ger tydliga besked.

Praktikens pedagogiska primat giller ocksa teorin. Teorin
fastnar littare om man gar "praktiskt” tillviga. Ett exempel:
ritningar. I den nya yrkesutbildningen férsvann undervisningen
1 ritning. Nu behover eleverna bara kunna ldsa ritningar, dvs
tolka det som nagon annan har gjort.

Industrin sdger att inga yrkesmén ritar nadgot idag /sédger en larare/.
Det dr kanske riktigt. Men det handlar ju ocksd om att om man sjalv
ritar litet grand sa har man ldttare att férstd ritningar. Ute behGver
man inte rita nigonting. ..

Men vi /1 skolan/ vill lata eleverna dra linjerna ocksa, for att fa in
det hir tredimensionella tinkandet. Det kan vara svart att fa annars
genom att bara titta. Eleverna férdjupar sig mer nir de sjdlva skall dra
en linje, 4n om de bara studerar ritningarna. D4 ser de ju det verkligen
(E).

Fullt tydliga blir de teoretiska resonemangen kanske forst nir de
Oversitts 1 verkstadens stal och plat. Eleverna misstror pappers-
arbete och vad de ej kan hora eller kinna. "Nédr man tittar pa en
ritning s& ser man det bara pad pappret. Se’'n nir man sjilv
tillverkar det, s ser man ju hur den skapas och kommer fram.
Det dr det som ar intressantast” siger en (E:6).

Varvtal och matning och sadant - det 4r mycket svirare om man sitter

och skriver en skrivning. Stdr man vid svarven sa kan man ju prova sig
fram, d& ser man ju /siger en annan elev/.

BB: Du fér en kinsla for ratt hastighet da?

Det dr ju mycket littare att se. Man ser ju hur mycket maskin tal. Sitter
man vid ett papper di vet man ju inte det.
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BB: Vilket dr viktigast?

I maskin (paus). Det dr klart att man skall kunna det pa pappret ocksa.
Men kan man det pa papper och sedan inte kan det nir man kommer
ut da dr det simre. Det 4r béttre att kunna prova sig fram (E:20).

Dirfor ldmnar ldrarna girna teorirummet for verkstaden for att
begripliggora den teori som annars skulle bli for svar eller ointres-
sant. 'For eleverna st@mmer plotsligt det som star 1 bockerna’(O).
"Hur tranar man in matematiken?” fragade jag.

Jo, tack vare att man har verkstaden hir, sa gar det alldeles ypperligt
att fa in teorin /svarar en ldarare/. Forstdelsen for trigonometri, tex.
Det kan vara jakligt svart, om man star daruppe /i teorisalen/. Men
hdr kan man direkt visa det: 'Frids nu de hir vinklarna. Fris sjilv sa

skall du fa se att det stimmer. Rikna ut det och still in frisen i de hir
vinklarna, sa skall du fa se!’

BB: Far de en aha-upplevelse da?

Ja visst. Det 4r ofta man moter det. Jaha, siger de. Sedan star de dar
och kliar sig i huvudet. D4 vet man, att da 4r det bra! (E).

Till elevmotstindet mot teori hér en motvilja mot att lisa instruk-
tioner, sld i handboécker, anvinda tabeller och nomogram. Man
vill helt enkelt inte begripa teorin. Ocksa hir forsoker ldrarna ga
omvigen via praktiken. ’Manga elever kan vara mekaniska snil-
len, mycket hindiga, men végrar ldsa instruktioner. D3 far jag g&
ut och visa konkret pa svarven, lata dem gora misstag tills det blir
ratt’(A).

Sa far det praktiska arbetet en extra betydelse, utéver dess vikt
som konkret firdighet. Praktiken gor teorin begriplig. Men ocksa
ett annat budskap foérmedlas: Bara den teori som kan omvandlas
1 praktisk verksamhet dr viard att lira sig. Teorin ar tll for
praktikens behov.

Den kroppsliga kunskapen

Skolans tidsplaner och organisation anger att yrkets centrala
innehdll 4r de manuella firdigheterna. De dominerar schemat
och de ger eleverna en kompetens som skiljer ut dem fran skolans
andra elevgrupper. Med manuella firdigheter forstas vanligen tva
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ting: att verkstadskunskapen maste férankras i den arbetandes
kropp, samt att problem l6ses "manuellt”, dvs med empirisk trial
and error, snarare 4n genom “pappersarbete” och teori.

Maskinkanslans inneborder

Den klassiska verkstadskunskapen formulerades i termer av ma-
nuella firdigheter och uttrycktes i en kroppens kunskap och
lyhoérdhet.? Kinslan i hinderna, 6gats och érats intuition ir for
manga lirare fortfarande yrkets kidrna som de skall férmedla till
nista generation:

Man har en yrkesstolthet. Man vet att man kan jobba med sina hinder.
Man kinner materialet och man kidnner nir man jobbar 1 materialet
att man jobbar ritt. Det forsoker jag vidareférmedla till de hér kil-

larna. De skall lira sig anvinda handverktyg, skall lira sig kdnna 1
hianderna vad de sysslar med nar de jobbar med supportsvarvarna (G).

En skicklig mekaniker skall vara ett med sina verktyg och maski-
ner, kunna lita bade pa dem och pa sin egen intuition. Man skall
inte behova g omviagen 6ver teorier. Det finns knep for mitning,
for hoppassning och montering, {6r att kunna se snarare dn mdta
resultaten vid gdngning. ’Man maste lira sig lita pa maskinen.
D3 skall man inte behdva mita, utan kunna ga helt efter maski-
nens skalor och instdllningar’ (O). Samtidigt skall man kunna
kidnna efter hur enskilda maskiner slar och anpassa arbetet dar-
efter. ’En dalig maskin ar ingen ursikt for ett daligt arbete. Man
maste kunna kinna efter hur svarven slar och handmata den om
den hackar for mycket (U).

Sinnenas information adr palitligare dn tabellernas, i varje fall
for den tranade yrkesmannen: "Man hoér med 6ronen, man ser pa
spanorna vid avverkning, om det flyter. D3 later det som en
vacker sdng. Later det stérande si fungerar det inte” (B). Darfor
maste Kroppen vara med vid inldrningen. 'Det 4r bra att eleverna
nu boérjar kdnna vilka hastigheter de skall ha’, siger en larare (D).
En annan visar hur man med nageln kan avgéra ytjimnhet efter
svarvning, en tredje uppmanar eleverna att hilla pa maskinen
nar de svarvar. 'Sa kinner du om det 4r vibration eller ej vid ritt
varvtal. I bockerna star det f6r héga varvtal. Det ir helt fel’(O).
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Att fa elevernas kroppar lydiga och kinsliga dr inte alltid sa
latt. ’Det 4r omojligt att 13ra eleverna vissa saker /klagar en larare
till mig/. Sddant som att de skall anvinda hela kroppen nir de
filar. De stir med f6tterna ihop i stillet for bredbenta som de
skall, och filar inte sa langsamt och kraftfullt som de skall, utan
snabbt. De kan inte ligga an plant och det far ingen effekt’ (F).
"Att héra hur maskinen gar har vissa elever mycket svartatt lara
sig. Det fordrar lang erfarenhet’ (B).

Ocksa eleverna talar gdrna om sina egna knep, om den kinsla
de fatt for olika maskiners glapp och talighet. De yrkesmian de
beundrar utmirks av en sidan nira nog virtuos hantverkskinsla.

De gamla stofilerna som gatt pa verksta’'n i femtio ar, de kan en massa
knep som inte Figge /ldraren/ kan.

BB: Kan du ge ett exempel?

Det var en kille som jag gick ihop med nir jag jobbade /pa sommar-
jobb/. Han gjorde en massa sidana dir konstigheter. Nir han bojde
bitar sa svetsade han pa ena sidan, da slar sig biten. Se’n tog han en
skirbrannare och virmde pd andra sidan. Han mitte aldrig. Han hade
en tumstock, en vanlig tumstock som var - ja, man sig inte strecken.
Han svarvade och tog tumstocken och tittade bara pa biten och
svarvade av den. Och d& var det ritt pa tiondelen. Det var en hant-
verkare, det! (E:23).

Den kroppsliga férméagan bildar grunden f6r en ny sjalvkinsla
hos ménga elever. F6r dem innebir yrkeskunskapen framst den
praktiska firdigheten. De teoretiska resonemangen kan man klara
sig utan. Sa beskriver de gidrna vad de lirt sig i termer av syn,
horsel och kinsla.

BB: Du har inte haft ndgra olyckor med maskinen?

Nej. Men jag har nog varit mer forsiktig 4n dom andra. Jag tycker inte
om nir det piper nir jag sticker av. Da dr det ndgot som inte stimmer.
Drar jag pa litet mer, och det slutar pipa, di brukar det ga bra. Sa fort
det borjar pipa igen séi...

BB: Vad hinder da, nir det piper?

Det glider mot kanterna. Det blir f6r varmt dirinne, si klibbar det
ihop, sa siger det pang! (E:5).
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Den personbundna kunskapen

Maskinkinslan dr personlig egendom - basen {or den individuel-
la yrkesstoltheten. Maskinkidnslan kommer att beh6vas ocksa i
framtiden, hivdar manga lirare, trots robotar och numeriskt
styrda (NC-)maskiner:

Jag vigrar att tro att man kan teoretisera in allt detta i en maskin. Du
star och jobbar vid en maskin. Du riknar fram skirdata och du har
rekommenderade skirdata. Sedan vet du att man kan pressa maskinen
tjugo till trettio procent till. Bara du kidnner din maskin ordentligt och
vet vad du gor. Det ér den lilla biten extra som operatéren fortfarande
kan goéra. .. siger en lirare (G).

En annan tillagger:

/NC-maskinen/ maste ha mig - mina kunskaper, mina erfarenheter -
for att fungera. Det ar inte bara att trycka pa en knapp och sa skoter
maskinen sig sjilv. Jag maste lyssna pa om maskinen gar ritt, lyssna
pa att det dr ritt ljud ndr maskinen skir. Allt detta dr kvar hos mig,
och detta ir det viktigaste. Dessa kvaliteter kommer inte att foérsvinna
utan tvirtom: de kommer att forstirkas.

Fo6r gar en sddan hir /NC-/maskin sonder dr det jag som operator
som maste trycka pa knappen. Maskinen trycker inte pa knappen. Den
kdnner kanske bara en hogre belastning och da kan det vara for sent.
Man kan bygga in ett motstand, men det kanske inte behévs om man
har vildigt bra horsel och kan sina saker fran grunden (X).

Slutsatsen for just denna ldrare blir, att ”"grundutbildningen
maste kanske inrikta sig mera pa att lira eleverna lyssna, hora
och forstd och mer firdighetstrining, innan man tar till NC-
triningen” (ibid). Men detta ir inte den enda asikten, vilket
framkommer ldngre fram i det hir kapitlet.

Trial-and-error B

Verksamheten i verkstaden gar i mycket ut pa att 16sa praktiska
problem. I yrkesarbetet ingar, hivdar en del lirare, "en férmaga
att kunna improvisera och 16sa de mest otroliga problem med
enkla verktyg, typ skavstdl, filar, sdgar och sidant” (P). Eleverna
och ldrarna dgnar sig, vad jag kunde se, at en stor miangd empi-
riskt improviserande. Man ldser vardagens manga problem allt-
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eftersom de kommer upp, och pa ett praktiskt sitt, dvs genom
trial-and-error, snarare 4n genom teoretiska resonemang.

Eleverna talar péfallande ofta om hur de provar ut olika sitt att
arbeta p3, hur de testar och férséker om och om igen.

Det dr mycket man skall hdlla reda pa och kunna. Ridkna ut en massa
saker. Praktiken 4r ocksd svir med svira uppgifter. Men di ar det
roligare. D& fir man jobba hela tiden, prova sig fram. Teorin ir ju
mest pappersjobb. Man sitter och skriver 1 papper och far aldrig det
gjort, aldrig provat (E:16).

En del elever anvinder experimenterandet som ett sitt att ga
utdver laroplanens elementa. "Hir 4r det bara grunderna: 'Det
och det skall svarvas och gor det si och sa!’ Inget extra utéver det.
Vill man gora det pd ett battre sitt far man klara ut det sjalv”
sager en.

BB: Ar det for att du ir specialintresserad som du funderar ut nya sitt?

Nej. Det blir littare att jobba helt enkelt. Det gar fortare och enklare
och smidigare. Som nir vi skulle frasa och en kille skulle sitta upp.
Det blev ju virldens anordningar. Det fanns ju mycket enklare sitt att
gora det genom att ta flera bitar pa en gang.

BB: Hur kommer du pa sddant?

Star man och fraser en bit — det tar ju en stund - si kan man ju
komma pa att sé kan man ju gora 1 stillet. S3 provar man. Gar det da,
sa dr det ju bra. Gar det inte, s kan man ju gora som man gjort férut
(E:21).

Man kan prova sig fram pad méanga sitt: ’Man ser pa biten om den
inte blir bra. Ar det en repig yta sa ar det fel pa stilet eller ocksa

kor man for sakta. Det gér att prova sig fram’ (E:9).
Provandet och testandet leder dock inte alltid till resultat:

BB: Vad dr svart med svarvning?

Det dr mest matt. Det dr mest ytan jag tycker dr svart. Jag far aldrig ritt
yta. Om man ser pa Pelle och Kalle sa kan de fa sana blanka ytor sa
man blir avundsjuk pa dem.

BB: Vad gor de da?

Jag vet inte! Jag testar med alla grejor men jag far alltid fel. Jag har
nagon gang fatt ritt, men da piper det som bara den. Det blir ett jdakla
ovasen.
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BB: Beror det pad maskinen att man inte kan fa det fint?

Nja, man kan ju inte ta ett for stort matt. Da smiller det ju. Tar man
litet matt och ritt matning och hoégt varv si kan man fa det perfekt.
Det giller bara att fa det ritt. Jag har vildigt svart for det (E:6).

Det finns grinser f6r hur langt man kan komma med en rent
empirisk arbetsmetod. Lirarna vill att eleverna skall experimen-
tera, men ocksa att de skall tinka efter mer, inte bara oreflekterat
gora det de forst kommer pd. Empirin maste disciplineras. Vi
aterkommer till dessa krav lingre fram.

Praktiken 1 produktionen

Den manuella skickligheten, kdnslan f6r maskinernas gang eller
formagan att improvisera och 16sa praktiska problem dr dock
inget sjdlvindamal. Kompetensen betyder nagot bara i férhallan-
de till det arbetsliv som eleverna kommer att hamna i. "Det hir dr
inget hantverk /sdger en ldrare/. Hantverk 4r ju baserat pad mer
primitiva saker. Det hir dr ett produktivt jobb” (B).
Verkstadsmekaniskt arbete innebdr maskinarbete inom en kapi-
talistiskt ordnad produktion. Arbetets mal 4r en industriell pro-
dukt som fér maximal vinst skall tillverkas pa effektivast mojliga
sitt. Inte ndgot man kan putsa pa i evigheter. 'Det hir ar ju inte
s16jd’ sdger ldrarna ofta. 'I slojden kan man sitta s hir och fila,
men 1 verkstadsarbete tiljer man inte pinnar eller stolsben. Utan
man skall sitta upp arbetsstycket i press och arbeta med det dir’,
tillrdttavisar en ldrare en elev. ’Sa gér det fortare och effektivare’
(D). Man skall fila, ej sandpappra. Man skall ni en de utbytbara
delarnas precision, inte det unika hantverksféremalets estetik.
Industriarbetaren dr en kugge i ett maskineri. Vad han fram-
stiller ar styrt av andras ritningar, av produktionsplaner och
ackord. Det maste kunna passa thop med det andra arbetare gor.
En yrkesskicklig arbetare kan, enligt lirarna, géra komplicerade
ting med den maéttolerans och den ytfinish som ritningen anger.
Han har sa litet kassation som mojligt. Han kan likt forna tiders
svarvare "kora toleranser pa tusendels nir i gamla svarvar som
rickade, som hade fruktansviart mycket glapp 1 sig” (G). Nog-
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grannheten, precisionen dr huvudsaken; att kunna pricka tusen-
delarna, som en lirare uttrycker det. Inte hundradelarna som i
platarbetet. Att veta att nir det star fyra hundradels tolerans pa
ritningen, sa skall man forsoka att halla det - inte fem hundra-
delar eller tre hundradelar. .. Det ir en instdllning, en ryggmairgs-
eller fingertoppskinsla som manga larare anger som verkstadsar-
betarens speciella férmaga, eller yrkesstolthet. Att f6rmedla denna
produktionskdnsla till eleverna dr en viktig men svar uppgift:

BB: Vad ar det som ar svart fOr eleverna att lara sig?

Det 4r precisionen. .. Det har att de maste vara noggranna. Dessutom
s& maste det g pa kortast mo6jliga tid. Det gér inte att st och tveka
idag. Man maste vara yrkesskicklig for att det skall ga framat.

Vissa har litt f6r sig, har blicken och ser... Det dr precis som nir
man orienterar. .. Man behdver bara vara noggrann pa sluttampen nar
man skall hitta kontrollen. Sak samma hir. Man kan vara vildigt
ouppmairksam. Bara man vet vad man gor. Sedan &r det den sista
avslutningen. D& méste man skirpa sig (B).

Sedeldrande berittelser atfoljer uppmaningarna till noggrannhet:
'l James Watts angmaskin dog det med avstand pa 1/2 tum
mellan kolv och cylinder. Med angloken blev passningen vikti-
gare, men den stora vindpunkten kom med Fords masstillverk-
ning av bilar, dir delarna verkligen skulle kunna bytas ut mot
varandra’, berittar en lirare for sina elever (I). En annan tar ett
mer nirliggande exempel:

P4 SAAB kan man inte bara rycka pa axlarna om det blir 1/10mm hit
eller dit. Slar det fel p4 1/10mm s4 slinger 6veringenjoren ut dig!
Testpiloten vigrar flyga om inte allt stimmer exakt. Skriver konstruk-
téren tolerans H8, s4 skall det vara det. Det gér inte att ta det sisddir pa
en halv millimeter hit eller dit (Dagb:O).

Eleverna kimpar med kraven pa precision.
BB: Vad ar knepigast att gora vid maskinerna?

Nir man skall ha toleranser pa ett par hundradelar kanske, pa stolpar
som inte skall se s snygga ut men som skall hilla fér ett par ton.

BB: Da ir det precision som galler?
Ja, da giller det att den ar rak i1 mitten, si att siga.

BB: Ar det vildigt svart, att det skall vara s& noggrant?
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Ja, ibland ar det det. Man ligger pa tva hundradelar f6r mycket, det r
ju ingenting, det dr som ett harstra. Det kan man svarva till. Men se’n
niar man kommer upp 1 tusendelar. Tar man dé en fil sa blir det fel.
Tar man se’n en smirgelduk sé kandet bli helt fel! (E:5).

Praktikens grinser

Vid nirmare granskning finns dock sprickor i praktikens primat.
Den ir inte lingre helt sjdlvklar, vare sig som pedagogik eller
som princip. Kanske tillh6r den en svunnen epok.

Yrkets kidrna har fordndrats. Den allsidiga férmaga och kinsla
for verktyg och material som forr skulle inskdrpas behovs inte
langre. "Forr var det sa att en verktygsmakare borjade med ut-
gangsmaterialet. Han friste, han svarvade, han slipade, han
borrade och han filade alltihopa sjilv. Idag ar det en kille som
svarvar, en som friser, en som slipar. Idag kan jag lira mig
maskinen pa kanske ett halvar. Sedan kan jag inte lira mig mer”
(N).

”/Forr/ hade man maskiner som tog den storsta avverkningen.
Men sedan var det en kolossal massa finpassning, dir man an-
vande sig av bland annat fil och stavstal. Det finns ju inte mycket
av det idag” sdger en annan larare (E).

Det finns néstan ingen kille under 40 ar som kan fila ordentligt. Dar
finns kinslan. Det dr ett hantverk. De som gor det, beundrar man. Jag
tycker att jag sjalv ibland &ar ganska duktig pa det dar. Men man
kdnner att man ir en nybdrjare niar man ser vad de gor... Jag brukar
siga till eleverna att om ni 4r ute pa en industri och ser just sddant hir
fint handarbete - titta da vildigt noga, for det dr pa utdéende (O).

Gardagens utbildning var anpassad till den tidens krav pa vil
inno6tta manuella firdigheter. Flera av de ldrare som intervjuats
har gatt 1 sk “filarutbildning”. Manga ménader tillbringades med
filning. "P& den gamla yrkesskolans tid.. di kunde man std och
fila ett par manader i bérjan. Man bara filade och filade, si att
man hade stora blasor 1 hianderna” (D). Nagon sadan langvarig
traning fir man inte - och skall man inte heller fa — i dagens
skola. Den reella traningstiden har halverats. P4 manga omraden
blir det mer kinnedom 4n kinsla f6r maskiner och material.
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Med de nya datorstyrda maskinerna riskerar ocksé kinslan for
noggrannhet i maskinarbetet, vars vikt s& manga liarare under-
strukit, att férsvinna som yrkesspecifik kompetens. Nu uppnaés
maskinellt en grad av precision som knappt ens den mest erfarne
verktygsmekaniker kunde klara av — dessutom snabbare och pa ett
mer tillforlitligt site. I stdllet trdder teoretiska fardigheter 1 f6r-
grunden: kunskaper i programmering, planering, problemsok-
ning (Lundqvist 1988; Nilsson 1988). Yrket Andrar karaktar:

/Forr brukade man/ sdga, kan du ingenting annat sa far du bli
verkstadsjobbare. D& byggde det pa fysisk styrka och uthéllighet och
sadana dir saker.

Nu ar det nagot helt annat. Nu krévs det ritt sa skapliga kunskaper
i matematik och materiallira, maskinteknik. An mer avancerat kom-
mer det att bli nir det giller NC-styrda maskiner (N).

Det ricker inte lingre med intuition och hantverksskicklighet,
sdager tva larare till mig, och tar en elev som exempel. Han ir
vialdigt praktiskt duktig, ’lysande’: "Man ser pa honom att nir
han filar sa tar han intuitivt férsiktigt 1 slutet. Han skulle kunna
bli en jattefin verkstadstekniker — om han bara kunde bli battre
pa teorin... Man mdste ju kunna goéra berdkningar och sadant’
(N,0).

Att teori dr viktigt och blir allt mer nédvindigt ar siledes nagot
som — parallellt med praktikens primat - férmedlas i verkstads-
utbildningen. Vad 4r det di for slags teori som anses visentlig?

Ja, inte dr det spekulationer och abstrakta resonemang. Nirhe-
ten till praktiken dr pataglig. Mindre pataglig, men inte desto
mindre viktig dr teorins dverordnade och styrande roll. Utan
teori, i dess skilda former, ingen korrekt praktik.

Regler och symboler

Det 4r nog bra att ha en kinsla fér maskinhastigheter - men
samtidigt finns det ju regler, papekar en larare (D). Maskinarbe-
tets resultat beror inte 1 huvudsak pé individens handaskicklighet
utan pa vetenskapligt utprovade principer for rationellt arbete.
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F W Taylor spokar igen, med sina vid sekelskiftet utprovade regler
fér maskinhastighet vid svarvning, frisning osv.* Reglerna finns
samlade i nomogram och handbé&cker som eleverna skall lira sig
att konsultera och arbeta efter. En bra verkstadsarbetare far inte
lita enbart till sin kdnsla och erfarenhet.

BB: Vad vill du att eleverna skall kunna nar de slutat har?

Vad som ir vildigt viktigt det 4r féGrmégan att ta reda pa saker och ting
sjalv. Vi har den hir verkstadshandboken, dir allting stir. Den lilla
bla. Den koér vi med redan-i ettan. Man har ju en viss erfarenhet av
material kontra skdrhastighet. Men man kan inte begira att jag skall
ha alla siffror och sidant 1 huvudet. Diremot kan jag ta reda pa det,
jag kan sla upp det 1 boken (O).

Det kan vara nog sa svart att fa eleverna att inse att de maste finna
svaren 1 handbdcker och tabeller; att det inte gar att bara kéra pa
efter intuition och slentrian. For att kunna anvinda handbo6cker-
na ratt krdvs dessutom att eleverna lirt sig ett nytt sprak, ett
symbolsprak for material, gingtyper, ritningsdetaljer, metoder.
"Pa en ritning star det kanske manga olika symboler. De betyder
ju alltid nigot. Det kan vara olika gidngor. Jag kan ju inte gora
vilken ginga som helst, om det stir en speciell symbol” (N). Vad
symbolerna betyder kan man dock sli upp.

Det dr ju att ldsa tabeller. Skall det bli en sddan ginga si skall jag
borra med den borren. Sidana tabeller har man ju hingandes litet
overallt. Men dnda sa kan eleverna std och skrika: ’'Om det skall vara
en M10, vad skall jag borra med d&?’. Det svarar jag inte pa utan siger,
att det far du ta reda pa sjilv. For det mesta ir det ju en liten tabell pa
baksidan av skjutmattet. Det 4r bara att vinda upp och ner péa skjut-
mattet, sa far man svaret. Det vet de ju ocksa. Fast det har de glomt
bort just da (O).

P3 manga sitt understryker ldrarna att det dr vad som star i
b6ckerna och som grundas pa tankearbete och symboler som ar
det som man verkligen maste kunna for att bli en sjilvstindig
yrkesarbetare.

B: Vad ir teorin viktig for?

Jo, vi har ritningsldsning. Vi har toleranser och gingor, tex. Kan de
inte tyda det sa kan de inte tillverka en detalj, 4ven om de 4r virldens
bésta svarvare. Om de inte kan ldsa en ritning sd kan de inte gora
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nagonting. D3 far de hela tiden en bas 6ver sig som sédger, att nu skall
du gora det och nu skall du gora det! (N).

Utan kdnnedom om vad symbolerna betyder och vilka tabeller
man skall soka i, star man sig slitt ute i produktionen. 'Ga inte
och fraga verkmistaren eller férmannen férsta da’n /pa jobbet/
om vad ir det for ett tecken dir, f6r da blir ni utslingda. Utan ta
och lar er det - har!” (Dagb:E).

Eleverna lyssnar och accepterar i princip, men tar i praktiken
ofta den litta vagen ut:

BB: Ar det mycket att sl upp, titta i tabeller? /fragar jag en elev/

Ja det dr det ju, egentligen. Det skulle man ju géra vad man dn gor.
For varvtal pa frésen, varvtal pa svarv... Vad jag skall borra med far
jag sla upp. Jag maste ju veta om det dr en rorginga eller en M-ginga
eller vad det dr. Kolla stigning och borrdiameter.

BB: Gor du det ocksa?

Nej, mycket av det kor man ju pa fri hand. Man vet ju pa ett ungefir
hur det skall va’(E:31).

Lirarna tjatar: Det gér inte att improvisera, kéra pa mafé, anvin-
da egentillverkade uttryck fér verktyg och material. Det dr de
standardiserade reglerna och opersonliga symbolerna som giller.

Det dr ofta som de séger i borjan: 'Det var det och det, den grejen och
den pinalen.’ D3 far de beritta f6r mig vad de menar, s nimner jag
sakerna vid riktiga namn, de namnen som stér 1 béckerna och som de
har lirt sig. Ja, si skall det vara (E).

Kidnnedom om verktygstermer tycker jag ar véldigt viktigt. Det maste
de kunna. Jag brukar siga atdem, att vi har bécker dér ute. Ta nu den
dir boken och sla upp det, s du vet vad den heter. "Ah, fan, jag skall
bara ha den dir lille djivelen som gor det och det.” Jo, men sig det till
en kille pd ett férrid pa Saab Scania. D4 skickar han alltihop 6ver dig!
(0)

Innétningspedagogiken kdannetecknar denna del av teoriundervis-
ningen. Regler och begrepp skall memoreras, nomenklaturer
notas in, bendmningar slés fast. Verkstadsféreningens sjilvinstrue-
rande arbetsblad med dess fyllerivningar dir eleven avkrivs det
enda ritta svaret, passar bra f6r denna sorts inldrning. ’Det ir ju
samma frdga om och om igen’, siger en elev 1 ettan om det
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sjalvinstruerande materialet. 'Det adr f6r att det skall printas in i
er’, siger lararen. Proven har ofta samma karaktir. Eleverna skall
kryssa for ratt svar bland olika alternativ, kunna rikna upp
material eller maskindelar, fylla i saknade ord i meningar. Litet
roligare blir det nir ldraren ordnar fragesport i exempelvis mate-
riallira.

Det blir en avskalad teoretisk kunskap som néts in pa detta
sdtt, en oproblematisk och doftlds information som kan 6verforas
pé den korta tid som finns tillginglig. Om resonemangen bakom
termerna, sammanhangen kring begreppen lir man sig féga. S&
dven om manga elever kdnner en trygghet i fylleri6vningarnas
siakra svar, dr lararna ofta mer skeptiska. 'Informationen ar upp-
styckad och meningslos,” sdger en (N).

Maita och rikna

Teorin tar sig andra uttryck som styrande verksamhet. Den kropps-
liga kunskapen begrinsas av verkstadsproduktionens villkor.
Man madste mita, nir noggrannheten riknas i hundradelar. Att se
och lyssna ricker inte langt. For eleverna dr mitande och riknan-
de inte "arbete”. Den konkreta praktiken ersitts med formler och
abstraktioner.

"Pappersarbete dr det virsta jag vet’, stonar en elev dver sina matov-
ningar. 'Det géller att sta pa bada benen, med bade teori och praktik,’
sdager ldararen, men eleven ser inte 6vertygad ut.

Det 4r roligare att halla pa med svetsning /siger en annan/. Da kan
man arbeta hela tiden. Vid maskin méste man stanna upp hela tiden
och tinka, mita eller stilla i ordning. Det blir f6r mycket matema-
tik!’(Dagb).

Matematikens 6de i verkstaden ir intressant. En del lirare talar
nostalgiskt om den undervisning i dmnet “yrkesritning” som
forekom i den gamla verkstadsutbildningen. Man lirde sig kon-
struera och berdkna en detalj sjdalv, innan man sedan gick ut i
verkstaden och utférde den i praktiken. Si lirde man sig mycket
teori fran praktiken och vice versa.

Sedan kom idén att ’alla skulle vara lika bra’, som man uttryc-
ker det. Gymnasieskolan skulle ge allmin behérighet {6r alla. Da
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blev det samma matematik for alla tva-ariga linjer och kontakten
bréts till praktiken. ’Skolfuxar’ tog 6ver matematikundervisning-
en. Trots tappra f6rsok fran matematiklirarna att géra undervis-
ningen “relevant” upplevs den som abstrakt och obegriplig av
manga elever. Merparten tar chansen att vilja engelska snarare dn
matematik som tillvalsimne i ettan. 1982/83 valde 16% av elever-
na matematik och 75% engelska (Dagens Nyheter 6/5 1985:39).5
Verkstadsldrarna klagar 6ver de diliga grundkunskaperna.

De kan vildigt litet matematik. Till exempel det hir med decimal-
komma. Hilften kunde inte det nir de kom hit till ettan 1 fjol. Hur det
skall std pa papperet nir man adderar och nir man multiplicerar. Nir
man go6r divisioner och sddant. Diar blandar de bort kommat nigot
kolossalt. Det ir ju otroligt viktigt i detta jobb. Annars dker hundra-
delarna omkring (E).

I verkstaden mdste man tinka matematiskt, kunna riakna ut
varvtal och vinklar. Handb6ckerna riacker inte alltid till. *Nér ni
kommer ut i1 industrin och skall jobba pa ackord. D3 far ni inte
tid att stdlla in och stilla om pa en hoft, tex vid svarvning av
konor, utan méste kunna rikna ut det’ (O). "Kan man inte gbra
berdkningar si kan man inte utfora litet mer avancerade moment
pa rundmatningsbordet eller delningsdockan. Det behovs ett
matematiskt tinkande for att klara av manga situationer” (N).

Nagon mer avancerad matematik dr det dock inte friga om,
hidvdar lararna. 'Den matematik som hor till verkstadsarbetet lar
sig eleverna snabbt. Det dr inte s& svara berdkningar. Annat kan
drillas in genom O6vning, tills det sitter’ (I). Forklaringar till
varfor en formel ser ut pa ett visst sitt, ges sillan. "Det dar mate-
matik pa en hogre nivd’ siger en larare (N). "Det dr ju en
yrkesinriktad linje det hiar. Man skall vil inte skraimma bort
eleverna heller!” (D).

Att tanka forst — och effektivt

Teori dr dock inte bara symboler, formler och regler som skall
memoreras for att gora praktiken snabb och exakt. Teori dr ocksa
en fridga om att kunna planera sitt arbete pa ett reflekterat och
systematiskt sitt.
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BB: Vilka dr de vanligaste felen eleverna gor ute i verkstaden?

Mycket dr slarvfel. Det har vdl med aldern att goéra... De tinker inte
tillrdckligt innan de tar itu med jobbet. De har alltid brattom... Innan
ni borjar med jobbet /sdger man/, sa skall ni sitta er i lugn och ro och
titta pa ritningen. Ga igenom moment fér moment. 'Nu gor jag det
och sa gor jag det och s& gor jag det’...

Sedan sa kommer jag tillbaka och fragar. Da har de redan borjat
/arbeta/. 'Men nu nir du har gjort det hir - hur skall det ga ull att
go6ra det diar?’ Det har de inte tinkt pa. De har f6r brattom. De tinker
for litet (O).

Gang pa gang understryker lirarna att det verkstadsarbete som
eleverna skall ut i inte ger utrymme for trial-and-error eller
improviserade problemlésningar. Dir 4r det ett annat tempo 4n 1
skolan. Dar dr varje handtag och varje sekund viktig. Dar kostar
det i material och arbetstid om man inte tinker efter férst. "Teo-
rin” 1 form av en systematisk arbetsberedning ir praktikens
absoluta forutsitining.

Styrningens nodvindighet

Arbetsberedning som en separat och styrande verksamhet upp-
kom i samband med masstillverkningens genombrott; i Sverige
framfor allt under 1930- och 40-talen (Berner 1981:153ff). Att
utforma ett sa billigt och effektivt tillverkningssitt for produkten
som mojligt blev en ny uppgift f6r industrins tjanstemin. Mate-
rialval, detaljspecifikationer, val av arbetsgang osv frantogs i
manga fall arbetarna. I stillet utvidgades ritkontoren. Sarskilda
berednings- och planeringsavdelningar byggdes upp.

All verksamhet kan dock inte detaljplaneras uppifran. Verk-
stadsarbetarna maste kunna férhalla sig till de krav som kommer
fran beredningsavdelningarna; de maste f6rstd ritningar och
operationslistor och vid behov kunna dndra i dem. I manga
foretag som inte har en standardiserad masstillverkning maste
arbetarna sjidlva kunna lagga upp arbetet pa effektivaste och
billigaste sidtt. Darfor blir arbetsberedningen ett viktigt moment i
verkstadsutbildningens ldroplan.

Eleverna invigs gradvis i arbetsberedningens standardiserade
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tankande. Nyborjaren moéter det 1 form av firdiggjorda recept.
Dessa dr av karaktdren: "For att nd malet M gor handgreppen Hl,
sedan H2, sedan H3 osv.” Eleven konfronteras med en generalise-
ring av det mest framgéngsrika forfaringssittet. I en traditionell
larlingsutbildning presenteras receptet inte sillan i1 outsagd,
*askadlighetspedagogisk” form: liraren visar. I ”lotsningens”
pedagogik (se Kapitel 5) "foses” eleven framat steg for steg.
Lotsningen forkroppsligas 1 ”arbetsinstruktionernas” skriftliga
order (se Kapitel 3). Under den f6rsta terminen lir eleverna sig
skiar- och matningshastigheter /berittar en lirare/. D3 jobbar
man styrt efter operationslistor, dir det star hur de skall gora, vad
de skall gora, vilka verktyg de skall anvianda’ (G).
Begynnelsestadiets recept ar férenklade. De dr ”tumregler” som,
enligt en lirare, ir s enkla att de egentligen ir inkorrekta (E).® S&
sminingom invigs eleverna i mer komplicerade forfaringssitt.
”Man visar inte bara en uppspianning utan tre. Det gar inte att
gora i borjan. De forstar inte vad man talar om” (U). Efter hand
far eleverna ocksa producera egna recept, i form av arbetsbered-
ningar som skall styra den egna praktiken. De skall ldra sig att 1
tanke och skrift disciplinera handen. Men tinkandet maste ske i
systematiska och standardiserade banor.
Nista termin forsvinner stodet /fran operationslistorna/. Da far de
sjdlva borja tanka. De far ldra sig hur man systematiserar och planerar
tillverkningen, vilken f6ljd och vilket tempo man har for att kunna

gora det rdtt och snabbt. Beredningen dr den svara biten. Hur man
skall gora det, i vilket tempo, sa att det blir kvalitet (G).

Arbetsberedningen tillkommer i andra arskursen som en separat,
ofta geografiskt sirskild undervisning. Man gor en rumslig for-
flyttning fran verkstadsgolv till teorisalar, en 6vergang som mar-
kerar innehallets sirskilda vikt.” Lirarna stills infoér uppgiften att
Overtyga om nyttan med pappersarbete och teori for praktikens
ratta gang. "Det mirker man ju /siger en ldrare/ att nir de
kommer in 1 teorisalen, di blir det alltid s& tyst — det dr hemskt.
De vantrivs nagot otroligt. Man kommer in dér och allting blir sa
tyst. Da giller det att fa dem att prata” (E).

Gang pa gang fastslar ldrarna att utan en systematisering av
praktiken star sig verkstadsarbetaren sldtt. Utan den blir man
hinvisad till okvalificerade jobb. "Teorin” har en 6verordnad
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roll; det manuella arbetet mdste styras och ordnas - men styr-
ningen skall verkstadsarbetaren sta for sjilv. Det dr denna recept-
skrivande och systematiserande f6rmaga som skall ge honom de
nya arbetsuppgifterna pa framtidens datoriserade verkstadsgolv.
Det skall inte krdavas nagra langre teoretiska studier i datateknik
eller programmering for dessa jobb, hivdar ménga larare. Verk-
stadsutbildningen ger redan de teoretiska férkunskaper som be-
hovs.

Det kravs ju inget mer intellekt fOr att skriva ner ett program pa en
remsa dn att sedan utféra det pa en svarv i verkstaden. Det 4r ju samma
typ av planering och arbetsberedning som vi gor hir for att gora
bitarna. Den arbetsberedningen 4r ju samma som programmeraren
gOr. Bara att han petar in virdena i en dator. Hir stiller han sig vid
maskin och g6r det manuellt. Beredningen ir ju densamma (A).

Teorins begrinsningar

Det finns i de tre former av teori som skolan férmedlar och som
dominerar praktiken och resonemanget kring praktiken, ett starkt
drag av styrning och endimensionalitet. Symboler 4r entydiga och
knappast fantasieggande. Nomenklaturer ger en doftlés och av-
skalad information. Tekniska regler, recept och kodifierade pro-
cedurer ger order men forklarar inte varfor en viss handling ar
den enda ritta (jfr Carpenter 1974).

Den teoretiska kunskap som eleverna delges ar i forsta hand en
instrumentell kunskap, en kunskap att tillimpa, inte att tinka
med. Den ar direkt lierad till produktionens logik. Med dess hjilp
skall eleverna snabbt kunna ingd som kuggar i den standardise-
rade tillvaro som modern industriproduktion utgor. De skall vara
effektiva och 16nsamma. Storre ar inte utbildningens ambitioner.

Verkstadens teori innefattar inte de naturvetenskapliga eller
samhilleliga sammanhang inom vilka produktionen fungerar -
de "produktionstekniska, materialtekniska, kemiska, metallurgis-
ka, fysikaliska, ekonomiska, organisatoriska, skyddstekniska,
ergonomiska m fl problem” som en verkstadsmekaniker i prakti-
ken ofta maéste 16sa (enligt Jonsson 1980) - och inte heller en
samhillelig eller naturvetenskaplig allménbildning. Undervis-
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ningens bild av den blivande verkstadsarbetarens intellektuella
behov uttrycker snarare en resignation infor elevernas ursprung
och destination. Som en ldrare formulerade det, kan man "inte ga
uppdt 1 svarighetsniva i fackteorin. Det kan man ju gora pa den
fyra-ariga teoretiska linjen. Darf6r avldgsnar verkstadseleverna sig
alltmer fran sina kompisar som gar dar. Till sist kinner de sig
alldeles mindervardiga” (N). Det dr som om industrins fotfolk
inte behovde lidra sig forsta, utan bara att tillimpa den teori som
utvecklats av andra, och som nar dem i form av regler, féreskrifter
och krav pa en standardiserad arbetsgang.
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8. Kunskapens hierarkier

De praktiska fiardigheterna prioriteras, som vi sett, 1 verkstadsun-
dervisningens dagliga liv. Samtidigt f{6rmedlas betydelsen av den
disciplinerade praktiken, den som styrs av regler och systematise-
ringar av teoretisk art. Praktiken skall underordnas "teorin”. I
detta kapitel skall jag ge en samhillelig ram till denna dubbla,
och delvis motsigelsefulla, bild.

Kunskapens sammanhang

Min utgidngspunkt ir denna. En verkstadsarbetares yrkeskompe-
tens star inte isolerad; den maste forstas i1 relation till andra
yrkens kompetenser och arbetsfilt. F6r att na status, ekonomiska
fordelar och inflytande soker olika yrkesgrupper etablera yrkes-
missiga monopol, bland annat genom vad som i anglosaxiskt
sprakbruk kallas "closure” (Parkin 1979; Murphy 1988). De stri-
var efter att ingrinsa eftertraktade kunskaper och firdigheter
inom det egna reviret och dra symboliska eller legala granser mot
andra yrkesgrupper. Utan en viss "kompetens” - stadfést 1 yrkes-
krav eller diplom - anses inte andra besitta de for yrket adekvata
kunskaperna eller firdigheterna. De har inte ritt att utéva yrket.
Lyckas yrkesgruppen i fraga dven att begrinsa tilltradet till den
utbildning som har monopol pa 6verféring av en sadan exklusiv
kompetens, kan den uppna marknadsfordelar: efterfragan Gver-
stiger nistan alltid utbudet. Skrasystemets lirlingsskap ar ett
exempel pd ” closure”, en del engelska fackféreningars ”closed
shop” ett annat, professionaliseringen av vissa hogutbildade
yrkesgrupper ett tredje vialbekant exempel.

Det prototypiska exemplet pi en "lyckad” professionalisering
ar lakarkdren. Denna har lyckats skapa monopol pa uppgifter
och maktpositioner inom medicinens omrade fér dem med en
viss, akademiskt och socialt selekterad utbildning. Grinserna ar
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skarpa till nirliggande utbildningsgrupper som sjukskéterskor,
till lekmin och klienter.

Inom teknikens virld 4r situationen inte fullt sa entydig (Ber-
ner 1981; 1988). Yrkesgruppernas konkreta verksamhet - arbeta-
res, teknikers och ingenjo6rers — 6verlappar i manga fall. Erfaren-
het och sjilvstudier kan leda till socialt hogt virderade positio-
ner. I stort finns dock en social hierarki, diar hégre, "intellektuel-
la” positioner anses kriva teoretiska kunskaper inhdmtade i en
lang och skolforlagd utbildning och “manuella” uppgifter framst
anses ta praktiskt kunnande i ansprak. Praktisk kunskap far
hiarmed stimpeln av en ligre form av kunskap; den kriver inga
intellektuella insatser och den behdvs bara langt ner i yrkeshierar-
kin. Fér att kunna besluta och bestimma krivs framfér allt teori.'

Verkstadskultur och skolkultur

Helt sjalvklar och allom accepterad dr denna definition av hierar-
kins kunskapskrav dock inte. Jag vill hir introducera en variant
av den grundliggande institutionella uppdelning som inspirerat
stora delar av framstillningen i denna bok, nimligen den mellan
verkstad och skola. Jag skall ta upp tva synsitt pa det tekniska
arbetets kunskapshierarkier. Den forsta, "verkstadskulturen”, beto-
nar den praktiska kunskapen som nédvindig dven for uppgifter 1
hierarkins topp; den andra, “skolkulturen”, uttrycker ett storre
forakt for praktikens roll: den maste underordnas vetenskapen,
dvs teorin. Kulturerna ir materiellt férankrade i olika yrkesgrup-
pers erfarenheter 1 ett klassuppdelat samhille och 1 deras ansprak
pa beloningar {or just den egna gruppens sirkompetens. Vad som
sker 1 skolverkstadens utbildning - det vi diskuterat i féregdende
kapitel - baseras p3, som vi skall se, en motsidgelsefull kombina-
tion av skolkultur och verkstadskultur.

Vi skall gé nagot tillbaka i tiden, till 1800-talets slut, da yrkes-
grupper som ingenjorer, tekniker och verkstadsarbetare borjade
formeras i det svenska samhillet. Vad som ansags vara respektive
grupps specifika kunskapsmissiga bidrag till industriutveckling-
en var en fraga om sociala 6nskemal, konflikter och kompromis-
ser. De uttrycktes bland annat i1 utbildningssammanhang, nir
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respektive kunskapsinnehéll skulle formuleras och formaliseras
in 1 kurskrav och ldroplaner.

Hur grianserna mellan olika tekniska kategoriers yrkeskompe-
tens skulle dras framkommer frimst i diskussioner “uppifran”,
kring ingenjorernas utbildningsbehov. Jag tar upp dem hir, dels
for att motsvarande diskussioner “underifran” bland arbetarna
och deras foretradare saknas, dels darfor att de formedlar tva
relativt permanenta budskap om hur verkstadsarbetarens kompe-
tens definieras socialt. Vi kan, i detta svenska sammanhang,
notera en klar skillnad mellan vad historikern Monte Calvert,
med referens till 1800-talets amerikanska ingenjorer, kallar en
“verkstadskultur” och en ”skolkultur” i synen pa lamplig teknisk
kompetens (Calvert 1967).2

”Verkstadskulturens” foretradare betonar kontinuiteten mellan
det praktiska arbetet vid svarv och frids, och det mer teoretiska
arbetet som ingenjor och konstruktor. "Maskinbyggaren maste
vara mangsidigt kunnig, savil teoretiskt som praktiskt /hette det
i en yrkesviagledningsbok bade 1882 och 1901/. Han maste icke
allenast kunna konstruera och beriakna sina maskiner, utan ocksa
kunna uppsitta och skéta dem” (Hubendick 1901:93). Inom
“skolkulturen”, 4 andra sidan, understryks kontrasten mellan
praktikerns “pa mafa”-metoder och de vetenskapliga kunskaper
och tillvigagingssitt med vilkas hjilp teoretikern mer framgings-
rikt 16ser tekniska problem.

Den ena kulturen underkidnner den andras prioriteringar. For
"verkstadskulturens” féretradare dr den skolmissiga inldrningen,
teorin utan praktisk referens, enbart till hinder i det tekniska
arbetet som ingenjor. "Huru férhalle det sig med deras /ingenjo-
rernas/ praktiska vetande, deras duglighet? /hette det 1883/.
Manne e skolan predikade en alltfér string lira om teoriens
allena saliggérande makt?” (Teknisk Tidskrift 1883:35). Eller som
signaturen JOA uttryckte det i Teknisk Tidskrift 1884:

Man kan inte lisa sig till det visentligaste af andras erfarenhet.
Blicken, omdémesformégan, kinseln i handen, den disciplin som
instinktmessigt innehdller en sammanfattning af allt detta, kunna
endast pi den egna erfarenhetens vag forvirfvas (s2).

En ingenjor som bara har skolteorin som grund klarar inte av
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vardagens tekniska problem. Di "vecklar han in sig i formler,
utan att kunna lotsa fram nagot hallbart resultat. Och praktikern
utbrister, dd han ser de med formler nedsuddade arken, med en
sling &t teorien och utan att fullt fatta omdomets ironi: ’han ir
for teoretisk, derfor dr han inte praktisk’”. Slutsatsen blir att "Den
intelligente fabriksarbetaren derfore 1 sjelva verket, trots ringa
kunskaper, /kan/ arbeta mera teoretiskt — och han gor det ofta -
4an mangen sk tekniskt bildad ingeni6r” (ibid).

”Verkstadskulturens” bild av den praktiska erfarenhetens 6ver-
lagsenhet delas inte av “skolkulturens” féretriadare. I stillet fram-
hiver dessa naturvetenskapernas och de teoretiska kunskapernas
vikt. Praktikern saknar 6verblick, gor latt misstag nar han kom-
mer in pa nya omraden, medan teoretikern dr lik mannen som
med kartan i hand bestiger bergstoppen och saledes "pa forhand
fran en hogre stdndpunkt 6fverskddat det hela” (Teknisk T:id-
skrift 1874:31). "Han ror sig fritt i sin verksamhet; han dr icke
vanans eller routinens slav.”® Praktikerns "mer eller mindre god-
tyckliga menniskopafund” méste diarfor ge vika for naturvetenska-
pernas och matematikens lagar. D4 forst kan en verklig teknisk
och industriell utveckling ske.

I ”skolkulturens” kunskapshierarki var det specialisterna pa
naturens och teknikens lagar som, enligt en higskoleingenj6r
1877, borde anfértros “de hégre och de hogsta ledningarna av vart
lands industriella verksamhet”. Den Tekniska hogskolans f6re
detta lirjungar” besatt namligen "den hogre intelligens och de
storre vyer som vanligen f6lja vid omfattande och djup kunskap”
(citat fran 1877 i Runeby 1987:304). Kunskaperna gav dem ritt att
bestimma Over tekniker och underbefdl. Dessa skulle 1 sin tur
forses med en utbildning som gav dem, vad den inflytelserike
tyske ingenjoren Fritz Reuleux kallade, ”forebilder” och som vi
kanske skulle kalla standardlésningar och standardkrav, att till-
lampa i sitt dagliga, relativt rutinmissiga arbete. Lingst ner i
hierarkin fanns den rent utférande personalen, arbetarna. De
skulle lira sig - inte lagarna, inte problemlésningarna - utan
helt simpelt reglerna {6r arbetets gang. ”"Regler, férebilder, lagar”
- det var den hierarkiska kunskapsordning som Reuleux férespra-
kade ocksa pa svensk mark (Industritidningen Norden 1885:273).*
Att ldra arbetarna forstd naturvetenskapens och matematiken
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lagar var onddigt, och till och med kontraproduktivt, hivdade
Reuleux, ty:

...grubblandet 6fver de djupa lagarna st6r den otvungna blicken hos
den omedelbart utférande, grumlar den, oroar den, emedan lirjungen
1 allménhet hir star pad naturistiska omréadet. Han ir teknikens soldat,
och just derfore tjenar honom det fasta tillegnandet af regler sisom en
kélla till att géra honom stark och duktig 1 sitt fack (ibid).

Skolkultur och kapitalbehov

1800-talets debatt mellan ”praktiker” och ”"teoretiker” inom ingen-
jorsleden 16stes till ”teoretikernas” f6rman. Bandet mellan verk-
stadsbakgrund och ingenj6rskunskap klipptes av, nir ingenjo6rs-
karen kring sekelskiftet formade sig till en sjalvmedveten, akade-
miskt skolad elit (Runeby 1976; Berner 1981). Det andra ledet i
resonemanget, om praktikens styrning uppifran, blev resultatet
av en nagot senare process. Aterigen var ingenjorer inblandade,
men arenan var inte primart utbildningsvisendet, utan industrin,
dven om effekterna efter hand skulle priagla ocksa den tekniska
undervisningens olika nivaer.

Reuleux’ hierarkier fick under mellan- och efterkrigstiden en
materiell existens som ”“det enda bidsta sittet” att organisera
industrin. De kom att sammanfalla med F W Taylors och den
“rationella arbetsledningens” principer. Dessa syftade till att
franta stora delar av "teknikens soldater” deras mojligheter till
planerande och skapande arbetsinsatser. I stillet skulle arbetarna
folja de regler som ingenjorerna utarbetat med hjdlp av sina
systematiska, "vetenskapliga” metoder. "Under rationell driftsled-
ning /skrev Taylor/...atager sig /arbetsledningen/ besviret att
sammanstilla alla de nedarfda kunskaper och fiardigheter, vilka
hittills varit arbetarens egendom, och vidare att klassificera och i
tabellform utarbeta dem samt att af dessa kunskaper uppstilla
regler, lagar och formler till ledning f6r arbetaren i hans dagliga
syssla (Taylor 1913:20ff).

Den nya ingenjorskunskapen om arbetets ”"lagar” gav ingenjo-
rerna tolkningsforetrade i verkstadsarbetet. ”Allt tankearbete som
under det gamla systemet férrittades af arbetaren sasom ett resul-
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tat af hans personliga erfarenhet méaste silunda under det nya
systemet utforas af arbetsledningen 1 Ofverensstimmelse med
vetenskapliga lagar”, papekade Taylor (ibid). Hierarkin och
styrningen gav nya uppgifter och ny makt at ingenjorerna, men
framfor allt 6kade vinster at kapitalet. Med “vetenskapens” hjilp
skulle ndmligen arbetsledningens kontroll 6ver arbetet 6ka, arbets-
intensiteten likasa, eftersom arbetarna inte lingre kunde arbeta
efter eget kynne utan i stillet maste folja allt striktare direktiv
uppifran.’

Taylor och hans efterfljare gav organisatorisk legitimitet it
”skolkulturens” polariserade vision av den kunskapsmissiga hier-
arkin. Industrins framsteg var inte bara beroende av att de som
bestimde var vetenskapligt skolade i1 bade materiell teknik och i
tekniken att styra minniskors arbete. Industrin skulle ocksa
fungera mer rationellt om de manuellt arbetande slapp allt annat
tankearbete dn "det fasta tilligandet av regler”. I stéllet f6r grub-
bel 6ver teknikens mer komplicerade samband skulle arbetaren
bli stark och duktig i sitt fack genom att f6lja foreskrifter och
regler uppifran som 1 detalj reglerade arbetets gdng. Detta var den
tankefigur som 1 efterkrigstidens masstillverkning alltmer kom
att forma industrins organisation.

I denna polariserade virld tjinade det féga till att ge teoreti-
kern praktik och vice versa. Vigen till ledande ingenjorspositio-
ner kom att ga 6ver skolframgangar och teoretisk kunskap. Vigen
till manuellt arbete organiserades utanfor det vanliga skolsyste-
met och gav ett relativt fatal en 1 huvudsak praktisk bakgrund.
Merparten av arbetarna gavs ingen yrkesutbildning alls.® S3
férmedlades inom utbildningssystemet en kunskapsmissig kon-
trast mellan praktik och teori, som forstirkte produktionens
sociala klyfta mellan arbetare och ingenjér.” S hir uttryckte en
verkstadslarare sin erfarenhet av kunskapernas och yrkesgrupper-
nas olika virde:

Jag har ju sjilv konfronterats med manga konstruktorer och ingen-
jorer som ir tekniskt kunniga, men fullkomligt opraktiska. De satt och
konstruerade verktyg som jag i min tur skulle géra pa verkstadsgolvet.
Jag gick in och sa, att det hir dr en omojlighet. Det gir inte. Det
fungerar aldrig, det har.

D4 koérde de mig pa porten och sa, att du skall inte komma till oss
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och tala om for oss hur verktygen skall ritas. D4 jobbade jag efter den
ritning som de hade gjort. Sedan gick jag in och sa, titta nu hir och se
hur det ser ut. Det gick inte alltsd. Det kunde jag ju konstatera bara
genom att tinka mig in i konstruktionen: den delen gar runt si och
den delen gér sa. Det kunde inte de hir ingenjorerna géra. De bara
ritade pa.

BB: Ar det vanligt?

Ja visst, det var stindigt, dagligen, konflikter mellan var bas och basen
pa ritkontoret. Det var ju den hir hierarkin sa att siga. Knegarna
skulle hélla kiften... Det dr ju fortfarande vildiga motsidttningar
mellan knegare och konstruktor. . .(N).

Verkstadskultur som mellanskiktsideologi

Visionen om motet mellan praktik och teori i teknikens virld har
dock langt ifrdn férsvunnit. Den "praktiska vigen” till en ingen-
jorskompetens var viktig under ménga ar under och efter kriget
(Berner 1988). Visionen om ett kunskapsmote var en inte ovasent-
lig komponent i 1960/70-talets inflyttning av yrkesutbildningen i
lardomsborgen, gymnasieskolan. Nu skulle, som en verkstadsla-
rare uttryckte saken 1965, "ett betydelsefullt steg. ../tas/ i riktning
mot att inom skolan antligen avskaffa de ’smutsiga fingrarnas
och de vita manschetternas’ politik” (Stromgren 1965:29).

Hirmed vill jag ocksé antyda att ”verkstadskulturen” finns kvar
som en klasspecifik ideologi hos personer i mellanstillning i
arbetsliv och skola. Lirarna i verkstadsutbildning blir darvid
sdrskilt intressanta som foretrddare for ett kontinuitetsideal. Teori
och praktik, manuellt och intellektuellt arbete hér, enligt dem,
samman inom teknikens varld.

Denna kontinuitet kidnner verkstadens ldrare in pa den egna
kroppen. De har gjort klassresan, fran en position som skickliga
yrkesarbetare via en tekniker- eller YTH-utbildning samt lararut-
bildning in i en grazon dir teori och praktik férenas och déar bada
kan uppskattas pa ett "balanserat” sitt. Deras utsagor om ingen-
jorer och arbetsledare uttrycker — trots utfall mot enskilda ingen-
jorer — en vilja att framhiva den principiella nirheten, likheten
eller kontinuiteten i det tekniska arbetets karaktir. S beklagas
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den ”irrationella”, hierarkiska arbetsdelning som finns idag; i
stallet framhévs existensen och nédvidndigheten av en funktionell
specialisering. Var och en ir expert pa sitt omrade. Alla sorters
yrkesmin beh6vs och var och en ir beroende av de andra. ”Varje
arbete har sitt viarde /siager en ldarare/. Alla arbetens virde skall
forsvaras. Vi gor en samhillsnytta genom att vi gér nagonting
som samhillet beh6ver. Man skall vara uppskattad fér det man
gor (R).

I yrkesmannaskapets gemenskap suddas klassgranserna och de
sociala skillnaderna ut. Arbetare och tjinstemin, eller - om man
sa vill - arbete och kapital férenas i en rationell strivan, byggd
béde pa empiriskt sunt férnuft och pa teoretisk skolning. Mélet
ar gemensamt: industriell och teknisk tillvixt, arbete at alla.

Kontrast och kontinuitet

Jag vill nu introducera en figur fran Claude Grignons analys av
den franska yrkesutbildningen (Berner etal (red) 1979:82-83). Det
ar en tankevickande om 4n kanske nigot svartydd bild, som
forsoker illustrera yrkesutbildningens syn pa kunskapens hier-
arkier. (Se sid. 142-143.)

Jag skall inte g& in pa varje detalj i Grignons figur. Dem
lamnar jag at ldsaren att spekulera 6ver. Det som jag har fastnat
for dr verkstadskulturens férkroppsligande i form av den linje
som forbinder den ”"gode” arbetaren med den "gode” verkstads-
chefen. Den hirskande och den underordnade klassen f6érenas i
skotsamhet och framétanda. Natur och kultur, praktik och teori
har hos dem béda tuktats 1 det ansvarsfulla, teknikframstegets
tjanst. Avstandet dr stort till de "oansvariga” klasserna: de alltfor
spekulativa eller de alltf6r upproriska, ordningens undergravare
1 hirskande och underordnade skikt. Bada ges 1 figuren en nega-
tiv laddning. Mot dem uppritthaller "verkstadskulturens” féretrd-
dare misstro eller férakt.?
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Kompetens och klasséverskridande

Vi kan ange négra principer bakom den klassmissiga karta som
verkstadskulturen uppritar. Kontinuitet och distans bestims av
yrkesmannaskapets betydelse. Ingenjorer och tekniker férenas av
sitt ansvar for teknik och industri. De utfor ett tydligt och nyttigt
arbete. Da betyder skillnaderna i status mindre. "Det kravs yrkes-
folk bade pa den praktiska och den teoretiska sidan”, hivdar en
larare bestimt (Q). "En som studerat vildigt mycket och en som
ar ute 1 samhallet och lidr sig av samhillet — deras diskussioner
kan ju ge mycket till varandra /papekar en annan/(D). Ingenj6-
rerna dgnas beundran: "Det gar ju inte att komma ifrdn, att man
blev imponerad av deras /civilingenj6rernas/ kunskaper /beréttar
en larare fran sitt yrkesliv/. Sa det dr nog sa att man sjalv vill ldara
sig mer” (O). 'Det ligger ju hart arbete bakom foérviarvandet av
deras kunskaper ocksa’, tilligger en annan (N).

Dagens teknikutveckling med robotar och NC-maskiner tolkas
ofta i1 verkstadskulturens termer. Tekniken enar — dven om det
kanske finns en viss risk for att de hantverksmissiga inslagen i
verkstadsarbetet, grunden for sd mycken yrkesstolthet, kommer att
forsvinna. Men ldrarna understryker ocksa teknikens krav pa
kunskapsmissig kontinuitet. De nya, mer teoretiska uppgifterna
skots bdst av ndgon med verkstadsutbildning och mekanikererfa-
renhet. "Det ir inte tjinstemdnnen som skall ha de nya jobben; de
har inga skidrdatakunskaper”(H). Man madste borja nerifran for att
klara av det hir. Man maste ju ha skdrdatagrunden, maste veta vad
en arbetsberedning ir, hur man gor en operationsindelning pé jobben
man kor, hur man riggar en maskin. sitter upp grejor. Det méste man
kunna. Det dr inte bara att kéra (Y). Praktikens primat giller.

Tekniken kriver klassamarbete. Verkstadsarbetare maste lira
sig mer teori, och praktiken kommer att bli mer nédviandig an
forut for de ingenjorsutbildade. Sa bidrar den nya tekniken till
verkstadskulturens ideal. "Det kommer att jimna ut sig mellan
over- och underordnad”, hivdar en lirare (J). "Ingenjorer som
jobbar med beredning far mer att géra med maskiner. De maste
ga ut, eller bor 1 alla fall gora det, och se hur det de gjort fungerar
och diskutera med operatorerna. Forr var det storre avstand. Jag tror
att det forsvinner, att féretagen blir mer kollektiva dn forut” (G).
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Kontinuitet som samhallsprojekt

Citaten antyder att det inte bara dr den tekniska kompetensen
som utgor grunden f6r samarbetet mellan klasserna. Kontinuite-
ten dr ocksa ett politiskt projekt, férankrat i vilfardsbygge och
folkhemsideologi. Pafallande manga ser klassuppdelningen som
ett svunnet fenomen. Idag har klassklyftorna minskat 1 samhéllet.
Resonemanget sker i termer av status och 6msesidig forstaelse.

"De flesta dr ju l6nearbetare nu”, siger en ldrare. "Jag har aldrig
formulerat mig i termer av klass. Vad man har {or titlar, arbetare eller
tjansteman, gar pa ett ut” (J). ”Jag tror inte att det kommer att finnas
kvar nagon utpriglad arbetarklass. Det dir har ju jimnat ut sig
betydligt pa sistone. De praktiska yrkena har fatt lite mer status nu dn
tidigare” (A). "Idag kan man vara du och bror med vem som helst - det
kunde man inte for tjugo ar sedan. Facket har gjort sitt till att man
behandlar varandra som likar, som kompisar 4ven om den ena har en
hogre befattning”(V).

Att klassrekryteringen fordndrats till de yrken som leder till hogre
positioner dr viktigt. Ingenjorsutbildning ar inte ett klassmono-
pol. Arbetarklassens soner ges idag samma chanser till utbildning
och vidareutbildning som 6verklassens fick forut.

Gubbarna pa ASEA hade ju inget val /sdger en lirare/. De hade inga
rika foraldrar, sa de kunde lasa vidare. D& hamnade de i verkstaden. De
storsta hjarnorna man mott har man trafffat 1 verkstaden. Idag kan
vem som helst ldsa vidare. Det dr inte samma spdrr. Begavning och
inte pengar beh6vs nu for att 14sa till likare tex. Forr skulle disponen-

tens son bli ingenjor eller tandldkare, oavsett hur klurig han var i
huvudet (A).

Utbildningschanser och kompetenshierarki

Tanken om en kunskapsmissig — och diarmed klassmissig -
kontinuitet mellan yrkesgrupperna for verkstadslararna med sig
in i skolans virld. Nar uppdelningen mellan manuellt och men-
talt arbete ses som en friga om kompetenshierarkier och indivi-
dernas olika intellektuella kapacitet innebar samhillets arbets-
delning en chans f6r varje individ att finna sin plats. "Var och en
blir liksom specialist, en pa att svarva, pa att frisa, arbetsuppgif-
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ter som liksom passar en, ingen kan klid en pa fingrarna” (P).
”Alla som gar hir blir inte toppmainniskor 1 sitt yrke /papekar en
annan lirare/. Har man tio 16pare sd kan inte alla komma pa
forsta plats. .. Det finns ju manga sorters arbeten inom verkstads-
industrin” (E).

Alla hamnar inte i elitpositioner. Men i lararnas 6gon bidrar
skolans yrkesutbildning till att ge alla en chans till avancemang.

Jag siger manga génger /till eleverna/ att det 4r ocksa ett mycket bra
jobb, att std som svarvare eller friasare. Men tink pa det hela tiden, att
mojligheterna borjar nir ni kommer ut och stiller er vid er maskin.
Sedan har ni enorma mojligheter att avancera. .. Det behover inte vara
som svarvare eller frisare. Det kan vara en annan teknisk utbildning
eller andra tekniska jobb som du kan komma in pa. Men det hir, det
ar grunden. Det dr grunden till allt, om man skall vidare (E).

Vigen fran arbetarjobben till teknikernas, ingenj6rernas och
chefernas positioner bygger pa duglighet och ambition. "Dir
giller det ju inte bara att man skall kunna sin teori och sin
verkstadsteknik. Det dr ju inte bara en massa kunskaper. Man
skall ju ocksa kunna umgas med folk och visa vad man ir {6r en
typ. Man skall kunna sla sig fram med armbégarna”, siger en
larare (E). Manga lirare anser att man redan av individens i
skolan uppvisade flit och f6rméga kan avgora var i hierarkin han
(eller hon) kommer att hamna. De "begavade”, "ambitiésa” och
“flitiga” eleverna sallas och slussas med skolan som bas till
arbetsledande eller tekniskt krivande arbetsuppgifter. Andra ham-
nar pa ldgre platser 1 hierarkin som motsvarar deras betygsniva,
begavning eller ambition.

Klasshierarkins innebdrd férmedlas i betygstermer. S& hamnar
merparten av verkstadsutbildningens elever nistan per definition
i klassamhillets mitt. De har treor, kanske fyror i betyget, ar
ordentliga och si dir mitt-emellan-duktiga.® ”Vi har ungefir 25%
/av eleverna/, som kommer att bli vialdigt bra verkstadsarbetare,
kommer att kora verktygsmaskiner, géra avancerade jobb, dven
programmera. Samt 25% som ar litet under medelmattan, som nir
de mognat kommer att hivda sig” (Q).

I verkstadshierarkins topp finns de intressanta jobben, spetsjob-
ben. Dit kommer en elit, graddan” av eleverna, de 25%, som av
lirarna betecknas som "toppenkillar”. Fér dem finns knappast
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nigra problem. De "kommer att fi ledande befattningar ute i
verkstadsindustrin. De kommer att bli forman, verkstadschefer,
verkmistare, programmerare, planerare” (Q). Detta dr eleverna
med tekniskt snille, teknisk intuition, flit, ordentlighet; de som
“tanker sjilva, tar egna initiativ”. Elever som fér 5:or i alla 4mnen
och som infor lirarna pa mer teoretiska linjer vederldgger pastaen-
det att pa verkstadslinjen gar bara de fran skolan utst6tta (D).
Dessa 6nskeelever fortsitter till utbildningens tredje ar. De ldser
vidare till ortopedtekniker eller finmekaniker. De kommer att
arbeta inom tekniskt avancerade sméforetag, med reparation,
service och underhéll, med verktygsmakararbete, med prototyptill-
verkning osv. Foretagen handplockar dessa elever, ger dem vidare-
utbildning och avancemang.

Sa kan skolans betygshierarkier pa ett lyckligt sdtt fas att
sammanfalla med arbetslivets skala av mer eller mindre intressan-
ta jobb. Arbetsdelningen har en funktion. Var och en finner s
smaningom s:n plats, som tempoarbetare, yrkesarbetare eller tom
ingenjor.' Dirfér ser manga lirare ett behov av en gemensam
utbildningsbakgrund for arbetare och ingenjorer. Ingen yrkes-
grupp kan lingre halla pa sitt kunskapsmaéssiga revir. Framtidens
verkstadstekniker maste ha ingenjorsutbildning och mekaniker-
kompetens. Fortfarande giller dock den praktiska kunskapens
primat, sarskilt pa den tekniska mellanniva som man sjilv anser
sig tillh6ra och som man 6nskar sina elever att uppna efter hand.

Skolkulturen som hinder

Nu ir det emellertid inte verkstadskulturens visioner som styr allt
vad som sker i utbildningens virld. I den skolférlagda verkstads-
utbildningen méts de bada kulturerna. A ena sidan verkstadslirar-
nas “verkstadskultur” baserad pa yrkesstolt praktik och folkhems-
ideologiska tankar. A andra sidan ”skolkulturen” som utifrin
utbildningssystemets traditionella virderingar och det taylorise-
rade arbetslivets krav forringar praktikens betydelse och underord-
nar den under teorins regler och symboler. "Det fasta tillignandet
av regler” dr som vi sett i féregaende kapitel en (av flera) grund-
stenar ocksa 1 dagens skolférmedlade verkstadskompetens.
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I skolans virld ar uppdelningen mellan manuell och intellek-

tuell kompetens institutionaliserad. "Hogst status inom skolvirl-
den har ju de som list bocker. Det dr ju helt klart. Om du last i en
bok har du hog status, har du lirt dig ett hantverk s har du inte
hog status 1 folks 6gon (K). Elever och foérdldrar agerar efter
”skolkulturens” traditioner. Den mest begdvade skall undvika
praktik.
Skolan ir ju en mystisk virld /siger en lirare/. Grundskoleeleverna
som skall till gymnasiet stirrar sig blinda pa sina betygspoing och
mojligheter. Och d& har du N-linjen och T-linjen hir uppe /pekar
uppat/ och sedan rangordnar du nerat. Inte ndgon officiell rangord-
ning, men du har den 1 alla fall. Och dir nere nagonstans dir har du
kanske Verkstad- eller Processteknik och dar har du kanske mojlighet
att komma in om du har diliga betyg. Vi har ytterst sdllan elever med
vildigt bra betyg som soker till Ve. Trots att man kan ga dér och sedan
YTH och bana andra végar @n de traditionella (M).

Utbildningarnas innehall f6rstirker skillnaderna. Principen om
att "till den som har skall varda givet” tycks gélla: Teknisterna
ges dagligdags bevis pa sitt eget virde — ocksa av de verkstadsli-
rare som har dem 1 verkstadspraktik ndgon gang i veckan. 'De
som gar pa teknis dr litet mer forsigkomna. De lever i en virld dar
det diskuteras och dir det jobbas hart f6r att férviarva kunskaper.
De uppmuntras att uttrycka sig och ha dsikter om samhallet och
sig sjalva. Men ingen fragar efter verkstadselevernas synpunkter.
Sa avligsnar de sig alltmer fran sina kompisar pa teknis’ (N).

Verkstadskulturen ger den praktiska utbildningen hég status;
skolkulturen nedvirderar den. Sjilvkinsla och sjalviortroende
maste forsvaras infér utbildningar med mer bokligt, teoretiskt
innehall.

Man skall akta sig for att tycka att det inte kravs ndgon storre intel-
ligens fOr att jobba 1 en verkstad. Det krdvs en vildig fantasi for att
kunna gora det hir ocksd /hdvdar en lirare/. Man forsoker ju fa
eleverna att inse att det inte dr simre att st vid en maskin 4n att sitta
pa ett kontor eller skrivbyrd och plocka papper. Det verkar ju trist,
sager de. D4 kan man fraga sig varfor det har sa daligt rykte att jobba
pé verkstadsgolvet snarare dn att ha en vit skjorta och bérja en timme
senare (A).

Ocksa eleverna uttrycker viss férundran 6ver hur ndgon kan vilja
"laslinjernas” jobbiga vigar till en yrkeskompetens. "De far ju
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inte bittre jobb dn vi /siger en elev om fyra-arig teknisk linje/.
De hamnar pa golvet och vi kan bli ritare med var verkstadsut-
bildning (E:22). Men skolkulturens bild genomsyrar de teoretiska
utbildningarnas syn pa praktikens relevans och virde. "Man g6r
inte mycket for att fa eleverna att forstd varandras yrkeskunska-
per”, sager en verkstadslirare (R):

Nir andra elever 1 skolan som man siger ’hanar verkstadskillarna 6ver
tekniken’ s brukar jag sidga att de skall ta med sig dem hit och se om
de kan 16sa vdra problem /séger en annan/. Jag tror inte att de kan det
(A).

Mainga elever vet inte vad en verkstadsteknisk utbildning innehéller.
De tror att eleverna dér bara behover litet svarvning och frisning. De
tror inte att eleverna dar har det sa forspant att praktik och teori maste
ga hand i hand att eleverna maste ha teoretisk kunskap ocksa och inte
bara praktisk. Dir finns mycket att gora (R).

Ingenjorsutbildningens gransdragningar

Framfo6r allt - hivdar verkstadsliararna - férhindrar ”skolkultu-
rens” viarderingar de blivande ingenj6rerna frin att inse att utan
praktik ar deras egen teori inte mycket vird. Skolans uppligg-
ning sitter teorin 1 forsta hand, praktiken 1 sista. Den verkstads-
praktik teknisterna har nagra timmar i veckan under sitt forsta
gymnasiedr ser flera verkstadsldrare som "terapi” eller "lekstuga”,
“ett spel f6r galleriet... Verkstadspraktiken ar ju plus minus noll.
De kan ju aldrig sitta sig in i arbetsforhillandena som sidana
/sager en larare/. For det dar dr ju inget arbetsliv, utan det ir en
skola. De skulle ut och jobba och kidnna pa hur villkoren ir (N).
Teori och praktik méste gd mer hand i hand 4n nu f6r de
blivande ingenjoérerna. Annars kan inte industrin fungera.

Hela samhaillet stupar pé att man har tagit bort praktiken fér ingen-
jorerna. Det dr ju inte sdkert att jobbarna kan lisa deras ritningar. De

vet inte hur man g6r den hir bearbetningen... Det ir stora hopp
mellan teori och praktik. Det kan vara mycket stora hopp (E).

Det sédger sig sjalvt att om du skall bli platschef eller verkstadschef och
du skall prata om svarvning, borrning eller frisning och du knappast
vet vad det dr frdgan om, di har du ingen auktoritet (I).
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Bakom vardagens missngje finns institutionaliserade skillnader.
Verkstadslararna ar fostrade i en verkstadskultur som ger prakti-
ken en likvdrdig plats med teorin, medan dmnesldrarna och
lararna pa de tre/fyra-ariga linjerna skolats i en akademisk kul-
tur, som ser ner pd dem med mer praktisk bakgrund. Lirare
samarbetar sdllan 6ver zmnes- eller linjegrianser. Som ett lysande
undantag beskrivs en teknikldrare 1 en annan stad som initierat
ett samarbete mellan fyraarig teknisk linje och verkstadsteknisk
utbildning. *Teknisterna gjorde ritningar som sedan anvindes 1
verkstaden. DA kunde de se vad som inte fungerade och verkstads-
eleverna kunde komma med forslag’ (N).

Vanligare idr, menar verkstadslirarna, ett slags revirtinkande,
ett vaktslaende om den egna teoretiska kunskapens 6verligsenhet.
”Lirarkategorierna borde upphiva skillnaderna emellan sig och
inse att det finns kunskaper inom olika sektorer /siager en verk-
stadsldrare med ett starkt specialintresse inom dataomradet/. Det
kan finnas nidgon pa andra sidan en kunskapsgrins, som har
skaffat sig ofantliga kunskaper pa fritiden. Idag ir de vildigt
ridda att slippa in ndgon péa sina specialomraden. De blir sura
nir man kommer och ger rad” (X).

Det dr ungefir samma motsidttningar mellan en yrkesliarare och en
akademiker som det 4r mellan en knegare och en konstruktor /séiger en
annan/. Kan du lisa ut ndgonting av det?

BB: Nja, da far du sdga nagot mer.
Alltsa, det dr ingen respekt.
BB: Menar du akademiker som jobbar pi skolan?

Ja, just det. Typ svensklidrare och Zmneslirare hir. For de rider pa sin
titel och sdger, att jag har en akademisk utbildning och da skall jag
klara av det hir, enligt examen och papper. Det visar sig att de inte
klarar av det. Da kommer dir en yrkesldrare, utan utbildning och
klarar av det... Det skulle vara mer samarbete. I stidllet f6r att de sitter
pa sitt ldrarrum och vi sitter 1 vart och skiller pa varandra (N).

S& uppritthalls inom skolans viggar en hierarki som verkstads-
kulturen forkastat och som stir 1 vigen for dess visioner om
kontinuitet och forstdelse inom teknikens viarld.

Jag talar tex med mina elever att de skall acceptera de teoretiska
utbildningarna /séger en verkstadslidrare/. De &r vildigt nyttiga for
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samhillet. Jag kan prata hur mycket som helst med mina elever - men
vem skall prata med de teoretiska eleverna - att de skall acceptera vira
utbildningar ocks&? Alla utbildningar pa skolan ir till for samhillet.
Men det behovs ju mer {Orstielse ocksa (R).

Avstand och kontrast

Lat oss dtervinda till Grignons figur. Mot den principiella ge-
mensamheten i teknikens virld stir grupper inom bade den
hirskande och den underordnade klassen, som man vill utgrinsa
sig och sin kunskap emot. Bland de "tirande klasserna” hamnar
(om uttrycket tillats) den akademiska onyttigheten, spekulatio-
nerna utan kontakt med verkligheten.

Den akademiska onyttigheten

Framfor allt eleverna uttrycker ett ointresse for allt som uppfattas
som spekulativt eller onyttigt f6r det kommande yrkesarbetet. Det
drabbar svenskundervisningen. 'Eleverna tycker inte de lir sig
ndgot ndr vi resonerar och diskuterar /siger en svensklirare/. Vi
vill att de skall ldra sig ifrdgasitta, att forstd att det inte alltid
finns ett enda och ratt svar. I verkstaden dr malen tydligare och
svaren entydigare. I verkstaden kinner de sig tryggare.’ Svenska
och andra som ”onyttiga” betraktade 4mnen utdefinieras darfér
girna av eleverna fran vad som bo6r inga i en verkstadskompetens.
Men nir utbildningen skall goéras “nyttig” blir det ofta "fylleri-
uppgifter, grammatik och annat osammanhingande som man
aldrig /far/ négot grepp om” (Adrian 1988:36). Skolhat, svensk-
amneshat - och kvinnof6rakt — samlas f6r eleverna i den negativt
laddade polen av akademisk onyttighet utanfér det tekniska
arbetets dominer."!

Lirarna dr mer ambivalenta. Ibland uppfattas den akademiska
finkulturen frimst som nagot som mest ar till besviar. Missfor-
stind uppstar mellan olika gruppers ambitioner och tolkningar
av elevernas "behov”. Samtidigt vill man ofta ha nirmare kon-
takt, om an pa verkstadens villkor. Nyttoaspekten dominerar.
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Eleverna skall lira sig ldsa instruktioner, rikna ut ackord. Den
kritiska skolning som vissa svensklirare ser som ett mal for sin
verksamhet, ingar varken i liroplanens eller i verkstadskulturens
forestillningsvirld.'?

”Rotiggen” och skolans dilemma

Mer hotfull i verkstadsarbetarens virld dr dock den “dubbelt
negerade” polen i Grignons figur. Det finns i samhille och
skolsystem en klar motsittning mellan den skétsamme arbetaren
och den oregerlige, mellan den som har ett tuktat och besinnat
forhallande till naturen - och den som i de mer f6rnuftigas 6gon
tanker och agerar pa ett mer otyglat sitt. I den “onyttiga” nega-
tiva dimensionen hamnar pa "naturens” sida de ur samhillet och
skolsystemet utstotta, de 1 dubbel bemirkelse “utklassade”. Den
gemensamma namnaren mellan dessa och "finkulturens” foretra-
dare skulle kanske vara att de star for det "yrkesmannen” inte vill
kdnnas vid: on6digt snack, bristande malmedvetenhet, motstand
mot framatskridande och tekniskt fornuft. ..

Vi har redan, i Kapitel 4, noterat lirarnas dagliga insatser for
att tukta den slapphet som ménga av verkstadsutbildningens
elever anses sta for. Mdnga av dem anses leva 1, och till och med
foredra, en oordnad och odisciplinerad tillvaro. Deras foridldrar
anklagas for att inte halla ordning pa sina barn. Skolan maste
lara barnen allt: ordning, punktlighet, respekt f6r andras egen-
dom. Detta dr en tanke med tradition. Redan pa 1870-talet nir de
tekniska afton- och séndagsskolorna (datidens yrkesutbildning)
kom under debatt, framstod skolans uppgift frimst som att lyfta
arbetaren ur ett annars hotfullt och djuriskt tillstind. Skolorna
skulle, enligt 1874 ars kommitté om den ligre tekniska undervis-
ningen, hjilpa till att "bekdmpa den rdda njutningslystnad, som
hotar att undergrefva sjelfva grundvalen f6r de arbetande klasser-
nas forkofran...” (cit. 1 SOU 1954:11, 24). Eller for att citera
Grignon:

Det som man f6rst av allt maste lidra dem, det ir att varje handling,
varje féremal, varje individ (till att borja med de sjidlva) fysiskt och
socialt méaste finnas pa den plats som tilldelats dem hir 1 tillvaron.
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Liksom den gode arbetaren ir den gode lirlingen/verkstadseleven den
som respekterar ordning och etablerade hierarkier, som forstar att lyda
utan diskussion och som vid alla tillfiallen beter sig 'f6rnuftigt’, dvs i
sista instans helt ofarligt (Grignon 1971:164).

Den grinsdragning mellan den disciplinerade och den odiscipli-
nerade arbetaren som gors 1 Grignons figur, kan hjilpa oss att
forsta ett reellt dilemma 1 verkstadsutbildningens vardag. Utbild-
ningen skall inte bara férbereda eleverna praktiskt och teoretiskt
for ett framtida yrke. Skolan skall ocksa de facto forvara ett antal
omotiverade elever utan fallenhet eller intresse f6r vare sig sko-
lans eller teknikens varld. Idag rekryteras manga skoltrotta elever,
som med sliatstrukna betyg hiar hamnar i sitt andra- eller tredje-
handsval. En del av dessa elever blommar givetvis upp under
verkstadsutbildningens tva ar. Men en stor grupp kvarstar som ett
utbildningsmissigt och disciplinért problem.

Manga larare vill helst bli av med vad de kallar "bottenskra-
pet”, "rotdggen” — elever som varken har intresse eller fallenhet
for det som dr viktigt for de yrkesstolta fd arbetarna, och som
orsakar dagliga problem och besvikelser i undervisningen. Enligt
en larare ar de kanske sd manga som 25% av en arskull; elever
med usla betyg, dalig nirvaro, ’obstinata och fulla av tricks’.
Deras negativa drag predestinerar dem for arbetslivets tristaste
jobb. ’Eleverna med 2,2 i snitt hamnar i tempoarbete. Dar klarar
de sig’ (Dagb:A). D4 ar de emellertid utanfoér den verkstadstek-
niska utbildningens egentliga dominer. ”Vi vill definitivt inte ha
staimpeln att vi utbildar f6r det 16pande bandet, siager tva yrkes-
ldarare i en intervju (Yrkesliv och utbildning 1985).

Dir behéver man inte ha gatt verkstadsteknisk linje /sdger en av oss
intervjuad lirare/. Dar kan man ”ta en chimpans pa gatan och liara
upp”. Pé vissa industrier ir 90% tempoarbeten. "Det ir ju inte mening-
en att de som gar hir skall hamna pé den typen av jobb... Trots det
finns det f6r 25% av véra elever ingen annan mojlighet. De klarar inte
av nagot annat jobb. .. rena gojan” (Q).

Forvisningen till tempojobben, utanfér de skétsammas och bega-
vades arbetsmarknader, sker med skolans hjilp, men utan dess
ansvar. "Roétdggen” fortjanar kanske inget annat. De far ju trots
allt en chans till jobb med sin verkstadsbakgrund.

Sa uttrycks 1 skolans individualiserande termer en social kon-
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trast mellan den “gode” arbetaren, 4 den ena sidan, och de "aso-
ciala” elementen 4 den andra. I den bista av alla virldar far
“bottenskrapet” jobben lingst ner, och egentligen utanfér yrkes-
hierarkin - jobb som trots allt méaste utféras av ndgon. De prak-
tiga och duktiga eleverna, diremot, kan med den disciplinerade
praktiken som bas boérja vandra de vigar som den tekniska
gemenskapen anvisar. Sa fylls samhillets positioner pa ett for alla
rattvist satt. S4 kan visionen hallas levande om det manuella och
det intellektuella arbetets férening inom teknikens varld.

Vision och verklighet

Verkstadskulturens ideal ma vara aldrig sa starka bland grupper
som med den praktiska kunskapen som bas arbetat sig upp 1
samhillets mellanled. Verkligheten ar dock nagot annat. Majori-
teten av verkstadsutbildningens elever kommer inte att géra den
klassresa de foérra varit med om. Deras arbeten kommer dven i
framtiden att planeras och styras fran konstruktionsavdelningar
och beredningskontor bemannade av teoretiskt mer skolade ingen-
jorer. Samhillets klasstruktur ir inte primirt en effekt av kompe-
tenshierarkier eller varierande individuell f6rmaga, som kan
upphivas med mer f6rstaelse eller individuell mobilitet. Uppdel-
ningen mellan mentalt och manuellt arbete dr en frdga om makt
och beloningar 1 arbetslivet, om status och inflytande i samhillet
1 stort. [ arbetets virld ges mojligheterna att utveckla och anvinda
kunskap frimst at dem i ledande positioner. I skolans virld dr det
de som redan har séllats bort fran de manuella utbildningarnas
sfir som ges en (reell) tillgang till de kunskaper som krivs 1
produktionens och samhillslivets kontrollpositioner. De manuel-
la utbildningarna ges ingen verklig del i dessa kunskaper; de
skall ge fardigheter som g6r innehavaren effektiv i en arbetsdelad
produktion, inte en vetenskaplig trining eller kritisk distans till
sin och andras praktik. Pa sa vis star utbildningssystemet struk-
turellt sett pa den etablerade arbetsdelningens sida. Darfér kom-
mer klassklyftorna inom utbildningssystemets ramar inte att
forsvinna med litet mer god vilja och litet mer samarbete mellan
ldrare 1 svetsning och svenska — dven om det naturligtvis ocksa
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kan vara av godo. Dirfor ar den disciplinerade praktiken framfor
allt ett sitt att internalisera produktionens normer, inte att hoja
sig Over dem eller férdndra klassamhillets makthierarki.
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9. Vad betyder en utbildning?
Eller: Den komplicerade kvalifikationen

Vi har i denna bok diskuterat tva, med varandra sammanhingan-
de, problem: Vad innebir det f6r den tekniska kunskapens del att
den foérmedlas i1 en skola, snarare 4n i1 produktionen? Samt om-
vant: Pa vad satt fargar produktionslivets tekniska och sociala
forhallanden undervisningens karaktdr? Vi har konstaterat att
kunskapsoverféringen 1 skolningens form sté6ps 1 mer systema-
tiska former, formuleras pa ett abstraktare sitt och underordnas
mer standardiserade och opersonliga normer f6r kontroll dn i
arbetslivet. Internt skolmissiga krav pa fostran och pa rattvis
behandling formar den pedagogiska processen pa ett annat sitt
an vad som kan ske i arbetslivet, samtidigt som ”skolkulturens”
nervirdering av praktiken gor utbildningens status osiker. Om-
vant har vi noterat, att relationen till arbetslivet ger yrkesutbild-
ningen i skolan distinkta drag, som skiljer den fran annan skol-
ning. Den fiargas av lirarnas bakgrund i verkstadsarbete och av
elevernas destination till 16nearbete och verkstadskompetens.

Den komplicerade kvalifikationen

Vi skall i detta sista kapitel vidga diskussionen utéver skolans
ramar. Jag har frigat mig: Vad betyder en yrkesutbildning av
verkstadsutbildningens slag for individen, f6r samhillet? Vad
nytta har ungdomarna av att ha genomgatt en liaroprocess i en
skola - och vad skiljer dem frin andra ungdomar som inte har
fatt denna utbildning? Vilken roll spelar skolans yrkesutbildning,
varfor och hur linge?

Det dr svart att ge entydiga svar pa dessa fragor. Empiriskt
material saknas (se dock nedan samt Appendix I). Svaren varierar
ocksa beroende pa vilket teoretiskt perspektiv man utgar ifran.
Vad jag skall gora hir ar att peka pa utbildningens mojliga
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effekter och sannolika betydelser, givet vissa teoretiska och sam-
hilleliga antaganden.

Tva utbildningssociologiska ansatser forefaller relevanta.' Den
forsta betonar utbildningens roll som socialiserande instans i
samhillet. Skolan ger kunskaper, attityder, virderingar, fardig-
heter - kort sagt "kompetenser” — som efterfragas 1 arbetsliv och
samhille och som paverkar vad for slags arbeten man klarar av.

Den andra ansatsen betonar utbildningsprocessens betydelse
som klassificerande instans 1 samhillet. Skolan sorterar, klassifi-
cerar och stimplar individerna. Den ger betyg och utbildnings-
diplom av olika slag. Skolans viktigaste uppgift dr saledes att ge
"meriter” som efterfragas i arbetsliv och samhille. Utbildningens
konkreta kunskapsinnehall 4r 1 det stora hela mindre relevant.

I bidda ansatserna handlar det om att férdndra individen. Han
eller hon far en annan status genom att ga igenom utbildningen,
antingen reellt (en kompetens inhidmtas) eller formellt (betyg,
diplom, "meriter” férvirvas). I bada fallen anses ocksi passage
genom utbildningssystemet vara nigot i stort sett nédvéndigt for
forvarvandet av vad jag med en samlingsterm kallar "kvalifika-
tion” (se Kapitel 1). Men skillnaderna mellan merit- och kompe-
tensanalyserna ar ocksa viktiga och innebir - som jag strax skall
visa — ganska olika svar pa fragan "Vad betyder en utbildning?”.

Som vi dven skall se, far dessa “individcentrerade” perspektiv
relevans bara om de kopplas till en analys av det arbetsliv som
efterfragar och utnyttjar kvalifikationen. Individen intrdder i
situationer och institutioner som redan ir socialt strukturerade.
Vad som ir relevant kompetens eller merit, hur linge och i vilket
sammanhang, avhinger av arbetsprocessernas och arbetsmarkna-
dernas strukturer - vilka 1 sin tur delvis anpassat sig till utbild-
ningssystemets produktion av kompetenser och meriter. Hur
detta kan te sig diskuteras sist 1 kapitlet 1 ett internationellt och
jamforande perspektiv.

Skolning fér kompetens

Lat oss borja med fragan: Vad skiljer en "yrkeskunnig” eller - i
visst sprakbruk - “kvalificerad” arbetare fran en ”okvalificerad”?
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Det vanliga svaret ar att hdvda att han eller hon dr mer kompe-
tent. Han eller hon besitter ett st6rre matt av kunskaper, fiardig-
heter och relevanta personliga egenskaper (omd6me, ansvarsfor-
méaga osv) dn en “okvalificerad” arbetare. Med ”"stOrre matt” avses
ofta att den kunskap och de attityder man har mojliggor storre
overblick och forstielse och att firdigheterna dr méngsidiga och
inte bundna till vissa arbetsprocesser eller material. I brist pa
annat har inte sillan inldrningstiden till ett visst yrke fatt std som
mattstock pa hur kompetent en arbetare ar.

Denna inlirning kan ske pa arbetsplatsen, men sker idag ocksa
1 stor utstrackning i skolform. Skolningen ir, hivdar manga, i
sjdlva verket att foredra eller dr helt enkelt n6dvindig av en rad
skal. I skolan kan individen skaffa sig kunskaper, attityder och
fardigheter som hon eller han inte skulle ha bibringats pa annat
satt. Kort sagt, skolning ger resultat.

Socialisationsperspektivet dr inte bara eller i huvudsak ett
forskningsperspektiv. Det dr ocksa de inblandade huvudaktérer-
nas - ldrares, politikers, skoladministratorers, forédldrars, elevers —
eget perspektiv. I den svenska yrkesundervisningens omdaning pa
1960-talet kommer perspektivet tydligt fram (se ovan, Kapitel 2
och 3). I skolundervisningens ordnade former fé6rmodades 6ver-
foringen av kunskaper och fardigheter bli bade effektivare och
grundligare 4n i lirlingsskapets mer ostrukturerade och godtyck-
liga virld.

Analysen i den hir boken vilar pa samma grundantagande, att
vad som sker i skolan inte bara dr intressant i sig som en av
‘ménga former av social verksamhet. Det har faktiskt ocksa ndgon
form av effekt. Det sker, utgar jag ifran, nagot slags inlirning av
kunskaper och firdigheter genom elevernas dagliga erfarenheter i
klassrum och pa verkstadsgolv. Exakt vad som fastnar eller om
skolans ldroprocess dr mer “effektiv” 4n motsvarande ute i arbets-
livet varken kan eller vill jag bedéma. Det intressanta ar f6r mig
laroprocessernas olika sociala karaktir, likheter och skillnader i
de kompetenser som de férmedlar.
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Kompetensens innehall

Vad liar man sig i skolan? Ett traditionellt svar har getts genom
hinvisning till liroplaner, larobocker och till vad som 6ppet lars
ut 1 klassrum och yrkessalar. Kunskaps- och fardighetsmal finns
dir definierade, men ocksa de attityder och férvintningar som 1
skilda perioder ansetts vara limpliga for skolans elever, fran
storsvensk nationalism till arbetslivsfostran och fostran for fred.
Detta innehdll ordnas. Viss kunskap anses vara mer grundlig-
gande eller oumbirlig 4n annan och ges fler timmar och mer
prestige. Yrkesutbildningen problematiserar dock skolans tradi-
tionella och for-givet-tagna kunskapshierarki mellan teoretisk
och praktisk kunskap. Undervisningen pendlar mellan "skolkul-
turens” och ”verkstadskulturens” definitioner och betoningar,
mellan praktik och teori, mellan att ge regler eller lira eleverna
att tinka sjdlva, mellan att betona produktionens eller skolans
mal. Vad eleverna sjdlva sdger ar att de dntligen fatt lira sig nagot
1 skolan; de pekar da frimst pa fiardigheter och kunskaper av
praktiskt slag.

Forskare har noterat att det i skolan ocksa finns en “dold
liroplan”.? Ett underférstatt budskap férmedlas pA manga sitt: i
hur skolan organiserar stoffet och grupperar eleverna, i interak-
tionen mellan lirare och elever, 1 de outsagda férviantningarna
och de implicita sanktionerna. Eleverna lir sig hierarkiers bety-
delse, tidens tvang och lydnadens beléning - dven nir skolans
yttre budskap 4r ett annat. I verkstadsutbildningen idr denna
”dolda liroplan” egentligen inte alls sdrskilt dold. Relationerna
och referenserna till arbetslivets krav, men ocksa de forna verk-
stadsarbetarnas sétt att tackla skolans pedagogiska och discipli-
nira problem gor sanktionerna patagliga och moralen explicit.

Mer osynliga dr kanske de skilda "tidshorisonter” som skolans
olika linjer bygger pa och férmedlar i sin verksamhet. I tre- och
fyra-ariga gymnasielinjer limnas mycket av arbetet till elevernas
sjalvstudier och egna initiativ. Hemldxor och projekt sker, utan
stindig yttre kontroll, men kriver sjilvdisciplin av eleven och
eget omd6me om vad som dr visentlig kunskap. Tidsperspektiven
ar langa, kunskaperna kumulativa, bade vad giller arbetets upp-
laggning i skolan och i utbildningens férlingning in i hogskola
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och arbetsliv. I verkstadsutbildningen 4r arbetet snarare repetitivt.
Samma fris- eller svarvmoment gérs om och om igen, ldraren
tjatar om fyra, fem ganger tills kunskapen sitter, i stillet for att
eleven férviantas gd hem och sjilv ldsa pa. Undervisningen i
svenska och matematik upprepar vad man lirde sig i grundsko-
lan. Kunskapen ir ofta standardiserad, kommer i form av infor-
mation som kriver foéga av egna initiativ eller egen problemlos-
ning. Sammanhang och 6verblick dr svara att skapa med hjilp av
den upphackade pedagogik som varit den officiellt dominerande.
Sa kan man tidnka sig att inldrningsprocessens monster formar
skillnader i kompetens mellan olika grupper av ungdomar vad
giller tron pa den egna férmégan, méjligheten - och 6nskvird-
heten - av att gora karridr, paverka sin egen och samhillets
utveckling.

Institutionens makt

Skolans makt att forma en kompetens beror dock inte bara pa
pedagogikens former eller pd klassrumsinteraktionen mellan
larare och elever. Skolans och lidrarnas inflytande och effektivitet
hirstammar fran skolans position som samhdllelig institution.
Denna institution har makt att definiera vissa personer som
”larare”, andra som “elever” med olika rattigheter och skyldighe-
ter. Den har makt att ge kunskaper och examina till "lyckade”
elever. Hiri skiljer sig skolningens liroprocess fran sjialvstudier
eller inhimtandet av kunskaper i arbetslivets miljo.

Mycket av inldrningens och interaktionens karaktir bestims av
skolinstitutionens specifika karaktir. Den 4r nationell, rationell
och universalistisk. Ytterst dr det - trots den anpassning till
lokala behov och problem som vi tidigare noterat — en nationell
byrakratis opersonliga regler, snarare dn lokala aktiviteter och
normer, som avgor vad som skall riknas som legitim kunskap,
vem som skall fa vara dess barare och pa vilket sitt den legitima
kunskapen skall férmedlas och bedémas pa ett legitimt sitt
(Bourdieu & Passeron 1970; Meyer 1977, 1980, 1987). Med legitimi-
teten foljer en pedagogisk effektivitet:

At forvandla inldrning till utbildning 6kar dess makt och effektivitet
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och mobiliserar ett mycket stérre engagemang. Niar man organiserar
inldrningen sa att den ger utbildningsmeriter (och dirmed ocksa
framgéng) maximerar man dess effektivitet. .. Alla studier som jamfo6r
ungdomar i skolan med dem utanfor visar att de forra lar sig mycket
mer. ..

Systemets makt ligger 1 dess forméga att fi ett barn att anta...
elevens allmédnna egenskaper, att fa detta barn att acceptera de atagan-
den som ir inblandade och att siledes kunna mobilisera barnet att
utfora en enorm mingd annars ointressant arbete, som ir relevant f6r
vuxenlivet men inte for barnets nuvarande omstindigheter (Meyer
1980:77, 78).

Vad jag hittills har hdvdat dr tva ting. Dels att skolan givits ett
samhilleligt mandat att paverka individen. Dels att denna paver-
kan ger upphov till nagonting vi kan kalla en "kompetens”,
bestdende av ett urval kunskaper, fardigheter och perspektiv pa
tillvaron.

So far so good. Men vad hiander sedan? Det dr nir vi lamnar
skolans virld och ger oss ut i arbetslivet som socialisationsper-
spektivets teser blir problematiska. Jag skall ta upp tva problem.
Det forsta giller kompetensens bestindighet. Vad blir kvar och
vad behovs egentligen 1 arbetslivet? Ofta underforstas en evig och
entydig relation mellan individers kompetens och arbetslivets
"krav” — en klar o6verskattning av skolkompetensens betydelse.
Det andra problemet giller vikten av att kompetensen forvandlas
till merit.

Skolkunskapen som férutsittning

Det finns i socialisationsperspektivet ett ofta underforstatt anta-
gande om att det dr individens skolkunskaper som bildar den
stabila grunden {6r hans eller hennes fortsatta méjligheter i livet.
Antagandet bygger pa en tanke om att skolningen behsvs, an-
tingen fOr att forse niringslivet med kompetent folk och demo-
kratin med upplysta medborgare (ett liberalt eller konservativt
perspektiv) eller for att anpassa dem till ett alienerat och klass-
uppdelat arbetsliv (ett kritiskt eller radikalt perspektiv).® Jag vill
hir ifrdgasitta — eller i varje fall nyansera - detta antagande.
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Vi kan f6rst fraga oss hur oumbirlig just den kompetens som
man fatt genom verkstadslinjens skolning dr for verkstadens
arbeten. Utbildningens innehdll ir inte nédvandigtvis 1 fas med
arbetslivets krav. "Vi vet ungefir vad eleverna beh6ver nir de
kommer ut /siger en larare/. Vi férsoker lara ut mycket nyttigt. ..
Men man kan inte direkt peka p3 att vad de lir i skolan, det har
de anvindning for sedan... Det beror pa foretagen om de har
nytta av den utbildning vi ger” (R).

Men arbetsgivarna har inget tving pa sig att anstilla en viss
kategori. Det visar sig darfoér att ménga av de jobb som verkstads-
eleverna forbereds infér bemannas ocksa av ungdomar med an-
nan gymnasieutbildning bakom sig - fyra- eller tva-arig teknisk
linje, el-tele, fordonsmekanisk linje, osv (se figur 1). Nagon exakt
overensstimmelse mellan skolkompetens och typ av jobb kan
vara svar att finna.

Rimligt ar att tinka sig att det finns en k¢ av arbetss6kande till
olika jobb (kon kan naturligtvis ocksa vara tom). Arbetsgivarna
anstiller 1 forsta hand personer med sidana bakgrundsegenskaper
som (antar de) minskar féretagets kostnader att trdna in arbetarna
pa jobbet.! Man skulle kunna tinka sig att en verkstadsteknisk
utbildning skulle placera individerna langt framme i vissa koer.
De har fatt s kallade "intrddeskunskaper” (“entry-level-skills”)
som mojliggor fOr arbetsgivarna att snabbt sitta in dem 1 verk-
stadsproduktion. Dessa innefattar en kinsla for material och
bearbetningar som kan aktualiseras nir man stills infor en svarv
ute pa en verkstad, kunskap om termer och sitt att berdkna
ginghastighet eller konicitet eller programmera en NC-frds av
liknande typ som den skolan hade. De innefattar ocksa en vetskap
om att man skall komma 1 tid och inte sasa vid maskinen, att
tempo och effektivitet dr viktiga pa ett annat sitt dn i skolverk-
staden. "Vi framstiller en produkt som ger 16nsamhet”, som flera
verkstadslarare uttryckte det f6r mig.

Men att doma av figur 1 dr férmodligen manga av dessa
egenskaper och firdigheter inte s nédvindiga, kan snabbt liras
in pa plats - eller kan inférskaffas ocksd i annan gymnasieut-
bildning (se ocksd Appendix I, figur 2). Amerikanska undersok-
ningar anger att yrkeselever har ungefir samma chans att fa
yrkesjobb som de som liamnat gymnasiet med allménutbildning
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Figur 1. Rekrytering till yrkesomradet verkstadsmekaniker bland
gymnasienyborjare 1976.

Var A 52.3%

Var B 5.5%
Var F 18.8%

VarC 7.8 %

VarD6.3% Var E 9.4%

Anm: Var A=Verkstadsteknisk. Var B=Fordonsteknisk. Var C=El-teleteknisk.
Var D=2-arig teknisk. Var E=tre/fyra-arig teknisk linje. Var F=Ovriga linjer.

Kdlla: DSU 1985:13, Figur 24a.

eller utan examen alls. Man kan med Violas (1981) fraga sig om
jobben verkligen kriaver si mycket firdigheter som ibland péast3s.
Existerande statistik tyder ju snarare pa det motsatta. "I varje fall
minskar data/uppgifterna/ trovirdigheten i yrkesutbildningsfore-
sprakarnas argument, att det bara dr gymnasiets yrkeslinjer som
kan producera specifika, yrkesrelaterade, kognitiva och manuella
fardigheter f6r en kunskapsdominerad arbetsmarknad” (a a:147).
Verkstadsuppgifter uppvisar dock en skala av kompetenskrav.
For vissa jobb kridvs knappast tva ar i verkstadsutbildning. Andra
jobb kan fungera som ingéngsjobb och triningsplats f6r ingen-
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jorer som skall avancera till beredare eller konstruktorer. I tider
av snabb teknisk f6rindring och med trygghetslagar som 1 Sve-
rige, som gor det svart att avskeda arbetskraft, skaffar sig manga
foretag dessutom girna en utbildningsmissig Gverkapacitet. Flexi-
biliteten 6kar. Teknikerutbildade anstills darfér kanske snarare
an verkstadsmekaniker, som 1 sin tur hamnar fore de outbildade i
kon (Helgeson & Johansson 1988:54).

Fragan ir vad som hinder med individen pé litet lingre sikt
och 6ver en vidare skala av arbetsuppgifter och erfarenheter. Vissa
internationella studier pekar pa att en yrkesutbildning gor indi-
viden mindre rorlig 4n en allminutbildning; man fastnar i sin
specialitet och vill inte gdrna vare sig ldsa vidare eller préva
svarare uppgifter inom sitt gebit (Violas 1981:149). Kanske giller
detta framst lirlingsutbildade yrken med en stark och specialise-
rad yrkesidentitet (Braun 1987; Cockburn 1983).

Vad svensk statistik anger ar att en skolning som verkstadsme-
kaniker visserligen styr in individen pa industrijobb eller andra
manuella jobb - men kanske inte just pa de verkstadsuppgifter
som han eller hon tinkt sig. Sa arbetade ar 1985 drygt 75% av dem
som forviarvsarbetade bland dem som utexaminerats fran verk-
stadslinjen pa 1980-talet inom tillverkningsindustrin (och ytter-
ligare ett antal som tex lagerarbetare eller med annan godshante-
ring); fOr verkstadslinjens férsta arskullar (examinerade fram till
1977) var siffran 63%. Men bara drygt hilften (57%) av den sena
kohorten och knappt hilften (47%) av den tidiga fanns 1985 i
verkstadsjobb eller niarliggande omraden (for detaljer, se Appen-
dix I, tabellerna 5-7). I en undersokning av Axelson (1986) av
elever som 1982/83 gick ut gymnasieskolans olika linjer angav
(halvtannat ar efter examen) en mindre andel av verkstadslinjens
elever 4n genomsnittet att de arbetade inom utbildningens kompe-
tensomrade; en andel som dessutom minskat mellan 1985 och en
tidigare undersokning 1975 (s24, 159). Samma bild ger en under-
sokning fran SCB 1985: inte ens hilften av dem som gatt ut
verkstadsteknisk linje hade ett arbete som stimde med utbild-
ningen (Utbildningsstatistisk Arsbok 1986:95).

Vad man ocksa kan utldsa fran statistiken i Appendix I 4r att
ett antal personer i de tidiga arskullarna ett tiotal ar efter examen
aterfinns i tekniskt mer kriavande jobb, som maskin- och motor-
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reparatorer, ingenjorer eller tekniker och firre dn de senare ko-
horterna i vanligt verkstadsarbete. En verkstadsutbildning ligger,
i varje fall for vissa personer, grunden till mer avancerade upp-
gifter inom teknik och verkstadsarbete. Bland dem som utexami-
nerats i borjan pa 1980-talet fanns en mindre andel 4n f6r genom-
snittet av gymnasieelever som angav att de hade kvalificerade
arbetsuppgifter; samma bild formirktes vad giller mojligheten
att vara sjilvstindig 1 arbetet (Axelsson 1986:159). Ocksa hir tycks
mojligheterna for de relativt nyutexaminerade att fa kvalificerade
och sjilvstandiga jobb ha minskat mellan 1970-talet och 80-talet
(ibid:36) — dven om skillnaderna ocksa kan ha att géra med hogre
forvantningar hos den senare kohorten. Det tycks ocksa vara sa att
om man hamnar 1 “ratt arbetsomrade”, dvs inom verkstadsarbete,
ir chansen storre att fa kvalificerade och sjilvstindiga uppgifter
(Utbildningsstatistisk Arsbok 1986:tabell 5 och 15).

Siffrorna pekar pd nagot mycket viktigt; vad en individ kan
betyder nigot forst i det sammanhang dir det kan tillimpas.
Sammanhanget varierar med arbetsmarknadskonjunkturer och
teknisk fordndring. Men generellt formas kompetensen efter hand
mer av arbetsprocessens utseende dn av skolutbildningens inne-
hall. Skolningens effekter bleknar.

Arbetets skola: kompetensens transformationer

Arbeten kan vara kvalificerande eller icke-kvalificerande - eller
till och med av-kvalificerande. Kunskaper som inte anvinds
fortvinar. Sjilvstandighet och omdéme som inte efterfragas litar
man inte lingre pa. En "inldrd of6rmaga” kan bli resultatet.
Omvint kan andra sitt att organisera arbetet, fordela arbets-
uppgifterna och belona de arbetande medféra ett reellt larande av
nya kunskaper och fiardigheter. Lirandet i arbetet 4r mangfaset-
terat, kan ta sig bade officiella och inofficiella former, ske pa
arbetsgivarens initiativ eller vara ett “spontant” sitt att klara av
arbetsledningens eller den tekniska processens krav. En "working
knowledge” eller "savoir-faire” uppstar som en produktionstek-
nisk nodviandighet - for att fa flyt i arbetet, férhindra misstag,
halla produktionen igdng - men ocksi som ett sitt att skapa
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meningsfullhet 1 rutinmassiga eller starkt styrda arbetsprocesser
(Kusterer 1978; Barcet etal 1985; Berner 1985:69ff; Manwaring &
Woods 1985; Woods & Jones 1986; Wilkinson 1988).

Nir verkstadseleven kommer in i en arbetsprocess maste han
eller hon efter hand skaffa sig denna ”savoir-faire”. Det blir i
motsats till skolningen ofta en kollektiv process; nyborjaren
maste kunna anpassa sitt arbete till vad de andra gor och kan. Det
blir ocksd en pa ett annat sitt dn i skolan “dold ldroprocess”.
Kunskapen dr normalt icke-verbal, och knuten till arbetsmoment
och individer. Arbetarna héaller tyst om sin kunskap, darfor att de
ofta inte har en klar bild av den kunskap de anviander, eftersom
de under arbetsprocessens tryck har varken tid eller méjlighet att
bli medvetna om sin kunskap, eftersom de ofta anvinder den 1
smyg eller som en rutinmissig gest — och eftersom den faktiskt ar
svarkodifierbar. Yrkesarbetare gor snarare tvartom: overviarderar
sin erfarenhetsbaserade kunskap for att kriva langa larlingstider
innan en nyborjare blir "kvalificerad” samt f6r att motivera hégre
16ner och sjilvstindighet i arbetet. Nar kunskapen da inte klart
formuleras dr detta ett mer eller mindre medvetet sitt att sla vakt
om det som ger kollektiv styrka men ocksa individuell menings-
fullhet och omvixling i arbetet.

Betydelsen av arbetslivets inofficiella och officiella liroproces-
ser varierar. Vissa erfarenheter ger endast kunskaper som maj-
liggor anpassning till existerande villkor eller sniva krav. Andra
erfarenheter kan Gverskrida vardagens begrinsningar. Kunskapen
blir kumulativ. I dagens arbetsliv krdvs — hdvdas det ofta -
omstillning och vidareutbildning snarare 4n enbart anpassning
till existerande teknik. Verkstadsskolningens langsiktiga betydel-
se dr 1 detta perspektiv kanske inte sjalvklart dess yrkestrining, de
handfasta kunskaperna och fardigheterna man lart sig i skolan.
Snarare kan det vara en av skolan inducerad instdllning till
kunskap och vidareutbildning som betyder mest. "Det som blir
kvar niar man gloémt allt” dr spar i ens sinne; en kinsla av att
man, trots tidigare skolmisslyckanden, faktiskt klarade av att ga
igenom gymnasiet. Verkstadselevernas kunskap om utbildnings-
viagar d4r - fann jag i mina intervjuer - ofta mer detaljrik och
korrekt dn deras bild av ett framtida verkstadsjobb. S& kan den
svenska verkstadsutbildningens stora betydelse ligga i att den

165



forbereder ocksd de praktiskt inriktade eleverna pa en fortsatt
utbildningsanstringning, ett fortsatt "livslangt lirande”, pa ar-
betsplatsen, i skolsystemet - nigot som i vissa sammanhang
angetts som det "svenska systemets” internationella sirdrag (Ste-
vens 1986:30f; The Economist 1988).

Skolning som meritering

Lat oss aterga till kon av arbetssbkande och Figur 1. En slutsats
man kan dra 4r att en gymnasieutbildning av ndgot slag 6ppnar
dorren till verkstadsjobb. Att man kan svarva och friasa betyder
mindre dn att man har fatt en examen. Kanske dr — som merite-
ringsperspektivet anger — skolutbildningens egentliga betydelse
att ge en sorts godkiandhetsstimpel at individen. Arbetsgivarna
gar efter den klassificering av de blivande lonearbetarna som
utbildningssystemet tillhandahaller. I ménga fall f6r att man
“alltid” har gjort sa och/eller for att det ar enklast s&; vad en
given utbildning innehaller rent kunskapsmissigt ar f6r perso-
nalchefer och arbetsledare bade krangligt och kanske ondédigt att
bedéma (Helgeson& Johansson 1988:53f). Utat hivdas dock i
regel att det ar kompetensen som avgor anstillningen.

Olika utbildningsgrupper har haft olika stor framgéang i att
Overtyga arbetsk6parna om virdet av sin skolmissigt férvarvade,
1 utbildningsbevis uttryckta, kompetens. Inte all kompetens ger
merit. Relationen mellan titel/diplom och plats i hierarkin ar,
som Bourdieu och Boltanski papekar, "foremal fér en kamp: de
som siljer sin arbetskraft strivar efter att fi ut mesta mojliga av
sina titlar, medan arbetsk6parna férsoker forvirva de fardigheter
som dessa titlar anses garantera till ldgsta mojliga pris” (1975,
svensk Oversittning i Broady (red)1985:112).

Meriter och monopol

Kampen sker dock ofta pd en arbetsmarknad som redan har
karvats upp sa att vissa jobb automatiskt endast erbjuds dem med
vissa utbildningsmeriter. Vissa jobb hignas in som yrkesskickliga
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jobb med barridrer som utestinger alla som inte har en viss
utbildningserfarenhet (i skola eller larlingsskap) bakom sig. Ett
“kvalificerat” jobb blir med detta synsitt ett jobb som det dr svdrt
att fa; dess innehall behover inte vara sirskilt komplicerat eller ta
sa lang tid att l3ra sig som dess egna féretrddare hivdar. Det antal
ar av inlarning som krivs dr godtyckligt, en frdga om konven-
tion, kamp eller tradition utan pavisbar relation till arbetsupp-
gifternas "objektiva” krav.

Utbildningstiden - som 1 kompetensperspektivet anviandes som
ungefirlig mitare pad hur svart det kan vara att férviarva den
nodvindiga kompetensen - blir i meritperspektivet sdledes snara-
re en sorts utdragen ”initieringsrit” eller rituell forvaring; det
viktiga dr inte utbildningens tekniska innehall utan det diplom
eller yrkesbrev man erhallit efter tidens slut. Mdjligen kan diplo-
met, som vi noterat ovan, ge en fingervisning till arbetsgivaren
om att vissa grundkunskaper och en viss instdllning till tillvaron
delas av alla med just detta diplom (Collins 1979; Kamens 1977).

Langtifran alla utbildningsgrupper har lyckats inmuta ett
arbetsomrade som sitt eget yrkesmissiga revir. Sekelskiftets engel-
ska typografer lyckades i denna arbetsmarknadsstrategi medan de
engelska metallarbetarna misslyckades vid ungefiar samma tid
(Zeitlin 1979). Vardet hos tyska yrkesarbetares diplom garanteras
av staten, forvaltas av lokala handels- eller industrikammare och
accepteras av bade fack och arbetsgivare (se ovan, Kapitel 2).
Hogutbildade grupper i atskilliga linder har utnyttjat staten
(ldkare) eller professionella organisationer (arkitekter, advokater)
1 etablerandet av legitima barridrer mot grupper utan deras
speciella utbildningsbakgrund.

Vissa delarbetsmarknader kan pa detta sitt bli mycket rigida.
Aven om behovet av kompetens efter hand urholkas av tekniska
eller organisatoriska skil kan etiketten, klassificeringen av arbetet
som yrkesarbete, finnas kvar och motivera héga l6ner och andra pri-
vilegier. Diplomet ar ett led i en kamp pa arbetsmarknaden, mot
arbetskdparna men ocksi mot andra rivaliserande arbetargrupper.’®

Pa den svenska arbetsmarknaden har uppdelningen mellan
yrkesarbetare och andra inte samma vikt, vare sig fackligt eller
kulturellt, som 1 exempelvis Visttyskland. Yrkestillhorighet och
facklig kamp ir inte heller sa starkt knutna till varandra som 1
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exempelvis England; industriférbundsprincipen dominerar. Ar-
betsgivarna har inga bindande forpliktelser att ge individer med
en viss utbildningsbakgrund ett visst jobb. Overlappningarna
mellan vad olika utbildningsgrupper kan och far géra ir stor.
Funktion eller arbetsplats, inte yrkes- eller utbildningsbakgrund,
avgor tillhorighet, framtid och facklig identitet. Si 4r arbetsmark-
naden for en verkstadsmekaniker inte strukturerad efter utbild-
ningskriteria. Gymnasiemeriten behovs kanske for att fa ett jobb.
Men vad den sedan betyder avhidnger snarare av andra faktorer.
Vilket segment av arbetsmarknaden har individen rdkar hamna
inom? Vad f6r slags industrier finns det lokalt? Andra regler
giller for vad en utbildning kan tinkas leda fram till, vad man
far for beléningar i form av inkomster, befordran och andra
privilegier i en expansiv, rik och hégteknologisk del av verkstads-
industrin 4n 1 en lagbetalande och lagteknologisk. Deras "inre
arbetsmarknader” ser olika ut (Doeringer & Piori 1971).

Vem individen &r betyder ocksa en hel del. Kvinnor finns
traditionellt i en sdrskild "kvinnoarbetsmarknad” inom verkstads-
industrin, i vad sociologen Gunilla Fiirst kallar ett "kvinnoreser-
vat”, med simre 16ner och tristare jobb 4n minnen. "Reservatet”
krymper idag. Kvinnorna finns nu ocksa i mansjobben, men
lingst bak i kon, som en reservarbetskraft till minnen, nir det
beh6vs mer personal eller nir minnen limnar uppgifterna f6r
mer intressanta jobb (Fiirst 1987:73f). Men ocksa pé dessa "integre-
rade” jobb kan samma formella meriter och samma erfarenheter
ge olika beloning fér min respektive kvinnor. Kanske utfér man
samma (eller ett svarare) jobb - men minnen klassificeras som
B-jobbare och far mer betalt dn kvinnorna. ”Jag 4r C-arbetare f6r
att jag ar kvinna”, som det hette i en rubrik i Metallarbetaren
1980. Kvinnors kompetenser noteras inte i en mansdominerad
industri, vare sig av arbetsgivare eller fack. De fungerar inte som
meriter fér dem som innehar dem.°

Merit och kompetens

Lat oss aterga till utbildningens betydelse. Det viktiga for indi-
viden dr kanske inte skolningens konkreta innehall utan utbild-
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ningens lingd och skolans klassmissiga status (i vissa lander
ocksd om skolan dr privat eller offentlig, protestantisk eller
katolsk). Vissa utbildningar klarar av att definiera sina elever som
tillhérande en samhillelig elit, andra gor det inte. Med olika
medel - hoga intrddeskrav, hog kuggningsprocent, en ideologi
om de exklusiva kunskaper och firdigheter som férmedlas i
utbildningen - legitimeras elitutbildningar samhilleligt. Deras
examina accepteras som intradesbiljett till trdvirda positioner i
samhille och arbetsliv. Samma mekanismer giller hela skalan av
andra, mindre elitbetonade utbildningar (Kamens 1977).

Utbildningar som inte kan uppritthélla en social och kognitiv
exklusivitet - som exempelvis verkstadsutbildningen - har svart
att leva upp till ndgot elitideal, ens inom sitt eget kunskapsmas-
siga delomrade. Det var forr “en fjader i hatten” att komma in pa
en verkstadsteknisk utbildning, hivdar flera verkstadslidrare f6r
mig. Idag kallas verkstadslinjen f6r "slummen”, en ”slasklinje”,
av utanforstdende och rekryterar i hég grad de av skolsystemet
utst6tta. Intagningspoingen ir lag. S dven om verkstadslararna
sjdlva hdvdar att utbildningen borde locka dem som nu tar sig till
4-arig teknisk linje ar verkligheten ofta en annan.

De yrkesskickliga metallarbetarna "har hégre ambitioner {6r sina barn.
De ar som vara foraldrar. De ville inte att vi skulle bli arbetare, utan vi
skulle studera vidare... De tanker, att vara barn skall inte fa det sa
javligt som vi. De skall fa en utbildning. De skall inte beh6va ga 1
nigon verkstadslokal, utan de skall fa ett arbete som verkligen &r
nigonting.

Om en elev da viljer /verkstadsteknisk linje/, eller inte har kapacitet

fér ndgot annat, da tycker foridldrarna att det dr deras eget misslyckan-
de. Da blir det ett dubbelt misslyckande” (N).

Som Meyers (1977) papekat sker det en sorts socialisering ocksa i
denna process. Individer tenderar att anta de egenskaper som ir
lampliga {6r de roller och férvintningar som deras utbildnings-
status kommer att allokera dem till. Man behandlas av andra och
man ser pa sig sjdlv pa olika sitt beroende pa var i1 utbildnings-
systemet man hamnat. Eleverna pa verkstadslinjen uppvisar har
en dubbel attityd: stolthet 6ver sin faktiska kompetens - och
osdkerhet 6ver var utbildningen egentligen placerar dem i skol-
ningens hierarki:
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Om du triffar en kille som gér pa verkstadslinjen och en som gér pa
fyra-arig teknisk och ldser mer - da tycker man att verkstad, ja det ar
botten, det dr bara skit med honom. Men han som pluggar han ar bra,
han ar duktig, han kan.

Jag tycker det later si. Verkstad ar sa latt att det passar nog bara for
nollor. Dom ir viardel6sa. Man skdms for att man gar dar. Det kdnns
som si. Fast jag tycker inte det! Det dr ju den enda utbildningen som
ger jobb (E:30).

Den skolmissiga klassificeringen “hiftar vid” individen i en
mingd olika sociala sammanhang, ocksé lingt efter det man
lamnat skolan och eventuella socialiseringseffekter rimligen
klingat av. Den i svenska undersékningar konventionella forkla-
ringsvariabeln "lagutbildad” bakom en mingd asikter och beteen-
den dr ett exempel pa en sddan efterhdngsen klassificering.

I Sverige dr alla gymnasieskolor bemyndigade att skapa ”studen-
ter” - en klassificering som ger en intridesbiljett till manga jobb
och till fortsatta hogskolestudier. Att ha en examen frdn gymna-
sieskolan blir darfér kanske ett strukturellt sett viktigare skolresul-
tat 4n vad man exakt har lirt sig. Ju fler i samhillet som genom-
gatt en viss utbildning, desto mindre virda - kulturellt, ekono-
miskt - blir de utan examina om dn med motsvarande kompe-
tens. I det moderna samhillet allokeras drop-outs till misslyckan-
de. Manga elever i verkstadsutbildningen befarar detta; darfor gar
ocksé de med déliga betyg och skolleda kvar i skolan ytterligare
ett par ar: ”Jag valde ju detta bara for att fa in en fot i1 skolan
igen”, som en verkstadselev uttryckte det.’

Meriteringsperspektivet hjilper oss att f6rsta varfér vigen genom
skolsystemet 1 manga fall 4r n6dvindig {6r en rimlig framtid. Inte
1 forsta hand pa grund av de handfasta kunskaper som skolning-
en ger, utan for de viagar som betygen och diplomet kan ge
tilltrade till pa en segmenterad arbetsmarknad och i utbildnings-
systemet i 6vrigt. Dock underskattar forskare inom detta perspek-
tiv att elever lir sig nagot "nyttigt” i skolan, att olika jobb
faktiskt krdver olika reella kunskaper av sina utévare samt att en
kompetens kan upparbetas eller f6rtvina i savil skola som arbets-
liv. Helt klart har skolmeriterna olika stor relevans for olika
grupper (mian/kvinnor, svenskar/invandrare, osv) och pa olika
nivaer 1 arbetslivets hierarkier. I den kamp som Bourdieu och
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Chamboredon diskuterade om hur man far ut det "mesta mojliga
av sina titlar” deltar inte alla pa lika villkor; vissa deltar som
kollektiv snarare dn som individer — och andra kan inte delta alls.
Den individuella skolmeriten betyder traditionellt mest f6r tjdnste-
mannagrupperna och deras avancemang.Men kanske blir det efter
hand sa att ocksa metallarbetare gor "karridr” och att "inflationen
i diplom” kommer att stinga ute alla utan gymnasial yrkesutbild-
ning fran de manuella yrkenas mer intressanta jobb.

Sa blir utbildningens betydelse efter hand nagot ganska kom-
plext. Skolningens meriter dr kanske 1 langden viktigare dn dess
kompetenser f6r vilka jobb man efterstravar och far. Men de i
skolningen férmedlade attityderna och fardigheterna bildar {6r-
modligen dndi en viktig grund for individens uppfattning av
tillhorighet och virde i samhillet.

Egentligen skulle jag kunna sluta analysen med detta dubbla
konstaterande. Men man kan ga ett steg vidare. Det kunde se
annorlunda ut. I ett internationellt perspektiv varierar en utbild-
nings virde, beroende pa hur det lokala utbildningssystemet ser
ut och beroende pa arbetsgivarnas dominerande kvalificeringsstra-
tegier. Jag vill darfor till sist f6ra ett tentativt — och renodlat -
resonemang kring dessa faktorers betydelse.®

Tva slags yrkesidentiteter

LAt oss forst skilja mellan nationella utbildningssystem som ger
en stark yrkestillhorighet at sina elever fore intradet pa arbets-
marknaden, och de som inte gor det. Liksom i Kapitel 2 talar vi
har frimst om utbildningar pé gymnasieniva. Yrkesforberedande
undervisning ges dels 1 de larlingsbaserade utbildningar som
dominerar i Centraleuropa, men som dven varit viktiga f6r en del
arbetar- och tjanstemannagrupper i exempelvis Storbritannien,
dels i de skolbaserade utbildningar, som i tex Sverige formar
ungdomen till verkstadsarbetare, byggarbetare, elektriker, ingen-
jorer osv redan innan de trider ut i arbetslivet.

Tva samhilleliga konsekvenser kan tinkas f6lja. For det forsta
klassificeras ungdomarna pa ett relativt tidigt stadium som exem-
pelvis arbetare eller ingenjor. Arbetsgivarna moter en delvis redan
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sorterad arbetskraft med ansprak pa vissa typer av jobb, karriir-
mojligheter, ansvar osv. Dessa ansprak finns 1 vissa linder kodi-
fierade i avtal och bestimmelser om meritkrav fér 16ner och
anstallningsvillkor. Arbetsgivarnas mojligheter att skapa en kom-
petenshierarki helt efter egna principer begrinsas rimligen hir-
med.

For det andra har individens yrkestillhorighet eller —identitet
redan formats 1 mer eller mindre hog grad (mer i Tyskland,
mindre 1 Sverige). Kunskapen har en referenspunkt i en yrkes-
grupp utanfor de enskilda arbetsgivarnas eller féretagens domai-
ner. Med en term himtad fran en internationell jimférelse mellan
Tyskland och Frankrike kan vi hir tala om en "professionell
tdentitet” hos exempelvis yrkesutbildade tyska metallarbetare
(Lutz 1981; Maurice etal 1982). Arbetarnas "professionella identi-
tet” ger — analogt med mer hégutbildade grupper som likare och
ingenjorer — dess innehavare en relativt stor individuell och
facklig styrka pa arbetsplatsen, dtminstone si linge den yrkes-
massiga kompetens som individen kan erbjuda erkdnns som
legitim, beh6vs och efterfragas av arbetsképarna. Kunskapen ger
en viss sjalvstindighet och beslutsritt. Styrkan avhinger darfor
bland annat av hur vil yrket lyckas anpassa sig till nya kunskaps-
krav — antingen genom att inkorporera dem i grundutbildningen
eller genom att lyckas genomdriva en for den egna gruppen
gynnsam vidareutbildning pa arbetsplatsen. Vi dterkommer till
detta.

I en annan typ av utbildningssystem produceras frimst en
mingd ungdomar med begridnsad eller ingen yrkesutbildning
alls. Japan och USA ir - som vi sag i Kapitel 2 — de viktigaste
exemplen, men ocksi Storbritannien och Frankrike, som utexami-
nerar en relativt stor andel icke-yrkesutbildade, kan riknas dit.’
De flesta ungdomar kommer hiar ut pa arbetsmarknaden utan
nagon vildefinierad och stark yrkeskunskap. Inte heller finns det
nagon tydlig “extern” yrkesmissig klassificering av ungdomarna
som kan paverka foretagens mojligheter att sjdlva skapa en
hierarki. Yrkeskunskapen uppstar pa arbetsplatsen; den kopplas
dér till vad Lutz kallar en “organisationsidentitet”, praglad av
foretagets villkor, mojligheter och krav. Mer betydelsefullt 4n vad
giller exempelvis de tyska arbetarna priaglas hir individens moj-
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ligheter av foretagets personalpolitik: hur klassificeringen av
arbetsuppgifter och individer sker pa foretaget, hur arbetsdelning-
en ser ut, hur manga trappsteg hierarkierna innehéller, vilka
kriteria som géller f6r befordran, osv.

Tva slags foretagsstrategier

Foretag (eller myndigheter, statliga verk, organisationer och
andra arbetsgivare) har olika “kvalificeringsstrategier”. Dessa
existerar givetvis inte i ett vakuum, utan ar en del av foretagsled-
ningarnas historiskt framvuxna totala strategier for att producera
med vinst. Kapitalistiska foretag ser olika ut, beroende pa arbets-
och produktmarknader, statlig politik, facklig organisering, kon-
kurrenssituation osv. Den arbetsprocess som skapas varierar. Man
kan dnda diskutera olika typfall, som ganska vil fangar relevanta
aspekter av de vanligaste formerna av arbetsorganisation och
personalpolitik i olika foretag, och dven i olika nationella sam-
manhang.

Jag vill hir diskutera tva slags kvalificeringsstrategier, som vi
kan koppla till den typ av sociala relationer som inrittats mellan
arbetare och arbetskdpare lokalt eller nationellt. I det ena fallet
ror det sig om antagonistiska relationer, dar kampen mellan
arbete och kapital dr stark och dven ofta drar in arbetsklassifice-
ringar och kompetensgrianser som ett moment i kampen. Arbets-
givarna sOker begrinsa yrkesskickliga arbetares makt, bland an-
‘nat genom att pa teknisk eller organisatorisk vig splittra upp och
forenkla jobben och minska kompetenskraven for enskilda arbe-
tare eller ett arbetarkollektiv. Arbetarna har & sin sida sokt sla
vakt om traditionella kompetensomraden och de kunskaper man
inhamtat i utbildningen eller pa arbetsplatsen; de ar element i
den fackliga eller vardagliga kampen om l6ner och arbetsvillkor.

Foretag av den hir typen ar uppbyggda pa en omfattande
arbetsdelning, med flera lager av 6vervakning i produktionens
alla delar. ”On-the-job”training 4r mycket vanlig, men innebdr i
detta arbetsdelade system att den kompetens som krivs for att
skota en uppgift dr begrinsad och relativt snabbt tillignad. De
som lar ut dr andra arbetare som befordrats via f6retagets inre
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arbetsmarknad och efterhand blivit allt skickligare i de féretags-
specifika kunskaper som de di beho6vt tilligna sig. En "semi-
skilled” arbetare skaffar sig siledes nya delkompetenser efter
hand, 1 den man hon eller han foérflyttas mellan olika jobb pa
verkstadsgolvet. Men nigon bred eller systematisk trdning bestas
de ej; resultatet blir snarare en sorts aggregering av disparata
kunskaper pa ungefar samma niva. Detta utesluter dock inte att
man kan gora “karridr”; en komplicerad hierarki av arbetsupp-
gifter med i praktiken obetydliga kompetensskillnader kan inrat-
tas som en morot for att motivera de anstillda i en annars
oinspirerande arbetsmilj6. Det vanligaste resultatet dr annars,
som Sayer noterar, "ett underutnyttjande av arbetarnas kunska-
per, en minskad motivation, en 6kad tristess och dirmed 4ven
trotthet, frinvaro, ‘tryning’ och motstand” (Sayer 1986:49).

Denna typ av foéretag med en personalpolitik baserad pa en
antagonistisk, "séndra-hirska”-situation tycks - vid internationel-
la jamfGrelser — vara mer vanlig i t. ex. USA och Frankrike 4dn i
exempelvis Japan och Visttyskland (Lutz 1981; Maurice etal
1982; Stevens 1986; Sayers 1986). Storbritannien verkar utgora ett
slags mellanfall (Maurice etal 1980). Detta innebir givetvis inte
att alla foretag eller myndigheter 1 dessa linder skulle vara orga-
niserade pa detta tayloristiskt inspirerade vis. Undantag finns.
Forandringar pagar. Men man kan kanske tala om ett nationellt
monster som paverkar hur bdde utbildningssystemet och foreta-
gen virdesitter individernas yrkeskompetens och sjilvstindiga
position. Det dr rimligen inte av en slump som en arbetsorganisa-
tion uppbyggd pa arbetsdelning, hierarki och &vervakning ir
sarskilt vanlig i samhillen med en nedvirderad eller rudimentir
yrkesutbildning.'®

Mot detta kvalificeringsménster kan man stilla ett annat, som
bygger pa samfdorstind mellan arbete och kapital. Anledningarna
hartill 4&r ménga, men man kan bland annat peka pa kompetens-
utvecklingens frikoppling fran facklig aktivitet (Loveridge 1983).
Organisationsstrukturen dr "plattare” med firre dvervakare och
med storre sjialvstindighet hos operatérer och andra pa “verkstads-
golvet”. Det sker en mer "6ppen”, officiell kompetensutveckling i
sddana foretag - 1 motsats till de antagonistiska dir det man lir
sig pa arbetsplatsen gors "tyst” eller tom dolt f6r Gverordnade.

174



Medan tayloriseringen innebir en misstro mellan arbete och
kapital och en arbetsgivarstriavan att styra och kontrollera genom
att gora de individuella arbetarna sa “inkompetenta” som moj-
ligt, bygger produktion och vinster i de samforstandsinriktade
foretagen pa arbetskraftens kompetens och flexibilitet. Arbetsorga-
nisationen byggs upp som ett integrerat system av uppgifter som
individen foérvintas forstd och klara av; forutsidttningen ar ofta en
mer eller mindre “livsling” anstillning och dirmed iven ett
lirande 6ver ldng tid och pa alla nivier. Kompetensutveckling
integreras som en nddvindig del i foretagets vinststrategi. Hela
den nya arbetsorganisation som gar under beteckningen ”just-in-
time” bygger, 1 varje fall i sin japanska ursprungsvariant, pa att
arbetet organiseras som en “sofistikerad metod av ’learning-by-
doing’” (Sayer 1986:53).

Denna organisationsform finns i vissa storforetag i de linder vi
redan talat om (USA, Frankrike osv). Den finns, traditionellt, 1
statliga verk i tex Sverige (S], Televerket) - och den finns i sin
mest uttalade form och som princip i japanska foretag (Ford
1986; Stevens 1986; Warner 1987; Woods u &; Sayer 1986).

I japanska sammanhang &r det féretagen som skapar indivi-
dens yrkesidentitet; den blir organisationsspecifik. Den japanska
gymnasieskolan har inte sorterat eleverna efter bakgrund eller
destination, vare sig gett dem specialiserade yrkeskunskaper eller
forvintningar om specifika ingangspositioner i foretagen (dar-
emot har den mojligen gett dem goda grundkunskaper i exempel-
vis matematik (MacCormick 1988)). Men sedan skiljer sig monst-
ren it. Lirande och utbildning kopplas ihop med vardagsarbete
och teknikutveckling pa ett planerat och integrerat satt. De
japanska skolelever som plockas ut till storféretagen men dven
till manga mindre och medelstora féretag ges en omfattande och
kontinuerlig utbildning. De skaffar sig erfarenhet fran arbetsupp-
gifter av olika slag och pa olika nivaer. Den organisatoriska
flexibiliteten ar stor: den starka arbetsdelning mellan manuellt
och intellektuellt arbete - i1 form av uppdelning mellan exempel-
vis arbetare och ingenj6r ~ som vi kdnner till, existerar inte (eller
innebar 1 varje fall inte samma starka funktionsgrinser) pa de
japanska storforetagen. Ingenjorerna férvantas kunna mycket om
produktionsprocessens detaljer, och arbetarna maste kunna myc-
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ket om processens sammanhang for att kunna halla och férbittra
dess kvalitet (Sayer 1986:52).

Resultatet blir en mangsidig och systematiskt sammansatt
kompetens som gor det mojligt f6r de anstillda att vixla mellan
uppgifter, arbetsstillen och arbetsplats inom samma f6retag samt
att hela tiden utnyttja och utveckla sin kompetens. Lojalitet och
anpassning till féretagets alla krav dr det pris individen far betala
(Stevens 1986; MacCormack 1988). Kompetensen blir bunden till
foretaget; den livsldnga anstidllningen ir en forutsittning f6r
foretagens kvalifikationsstrategi, en trygghet men ocksa en boja
for den enskilda individen (Sayers 1986:66f). Det uppstar i sam-
forstdndssammanhanget en annan sorts kontroll 6ver arbetskraf-
ten, men en kontroll likafullt. I bade de antagonistiska och de
samforstandsinriktade sammanhangen giller det for féretagsled-
ningarna att behalla initiativ, 6versikt och kontroll - och sam-
tidigt kunna motivera och pa ”bista sitt” utnyttja arbetskraften
for foretagets mal.

Strukturernas mangfald

Vi kan sammanfatta diskussionen 1 en fyrfiltstabell (se figur 2).
Vi har rort oss lings tva dimensioner: Utbildningssystemets
resultat 1 form av antingen framst yrkes- eller frimst allmdnkom-
petenser, samt foretagens inriktning pa vad man kan kalla en
“antagonistisk” respektive en "samforstandsinriktad” kvalifice-
ringsstrategi. Min hypotes dr att olika kombinationer av dessa
strukturella villkor ger den arbetande individen olika slags kon-
troll Gver sitt liv och arbete.

I figuren har jag som synes dven fort in Visttyskland. De tyska
arbetarna fOrses med en relativt klar yrkesidentitet utanfor fore-
tagens ramar. Men de far ocksa pa alla nivaer — som 1 Japan, men
till skillnad frdn 1 USA, England och Frankrike — en relativt bred
och systematisk trining pa arbetsplatsen (Stevens 1986). Liksom i
Japan finns hir kanske en mer eller mindre medveten ”6verkvali-
ficering” av arbetskraften som, enligt internationellt jaimf6érande
studier kan tdnkas paverka arbetsgivarna att soka forranta sina
utbildningsinvesteringar i en fordndrad arbetsorganisation, dar
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Figur 2.

BAKGRUNDSKOM-
PETENSER o o
Yrkesinriktade Allméaninriktade

KVALIFICE-
RINGSSTRATEGI

Antagonistisk Storbritannien USA
”sondra och hdrska” Frankrike

Samforstdnd Visttyskland Japan

individernas kunskaper kan komma till sin ritt. Den stora grup-
pen av relativt vialutbildade arbetare inom exempelvis bilindust-
rin, bildar dirmed en viktig patryckningsgrupp inom bade fack
och foretag; foretagen kan inte lingre skylla pa brist pa yrkes-
arbetare som orsak till fortsatt tayloristisk arbetsorganisation
(Streeck 1987:454).

Till sist, Sverige. En stor andel av svenska ungdomar i gymna-
siealdern férses med en skolférlagd yrkesutbildning, som klassifi-
cerar dem som exempelvis arbetare eller ingenjor redan fore
intradet pa arbetsmarknaden och som paverkar l6nesédttning och
karridr. Yrkesanknytningen ger, efter vad jag kan {orsta, dock inte
samma starka typ av "professionell identitet” som i exempelvis
Visttyskland. Identiteten formas mer dn i Tyskland, men kanske
mindre dn i Japan, Frankrike och USA, av vad foretagen har f6r
kvalificeringsstrategi. Samforstand snarare 4n antagonism kinne-
tecknar relationen mellan arbete och kapital. Men till skillnad
fran tex Japan finns normalt inte en samordnad och prioriterad
kvalificeringsstrategi som for alla anstillda integrerar larande
med arbete, mobilitet med kunskapsutveckling — dven om tenden-
ser finns idag inom vissa industrier och som en reaktion pa
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trygghetslagar eller brist pa arbetskraft. En sadan strategi kan
bygga pa det omfattande system av kurser och vidareutbildningar
som redan finns i det svenska samhillet, pa arbetsplatserna och
utanfor.!' Foretag, fack och stat dr hir indragna i en gemensam
utbildningsstrategi om det livslanga lirandets betydelse; indivi-
dens kompetens formas darfér ocksa senare 1 livet av det offent-
liga utbildningssystemets villkor och inte enbart av yrkets skra-
massiga eller foretagets vinstinriktade behov.

Slutord

Utbildningssystem utvecklas och fungerar pa ett relativt sjalvstian-
digt sitt. De utg6r "tréga strukturer” som pa intet sitt automa-
tiskt rittar sig efter "kapitalets krav” eller ett "behov” av klass-
missig reproduktion. Arbetsgivarna séker givetvis paverka utbild-
ningssystemets sitt att fungera och dess resultat. Men de maste
ocksa forhalla sig till den kompetens- och meritstruktur som
utbildningssystemet vid en given tidpunkt erbjuder dem. Deras
responser bygger pa krav pa kontroll, effektivitet och vinst, som
dock kan utformas pa olika sitt. Ocksd foretagen utgor troga
strukturer ofta stelnade i traditionella ménster for klassrelationer
och kontroll. For den individuelle verkstadsarbetaren eller for ett
arbetarkollektiv varierar dirfoér en viss skolnings betydelse. Okad
kompetens och férmaga att paverka sina arbetsvillkor kan uppsta
1 vissa samhilleliga sammanhang - vanmakt och dekvalificering
1 andra. S4 maéste svaret pa fragan ”"Vad betyder en utbildning”
variera med nationell och institutionell milj6, och 6ver tid.
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Appendix 1.
Verkstadsutbildningen 1 siffror

Detta appendix innehaller statistiska uppgifter om verkstadsut-
bildningens omfang och rekrytering samt om 6vergangsfrekven-
sen till hogre utbildning; allt jamf6rt med andra gymnasielinjer.
Dessutom limnas uppgifter om var de som genomgétt gymnasie-
skolans verkstadsutbildning arbetade ar 1985.

Utbildningens omfang
Figur 1. Utbildningens omfang ht 1973-1981. -
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Anm. Var A=antal elever i 3/4-arig linje. Var B=2-arig yrkesinriktad linje. Var
C=1-arig specialkurs. Var D=2-arig teoretisk linje.

For Var C 1971-81 anges antalet elever i specialkurs om ett ar eller mer,
darefter anges antalet elever i linjeanknutna kurser.

Killa: Statistisk Arsbok.
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Tabell 1. Antalet avgangna elever fran gymnasieskolans linjer,
férdelade efter kon och studievig, lasaret 1986/87.

Linjer Antal min Kuvinnor
3-och 4-driga linjer

Ekonomisk 4 220 6 746
Humanistisk 430 2906
Naturvetenskaplig 3012 2647
Samhillsvetenskaplig 1731 4128
Teknisk (arskurs 3) 8192 2023
Teknisk (arskurs 4) 7571 1710
Summa 3/4-ariga linjer 25156 20 160
2-driga teoretiska linjer

Ekonomisk 1100 1 430
Estetisk-praktisk 81 257
Musik 114 164
Social 2 381 3920
Teknisk 441 24
Summa 2-ariga teor.linjer 4117 5795
2-driga yrkesinriktade linjer

Beklddnadsteknisk 10 563
Bygg- och anldggningsteknisk 3 284 32
Distribution och kontor 1713 3 800
Drift- o underhallningsteknisk 1 345 46
El-teleteknisk 4 832 152
Fordonsteknisk 3 345 59
Jordbruk 682 361
Konsumtion 274 2 583
Livsmedelsteknisk 1 001 1246
Processteknisk 455 38
Skogsbruk 647 9
Social service 72 1 768
Tradgard 132 167
Trateknisk 608 42
VERKSTADSTEKNISK 4 869 138
Vard 848 8 039
Summa 2-riga yrkeslinjer 24117 19043
Summa samtliga linjer 53 390 44 998

Kalla: Tabell A, Statistiska Meddelanden U53 SM 8801.
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Konsmaissig och social rekrytering

Tabell 2. Konsfordelningen pé vissa gymnasielinjer. Elever av-
gangna 1974/75 samt 1986/87.

4-arig teknisk linje

El-teleteknisk

VERKSTADSTEKNISK

Fordonsteknisk

Konsumtion
Vard

Anm: * = mindre dn 0.5%.

1974/75 1986/87
Min Kvinnor Min Kvinnor
% % % %
93 7 80 20
99 1 97 3
100 * 97 3
100 * 98 2
1 99 10 90
3 97 10 90

Killa: Tabell 59 B, Utbildningsstatistisk Arsbok 1986; Tabell A Statistiska
Meddelanden U53 SM 8801.

Tabell 3a. De tre mest typiska intagningslinjerna och andelen
intagna inom respektive social bakgrundsgrupp, ht 1983. Min.

Hogre tjanstemin

Tjanstemén pa

mellanniva

Ligre tjanstemin

Fackliarda arbetare

E;j facklirda
arbetare

31% Fyra-arig teknisk linje
18% Naturvetenskaplig linje
13% Tre-arig ekonomisk linje

29% Fyra-arig teknisk linje
11% Naturvetenskaplig linje
10% Verkstadsteknisk linje

17% Fyra-arig teknisk linje
13% Verkstadsteknisk linje
10% El-teleteknisk linje

18% Verkstadsteknisk linje
13% Bygg- och anldggningsteknisk linje
12% Fyra-arig teknisk linje
23% Verkstadsteknisk linje

12% Bygg- och anldggningsteknisk linje
11% El-teleteknisk linje

Kdlla: Utbildningsstatistisk arsbok 1986, avsnitt 5.8, s73.
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Tabell 3b. Social bakgrund fér avgangna fran vissa gymnasielin-
jer 1981/82. Procent.

LINJE

T4 ET VE
% % %

SOCIAL BAKGRUND
Akademiker 11 2 1
Hogre tjanstemin 25 9 7
Ovriga tjinstemin 28 22 18
Arb. m utbildning 13 21 20
Ovriga arbetare 19 39 48
Bortfall 5 7 7
Samtliga 101 100 101
Antal 5578 3850 5009

Anm: T4=fyra-arig teknisk linje. ET=El-teleteknisk linje. Ve=verkstadsteknisk
linje.

Kalla: Ratabeller fran SCB.
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Overgang till hogre studier

Tabell 4. Studerande som avslutat vissa linjer 1 gymnasieskolan
och som paborjat hogskolestudier inom 3 ar. Andel 1 procent av
antalet avgangna med avgangsar 1981/82. Min och kvinnor.

Avgangsar 1981/82
Samtliga linjer i

gymnasieskolan 21.3
3/4-driga linjer 45.3
Naturvetenskaplig 70.0
Teknisk, arskurs 3 57.2
Teknisk, arskurs 4 26.1
2-driga teor.linjer 17.0
2-driga yrkeslinjer 6.6
Drift- o underhéallsteknisk 35.5
Vard 22.5
El-teleteknisk 1.0
Fordonsteknisk 0.8
VERKSTADSTEKNISK 0.1

Killa: Tabell 5.10. Utbildningsstatistisk Arsbok 1986.
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Arbete

Figur 2. Utbildningsbakgrund f6r dem med tekniska utbildning
bland de forvirvsarbetande inom verkstads- och byggnadsmetall-
arbete 1985.

Var A 29.7%
Var B 24.4%
VarC 4.1%
Var D 4.4%
Var E 37.4%

Anm: Var A=Verkstadslinjen. Var B=Andra tva-ariga yrkeslinjer Var C=Tva-
arig teknisk linje, institutsingenjoér, YTH. Var D=3- och 4-arig teknisk linje,
naturvetare, drifttekniker, eftergymnasial teknisk utbildning. Var E=Ovrig
gymnasial teknisk utbildning.

Kdlla: FoB 1985, ratabeller SCB.
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Tabell 5. Fordelning pa yrkesomraden 1985 for elever avgangna
frédn verkstadslinjens verkstadsmekanikergren. Min resp. kvinnor.

Procent.

YRKESOMRADE

Tillverkningsarbete,
Maskinskotsel mm
Transport och kommu-
nikationsarbete

Tekniskt arbete
Servicearbete
Kommersiellt arbete
Lantbruks-, skogs- och
fiskeriarbete

Hilso- och sjukvardsarbete,
socialt arbete
Administrativt, kameralt
och kontorstekniskt arb.
Gruv-, stenbrytnings- och
petroleumsutv.arbete mm
Ej identifierbara yrken
eller ej angivet yrke

Ej forvarvsarbetande

Samtliga
Antal

Kalla: FoB 1985 samkort med utbildningsregistret f6r samma ar.

MAN
%

61.7
4.9
3.9
3.5
20
2.0
1.2
1.0
0.4

7.2
12.3
100.1

31 377

KVINNOR
%

46.9
2.7
2.2
8.5
2.2
0.8
8.5
3.6
0.0

10.2
13.8
99.4

586
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Tabell 6. Férdelning pa yrkesomraden 1985 foér samtliga forvirvs-
arbetande elever avgéngna fran verkstadslinjens verkstadsmeka-
niska gren, med examinationsar: fére 1977, 1977-80 samt efter
1980. Procent.

AVGANGSAR

Fore 1977 1977-80 Efter 1980
YRKESGRUPP
Tillv.arbete 62.7 69.0 75.4
Transport & Komm. 8.2 6.9 2.8
Tekniskt arbete 7.7 4.9 2.0
Servicearbete 4.8 4.5 3.3
Kommersiellt arb. 3.3 2.4 1.5
Jord-och skogsbruk 3.1 2.2 1.9
Hailso-, socialvard 2.2 1.7 0.9
Admin, kontorsarb. 1.9 1.3 0.6
Gruv-,stenbrytn,m m 0.7 0.4 0.3
Ej identifierbart 5.3 6.6 11.4
Samtliga 99.9 99.9 100.1
forvarvsarbetande (7 406)  (8732) (11 889)
Forvirvsarbetande
1 % av avgangna 93 92 82

Killa: FoB 1985 samkort med utbildningsregistret f{6r samma ar.
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Tabell 7. Fordelning pa vissa yrkesgruppper bland dem som
avgatt fran verkstadsmekanisk gren pa gymnasieskolans verkstads-
linje. Avgangsar: fore 1977, 1977-80, efter 1980. Man och kvinnor
1985.

AVGANGSAR
fore 1977  1977-80 efter 1980
% % %

YRKESGRUPP
Verkstadsmekaniker (751) 16.3 19.8 25.3
Maskin- och motor- 10.9 8.2 5.0
reparator mfl (753)
Maskinmontor, 3.9 5.0 6.3
hopsittare mfl (752)
Ovr. med verkstads- och 3.1 4.5 7.7
byggnadsmetallarbete (759)
Svetsare, gasskdrare mfl (756) 2.7 3.1 3.4
Elektroarbete (76) 2.7 29 2.8
Stal-,metallverks-, smides- 1.8 2.6 2.7
och gjuteriarbete (73)
Finmekaniker (74) 1.5 1.4 1.1
Ovriga verkstadsarbetare
(754,75,757,758) 3.2 3.1 2.6
Samtliga i verkstadsarbete
och liknande 46.6 50.6 56.9
Samtliga i fOrvirvsarbete 7 406 8 732 11 889

Anm: Sifforna hanfor sig till FoB yrkesschema, 3-sifforniva.

Kadlla: FoB 1985 samkort med utbildningsregistret for samma ar.
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Appendix II.
Metoder och analys

Inledning

"Det 4r en akademisk fraga” brukade en av mina intervjuade
verkstadsldarare siga latt foraktfullt nir nagot ovidkommande,
tillkranglat eller allmidnt onddigt hotade att ta tid frdn mer
vasentliga ting.

En fraga inom den sociologiska verksamheten som ofta behand-
lats som ”akademisk” 1 min verkstadsldarares betydelse 4r metod-
fragan i kvalitativa analyser. Jag har ibland irriterats av bristen
pa metodredovisning i annars utmirkta studier. Det 4r som om
man inte velat bryta framstillningens gdng med petiga beskriv-
ningar av urval, intervjuteknik eller reliabilitet. Lisaren far
sdllan veta hur intervjuer eller observationer gatt till, hur mate-
rialet behandlats vid analysen, varfor forfattaren presenterar ma-
terialet pa ett visst sitt och inte ett annat... Det dr en trakig brist.
Man skulle girna vilja fa tips och rad. Man vill veta om man kan
lita pa resultatet.'

I detta Appendix skall jag dirfér géra en ganska noggrann
diskussion av min arbetsgang. Syftet 4r dubbelt. For det forsta vill
jag upplysa om hur materialet till boken samlats in och analyse-
rats. For det andra vill jag tydliggéra bokens analysniva. De
beteenden jag studerat utspelas pa en mikronivd, i skolors dagliga
liv. De analyseras dock framst pa en institutionell niva, en mel-
lanliggande niva, som 1 vissa fall f6rbinds med en samhillelig
eller internationell makroniva. Jag forsoker forstd vardagsprak-
tiken utifran ett resonemang kring sociala institutioner - foretag,
skolor - och détas specifika, historiskt framvuxna regler och
relationer. Hur man i analysen vid skrivbordet och i filtet gar
fran observationer till "data” och darifran till teori (och tvirtom)
4r varken sjilvklart eller enkelt. Det motiverar, menar jag, en
separat diskussion.
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Faltarbetets former

Mycket av vad som star i den hiar boken grundar sig pa intervjuer
och observationer i skolmiljé under tva terminer 1983. Jag har
dven anvint mig av tryckta killor av olika slag. Nedan f6ljer en
beskrivning av urval och forfaringssitt i min skolstudie.

Jag tillbringade ca 250 lektionstimmar 1 verkstadsteknisk utbild-
ning vid tvd gymnasieskolor i sédra Sverige, i vad man kan kalla
”deltagande observation”, med tonvikt pa observation (se nedan).?
Jag hade kontinuerliga, informella samtal med larare och elever
och gjorde dven formella, icke-standardiserade intervjuer med ett
urval ldrare och elever. Jag intervjuade sexton elever i den ena
skolan och femton i den andra, vilkas arbete i tvaan jag {oljt
under varterminen, samt elva ldrare vilkas undervisning jag f6ljt
under antingen var- eller hostterminen. Darutéverhade jag ling-
re informella samtal med ett tiotal andra lidrare och kortare med
ytterligare ett antal i kafferum, pa lararkonferenser osv. I en
separat undersokning intervjuade en medarbetare, Mikael Stigen-
dal, ett femtontal lirare vid olika skolor i1 sodra och mellersta
Sverige under hosten 1983 om deras syn pa ny teknik och verk-
stadsutbildningens kunskapsinnehall.

Min unders6kning koncentrerar sig pa verkstadsmekaniskt
arbete, dven om jag dven foljde viss undervisning i plat- och
svetsarbete. Urvalet av skolor och klasser skedde utifran tre olika
kriteria. (1) Fler skolor dn en skulle tickas. I praktiken blev det
tva, med intervjuer i ytterligare sju. De var beligna i orter av
varierande storlek och arbetsmarknad. (2) Jag ville understka
undervisningen 1 bade klass ett och klass tva. Omkring en tredje-
del av undersdkningstiden tillbringades i arskurs ett och tva
tredjedelar 1 arskurs tva. De intervjuade lirarna hade (med ett par
undantag) erfarenhet fran tjanstgoring i bada arskurserna. Jag
intervjuade bara elever som strax skulle ga ut tvdan pa verkstads-
mekanisk gren. (3) Ett tredje urvalskriterium uppstod efter hand.
Halften av de av mig intervjuade lararna hade mer 4n tio ars
lararerfarenhet, halften mindre.
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Att undersoka skolning

Deltagande observation kan definieras som “forskning som inne-
bir social interaktion mellan forskaren och dennes informanter i
de senares egen miljo, under vilken data insamlas systematiskt
och pa ett icke patringande (unobtrusively) sitt” (Taylor& Bog-
dan 1984:15). Vi kan fundera 6ver de olika komponenterna i
denna definition.

Social interaktion...

Deltagande observation kan innebira mer eller mindre av ”delta-
gande” respektive “observation”. Jag var deltagare i sd matto att
jag ingick 1 det sociala samspelet i skolan mellan lidrare och larare
samt mellan ldrare och elever. Jag var enbart observator 1 forhal-
lande till undervisningens centrala innehall: att ldra ut och lira
sig en yrkeskunskap.

Min roll i denna interaktion formades av skolmilj6ns speciella
erfarenheter och férvintningar. Jag presenterades som sociologisk
forskare och lirare, en roll som i skolvardagen nirmast associera-
des med syokonsulent, kurator eller auskulterande lirarkandidat.
Min bakgrund och mitt beteende kunde inte annat dn placera
mig pa lararnas sida: jag kom fran universitetet, jag var dldre dn
eleverna, jag at lunch och drack kaffe pa lirarrummet osv. Men
jag samtalade lika mycket med eleverna, och jag blev undervisad.
Lirarna (och eleverna) fick forklara allt f6r mig. Min kvinnliga
roll av naiv, men intresserad, “outsider” tror jag var effektiv for
att f& min ensidiga fragarroll accepterad. Jag kunde stilla dumma
fragor om sjilvklarheter, men ocksd om kinslor och uppfatt-
ningar, utan att det verkade egendomligt.

...1 deras egen miljo
I den sorts skolmiljo jag besOkte gick det knappast att renodla en
traditionell observatdrsroll. Jag kunde inte sitta i en vra 1 klass-

rummet och observera och notera noggrant samplade beteenden,
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tidsutsnitt, hindelser eller dylikt. Det fanns inga vrar. Verksam-
het pagick o6verallt. Verkstadsundervisning innebar sillan att
larare och elever haller sig pa en plats. De jobbar vid olika
maskiner, visar och samtalar, gar och himtar verktyg och mate-
rial, forsvinner ut nigon annanstans... Ocksd en observator
maste saledes vara rorlig. Jag gick runt i verkstad och teorisalar,
pratade och fragade, lyssnade och tittade dir det passade in 1
elevernas och lararnas arbetsrytm.

Ocksa den fysiska miljon i verkstadsutbildningen oméjliggjor-
de en konventionell klassrumsobservation. Maskinerna skymde.
Deras buller gjorde det svart att uppfatta annat dn de narmaste
konversationerna, om ens dem. Det var svart att se vad som hinde
i andra dndan av en stor verkstadslokal. Man maste acceptera att
mycket gick observatorens nédsa och anteckningsblock f6rbi.

Data insamlas systematiskt. ..

Visst forsokte jag memorera vad jag sett och visst dgnade jag
raster och toalettbesok at nedskrivande av nyckelord och repliker.
Varje dag efter skolans slut forsokte jag sedan tolka dessa stickord
och skriva ner allt vidsentligt som hade hint. Men det var svart att
vara sa systematisk som idealet foreskrev. Lingre fram 1 kapitlet
skall jag diskutera systematikens betydelse for observation och
analys.

Ett antal dagbo6cker fylldes dock med mer eller mindre utforliga
referat. Filtforskare rekommenderar flera slags dagboksnoteringar.
Dels anteckningar om vad som hint, dels begynnande analyser,
dels en beskrivning av de egna reaktionerna och tankarna kring
sjalva faltarbetet. Malinowskis dagbok fran Trobriandarna 4r ett
berémt exempel pa det senare. I mitt fall gjorde jag alla tre slagen
av anteckningar, dock troligtvis inte s& systematiskt som ar 6nsk-
vart 1 mer etnografiskt inriktade studier. I huvudsak koncentrera-
de jag mig pa beskrivningar av situationer, dialoger, beteenden,
kommentarer fran lirare och elever, vilka hade med kunskapens
innehill och Sverféring att gora. Jag noterade min egen verk-
samhet, de fragor jag stillde, om yttranden kom spontant eller
som resultat av fragor fran mig.
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Dagboksskrivandet hade manga viktiga funktioner f6r mig och
undersokningen. Det rensade hjirna och minne varje dag, gav
ord at erfarenheter och perspektiv at mina teorier. Jag fick stoff
till intervjufragor och hjilp att orientera mitt fortsatta seende.

Det var littare att fa systematik i intervjuandet dn i observatio-
nerna. I bade lidrar- och elevintervjuer anvinde jag mig av ett
frageschema som tickte bade allminna omraden och mer speci-
fika fragor. Elevintervjuerna varade mellan 35 minuter och 1 1/2
timme. De berorde frimst elevernas konkreta erfarenheter av
verkstadsutbildningen och deras framtidsplaner. Vi diskuterade
val i skolan och olika yrkens attraktionskraft utifrdn en lista pa
22 olika slags jobb, dir eleverna fick ange vilka tre de kunde
tinka sig att ha och vilka tre de inte ville arbeta med." Men vi
kom ocksa in pa fordldrarnas bakgrund, fritidssysselsdattningar
mm.

Liararintervjuerna var mindre standardiserade dn elevintervjuer-
na. De varade ocksa lingre, mellan en och tre timmar. De byggde
péa dmnen vi tidigare ber6rt i informella samtal i skolmiljon eller
pa konkreta situationer som jag observerat, men ocksa pa fragor
som spontant dok upp. Vi samtalade bade kring allminna, mer
eller mindre existentiella och personliga fragor och kring konkre-
ta erfarenheter i verkstaden. Alla ldrarintervjuer tog upp elevernas
bakgrund och framtidsutsikter, disciplinfragor, kunskapsinnehal-
let nu och tidigare, pedagogiska inriktningar och problem, lirar-
jobbets karaktir, verkstadsyrkets och utbildningens framtid. Jag
forsokte ocksa fa en kort biografi 6ver varje lirares tidigare
verkstads- och lararerfarenheter.

De intervjuer som min medarbetare gjorde med femton verk-
stadsldrare runt om i landet, berorde 1 huvudsak inférandet av ny
teknik i verkstadsutbildningen. Vi var ute efter att f6rsta ldrarnas
instdllning till de nya kunskaper och den eventuellt nya yrkesroll
som detta skulle medfora, samt de konkreta férandringar man
vidtagit i skolan. Dessa intervjuer berérde ocksa andra fragor om
utbildningens innehall och relation till arbetsmarknaden, moj-
ligheten att styra tekniken osv. De varade vanligen 45-50 minuter,
men bade kortare och lingre intervjuer fanns. Alla intervjuer
bandades.
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...och pa ett icke pdtrangande sdtt

Mitt intryck 4r att jag, med nigot undantag nir, ansags som ett
oproblematiskt inslag 1 vardagsarbetet. En ny person att prata
med. En stindigt intresserad dhorare f6r elevers och lirares ut-
laggningar om varandra, om undervisningsproblem, tillvaron i
skolan och utanfor.

Naturligtvis var jag ocksa ett trottsamt och ibland svardefinier-
bart inslag: En vuxen kvinna i denna ungdoms- och mansmiljo,
vars nytta f6r undervisningen var i stort sett obefintlig. Det hinde
flera ganger att jag "testades” av ldrare for att se om jag begrep
tekniska termer, kunde klara av en utrikning eller f6rstd hur
nigot skulle konstrueras eller sittas samman. Jag sattes att fila
nir det blev jiktigt. Jag var elev. I andra sammanhang var jag
experten pa skolungdom mot vilken man prévade sina pedago-
giska eller psykologiska idéer.

Forskaren som forskningsinstrument

Min unders6knings acceptans avhingde av det fértroende jag
lyckades skapa f6r mig sjalv som forskare och individ, men ocksa
av en mer generell legitimitet f6r forskning i allminhet. Jag gav
inga specifika l6ften om omedelbar nytta av min forskning utan
betonade dess allmidnna och teoretiska karaktir. Den mest kritiska
kommentaren kom forsta dagen, fran en elev: Vad har vi for
gliadje av vad du skall gora hiar? Lirarna gav uttryck at forviant-
ningar av typ: "Vi hoppas du kan visa vad eleverna ej dr néjda
med” eller férhoppningar om att jag som stod utanfor sjilva
miljon littare skulle kunna se vad som var bra eller daligt. Som
en liarare uttryckte det:

Jag tror att det dr en fordel att inte ha ndgon erfarenhet av det hir
innan. S4 kan kanske du komma nirmare vad det handlar om 4n vad
en fackman kan. Hade en yrkeslirare gjort jobbet s& hade han varit sa
férblindad av de egna erfarenheterna att han inte sett vad vi sysslade
med (U).

Jag gor dock inga ansprak pa att kunna avgéra vad som &r bra
eller daligt i verkstadsundervisningen. Mina ambitioner ligger pa
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ett annat plan: att férsoka forsta utbildningen utifran bade lokala
sammanhang och férhallanden som 4r mer okinda for de lokala
aktorerna. De lokala sammanhangen var nigot jag maste sitta
mig in men dnda behalla en distans till. I borjan var detta enbart
spannande. Det var en ny sorts skolmiljo for mig. Varje dag bjod
nya utmaningar. Det dréjde innan jag borjade slarva med fragor
och anteckningar, f6r att "det dir visste jag ju redan.”

Dirmed inte sagt att allt var lika roligt. Under en tid tyckte jag
det var svart att varje dag ta mig till en av de skolor jag besokte.
Jag kidnde mig behandlad som en frimling. Denna reaktion -
insdg jag sa smaningom - berodde inte frimst pa mig eller
lararna som individer. Den var snarare strukturellt betingad; en
effekt av det meningssammanhang som dominerade i just denna
skolmilj6. Icke-teknisk kunskap och akademisk verksamhet sags
pa med skepsis.

Min upplevelse av motstind och distans hjdlpte mig att forsta
att det kunde finnas olika férhallningssitt till utbildningssyste-
mets hierarkier. Det kom jag sedan att ta upp 1 Kapitel 6 om olika
“lararprofiler”. Mina reaktioner och reaktionerna pa mig kunde
bli en kunskapskilla i min analys.®

Varje filtforskare upplever leda och trétthet 1 sitt arbete. Det 4r
svart att veta vad man egentligen far ut av det. Tillvaron dr mer
komplicerad dn man trodde. Det dr svart att tolka hindelser och
utsagor, veta hur mycket man skall notera och varfér. Jag blev
trott pa att vara sa mycket observator och sa litet deltagare 1 ett
socialt sammanhang.

Olika forskare har olika grad av fallenhet for kvalitativa studier
av detta slag. Jag ansag mig sjdlv vara ganska bra pa att intervjua
och fa fortroende f6r min forskning. Ett par elevintervjuer blev
dock ond6digt stela. Fran att ha varit en okunnig besdkare for-
vandlades jag till ndgot mer lirarlikt, med papper och fragor,
som skulle besvaras "korrekt”.

Jag inség efter hand att jag inte hade den kinsla for konkreta
detaljer, for nyanser 1 samtal eller beteenden som krivs av en
riktigt duktig observator. Mitt minne var inte sd bra som jag
skulle ha 6nskat. Efterat uppticker man att det 4r mycket mer
som man skulle ha skrivit ner, fragat efter, eller iakttagit bittre,
om man bara kunnat... Ocksa under arbetet med att analysera
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intervjudata och skriva den hir boken, upptickte jag brister i
materialet som jag inte sett innan. Men jag fann ocksa nyanser
som hade undgatt mig nir jag var mitt uppe i filtarbetets forvir-
rade varld.

Undersokningens giltighet

Jag har funderat mycket kring frigan om min unders6knings
giltighet. Jag har studerat ett relativt litet antal skolor och larare.
Mitt syfte dr visserligen inte att ge en heltickande bild, utan att
studera komplexiteter i liroprocessen och nagra av dess relationer
till samhillet i 6vrigt. De tror jag mig ha kunnat fanga genom
min metod och med mitt material fran skolorna och andra killor.
Men man kan ju dnda fraga sig hur aparta "mina” skolor och
iakttagelser kanske dr. Detta problem s6nderfaller, vad jag kan se,
1 tva: urvalets "representativitet” och relationen mellan "verklig-
heten” och min analys.*

Representativitet

Tre slags fragor ar inblandade (se Webb etal 1966): Hur unika ar
mina intervjupersoner? Hur instabila dr de unders6kta grupperna
och situationerna 6ver tid? Hur instabila dr de geografiskt?

Mitt intryck ar att de ldrare jag intervjuat inte dr nigra sirfall
vare sig aldersmassigt, vad giller produktionsbakgrund eller
undervisningserfarenhet. Det finns heller ingen anledning att tro
att den svenska verkstadsliararkaren forandras kraftigt fran ar till
ar, eller att de geografiska skillnaderna skulle vara mycket stora.
Kanske finns det skillnader mellan skolor i stadsmiljoé (som jag
studerade) och skolor pa mindre orter, i avfolkningsbygder eller
bruksmilj6 (som vi dock besokte 1 specialstudien). Jag har i viss
man sokt motverka eventuella bias i1 dessa riktningar genom att
folja och intervjua liarare i olika generationer, i olika arskullar
och pa visst geografiskt avstand. Det finns ocksi krafter som
verkar 1 homogeniserande riktning: en enhetlig liroplan, gemen-
samma laromedel, gemensam ldrarutbildning osv.
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Olika arskullar av elever kan givetvis vara mycket olika. De
uppgifter jag fick av ldrarna tydde pa att klasserna jag f6ljde var
ett "mellanar” vad gillde intresse och férmaga. En faktor som jag
finner viktig 4r att min unders6kning gjordes 1983, mitt under en
lagkonjunktur, med kraftig ungdomsarbetsloshet eller hot ddrom,
och med en allmin osidkerhet om vad den nya tekniken skulle
innebdra for jobben i framtiden. Idag nir verkstadsindustrin
ropar efter folk och konturerna kring exempelvis NC-tekniken ar
nagot klarare, skulle kanske en del svar vara annorlunda. Jag har
forsokt ta hinsyn till denna tidsfaktor i min analys.

Det studerade som artefakt

Positivistiskt inriktade studier 4r mycket mana om att minska
undersOkarens effekter si mycket som mojligt. ”"Verkligheten”
skall inte paverkas av forskarens nirvaro eller fragor. Och visst
kan man fundera 6ver om skolans vardag omedvetet tillrittalades
nir jag var med. Eller om bara de "acceptabla” asikterna ventile-
rades 1 min nirhet. Eller om jag missforstod hindelser utifran
min egen sociala och teoretiska bakgrund.

Mitt intryck dr att min nirvaro inte hade nidgon avgérande
inverkan pa den dagliga undervisningen, i varje fall inte efter de
inledande timmarnas nyfikenhet. Skolvardagen har sitt eget mo-
mentum, det pigir s& manga andra interaktioner av viktigare
slag, och sjidlva det konkreta arbetet vid maskiner och verktyg
krdver sa stor koncentration av bade lirare och elever att min
nirvaro knappast kan ha haft ndgon avgérande effekt. Sa var jag
ocksd pa plats under en lang tid och 1 manga olika situationer.
Jag kunde viga olika beteenden mot varandra, f6lja upp oklar-
heter med fragor och nya observationer.

Rimligen finns det en skala av mer eller mindre medvetna
tillrattaldgganden. Det rutinmissiga arbetet vid maskiner och i
teorisalar fortgick férmodligen som vanligt. Elevernas och larar-
nas interaktioner med varandra putsades kanske ndgot pa. Lirar-
nas mansjargong (i den man det finns en stark sddan) férsvann i
min nirhet. Elevernas - sarskilt nybérjarnas och sarskilt 1 klasser
med en eller tva tjejer - fanns dock kvar. Inga speciella himning-
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ar formarktes vad gillde konsskdamt och anspelningar med hjilp
av en verkstadslokals alla intressanta termer och objekt.

Jag forsokte 1 mina iakttagelser och anteckningar fa med bade
larares och elevers perspektiv. Men lirare har littare att i ord
uttrycka sin kunskap och sina asikter och att f6rsta vad jag var
ute efter. Det eleverna inte kunde formulera verbalt f6rsokte jag
innefatta i mina observationer. Det innebar urval och tolkningar
1 flera led, och jag har varit mer forsiktig 1 anvindningen av
sddant material 4n av det tydligare, verbala.

Jag har i efterhand inte konfronterat mina sagesmin och
—-kvinnor med min analys, for att de pa s& vis skulle kunna
kontrollera dess “sanningshalt”. Rena missférstand kunde kanske
klarats ut pa detta sitt, nya perspektiv tillfogats. Men de analyser
jag gjort 4r resultatet av en jamforelse av ménga personers utsa-
gor, manga situationers och texters meddelanden till mig. Forska-
rens tolkning av ett stort och komplext material ir nagot som
hon sjilv producerat och maste ta sitt ansvar for.

Den positivistiska fragan om férhéllandet mellan "verklighet”
och “data” kan darfér formuleras om. Det finns ingen “ren”
verklighet som forskningen skall spegla sa storningsfritt som
mojligt. Vad som kommer att rdknas som ”data” avhidnger av
teoretisk ansats, som anger vissa kontexter som mer relevanta dn
andra. Jag skall litet senare i det hir kapitlet ange ndgra av mina
grundantaganden och vad som hinde med mitt teoretiska per-
spektiv under filtarbetets och analysens gang. "Verkligheten” - s
som den framkommer pa den hir bokens sidor - 4r en konstru-
erad verklighet. Den ses genom begrepp och analysdimensioner
som anger att vissa intryck ir relevanta data, och att dessa data 1
sin tur kan fungera som byggstenar i produktionen av en alltmer
sammanhingande analys.

Hur jag analyserade materialet vill jag sammanfatta pa de
narmaste sidorna. Det blir till dels en efterhandskonstruktion,
dven om avsnittet baseras pa fortlopande anteckningar om hur
jag faktiskt arbetade. Det blir ockséd naturligen en férenkling av
en betydligt mer komplicerad och trevande process. Jag aterkom-
mer till det problemet i kapitlets sista avsnitt om relationen
mellan teori och empiri.
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Analys i1 faltarbetsfasen

Under ett filtarbete gér man kontinuerligt "analyser”. Man testar
sina idéer, provar ut begrepp, blir irriterad nir man inte ser vad
man vill se eller inte forstar det man ser och hor. Det dr en ganska
trottsam situation mitt 1 allt det stimulerande.

Tre steg 1 "prelimindranalysen”

Becker & Geer (1960) har gett nigra handfasta rdd om hur man
skall kunna systematisera arbetet med de hugskott och insikter
som man far under filtarbetsfasen, och som leder till precise-
ringar och omformuleringar av en studie. De skiljer mellan tre
stadier i denna "preliminira analys”: (1) urval och definition av
problem, begrepp och indikatorer; (2) kontroll av fenomens
frekvens och férdelning; (3) inkorporering av individuella resul-
tat i en modell av den organisation man studerar. Jag har unge-
farligen arbetat efter dessa riktlinjer.

1. Urval och definition av begrepp och indikatorer. 1 ett falt-
arbetes forsta fas letar man efter indikatorer pa olika fenomen
som man av nagon anledning finner intressanta. Man forsoker
identifiera centrala problem i miljén och man prévar begrepp
som skulle kunna hjilpa en att f6rstd vad det 4r man noterar.
Man spekulerar kring det man observerar och funderar 6éver hur
allmingiltigt eller intressant det kan vara. I ett f6rsta stadium bor
man akta sig for att 6vertolka vad man noterar. I stillet b6r man
efter hand f6rsoka fé en viss distans till det egna observerandet.

Sa kan man exempelvis, for det forsta, fundera 6ver hur trovdr-
diga ens sagesmin och —kvinnor 4r om hindelser som de beskri-
ver. Ocksd om man kommer fram till att de ljuger eller minns
daligt, kan deras beskrivning vara intressant som en indikator pa
deras speciella perspektiv. I min unders6kning har jag utgatt
ifrdn att mina intervjupersoner ir bide medvetna och arliga.
Deras beskrivningar av verkligheten 4r rimliga ur deras perspek-
tiv. Det finns naturligtvis tillfillen nir, exempelvis vad en lirare
gOr, motsiger vad han péstér att han vill eller brukar géra. Men
jag har tagit detta som en indikator pa det motsigelsefulla i
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ldrarsituationen, snarare 4n som en 16gn som skall avslojas.

S& kan man ocksa, och fér det andra, notera om pastaenden
kommer spontant i vanliga samtal mellan medlemmarna i en
grupp eller om de dr svar pa forskarens fragor. Jag har i mina
anteckningar hallit isdr dessa bada typer av svar, och jag har dven
forsokt vara observant pa om en fraga fran mig verkar relevant f6r
de personer jag pratar med, eller om den verkar obegriplig eller
ointressant.

Slutligen kan man fundera 6ver gruppens paverkan. I vissa fall
gor en person mer nyanserade eller fullstindiga uttalanden nir
han eller hon &r ensam med forskaren 4n i grupp, ibland tvartom.
Jag fann exempelvis att vissa dmnen, sidsom relationen till ele-
verna och kinslor av misslyckande, togs upp privat av lirarna
men inte p& lirarrummet. A andra sidan kom olikheter i sikter
om undervisningens inriktning till tydligare uttryck i lirarrum-
mets diskussioner.

2. Kontroll av fenomens frekvens och férdelning. 1 ett andra
steg kan man foérsbka se hur vanliga de fenomen dr som man
funnit intressanta, i vilken typ av sammanhang de férekommer,
osVv.

Jag dr idag inte klar 6ver hur systematisk jag egentligen var i
detta hinseende. Sjdlvklart forsokte jag f6lja upp en observation
som forefoll mig intressant. Forekom den pa andra hall eller vid
andra tillfillen? Och sjilvklart forsokte jag se om de normer som
uttalades muntligt av lirare var nigot som man kunde finna
omsatt i praktiken Gver en bred skala av personer och situationer,
eller om de utsagor som elever respektive lirare gjorde om varand-
ras arbete "stimde” i nagon omfattande grad. Men en mer syste-
matisk overblick fick jag inte forrdn efter filtarbetets slut i sam-
band med skrivbordsanalysen av dagbdcker och intervjuer.

3. Becker & Geers tredje analyssteg bestar 1 att man redan under
fialtarbetets gang forsoker inkorporera individuella observationer
1 en mer generell modell av det man studerar. Man funderar 6ver
vilka variabler som ir viktiga och hur de hinger ihop i1 nigon
sorts teoretiskt system. Det kan gilla pastdenden om de n6édvian-
diga och tillrickliga villkoren for att vissa fenomen skall férekom-
ma, eller pastdenden om att vissa element ar sarskilt viktiga eller
grundldggande i just den sociala institution man studerar; de har
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en kontinuerlig och genomgripande inverkan pa mycket som
sker. Eller det kan vara pastidenden som anger att det man iakt-
tagit kan ses som exempel pa en process eller ett fenomen beskri-
vet 1 abstrakt sociologisk teori.

Under filtarbetetsfasen har man mojlighet att préva dessa
pastdendens giltighet. Man kan s6ka efter bevis f6r de delar i
modellen som man saknar data f6r. Man kan ocksi leta efter
negativa exempel, som stor den modell man f6rséker bygga upp.

Overraskningar

Jag skall ge ett par exempel pad hur mina "modeller” paverkades
av filtarbetet under dess gang. Jag vill knyta an till vad Barton &
Lazarsfeld (1955) sdger om "6verraskningar”.

Vissa iakttagelser vi gor 6verraskar eller férvanar oss eftersom
de strider mot vara férvintningar. De utmanar sunda férnuftet
eller vira teoretiska uppfattningar. Andra iakttagelser kan vara
helt nya for oss, och ytterligare en tredje grupp av iakttagelser
blir till Gverraskande problem, om man problematiserar det
vialkdnda. Sddana Overraskningar har till funktion att stimulera
sokandet efter forklaringar och generella monster.

Jag vill borja bakifran med att siga nigot kort om Barton och
Lazarsfeldts andra och tredje typ av &verraskningar. Overraskande
1 deras andra bemirkelse av att inviga mig 1 nigot nytt, var
aspekter av larar-elevrelationerna. Jag fann dem férvanansvirt
kamratliga, men slogs efter hand ocksa av den distans som dnda
fanns mellan larare och elever. Dessa "6verraskningar” fick mig
att s6ka efter "6ver-individuella”, dvs strukturella férklaringar av
hur interaktionsménster formas av bade skolsituationen och av
lararnas verkstadsbakgrund (nigot som jag sedan tar upp i bla
Kapitel 5 och 6).

Overraskande i B& Ts tredje bemirkelse av att nigot vilkint
kan ses som nagot egentligen ganska markvirdigt, var yrkeslirar-
nas "klassresa” fran arbetarklass till "akademiker”. Denna i sig
oproblematiska iakttagelse kan problematiseras; i verkstadssko-
lans sammanhang och ihop med andra iakttagelser och kunska-
per ger den en ledtrad till hur verkstadsutbildningens “kultur”
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kan tiankas se ut (Se Kapitel 6 och 8, tex).

Om Barton och Lazarsfeldts forsta slag av 6verraskningar, de
“genuina” 6verraskningarna eller anomalierna, vill jag resonera
litet mer. Det giller sidana iakttagelser som strider mot ens
modeller och forvintningar. De kriaver diarfor mer eftertanke
redan i faltarbetsfasen dn de bada andra.

Att lara fran anomalier

Min ursprungsbild av hur verkstadsutbildningen skulle te sig
hade hamtats frdn en fransk analys av Claude Grignon (1971).
Grignon gor bland annat en poing av att mycket av yrkesutbild-
ningens innehall verkar orimligt utifran en strikt nyttosynpunkt.
Handgrepp och kunskaper skall n6tas in som eleverna troligen
inte kommer att ha nagon nytta av 1 arbetslivet. Att de finns pa
schemat har snarare en moralisk betydelse. Genom att tvingas
utfora dem lir sig eleverna vikten av noggrannhet, ihdardighet,
lydnad osv. Ocksa i lirobockerna, 1 innehallet i modersmaéls-
amnet, lararretoriken och det samhalleliga resonemanget kring
verkstadsskolan dr det moraliserande inslaget stort. Eleverna skall
tamjas och disciplineras genom manuellt arbete.

Jag letade efter exempel pa dylika 6vningar i mina skolor. Jag
fann en del, men betydligt farre dn vad jag férvintat mig utifran
Grignons diskussion. Den svenska skolutbildningen foref6ll mer
ekonomiskt och tekniskt nyttoinriktad. "Gammeldags” och mora-
liserande moment skalades kontinuerligt bort ur liroplanen. Jag
fann inte heller betoningen av "det enda ritta sittet” som Grignon
sag som ett viktigt moment i disciplineringen. Den fanns. Men
det fanns ocksd en uttalad vilja att lata eleverna hitta pa egna
metoder, komma med egna 16sningar osv. Den svenska undervis-
ningen var en paradoxal blandning av standardisering och 6ppen-
het, pa ett sitt som Grignon inte forberett mig f6r. :

En slutsats jag tentativt drog var att Grignons analys kanske
var mer relevant f6r en tidigare form av verkstadsutbildning, med
mindre uttalad skolkaraktir. Denna tanke utnyttjade jag for att
styra fragor och iakttagelser i filtarbetet och darefter. De gav
material till en analys av vad som hander med en yrkesutbildning

201



nir den stromlinjeformas in i ett mycket starkt skolsammanhang
(Kapitel 3 och 4 1 boken).

En andra skillnad rorde hierarkin mellan teori och praktik.
Aterigen fister Grignon stor vikt vid nigot som jag hade svart att
exakt aterfinna 1 det svenska sammanhanget. I yrkesskolan far
eleverna, enligt Grignon, pa méingder av synliga och osynliga sitt
lara sig att teorin alltid star 6ver praktiken. I skolans virld hyllas
teorin och foraktas de manuella fardigheterna. Teorimoment som
ritningsframstillning och arbetsberedning ges stor ideologisk
vikt, just pd grund av utbildningssystemets inbyggda teoretiska
bias. Eleverna far veta att de egentligen ingenting kan jamfort
med Teorins féretrddare, ingenjorer, matematiker m fl.

Jag hade svart att finna detta férakt f6r manuellt arbete och
denna upphaussning av en mer abstrakt teori 1 den svenska
yrkesskolan (se Kapitel 7). Likafullt fanns dér nigot slags hierar-
ki mellan teori och praktik och mellan mentalt och intellektuellt
arbete. Den uttrycktes bara pa ett litet annorlunda sitt, som en
“funktionell”, snarare dn en hierarkisk samhillsbild (Se Kapitel
9).

Grignons beskrivningar "stimde” alltsi inte helt. Men de rikta-
de sokarljuset pa viktiga analysomraden och tvingade mig att se
komplexiteter som annars kanske hade undgatt mig. Overrask-
ningar och anomalier gav dirmed preliminira analyser redan
under filtarbetets gang, vilka 1 sin tur lade grunden till flera av
bokens kapitel.

Jag vill nu siga nagot om hur jag vid skrivbordet mer systema-
tiskt hanterade mitt material och férsokte bygga upp bokens
resonemang.” Min arbetsgéng inspirerades av Glaser (1978), Tur-
ner (1981) och Miles& Huberman (1984), men jag har knappast
kunnat uppfylla deras detaljerade och stringa krav. I grova drag
sag den dock ut sa hir.
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Skrivbordets analyser

Datareduktion

En forsta uppgift var att reducera en stor miangd material till ett
standardiserat och hanterbart format. Samtliga lararintervjuer
och dagbo6cker skrevs ut ordagrant pa maskin (ca 600s). Elevin-
tervjuernas skrevs ut 1 stolpform (ca 100s).

Nasta steg innebar en sorts kodning.

Varje intervju gicks igenom stycke for stycke och uttalandena
kodades pa foljande sitt. For varje uttalande gjordes en sidorefe-
rens, en kort sammanfattning, eventuellt med citat, samt gavs en
eller helst flera rubriker (en term, ett begrepp eller en hypotes).
Jag forsokte besvara fragor som:

- Vad hinder vid detta tillfille?

- Vad betyder denna utsaga? Vad syftar han/hon pa?

- Vad f6r sorts begrepp eller kategori kan jag anvianda for att
forsta det har?

Varje intervju reducerades pa detta satt till en maskinskriven
sammanfattning pa mellan en och sex trespaltiga sidor. Samma
procedur anvindes f6r dagboksanteckningarna.

Man kan med Becker & Geer (1960), Glaser (1978), m fl notera
att "kodning” 1 det hir sammanhanget inte innebir att man
forsoker stoppa in enheter (uttalanden etc) i varandra uteslutande
kategorier fOr att rdkna dem. Snarare 4r kodningen en procedur
for att sdkerstdlla att all relevant information far en chans att
noteras och paverka analysen. Konkret innebar det bla att en och
samma bit information ofta far flera rubriker.

Teman. Med sammanfattningarnas rubriker som utgangspunkt
forsokte jag identifiera olika teman och subteman, om magjligt
reducera antalet teman och goéra dem si distinkta som mojligt.
Kvar blev arton teman med ett antal subteman. Nagra exempel:
Arbetsgivarkrav, Pedagogik, Verkstadsutbildningens relation till
andra utbildningar, Lirarnas egen bakgrund, Grundkunskaper-
nas innehall. ..

Kommen sa hiar langt atergick jag till mina intervju- och
dagboksutskrifter och sokte for varje tema ritt pa de stillen i
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intervjuerna eller dagbockerna dir temat férekom. Jag gjorde en
kort sammanfattning, plus en referens och ibland en kommentar.
Resultatet blev tva génger arton temasammanfattningar (en for
intervjuerna, en fér dagb6ckerna) pa mellan en och tio hand-
skrivna sidor. Merparten var pa 2-3 sidor. Jag gjorde ocksa
sammanfattningar for varje intervjuperson och dagbok. I det
fortsatta arbetet dtergick jag stindigt till grundmaterialet (inter-
vjuer och dagboksanteckningar, ibland Zven till banden), och
gick ocksa systematiskt igenom allt material ytterligare ett par tre
ganger for att finna utsagor och teman jag kanske tidigare missat.

Mina teman var relativt allmdnna och deskriptiva. Mitt syfte
var att hitta ett praktiskt sidtt att borja arbeta med de olika
utsagorna, inte dnnu att analysera deras innehall (dven om s&
naturligtvis 4nda skedde nir jag satte rubriker pa olika utsagor
och i1akttagelser).

Glaser (1978) och Charmaz (1988) har betydligt starkare krav pa
teoretisk relevans och medvetenhet 1 kodningsarbetet 4n vad jag
klarade av. Deras koder skulle férmodligen varit mer abstrakta dn
mina och de skulle dgnat mer tid at begreppslig utarbetning
redan i detta stadium. Deras nista steg skulle varit att vilja ut
eller koder som sedan skulle styra bidde datainsamling och fortsatt
teoretiserande. Jag arbetade mer deskriptivt med "kdrnan” i varje
tema som jag identifierat.

Utarbetande av "kdrnan”: kategorier, typologier, begrepp

Mitt nista steg blev att férs6ka ge en sorts beskrivning, som
sammanfattade intervjusvar och iakttagelser inom varje tema eller
subtema.

Ett par exempel: Hur beskrevs skillnaderna mellan undervis-
ning 1 verkstad respektive i skola? Hur beskrevs och virderades
olika pedagogiska former i verkstadsundervisningen? Jag note-
rade oklarheter och motsigelser inom teman, mellan intervjuper-
soner, mellan intervjuer och dagb6cker samt for varje intervjuad
individ.

Utifrén de skillnader som kom fram i beskrivningarna forsokte
jag se om man kunde gruppera materialet 1 olika "kluster”, finna
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monster som jag kunde sammanfatta som néagot slags begrepp
eller kategori. Pa liknande sitt forsokte jag finna temporala
sekvenser, 1 ldrarkarriir, skoldagens gang, undervisningens karak-
tar, mm som kunde sammanfattas i processbegrepp.

Efter hand fann jag att ménga kategorier jag anvinde var
alltfor vaga eller vida. "Teori” respektive "praktik” var begrepp
som kunde brytas ner i flera olika foreteelser utifran utsagor och
iakttagelser i mitt material. Andra kategorier kunde slas ihop
eller goras till underavdelningar av nagot mer allmint, tex en
“verkstadskultur”.

Begrepp kan himtas fran ménga hall, inklusive de inblandade
aktorernas egna klassificeringar och forklaringar. Lirarna talade
tex om sin pedagogik som ”"manipulering”. Det gav stoff till
manga funderingar om vad detta begrepp egentligen innebar f6r
slags laroprocess (se Kapitel 5).

Andra begrepp kan produceras genom en sorts komparativ
analys inom det egna materialet. Jag stillde exempelvis olika
larare och olika skolmiljéer mot varandra for att fa grepp om
variationer, om monster 1 skillnaderna och om tiankbara orsaker
till desamma. Att se yrkesutbildningen som nagot placerat mellan
skola och yrkesliv var ett sitt att begripliggora de motsigelser
som materialet rymde.

Ett annat sitt att sortera tankarna och férs6ka finna samband
och begrepp som jag arbetade mycket med - men oftast fick
overge — var konstruktion av typologier. Jag forsokte till exempel
tolka de olika definitioner av verkstadsutbildningens innehall
‘som olika lirare gav uttryck &t i en typologi med tva dimensio-
ner: Typ av utbildning (produktionsinriktad eller skolinriktad)
samt Typ av lidrare (samma uppdelning). Genom att placera in de
av mig intervjuade lirarna i den fyrfiltstabell som dirvid upp-
stod, hoppades jag kunna finna begrepp for den typ av pedagogik
som uppstod 1 skdrningspunkten mellan individ och mil;j6.

Jag 6vergav just denna tanke av tva skil: dels var antalet
intervjuade personer och antalet miljéer f6r fa, dels var det svart
att entydigt klassificera enskilda individer eller skolor som repre-
sentanter f6r antingen den ena eller den andra sortens inriktning.
Ett liknande 6de ronte manga andra forsok till typologisering.

Det relevanta, fann jag efter hand, var att klassificera eller
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typologisera beteenden, hindelser, processer eller attityder — inte
enskilda individer. Centrala begrepp i min analys blev efter

» ” 9

manga omskrivningar bla: "kompetens”, "merit”, "verkstadskul-
tur”, “skolkultur”, “skolning”, "larlingsskap”... De utgor en sorts
“matriser”, deskriptiva begrepp pa en relativt hog abstraktions-
niva, som ar tinkta att summera ett stort antal olika observatio-
ner 1 nagra relativt heltickande formuleringar. De anger vilka
foreteelser som hinger ihop, beskriver ett "syndrom”, om man sa
vill.

Aven om vissa av dessa begrepp kan aterfinnas i sociologins
eller teknikhistoriens standardrepertoar, vill jag understryka att
jag inte pa nagot sitt utgick fran dem i min studie. De valdes ut
efter hand, och bidrog till att ge stadga at en analys vars huvud-
drag och detaljanalyser redan var klara. Manga andra begrepp
utmonstrades samtidigt: exempelvis Basil Bernsteins “klassifika-
tion” och "inramning” som jag linge trodde skulle vara fruktbara
for att forstad verkstadsutbildningens liroplan och pedagogik. I
stiallet beh6vde jag anvidnda mer detaljerade begrepp (se not 1
Kapitel 3). Ytterligare en begreppsuppsittning som jag, trots
forsok och ambitioner, inte kunde anvinda pa ett f6r mig noj-
aktigt satt hade med kon att gora. Jag kunde inte sammanfatta de
insikter jag fick om verkstadsutbildningens “manliga” karaktir i
nagot enkelt eller heltickande ménster (se dock vissa korta reso-
nemang i Kapitel 9).

Man kan notera att flera av de begrepp jag valt att anvinda
ingar 1 dikotomier. De har hjilpt mig att tydliggora delaspekter
av verkstadsskolningens motsidgelsefulla karaktir. Men jag fann
tyvarr inget centralt begrepp som pa ett elegant siatt kunde Sver-
brygga dikotomierna och sammanfatta allt i liroprocessens inter-
na och externa villkor. Det blev ingen ny La Reproduction...

Sa kom analysen att skifta mellan begrepp och material samt
material av olika slag (litteratur, lirobdcker, statistik, utredningar
osv). En bild vaxte fram, med mer eller mindre skarpa konturer.
Mitt mal var inte att ge en spegelbild av skolvardagen utan att
forsoka uttrycka dess karaktir givet ett stérre sammanhangs
institutioner och interaktioner. Vigen dit gick 6ver ett otal om-
skrivningar och omtolkningar av mitt material.

Jag skall nu till sist mer principiellt diskutera vad som sker 1
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en sadan repetitiv process, nir man fOrsOker vara trogen ett
empiriskt material och samtidigt s6ker géra det begripligt och
teoretiskt relevant.

Analysens "verkliga” logik

Jag vill férankra min diskussion i en studie av W Baldamus
(1972). Han diskuterar de inofficiella, mer eller mindre gémda,
processer som forskare faktiskt anvinder sig av 1 sitt analysarbete.
Vad g6r man nir man forsoker bygga upp en teoretisk forstaelse
av sitt material? Utgdngspunkten dr P E Hammonds samlings-
volym Sociologists at Work. Ett antal framgangsrika forskare
beskriver dar hur de arbetat med sina undersékningar. Deras ofta
triviala och roriga beskrivningar visar sig 1 Baldamus granskning
ge manga inblickar i just "teoretiserandets” process. Niagra drag -
som vi ocksa kan kdnna igen fran min beskrivning ovan - ir de
féljande.

Inget dr sa praktiskt som en god teori?

Teoretiserande 4r nagot som man dgnar sig at jémt, fran forsta
dagen 1 filtet tills sista punkten satts i slutmanus. En Firdig
Teori finns inte. Teoretiserande 4r ocksd en djupt personlig
process, en kamp for att forma en massa allmidnna hugskott till
ett “centralt tema” som kan gora den undersékta verkligheten
begriplig for en sjdlv. Bokens olika forfattare letar alla, noterar
Baldamus, efter en "integrerande princip”, en “grundliggande
begreppsram”, en “avgoérande insikt”, en “relevant typologi”...
Ocksa hir kdnner jag igen behovet av att finna den grundsten pa
vilken analysen sedan kan byggas upp.

Hir finns uppenbarligen en del problem. "Hur visste jag att
denna klassificeringen skulle vara bittre 4n en annan, dvs att jag
skulle kunna forutse mer om organisationsstruktur med dess
hjidlp 4n med en alternativ taxonomi?”, fragar sig en sociolog i
Hammonds bok. Svaret dr f6ga upplysande: "Det visste jag inte.
Man kan aldrig veta, f6r i princip finns det ett oindligt antal sitt
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att klassificera allt” (Udy 1964:176 cit. 1 Baldamus 1972:219). I
detta principiella 6verfléd méaste man dock bestimma sig - men
hur vet man att man valt rdtt?

Till detta problem ldggs ett annat, nir det visar sig att effekten
av val av “centralt tema” blir att undersékningen styrs i vissa
riktningar och inte i andra, att man letar efter observationer som
stoder ens dlsklingsidéer och i efterhand tillverkar hypoteser som
passar fakta, snarare dn tviartom (som i1 metodb6ckerna). Blir det
inte ren godtycklighet, kan man fréga sig. Forskaren ser bara det
hon sjilv vill se. Men fullt sa farligt dr det kanske inte; som jag
diskuterat tidigare kan 6verraskningar och anomalier bidra till
att bade forma och foérindra ett "centralt tema”.

De av Baldamus analyserade sociologerna redovisar dock inte
manga Overraskningar. Trots detta vimlar det av termer i deras
beskrivningar som antyder en sorts upptickarglidje: Man talar
om “explorativa studier”, att man 4r "pa jakt efter” eller man
“fangar” begrepp, osv. Detta antyder en speciell definition av
upptickt - som en territoriell er6vring: “utforskandet av innu ej
kartlagda, relativt okdnda eller obekanta, omraden av den sociala
varlden”, som Baldamus uttrycker det (aa:220).

Trivialiteternas nodvindighet

Vi sociologer gor pa detta sitt en vialdig mingd “sociografiska”
beskrivningar av vara inmutade territorier av verkligheten. Men
hur skall man undvika att bli alltfor speciell eller trivial? I mitt
fall: hur fi analysen att handla om néagot annat in ett par
verkstadsskolors innehéll och problem?® Hir kommer teoretiseran-
det in igen: de sociologer som Baldamus analyserat 4r - liksom
sociologer i gemen - oerhort angeldgna om att sé att siga “hoja”
sig Over sitt empiriska markplan: didrav en vilja att hela tiden
tolka sina data s att de forefaller visentliga i ett vidare och
sociologiskt mer centralt sammanhang.

De triviala sociografiska detaljerna ar emellertid savil oundvik-
liga som oundgingliga f6r den teoretiserande sociologin. "Spon-
tansociologins” objekt har en viktig funktion i den kreativa
processen: de ir till for att férkastas.’ Enligt Baldamus ir de flesta
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sociologiska data med nédvindighet bade specifika och triviala.
Deras funktion ir att tjdna som avstamp f6r den mer allméngil-
tiga teoretiserande verksamheten. Ocksa de mest intressanta socio-
logiska begrepp grundar sig pa obetydliga detaljer av sociografisk
beskrivning. Data uppstar ur observationer (som i sig dr teoribe-
roende), medan teorier dr produkter av sociologens tinkande
kring (bland annat) dessa observationer.

"Double fitting”

Hur gér detta tinkande till? Vad Baldamus finner anmérknings-
vart - men som sikert de flesta kdnner igen fran sin egen verk-
samhet —4r en sorts manisk upprepning i verksamheten. Man
omstrukturerar, omformulerar, omtolkar sina begreppsramar.
Kopplad till detta finns en anmirkningsvird slosaktighet. En stor
mingd av de tankar man kommer fram till slings, anvinds inte,
multnar bort 1 preliminira manus, papperskorgar och skrivbords-
lador. Teoretiserandet producerar uppenbarligen en mangd spull.
Samtidigt férvandlas dock en ursprungligen vag och ofullstin-
dig bild av vad det 4r man soker till nagot mer tydligt och stabilt.
Vad man de facto gor i denna process dr en "double fitting”; ett
samtidigt tillyxande av bade teori och empiri, ett skapande av
nyckelhal och nyckel pa en och samma giang. Hir kan man ga
tillviga pa tva litet olika satt, varav det rena teoretiserandet ar ett.
Teoretiserande anvinds av forskare som framst ir intresserade
av att med utgidngspunkt i empiriska observationer uppfinna
eller artikulera teoretiska begrepp. Forskaren dgnar sig, om jag
forstatt Baldamus ratt, at att tolka observerade fenomen med
hjalp av gradvis alltmer komplexa begrepp (kanske syftar han pa
vad jag ovan diskuterat som termer, klassifikationer, typologier,
osv). Eller som en annan forskare, B A Turner, uttrycker det:

Formodligen utvecklar man ett stort antal kategorier i /analysens/
tidiga stadier. Men, eftersom det antal kategorier vi genererar ir en
funktion av var interaktion med data... finner vi efter hand att vi
boérjat bygga upp en vokabulir av grundliggande kategorier eller
begrepp som kan uttrycka allt vi kinner ar viktigt och relevant f6r den
aktuella fragan. Pa detta stadium borjar de forbindelseldankar vi sett
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eller misstinker finns mellan de olika uppsittningarna av kategorier
att bli allt tydligare och vi kan litt sortera in dem i olika grupper...
Nir vi sedan kan uttrycka /inneb6rden 1/ de relationer som nu upp-
kommer bildar de kdrnan 1 ett teoretiskt pastdende (Turner 1981: 240).

Den andra metoden,som Baldamus tar upp, dr "hypotetiserande”.
Ocksa den innebir en slingrande och egentligen dndl6s process
dir man omvixlande modifierar begreppsramen och dess inne-
hall. Har dr dock forskarens huvudintresse empiriskt. Man utgdr
frdn en tolkningsram, ett mer eller mindre vilartikulerat teore-
tiskt pastaende, eller en vag aning. Man soker en regelbundenhet
eller ett aterkommande monster i empiriska data av olikaslag. Pa
samma sitt som i teoretiserandet dr det frdga om en informell,
improviserande, trial-and-error-baserad process, inte den ratio-
nellt systematiska verksamhet som textbéckerna i metod ofta
presenterar.

Medan det finns psykologiska orsaker till varfér olika forskare
foredrar den ena eller den andra formen av "dubbelanpassning”,
maste alla anvinda sig av dem bada i praktiken. Teoretiserandet
tillfredsstiller behovet av att skapa ordning i en massa spridda
data genom att férbinda dem med grundliggande problem,
centrala virden i samhillet, osv. Hypotetiserandet innebir distans,
beligg, vetenskaplig sdkerhet. I den processen litar man pa att
“fakta sparkar”; anomalier blir besvirande, nir teorin dr for
apart. Teoretiserande och hypotetiserande pagar samtidigt, i en
sammanvivd och kombinerad process och under hela forsknings-
arbetet. Man vandrar fram och tillbaka mellan idéer, material,
datainsamling, hypoteser, nya hypoteser, osv.

Nagon form av framsteg gors dock i denna kontinuerliga
trial-and-error-process. Nar allt spillet bortrdknats bér man sta
dir med nagon form av positiv kidrna. Nettoeffekten av teoretise-
randet bor vara en stadigt forhojd abstraktionsnivd. De begrepps-
ramar man efterhand omger sina data med b6r vara allt mer och
mer inneslutande. Nettoeffekten av hypotetiserandet ar svarare att
sitta fingret pa. Baldamus anger en 6kad komplexitet som ett
tinkbart resultat; antalet variabler och fenomen som kan sigas
vara kausalt eller pd annat sitt relaterade till varandra ar storre
efter en (relativt 1ang) tids hypotetiserande dn fore. Sjalv inbillar
jag mig att utarbetandet av ett antal dikotomier (skolning/lar-
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lingsskap, skolkultur/verkstadskultur, teori/praktik etc) har varit
ett sédtt att 1 min analys nd en 6kad abstraktionsgrad hos mitt
"centrala tema”. Likasi har (exempelvis) arbetet med olika hypo-
teser kring foérhéallandet mellan teori och praktik gradvis 6kat
komplexiteten i analysen. Dirmed inte sagt att jag helt uppnatt
det av Baldamus och mig sjilv efterstravade resultatet.

Nar ar analysen fardig?

Ett problem aterstar. Vad som ofta dr svart att veta 4r nidr man
skall avsluta sin analys.

Baldamus anger att man efter en tids teoretiserande och hypote-
tiserande uppnar en sorts stabilitet 1 verksamheten. Abstraktions-
nivan har hojts liksom komplexiteten i det teoretiska ramverket.
Kluster av data dr férbundna med varandra och de teoretiska
begreppen hinger sé att siga ihop. Subjektiviteten i teorierna har
minskat, liksom godtyckligheten i urvalet av data - ett svar pa de
béda problem som vi antydde ovan. Men hur vet man att man
uppnitt detta stadium och kan anse sin analys som "fiardig”?

Glaser (1978:125f) ger nagra tumregler. Férsoker man uppna
nigon form av ”etnografisk” eller "komparativ” eller "logisk”
eller "akademisk” fullstindighet blir man, hivdar han, férmod-
ligen aldrig klar. Det finns alltid mer data att samla in, fler
instanser av ett fenomen att undersoka, fler logiska mojligheter
att utveckla eller mer bocker att 14dsa in om sitt &mne. Det finns
ocksa alltid kollegor som kan paminna en om brister i dessa
hinseenden.

Det viktiga borde dock vara att uppna vad Glaser kallar teore-
tisk fullstindighet. Man har da lyckats att med sa f begrepp som
mojligt forklara sa stor variation som mdjligt i de beteenden och
problem man studerat. I Glasers terminologi “passar” och "funge-
rar” begreppen. De ir relevanta och de har "mittats” pa innehéll
fran materialet. Man bor dessutom sjilv kdnna sig nojd snarare
an uttrakad av sitt arbete.

F6érmodligen dr det detta sista kriterium som oftast filler utsla-
get — tillsammans med tillgédng pa tid, pengar och energi. Man
nar en grins niar man tycker att "bittre dn sa hir kan det knap-
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past bli” - i varje fall inte i denna omgang och med en sjilv som
forfattare. Slutprodukten maste alltid bli en kompromiss mellan
ambition och férmaga, mellan vad som kan sigas tydligt och vad
som dr for svart att forsta. Det fardiga resultatet bor heller aldrig
vara det sista ordet. Snarare dn stabila strukturer skall man
kanske efterstriva den motsidgelsefullhet och obestindighet som
kdnnetecknar den sociala verkligheten sjilv. Eller som det ut-
trycks av A Kaplan i The Conduct of Inquiry (1964:70f):

Det finns en viss sorts beteendevetare som, vid minsta hot om att en
tvetydighet kan komma att exponeras, rusar fér skydd som en eremit-
krifta in 1 nirmsta Overgivna logiska skal. Men det finns ingen orsak
till panik. Att ett kunskapslidge inte 4r s vilstrukturerat som vi skulle
onska innebdr inte att den forskning som vi gor utifran detta lige
skulle vara otillrickligt vetenskaplig. Tvirtom &dr det dogmatiska
uppfattningar utanfoér vetenskapen som alstrar mingder av stingda
meningssystem; forskaren har ingen bradska att uppna slutenhet.
Tolerans f6r tvetydighet dr lika viktig for kreativitet inom vetenskapen
som Overallt annars.
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Appendix III.
Projektet "Teknisk kunskap
och yrkesidentitet”

Publikationer 1982-1989 (samtliga av Boel Berner)

1982a Teknisk kunskap och yrkesidentitet, projektbeskrivning, UHA-Infor-
mation 1982:7, 11s.

1982b "Experiment, teknikhistoria och ingenj6rens fodelse”, Daedalus
(Tekniska museets arsbok), ss 39-52.

1982¢ "Kvinnor, kunskap och makt i teknikens virld”, Kvinnovetenskaplig
Tidskrift, ss25-39.

1983a Educational Research and Educational Results: Lessons from the
British Experience, Report to the British Academy, 22s.

1983b Women in Technology: A History of Segregation and Subordin-
ation., Paper presented at the Seminar on Science, Technology and
Everyday Life, Dubrovnik, April 1983, 11s.

1983c Women, Power and Ideology in Technical Education and Work,
Proceedings of the First International Conference on Women in the
History of Science, Technology and Medicine, Veszprem, Ungern,
August 1983, ss9-15 (forkortad version av 1983b).

1984a "New Technology and Women’s Education in Sweden” i S Acker et
al (eds) World Yearbook of Education 1984, Kogan Page, London,
§5227-239.

1984b "Women, Technology and the Division of Labour. What is the Role
of Education?”, Tidskrift for Nordisk Forening for Pedagogisk Forsk-
ning, nr 2, ss5-17.

1984c "La Mujer, poder e ideologia en la educacién y trabajo técnico”,
Universidades, Mexico, nr 96 (abril a junio 1984), ss143-155 (spansk
utgiva av 1983b).

1984d "Review of C Cockburn: Brothers. Male Dominance and Techno-
logical Change”, Theory and Society, vol 13, nr 6, ss 882-888.

1985 Den komplicerade kvalifikationen. Tankar och resultat fran fransk
arbetslivsforskning, Forskningsrapport, Lund, 94s.

1986 "Sociology, Technology and Work” i Ulf Himmelstrand (ed) The
Social Reproduction of Organization and Culture, Sage Publ. London,
ss 88-115.
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1987a "Far civilingenjoren ha civilkurage?” i J Lentz& L Wadso (red) Inte
vdr sak? Om etik och moral i ingenjérskonsten, Bokbox forlag, ss33-51.

1987b "Konstruktionsarbete under 100 ar” i Bo Sundin (red) I teknikens
backspegel, Carlssons forlag, Stockholm, ss262-287.

1987c "System, kultur, komplex. Teknikens sociala sammanhang” i Ulla
Bergryd (red) Den sociologiska fantasin, Rabén & Sjbgren, ss 155-188.

1987d ”Arbete, sociologi och historia: svensk arbetslivssociologi under
efterkrigstiden”, i Lars Olsson (red) Arbetets historia, Arbetshistoriska
seminariet 1 Lund, ss11-20.

1987e ”Social rekrytering till teknisk utbildning”, manus, Sociologiska
institutionen, Lund, 40s.

1987f "Ingenjorsutbildning mellan teori och praktik”, manus, Sociologiska
institutionen, Lund, 15s.

1988a ”Saako insin6orilli olla kansalaisrohkeutta?” i TEP/TILT ry (red)
Tekniikka eldimdd Palvelemaan, Helsingfors, ss 83-96 (finsk utgiva av
1987a).

1988b "Den langa vigens ideologi. Mobilitet, ingenjorsarbete och den
svenska modellen”, Arkiv for studier i arbetarrérelsens historia, nr 40,
ss 3-26.

1989a "Ingenjorsideal” i Per Jacobsson (red) Ingenjéren, vetenskapen och
vdrderingarna, KTH, Stockholm. ss 163-176.

1989b Kunskapens vigar. Teknik och lidrande i skola och arbetsliv, Arkiv,
Lund.

1989c "Women’s Place in the Engineering Profession. Why so few and does
it matter?” 1 Svante Lindqvist (red) Engineering Education and Re-
search, Stockholm Studies in History and Philosophy of Technology,
KTH, Stockholm.
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Noter

Kapitel 1

1. Yrkesutbildningarnas pedagogik och betydelse fér individerna har
tidigare utvirderats av pedagogerna Axelsson (1977, 1982, 1986) och Nils-
son (1981a och b). Idag pagér forsoksverksamhet med en tre-arig praktisk
gymnasieutbildning som ir féremal f6r pedagogisk och sociologisk utvir-
dering.

2. Det empiriska materialet dr framst hamtat fran tva terminers "delta-
gande observation” i tv3 gymnasieskolor i sddra Sverige, frin en mingd
informella intervjuer och ett tiotal lingre, mer formella ldrarintervjuer, ett
trettiotal lingre elevintervjuer i dessa skolor, samt ytterligare ett femtontal
langre ldrarintervjuer i andra skolor i sédra och mellersta Sverige. Dartill
kommer ett omfattande dokumentirt material, visst statistiskt material
samt andra studier av bland annat verkstadsutbildningen (se litteratur-
listan). Hur det empiriska materialet insamlats och bearbetats beskrivs i
viss detalj i Appendix II.

3. Jag syftar hir framst pa den skoletnografi som vuxit fram i anglo-
saxisk utbildningssociologi under 1970- och 80-talen (Burgess (ed) 1985 ger
en oversikt).

4. Jag har diskuterat fransk kvalifikationsforskning i Berner 1985. Se
ocksd Tanguy (éd) 1986 samt ett specialnummer av Sociologie du Travail
(nr 1/87).

5. Det finns forvisso andra marxistiska analyser av relationen utbild-
ning-arbetsliv, frimst di den visttyska, kapitallogiska. Se Broady 1978 for
en oversikt. For den hir bokens analyser har de dock varit betydelsel6sa.
Mina invindningar mot dem dr desamma som mot tex Baudelot och
Establet: de ar for generella och f6r deterministiska.

6. Jag har (tillsammans med Staf Callewaert och Henning Silberbrandt)
presenterat Baudelot och Establet (liksom Bourdieu och Passeron, Grignon
m fl) 1 Berner etal 1977 och 1979, som ocksa tar upp vissa kritiska punkter.
Aktuella diskussioner av Bowles och Gintis kan man finna i Cole (ed)
1988, Giroux 1983, Liston 1988. Se ocksd Murphy 1982, Berner 1984,
Jonsson 1988.

7. Se efterskriften till Berner, Callewaert, Silberbrandt (red) 1977.

8. Man kan tinka sig andra instititutionella sammanhang, som kloster,
rehabiliteringskollektiv eller koncentrationsliager, dar man ocksa férvirvar
en yrkeskunskap. Men yrkestriningen ir dir inte huvudmalet utan ett sitt
att astadkomma en, ofta genomgripande, personlighetsomvandling. Som
yrkesutbildning ir den socialt marginell.
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9. Min diskussion koncentrerar sig pad kunskapens och kunskapsinhamt-
ningens klassinnehall snarare 4n pé deras patriarkala drag. Vad boken
handlar om &r dock uppenbart laroprocesser in i en manlig arbetarklass (se
Berner 1984; Cockburn 1985; Fiirst 1988 for mer utforliga diskussioner).

10. Jfr Margaret Archers (1983) kritik av Bourdieu och Passeron, Bern-
stein m fl.

Kapitel 2

1. Jag utesluter siledes en jimforelse med socialistiska industrildnder,
som har en annan ekonomisk och politisk struktur, liksom med utveck-
lingslander i "tredje virlden”. For en jamforelse mellan yrkesutbildningen
i Ost- och Visttyskland, se Tanguy & Kieffer 1982.

2. Jag anvinder - 1 brist pa bittre - termen "gymnasial” eller "gymnasie-”
for att beteckna den utbildning som kommer efter den obligatoriska, och
som pa engelska brukar kallas "secondary education”. Som vi skall se 4r
det bara till viss del som det dr frdga om en gymnasieutbildning; larlings-
skap eller olika former av kortare kurser dr i minga linder en viktig
utbildningsform.

3. Forsok att forklara skillnader mellan utbildningssystem ges bland
annat i Archer 1979; Maurice etal 1980 och 1982; Warner 1987. Resultaten
ar dock inte helt 6vertygande. Se Anderson 1986 f6r en kritik av Archer;
Rose 1985 f6r en diskussion av Maurice etal.

4. Den yrkesutbildning som ges inom ramen f6r amerikansk "High
School” innehéller en stor andel allmdnna dmnen och en relativt liten
andel yrkestrining. Detta noterades bland annat i en artikelserie i Tidskrift
for Praktisk Ungdomsutbildning under 1962. Se ocksa SOU 1970:4 s 39f
samt 1986:2 5 90.

5. De jamforbara siffrorna avser alla nirvarande 1980 (Stevens 1986:13).
Siffran fran 1984/85 avser nyborjare (SOU 1986:2 s45). Med yrkesinriktad
avses dven utbildningar motsvarande den svenska fyradriga tekniska linjen
och den tredriga ekonomiska linjen, som férutom att de ar inriktade mot
hogre utbildning dven leder direkt till arbetsmarknaden.

6. Framstillningen bygger framst pd Archer (1979, 1983), CEDEFOP
(1984), Stevens (1986), Campinos-Dubernet & Grando (1988).

7. Darmed skiljer sig det duala systemet fran andra linders, med en
mindre, men fortfarande viktig sektor med larlingsskap: Italien, Danmark,
Frankrike och Nederldnderna. F6r en analys av den danska larlingsutbild-
ningen, se PUKKS-gruppen 1983.

8. Nilsson 1981a har gatt igenom de utredningar som format yrkesut-
bildningen i Sverige. Hans diskussion av vilka aktorer som varit inblan-
dade i 1900-talets utredningsarbete dr dock relativt kort (ss235-244). Se
ocksd SOU 1986:2 s 223 ff f6r en Gversikt av vad man dir kallar "gymnasie-
skolans signalsystem”, dvs de lokala och centrala samarbetsorganen mellan
skola och niringsliv.
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9. Citat fran intervjuerna omges i l6pande text av dubbelt citations-
tecken (”), frdn dagb6ckerna av enkelt citationstecken (’). Intervjucitat som
satts separat har inga citationstecken, men jag anger om de kommer fran
mina dagboksanteckningar. Jag kallar mina tva skolor i M-k6éping och
K-stad f6r Oscarsskolan respektive Rydbergsskolan. De ldrare som citeras
har slumpmissigt tilldelats var sin bokstav i alfabetet och i férekommande
fall ett namn som boérjar pd denna bokstav. Eleverna kallas E:1... osv.
Normalt anvinder jag pronominet "han” om larare och elever, pa grund
av utbildningens koénsmissiga slagsida.

10. En arbetsplatsforlagd, relativt okoordinerad yrkesutbildning pa job-
bet, genom sk "formation-maison” ir vanlig i Frankrike, vid sidan av den
statliga heltidsutbildningen (Maurice etal 1982).

11. Det finns grianser f6r mangfalden i ett differentierat system. Medan
hogt institutionaliserade system, sdsom det svenska, styrs i av maktcentrum
onskad riktning genom olika "input”-faktorer - enhetliga tids- och liro-
planer, lirarutbildning osv - kontrolleras frimst "output” i det differen-
tierade systemet, exempelvis genom examinationer och intrddesprov till
nista niva. I det franska systemet férekommer bade laroplansstyrning (diar
laroplanerna dock inte ir si detaljerade som de svenska) och examina
(Tanguy 1983a), ndgot som alltmer tycks bli fallet ocksa i Storbritannien
(se referenser 1 Askling 1988).

12. I motsats till de centraleuropeiska linderna och de skandinaviska
grannlinderna (och i likhet med Frankrike) fanns i Sverige ett "lagstift-
ningsmissigt gap” mellan skrévisendets upphorande 1846 och kollektivav-
talens utbildningsbestimmelser som borjade utformas i borjan av 1940-
talet. Fragan om en lidrlingslag, som aktualiserats vid en mingd tillfdllen
under bade 1800-och 1900-talet, avskrevs definitivt i och med att parterna
pa arbetsmarknaden, som en f6ljd bla av Saltsj6badsavtalen 1938 beslutade
ta ett betydande gemensamt ansvar for yrkesutbildningens utveckling
(Nilsson 1981a:72f).

13. Centrala verkstadsskolor skapades ursprungligen pa 1930-talet f6r att
ge arbetslés ungdom en yrkesutbildning och producera en utbildad "arbets-
kraftsreserv” féor kommande bittre tider (Nilsson 1981a; PM frdn SCB
1984:2 ger historisk statistik).

14. Det bor dock noteras att ocksa den industriellt inriktade utbildnings-
hierarkin satte teori och vetenskap hogst. Se nedan Kapitel 8.

15. T princip kan 77% av en arskull som ldmnar gymnasieskolan, obe-
roende av linje, g vidare till hégre utbildning. Bland OECD-linderna har
endast Japan en hogre andel (92%) och USA en nistan lika hog (73%). Men
dé har merparten i dessa lander gétt i en icke-yrkesinriktad utbildning. I
Frankrike var andelen 28%, Visttyskland 26%, Storbritannien 26%, Dan-
mark 25% (Stevens 1986:14). Vad som inkluderas i "hogre utbildning”
skiljer sig dock at mellan linderna. Siffrorna avser bérjan av 1980-talet.

16. Archer 1983 ger en kritik av alltfor generella utbildningssociologiska
teser; Murphy 1982 diskuterar vad kapitalets "makt” egentligen innebir i
forhallande till utbildningssystemets organisation.
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17. Inga stora experiment har hittills startat nerifrdn. Men de foretags-
forlagda utbildningar som vuxit fram pé senare tid (tex SKFs industri-
gymnasium) kan mojligen utgora ett undantag, som signalerar en uppbryt-
ning av det enhetliga systemet pé starka lokala aktorers villkor. Bo Roth-
stein ger i en artikel i1 Zenit (1988) en bild av de starka, centrala "reform-
byrakatiernas” (typ SO) kris och nermontering under senare ar.

18. Jamlikhet och lika standard kriver centralisering: Som det uttrycks i
Betinkandet frdn arbetsgruppen fér 6versyn av den gymnasiala yrkesut-
bildningen (SOU 1966:2): ”/medf6r/ kraven pa en likvirdig utbildnings-
standard att utbildningarnas innehéll méste bestimmas centralt i mycket
stor utstrackning” (s 229).

Kapitel 3

1. Vid ldasningen av dessa kapitel kan man ha Basil Bernsteins begrepp
“klassifikation” och "inramning” i dtanke. Tanken bakom dessa begrepp
ar att gora principerna tydligare f6r hur kunskap ordnas, f6rmedlas och
bedoms (Bernstein 1977; Atkinson 1985). For att kunna undervisas maste
en kunskapsmingd viljas ut. Klassifikation avser dels grinserna mellan
den kunskap som anses relevant for undervisning och den som stannar
utanfor laroplanen. Dels syftar begreppet pa hur starka grinserna ir inom
utbildningskunskapens dominer. Finns det vattentita skott mellan olika
amnen, eller undervisningsenheter? Eller f6renas de i tvirimnen och
kombinationsundervisning av olika slag?

Inramning syftar pa laroprocessens mer eller mindre bundna karaktir,
”...pa den grad av kontroll som lirare och elev dger 6ver urval, organise-
ring, rytm och tidsordning vad giller den kunskap som skall 6verféras och
mottagas i den pedagogiska relationen” (Bernstein 1975:89). Om det bara
finns en begriansad skala av mojliga pedagogiska relationer mellan lirare
och elev ror det sig om en stark inramning; i en svag inramning ir den
yttre kontrollen mer begrinsad. D4 har lirare och/eller elever stérre frihet
1 hur liroprocessen ordnas; vad man undervisar i, hur stoffet organiseras, 1
vilken ordning och pa vilken tid ett visst undervisningsstoff skall inham-
tas. D& nidrmar sig ocksa undervisningen vardagens sitt att lira.

Bernstein bygger sin diskussion pa en analys av klassiska gymnasieut-
bildningar samt pd nyare former av framfor allt sméskoleundervisning.
Begreppens relevans for yrkesutbildning i larlingsskap eller skola ar dock
mer problematisk. Ett f6rsok som gjorts att tillimpa dem pa yrkesskolans
verksamhet (av Dickinson & Erben 1983) dr skissartat. Jag vill dock nimna
Bernsteins uppdelningar hir, eftersom de varit stimulerande och klargo-
rande i1 mitt arbete. Jag har, med visst beklagande, 6vergett begreppen i
bokens sista version. De var oklara pa centrala punkter, sviranviandbara f6r
att forsta larlingsskap och kunde inte finga motsittningar och diskrepan-
ser mellan utbildningens principer och dess verklighet.
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2. I diskussionen av larlingsskap syftar jag frimst pd de skilda former av
inbyggd undervisning som var vanliga fore gymnasiereformen 1970. Ibland
gors referenser dven till mer renodlad lérlingsutbildning, som férekom
tidigare i Sverige, som existerar internationellt och som kvarstar i en del
mer hantverksbetonade yrken. Vid ett par tillfillen tar jag upp inldrning
pa arbetsplatsen utanfor en formell lirlingssituation. Materialet om lir-
lingsskap 4r i huvudsak hidmtat fran statliga utredningar, etnologiska,
historiska och sociologiska studier samt i ndgon méan frdn mitt eget
material; vad giller skolningen, fran dokument och intervjuer i min egen
undersokning.

3. I Sverige drdjde det till 1962 innan det i avtal mellan verkstadsin-
dustrins parter foreskrevs att utbildningen skulle vara systematisk och att
eleverna skulle ha yrkesteori p arbetstid. Detta avtal rensade bort vad man
kallade "tvivelaktiga” larlingsforhillanden. Under perioden dessférinnan
diskuterades ofta i yrkesskolldrarnas tidskrifter hur man skulle "fi in-
dustrins representanter att ta emot de unga och ligga upp en vil genom-
tankt utbildning”, hur hela utbildningen behévde rationaliseras osv (se tex
TPU 7/59; 5/58). Det "osystematiska” tillstdindet fore 1962 foériandrades
rimligen inte med en gang utan kvarlevde pé sina héll férmodligen dnnu
nagra ar.

4. Berittades av en skolvaktmistare i en av de skolor jag besokte (Dagb.).

5. Se ocksa Isacson 1987:305ff, samt Meara Marshall 1972; Woods 1972,
om hur lirlingen kan fastna i vissa ensidiga uppgifter.

6. Att yrkesutbildningars innehéll inte dr sjalvklart kan man se i tex
Thompson 1973.

7. Inom sjdlva verkstadsarbetet dr bilden blandad. I regel undervisar
olika ldrare i plat/svets respektive verkstadsmaskiner i arskurs 1. I vissa
skolor har man ambitionen att gora verkstadsldrarna dn mer till Amnes-
specialister, i de flesta skolor undervisar samma larare i arbetsteknik och
fackteori.

8. Artikelforfattaren, Rektor Knut Ahlén fran Borlinge, var ordférande i
Svenska yrkesskolféreningen.

9. Verkstadsféreningens liromedel kom forst. De hade sitt ursprung i
1950-talet och idéer utvecklade vid Bofors och AB Flygmotor. Esseltes
utarbetades av aktiva yrkesldrare under 1970-talet, Carlsson& Cederberg
1971. Bada byggde pa de principer som stadfists i Laroplan f6r gymnasiet
1970 och dess supplement. VF:s material 6versattes till en rad sprék. Den
svenska utbildningen var unik genom sin tidiga standardisering och
skolmissighet. Tendenser till en likartad utveckling finner man dock
ocksa pa andra hall.

10. Paketen blev efter hand allt mer omfattande. Det fran ESSELTE
innehaller bland annat en studiehandledning, instruktioner i arbetsteknik
och studieanvisningar i fackteori, fackteoribocker, frageblad, diagnostiska
prov, ritningar och liararhandledningar.

11. Enligt Verkstadsforeningens egen terminologi, YRBI 2/1976:27.
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Kapitel 4

1. Se tex skildringen av den yrkesskicklige verktygsfilaren 1 Karlbom
1949:52-58.

2. Se Siv Ehn (1981), Kusterer (1978); Berner (1985) f6r exempel pa
rivaliserande relationer mellan dessa olika grupper.

3. Annu pa 1950-talet kvarholls i de svenska yrkesskolorna en férankring
vid en mer "hantverksinriktad organisation”. "Detta innebar att varje
avdelning bestod av elever fran olika arskurser... Inom varje avdelning
/fanns/ mojligheter till samarbete mellan elever med olika ling erfarenhet
fran yrkesinriktad undervisning.” Bide i 1950-talets utredningar och i
1960-talets verklighet betraktades saledes "1arling-, gesill och mistarrela-
tioner” som det normala inom yrkesundervisningen (Nilsson 1981a:290; se
ocksa Cooper 1978).

4. Nir jag ber elever placera sig sjdlva betygsmissigt i férhallande till de
andra i klassen, dr det absolut vanligaste svaret: i mitten. Frigar jag di vad
de andra kan, som ligger 6ver dem, blir svaret ofta i kunskaps- och
fardighetstermer: De 4r noggrannare, kan mer teori, ar béttre pa svarvning
eller slipning. Men de som ligger under, gor det pa grund av ett simre
beteende eller en nonchalantare attityd till arbetet: de skolkar mer, gar runt
och snackar for mycket, osv.

5.1 verkligheten fortsitter knappast nidgon direkt till postgymnasial
utbildning. Se Appendix I, tabell 4.

Kapitel 5

1. Se t.ex. Foucault: 1975, del I1I: Disciplinen.

2. Organisationssociologin har visat hur det vid sidan av de pdbjudna
reglerna och officiella makt- och beslutandestrukturerna ofta uppstar
informella for att verksamheten 6verhuvudtaget skall kunna hallas igéng.
For Gversikter, se tex Perrow 1986, Morgan 1986.

3. Tva yrkesldrarutbildare sammanfattar i en artikel 1985 kritiken mot
styrningen ovanifrin: "Liroplanen hindrar lirarnas forsék att anpassa
skolans innehdll till arbetsplatsens verklighet. Liroplanen gor detta pé
minst tre satt: Forst genom att bestimma vilka huvudmoment som skolan
skall undervisa om, samt ge f6rslag till férdelning av tid och innehall i
undervisningen. Liroplanen hindrar dessutom liraren genom att den
maximerar utbildningstiden for varje avsnitt. Lirarna tvingas via liaropla-
nen till att prioritera bland registret av méjliga yrkeskunskaper s& att
enbart de nédvindigaste kommer med i kursen. Till sist foreskriver liro-
planen en fordelning av undervisningen mellan bestimda andelar teor:
och praktik” (Boman och Clewettt 1985:39).

4. Problemet tycks vara storst i arskurs ett. En ldarare klagade faktiskt
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Over att han ett ar inte hade nigot att gora framat viren i en arskurs tva
med ovanligt duktiga elever.

5. Bara 79% av dem som ldsaret 1984/85 togs in pa verkstadsteknisk linje
hade so6kt dit 1 férsta hand. Det var d& den ligsta andelen for alla gym-
nasieskolans linjer (DS U 1985:13 s 81). Vissa teoretiska linjer har dock en
lagre siffra under senare ar.

6. Att gora produkter for avsalu (vad man brukar kalla "tillverkning” i
skolan), som i den gamla verkstadsskolan, dr dock mer ovanligt och anses
ofta som pedagogiskt otillrickligt.

7. Officiellt intrdder "fostran” i yrkesutbildningen i form av den trining
1 "arbetslivsfostran” som i.varje fall pd 1960-talet sigs som ett sdrskilt
viktigt moment. Det skulle dels inga i det nya 4mnet "Arbetslivsoriente-
ring” (AO), dels och framf6r allt integreras i all 6vrig undervisning.
Fostran var i detta sammanhang frimst nagot som skulle 6ka elevernas
mojligheter att acceptera arbetslivets rationalisering, ta ansvar for sikerhet
och produktion samt anpassa sig till ett fordnderligt arbetsliv. Kort sagt,
en anpassning till niringslivet pa arbetsgivarnas villkor (SOU 1967:48 s 78;
se dven Stenholm 1956).

8. Man kan jimfora med "tviridmnesliararnas” situation. Lirare i sven-
ska, matematik, engelska och arbetslivsorientering (AO), som har eleverna
nagra timmar i veckan, kan inte bygga pé denna sikra grund i arbetslivets
krav. Deras bakgrund ir helt och hallet skolvirldens. De bygger sin
lararroll pa akademiska meriter och har sillan sett en verkstad inifrén. De
delar ingen praktisk arbetsgemenskap med eleverna. I elevernas 6gon star
de for skolning, teori, bristande praktisk relevans - allt det som de lirt sig
undvika eller ogilla i grundskolan. Dessa lirare maste férhandla och
argumentera for sina krav pd ordning och disciplin. Ordningskraven
sarskiljs fran vardagsarbetet och blir ndgot separat som man méste tjata
eller vidja om.

For dessa lirare specificeras darfor beteendekraven snarare i termer av
kontrakt 4n i termer av en respekt, som de har svart att mobilisera. Ett
exempel fran en skola jag besokte. Svenskliraren framlade tio budord for
hyfsat beteende frén elevens och liararens sida som ett férhandlingsbud att
resonera kring, acceptera och sedan (fé6rhoppningsvis) f6lja under aret.

9. Omkring tva tredjedelar av eleverna pé verkstadslinjen har arbetar-
bakgrund. Se Appendix I.

Kapitel 6

1. Man kan ocks3 ifrdgasitta om yrkesldraren dr "akademiker”. Ett r pa
lararhogskola eller liknande gor ingen till akademiker. I vardagslivets
definition av verkligheten anger yrkeslidrarna en tydlig distans mellan sig
sjalva och "akademikerna”, de artskilda och ibland ”snobbiga” teorildrarna
i icke-verkstadsanknutna dmnen (se ocksa Kapitel 8).
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2. Termerna himtade fran Nordenstam (1983).

3. Négra franska studier diskuterar olika ldrartyper i det franska syste-
met, se tex Poloni 1984, Agulhon etal 1988. Dir dr kontrasterna starka
mellan yrkesinriktade lirare & den ena sidan, som rekryterats efter ett antal
ars yrkeserfarenhet samt kurs vid liararhogskola, och teknikerutbildade,
teoretiskt inriktade lirare utan nadgon yrkeserfarenhet alls, 4 den andra. De
forra undervisar i regel i praktiska dmnen, de senare i teori. I den svenska
yrkesutbildningen har samma lirare traditionellt undervisat i bide teori
och praktik, en internationellt sett ganska unik kombination. Fér motsva-
rande fenomen i den engelska yrkesutbildningen, se Gleeson 1980; 1981.

4. Motsittningar kan iakttas mellan verkstads- respektive skolinriktade
larare. Detta dr dock inget iema jag kunnat f6lja systematiskt (men se
Kapitel 8 nedan).

5. En ldrare klagar i Fackldraren 1974: ”Jag tycker gymnasieskolan
stialler yrkeskunnandet i bakgrunden. Det tas sia manga lektioner fran
yrkestekniken” (Larson 1974:22).

Kapitel 7

1. Notera att vi hir frimst diskuterar den verkstadsmekaniska grenen.

2. Orsakerna anges i en artikel i Fackldraren vara dels den unika upp-
byggnaden av fran foretagen fristiende verkstadsskolor i offentlig regi, som
rent administrativt skapade behov av lirare med kompetens bade i prak-
tiska dmnen och i yrkesteori, dels den hdga utbildningsnivan hos industri-
arbetarna, med en stor andel "fritidsstudier”. 62% av dem som (1950-63)
genomgick KOY:s pedagogiska kurser f6r yrkeslirare hade en fackteoretisk
utbildning pa ligst teknikernivé (Sandblad 1965:6). Se ovan, Kapitel 6,
samt Berner 1988.

3. For en detaljerad och poetisk skildring av manuell skicklighet och
hela den sociala virld som ingdr i ett hantverkskunnande, se Harper 1987.

4. Som Otto Bauer beskrev det i boken Rationalisering - felrationalise-
ring fran 1933: "/Taylor/ borjade nu att planmissigt studera arbetarnas
prestationer vid svarvstolarna. Den hastighet varmed ett arbete kan utféras
vid svarvstolen beror: 1) av det bearbetade styckets rotationshastighet, 2) av
matningen, dvs av den fortskridande rorelsen hos verktyget, 3) av avskir-
ningens tjocklek. Foére Taylors undersdkningar 6verlimnade man at
arbetarens skicklighet och individuella erfarenhet att bestimma rota-
tionshastighet och matningstakt. Taylor dter anvinde de metoder for
naturvetenskaplig forskning, varmed han som ingenjor var fértrogen, for
att kvantitativt faststilla prestationens beroende av rotationshastighet och
matning. Under genom éartionden fullféljda férsok kunde han sl fast,
vilken skdrhastighet som allt efter valet av rotationstid och matning kunde
uppnds med material av olika art och arbetsuppgifter av olika beskaffen-
het. Pa grundvalen av resultatet av dessa forsok kunde han och hans

222



larjungar i ekvationer uttrycka lagarna for skiarhastigheten. .. Matning och
rotationshastighet bestims sdlunda inte lingre pd grundval av arbetarens
individuella, instinktiva erfarenheter, utan pa grundval av vetenskapliga,
genom systematiska experiment vunna, i ekvationer uttryckta insikter”
(s 78ff).

5. I framtiden skall dock matematik inga som ett obligatoriskt &mne pa
de yrkesinriktade linjerna.

6. Se ocksa Dreyfus & Dreyfus (1986) for en beskrivning av niistan alla
nyborjares kontextldsa regelféljande.

7. Enligt ldroplanen skall teori och verkstadsarbete integreras, nagot som
av praktiska skil ofta dr omojligt. I skolinriktade miljéer betonar man
vikten av att schemaligga teorin separat, sd att den inte forsvinner.

Kapitel 8

1. Bengt Gesser (1980) har visat hur denna uppdelning priglar de
officiella yrkesbeskrivningarna i bla Svenskt Yrkeslexikon. Se ocksa
Browne (1981).

2. Jag anvinder Calverts kulturbegrepp, som efter vad jag kan utréna
syftar pa en upplevd verklighet hos ingenjorsgrupper med olika bakgrund
och social position i1 den framvixande amerikanska industrin. En mer
utforlig diskussion om debatten om ingenjorsutbildningarnas inslag av
teori respektive praktik finns i Berner 1987. For olika uppfattningar om
kulturbegreppets lamplighet, se Bennett etal (eds) 1981.

3. Uttalande av historikern och ecklesiastikministern FF Carlson, vid
denna tid det svenska undervisningsvisendets konstruktor, i riksdagen
1876 (Runeby 1987:303).

4. Franz Reuleux var verksam i Ziirich och Berlin. Han skapade en ny
vetenskap, den teoretiska maskinldran och var ytterst inflytelserik i tek-
niska kretsar. Bland hans intresseomridden fanns dven ingenjOrsyrkets
samhillsroll och ingenjorsutbildningarnas innehéll (Runeby 1976:31{f).

5. Litteraturen om taylorismen dr omfattande. For diskussioner som
kopplar ihop den med ingenjorernas professionaliseringsstrategier, se tex
Berner 1981, Meiksins 1984.

6. "Skolkulturens” bild av det samhilleligt indamalsenliga med en
sadan hierarki uttrycks sd hir av 1940 ars skolkommitté: "Inom nérings-
livet ha grovt schematiskt brukat sirskiljas tre olika grupper av arbetande:
en grupp hjirnans arbetare, som bira ansvar fér planliggning och led-
ning, en stérre grupp, som foérenar hjarnans arbete med handens, och den
ojamforligt stérsta gruppen, som helt eller atminstone foretridesvis utévar
sin verksamhet med handen... Skillnaden &r icke i f6érsta rummet av
ekonomisk art, men den har en tydlig social innebord; den olika sociala
virderingen grundar sig visentligen just pa den féregdende utbildningens
lingd och halt” (SOU 1944:20 s 72).
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7. Se ocksa Karlbom 1949:56, Arvastson 1987.

8. Jag kommer hir att diskutera en sorts verkstadsmiljons "totalbild”.
Det finns dock skillnader i emfas mellan olika ldrare. De "skolinriktade”
lararna (se Kapitel 6) talar gdrna om kontinuiteten inom teknikens virld;
referenspunkten dr uppét, mot tekniker och ingenjorer. De "verkstadsinrik-
tade” bekymrar sig mer om kontrasten till de "asociala elementen” utanfér
eller léingst ner i verkstadens virld.

9. Man kan notera att flickorna i verkstadsutbildningen, dvs det fatal
som sOkt och stannat kvar, av lirarna girna omtalas som monsterelever i
verkstadskulturens bemirkelse; de d4r noggranna och ordentliga, har téla-
mod, om #n e teknisk briljans. De befinner sig i klassens mitt. Fler flickor
skulle darfor vara bra i verkstadsutbildningen, for att gora utbildningen
lugnare och mer seriés. Manga (manliga) elever, 4 sin sida, dr glada att
slippa tjejerna; de upplevdes som stérningsmoment i grundskolan; de
anses ocksé generellt stilla upp mer pé skolsystemets krav pé ldsning och
teori (Intervj./Dagb.). (Jfr Willis 1978.)

10. Ocksa de mindre begivade elever som utbildningen tar emot kan
finna sin plats inom industrin. 'Den som inte klarar av att sitta stilla vid
frasmaskinen och pricka millimetrarna kan finna en nisch som kapare.
Kanske mognar han senare till och gir vidare till ndgot annat’ (J). For de
sk ”specialeleverna” innebdr existensen av enkla rutinjobb i industrin
snarare nagot positivt. De kan fi jobb som de klarar av. Flera lirare
beréttar om hur uppskattade dessa elever ar for sin nirvaro och palitlighet
i verkstadsindustrins allra tristaste jobb. Skotsamhet och ansvarskinsla
bel6nas.

11. Lisbeth Adrian, sjilv svensklidrare pi yrkeslinjer beskriver hur "en
stor portion kvinnoférakt blases upp hos de blivande bilmekanikerna och
verkstadsarbetarna, vilket de manliga kollegerna férskonas ifran. Kvinno-
och klasshat kan dviljas djupt nere i en kompakt manlig industriarbetar-
virld, och eleverna kan hemifran ha blivit matade med kénsférdomar som
ar mycket svara att komma at” (Adrian 1988:37).

12. Se Quarsell 1978, Lindberg mfl 1981, Adrian 1988 samt diskussionen
1 Fackldraren 5/78,11/78.

Kapitel 9

1. For diskussioner om socialisations- respektive klassifikationsperspek-
tivet, se Karabel & Halsey (eds) 1977; Meyer 1977 och 1980; Gesser 1985. Se
ocksd Littler 1982:kap. 1 for en motsvarande diskussion ur arbetslivets
perspektiv.

2. En Oversikt ges i Broady 1981.

3. Vi kdnner igen den forsta tanken fran tex Parsons (1970) och mycket
av utbildningsekonomin (Berner 1974; Gesser 1985; Carnoy 1985 ger
oversikter), den senare fran tex marxistisk utbildningssociologi (Baudelot &
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Establet 1971; Bowles & Gintis 1976). Hir finns ett gemensamt anta-
gande, nimligen att utbildningen, genom sin produktion av skolade
individer, bidrar till det existerande samhillets fortbestdnd, vare sig det nu
sker 1 form av ndringslivets expansion, demokratins stabilitet eller klassam-
hillets sociala reproduktion. For kritik av detta antagande, se tex Murphy
1982; Giroux 1983.

4. K6-teorin presenteras 1 Thurow & Lucas (1972) The American Distri-
bution of Income: A Structural Problem, Hearings before the Joint Eco-
nomic Committee, Washington. D C, citerad i Carnoy 1985:163.

5. Har kan man erinra sig de engelska typografer som studerats av
Cynthia Cockburn (1983). Deras kvalificerade arbetsinnehall urholkades
alltmer av den tekniska utvecklingen, fra vid 6vergéngen till datasittning.
Typograferna kimpade dock ihérdigt och delvis framgangsrikt for att detta
"dekvalificerade” arbete fortfarande skulle klassificeras som kvalificerat,
krava ling inlidrningstid, osv. Héga loner, sjalvstindighet i arbetet och
andra forméner kunde under en tid behdllas - men till priset av en
forsvinnande arbetsmarknad. Andra grupper, fraimst kvinnor och medlem-
mar av andra fackférbund, tog efter starka strider mellan typografer och
arbetsgivare 6ver de nya arbetsuppgifterna.

De svenska typografernas reaktion pd samma tekniska foérindring som
den i England, var snarare att sbka gemenskap med de nya grupper av
icke-typografutbildade som arbetsgivarna nu ville och kunde anvinda, for
att med dem péverka teknikinforingens takt och innehall, arbetsuppgifter-
nas utformning och allas mojligheter till vidareutbildning (Ekdahl 1988).

6. Fram till 1965 fanns tre grupperingar i verkstadsavtalet: grupp A for
yrkesarbetare, grupp B for tempoarbetare och grupp C fér kvinnor. Da
ersattes de med en uppdelning dir yrkesarbetarna ingick i1 grupp A,
arbeten som inneholl viss grad av skicklighet, ansvar eller anstringning
placerades i grupp B, arbeten utan négra storre krav i grupp C. Andelen
kvinnor var 1982 2% i grupp A, 18% i grupp B, 46% i grupp C. Kvinnornas
andel inom verkstadsindustrin var da ca 17%. Efter 1982 giller en fyr-
gruppsindelning (Metallarbetaren nr 7/1984:12).

7. Lokalradioprogram 14.10.87. Samma tanke framfordes av flera av de
av mig intervjuade eleverna.

8. Nagon uttommande eller definitiv bild kan naturligtvis inte ges. Mina
killor i det foljande dr framst Ford 1986; Loveridge 1983; Lutz 1981;
MacCormick 1988; Maurice etal 1980 och 1982; Stevens 1986; Warner 1987.

9. Se ocksa Ford 1986 f6r en beskrivning av Australien.

10. Kanske 4r det ocksé darfor som forsoken att synliggora arbetarnas
"working knowledge” - och dirmed ge dem ett storre sjalviortroende och
eventuellt mer makt - varit starkast inom amerikansk, fransk och brittisk
sociologi. Individens mojligheter att skaffa en yrkeskompetens har hir ofta
begrinsats till det dagliga arbetets inofficiella laroprocess. Skolning,
larlingsskap eller fortbildning har varit mer sillan férekommande.

11. Det kan dock noteras att merparten gar till dem som redan ir
gynnade p3 arbetsplatsen, dvs till tjinstemin snarare 4n till arbetare, min
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snarare dn kvinnor, dem med sjilvstindigt arbete snarare dn dem med
rutinarbete, osv (Bickstrand m fl 1987a &b).

Appendix 11

1. Sundberg (1988) ger kriteria f6r en kritisk granskning av giltigheten 1
kvalitativa studier.

2. I den ena skolan presenterades projektet for studierektor, som gav
tillstdnd och valde ut den f6rsta ldraren och klassen som jag skulle folja. I
den andra presenterades det for hela skolledningen och studierektor valde
sedan ut relevant klass. Ovriga klasser utvaldes av mig, genom de kontak-
ter jag efterhand fick med andra lirare. Sedan tidigare skolprojekt pa
institutionen hade vi god kontakt med skolkontor och skolledningar i de
inblandade kommunerna.

3. De personer jag umgicks med var dock snarare "respondents” (”sages-
min”) dn "informants”. De senare fungerar som forskarens 6gon och 6ron
1 situationer som hon inte kan delta i. Deras uppgift ir att ge beskriv-
ningar av faktiska skeenden. De &dr en sorts stillforetradande forskare.
Respondenters uppgift ir mer blygsam: att delge sina uppfattningar,
kdnslor, vanor eller motiv kring de problem forskaren ar intresserad av
(McCall & Simmons 1969:62).

4. Whyte (1956) har en bra diskussion om férdelen med “projektiva”
metoder for att gora det sjdlvklara eller svarformulerade tydligt.

5. Som Alvin Gouldner noterar i sin studie av byrdkratisering i en
amerikansk gruvindustri (Gouldner 1954:s 107 not 1): ”...som det visade
sig, larde vi oss en hel del om gruvan inte bara genom att observera den
utan ocksd genom att teckna ned vdra egna reaktioner infor situationen...
Kort sagt fann vi att man kunde fa viktiga insikter inte bara genom att
observera gruvan och gruvarbetarna, inte bara genom att iaktta hur de
forholl sig till varandra eller till sina arbeten, utan ockséa av det sitt pa
vilket de f6rholl sig till oss och det slags kdnslor de framkallade hos oss.
Det 4r en aspekt av forskningsprocessen som en del sociologer har kallat
‘6msesidighet’ (‘recipathy’) och éterstdr dnnu att utforskas systematiskt.”

6. I sig kan det vara en poing att studera ett verkligt apart undantag
eller extremfall for att darigenom fa perspektiv pd mer "normala” skolor.
Se tex resonemanget i Sayer 1984:226. Jag har dock ingen kdnnedom om
nagotsadant fall.

7. Metodbocker i kvalitativ metod rekommenderar att man pabérjar en
sddan analys s& snart som mojligt efter faltarbetets slut. Det dr svart att
atervinda till den sociala miljon efter en tid f6r att fa tilliggsinformation.

Jag instimmer i princip med denna foreskrift. I praktiken dr den inte
alltid sa late ate f6lja. Mite faltarbete paborjades i slutet av januari 1983.
Den sista intervjun gjordes 1 mitten av december samma ar. Under nistan
tva terminer hade jag, periodvis dagligen, umgétts med ett antal ldrare och
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elever. Det var svart att genast sitta sig ner och analysera vad de sagt och
gjort. Den personliga kontakten och mina egna kinslor inf6ér de erfaren-
heter jag gjort skymde sikten, gjorde det svart for mig att behandla
materialet pa ett distanserat och systematiskt sitt. Jag hade dessutom andra
dtaganden som gjorde att materialet fick vinta ganska lang tid. Huvud-
delen av analysen gjordes under 1987 och 1988.

8. Man kan jamféra med Woods (1985) beskrivning av de engelska
utbildningssociologernas etnografiska anstrangningar tills nu: "en kart-
laggning eller utstakning av omraden av social verksamhet inom skolans
ramar”, nagot som tycks ha resulterat i studier av ofta ganska begrénsat
virde. Se ocksd min kritik av fallstudier i svensk arbetslivsforskning
(Berner 1986).

9. For en diskussion kring "spontansociologin” och dess férkastande, se
Bourdieu etal 1968 presenterad i Berner 1973.
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Vidare lsning

Fyra texter av Boel Berner frin bérjan av 2000-talet vidareutvecklar tan-
karna i Kunskapens vigar, som ursprungligen publicerades 1989. I den forsta,
"Working with machines”, anliggs perspektiv fran vetenskaps- och teknik-
studier for att analysera den praktiska, kognitiva och kidnslomissiga {or-
stielse som arbetare anvinder for atc hantera maskiner i ett ofta krivande
industriarbete. Artikeln bygger pd en metatolkning av tidigare etnografisk
forskning och skonlitterira skildringar.

Mer in tjugo ér efter filtarbetet infér Kunskapens vigar gjordes en ater-
studie i en av skolorna for att se vad som forindrats eller levt kvar i utbild-
ningen. Med hjilp av idéer frin Michael Burawoy diskuterar seminarietexten
Kunskapens vigar revisited vad en sadan etnografisk aterstudie kan innebira
och vad den kan forklara. I artikeln “Learning control” analyseras en viktig
forindring sedan 198o-talet: den skolmissiga inlirningen av CNC-teknik
(datoriserad numerisk styrning av maskiner) och de kognitiva och emotio-
nella utmaningar detta innebir for eleverna.

I artikeln ”Crossing boundaries” diskuteras de olika former av “grins-
arbete” — alltsd de diskurser och praktiker som korsar, suddar ut eller for-
stirker grinserna mellan skola och industri — som férekommer inom skol-
baserad utbildning for industriarbete. Artikeln tar upp hur lirare och elever,
savil pd 1980-talet som tjugo &r senare, anvinder sidant grinsarbete for att
skapa mening i skolvardagen och ge substans at utbildningen.

"Working knowledge as performance: on the practical understanding of machines”,
Work, Employment and Society, vol. 22, nr 2 (2008)
hteps://doi.org/10.1177/0950017008089107

Kunskapens vigar revisited — néagra metodologiska reflektioner. Opublicerat seminarie-
paper, Tema T, Linkdpings universitet (2008)

”Learning control: sense-making, CNC machines, and changes in vocational trai-
ning for industrial work”, Vocations and Learning, vol. 2 (2009)
https://doi.org/10.1007/512186-009-9023-8

”Crossing boundaries and maintaining differences between school and industry:
forms of boundary-work in Swedish vocational education”, Journal of Education
and Work, vol. 23, nr 1 (2010)
https://doi.org/10.1080/13639080903461865


https://doi.org/10.1177/0950017008089107
https://doi.org/10.1007/s12186-009-9023-8
https://doi.org/10.1080/13639080903461865




Denna bok handlar om lirandets sociala villkor i gymnasieskolans
verkstadstekniska utbildning. Bokens huvudtes 4r att inlirning av
ett yrkes handgrepp och sitt att tinka, dess yrkesjargong och sociala
relationer, sker pé olika sitt i olika institutionella sammanhang. En
praktisk trining i skolform far andra drag @n den pa arbetsplatsen.
Men boken visar ocksd pd de ménga foérbindelselinkarna mellan
arbetslivet och en utbildning, vars lirarkir och kunskapsinnehall
hirrér fran verkstaden och vars elever skall arbeta i en verkstads-
miljo.

Forfattaren forenar ett strukturellt perspektiv med detaljerade
analyser av relationer och vardagshindelser i skolans klassrum och
verkstidder. Vardagens skolning skiljer sig ofta frin det officiella
idealet; undervisningens former skapas i det dagliga och ibland pro-
blematiska vixelspelet mellan lirare, elever, teknik och tid. I boken
diskuteras ocksa den disciplinerade praktikens” betydelse i verk-
stadsarbetet, mot en bakgrund av motsittningen mellan verkstads-
kultur och skolkultur i arbetslivets och de tekniska utbildningarnas
hierarkier.

I ett kritiskt och internationellt jimférande perspektiv analy-
seras slutligen vad den skolmissiga yrkesutbildningen egentligen
betyder, som merit och som kompetens.

Boel Berner dr professor emerita vid tema Teknik och social forindring

vid Linkdpings universitet. Kunskapens vigar utkom ursprungligen pa
Arkiv forlag 1989 och dterpubliceras hér i faksimilutgiva.
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