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Sammanfattning 

Syftet med denna uppsats är att undersöka talet om fortbildning i en fortbildningskatalog som 

riktar sig till språklärare på gymnasienivå. Vi har fokuserat kurser som riktar sig till lärare 

med engelska som undervisningsämne. Utgångspunkten för vår studie är frågan om vilken 

syn på fortbildning och kunskap som kommer till uttryck i materialet och vem som vinner 

mest på fortbildningen: den enskilde individen eller kollektivet? Vi tror att det sätt på vilket 

ett fortbildningsmaterial presenteras kan påverka hur materialet används, och därmed få 

konsekvenser för både lärare och elever. Vi vill utveckla ny kunskap om fortbildning och 

även bidra med en referenspunkt, en ögonblicksbild, för vidare forskning på området. 

Genom att presentera en historisk tillbakablick av fortbildningen av lärare i Sverige från 

mitten av 1800-talet och fram till idag, 2007, placerade vi vår uppsats i en kontext ur vilken vi 

hämtade utgångspunkterna för vår undersökning. Vi läste och tolkade sedan, med Norman 

Faircloughs kritiska diskursanalys som ansats, åtta utvalda texter ur en fortbildningskatalog.  

Vårt resultat visade att fortbildningen är situerad, omöjlig att kategorisera, och kan ha många 

olika innebörder. Vidare tolkade vi att talet om fortbildning i vårt analysmaterial kom till 

uttryck främst i form av individuell utveckling, behovsmättnad och muntration. 

Nyckelord: Kritisk Diskursanalys, Fortbildning, Kompetensutveckling, Kunskapssyn, 

Muntration 
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1. Inledning 

Läraryrket är, enligt min mening, Sveriges viktigaste yrke. Att fundera över hur vår lärarkår 
ska bli mer kvalificerad, mer kunnig och hur yrket ska få högre status och attraktionskraft 
är en strategisk uppgift för Sverige (Skolminister Jan Björklund i sitt öppningsanförande på 
2006 års Skolforum). 

Vad är fortbildning bra för? Så heter Skolverkets rapport från 1992 som redogör för 

skolverkets inventering av fortbildningsplaneringen i kommunerna. Frågan är intressant, vi 

har ju utbildade lärare, är inte det gott nog? Nja, så enkelt är det nog inte. För att förstå 

fortbildningens oerhört viktiga roll låter vi Gerhard Arfwedsons tankeexperiment 

problematisera lärares utbildning och sedermera fortbildning: 

Låt oss anta, att lärare i genomsnitt tillbringar ca trettio år i sitt yrke. Låt oss vidare anta att 
lärarutbildningen – oberoende av hur den är beskaffad – blir föråldrad och måste reformeras i olika 
avseenden ungefär vart tionde år. ››Omsättningstiderna‹‹1, trettio år för lärare och tio år för 
lärarutbildning, är naturligtvis ungefärliga, men knappast missvisande. Rent matematiskt skulle 
detta tankeexperiment leda till slutsatsen, att en majoritet (ungefär två tredjedelar) av ett lands 
lärarkår alltid har en föråldrad utbildning (Arfwedson i Emsheimer 1992:4). 

I ljuset av detta, om än hypotetiska, tankeexperiment blir det en enkel sak att förstå vikten av 

lärares fortsatta utveckling, såväl allmän- som ämnesdidaktisk. Vårt intresse för lärares 

fortbildning väcktes vid ett seminarium under pågående lärarutbildning. Vi hade funderingar 

kring hur vi senare, som utbildade lärare, ska göra för att hålla oss á jour med den samtida 

utvecklingen av och forskningen på de allmän- och ämnesdidaktiska arenorna. Som blivande 

språklärare blev det särskilt intressant att fokusera på språklärares fortbildning. Jan 

Björklunds funderingar i det inledande citatet, kring läraryrkets status, är naturligtvis också 

relevanta. Vi tror att fortbildning kan vara ett svar på dessa funderingar. 

Detta intresse fick ytterligare fäste då vi efter inläsning på ämnet kunde presentera en 

historisk överblick av fortbildning inom svenskt skolväsende. I och med arbetet förstod vi att 

fortbildning kan se ut på olika sätt, men hur framställs egentligen kurser i ett kursutbud? Detta 

är verkligen intressant. Vilken kunskap sägs fortbildningskurserna ge? Hur presenteras 

kurserna i en fortbildningskatalog? Vilken syn på fortbildning kan utläsas ur katalogen? Ses 

                                                
1 Tecknen ›› och ‹‹ uppfattar vi som synonyma med citatmarkörer. I citat där dessa tecken figurerar har vi valt att 
använda dem för att komma så nära originaltexten som möjligt.
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fortbildning som problemlösning, skolutveckling eller muntration, det vill säga fortbildning 

med syfte att muntra upp deltagarna? Detta vill vi undersöka i föreliggande uppsats. 

2. Viktiga begrepp 

I detta kapitel vill vi belysa några för denna uppsats viktiga och återkommande begrepp: 

kunskap, diskurs & diskursanalys samt fortbildning. Låt oss undersöka dessa begrepp närmare 

i tur och ordning. 

2.1 Kunskap 

Kunskap är ett mycket brett begrepp, men det är nödvändigt att försöka påvisa vad vi menar 

med ordet kunskap eftersom vi senare kommer att använda det i vår analysguide. Bernt 

Gustavsson (2000) belyser tre olika kunskapsformer vars indelning härstammar från 

Aristoteles: episteme, techne och fronesis. 

Episteme beskrivs som teoretisk-vetenskaplig kunskap, vilket motsvarar den kunskap som 

framställs genom forskning. Att forska är, enligt Gustavsson, att undersöka olika sidor av 

verkligheten som tidigare inte är kända, och att framställa ny kunskap. När det gäller 

kunskapens sätt att växa samt de upptäckter som kan göras genom forskning säger 

Gustavsson: 

  

Kunskapen växer genom att ny läggs till gammal, eller genom att perspektivet på kunskap 
förändras. Med vetenskaplig verksamhet går det att göra nya upptäckter om naturens skeende, om 
människans beteende och om samhällets karaktär och förändring (Gustavsson 2000:35). 

Som vi förstår det motsvarar episteme den teoretiska delen i sammansättningen av orden 

”teori & praktik”. Förmodligen går det att diskutera både var gränsen mellan dessa går och 

huruvida den ena kan existera utan den andra. Vi lägger dessa diskussioner åt sidan och väljer 

att använda oss av Gustavssons ovan givna beskrivning av denna vetenskapliga 

kunskapsform. 

Techne representerar enligt Gustavsson den kunskapsform som kallas för praktisk-produktiv 

kunskap. Vi uppfattar detta som en kunskapsform där reflektionen för utvecklandet av ny 

kunskap har en central roll och där syftet är att utveckla praktiken: 
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Här är själva utgångspunkten för kunskap människans handlingar och reflektionen över dessa. 
Kunskap utgår från praktik som reflekteras, för att leda till förnyad praktik. (Gustavsson 2000:101) 

Techne är alltså starkt kopplat till praktik och Episteme till teori. Gustavsson talar även om en 

tredje kunskapsform i sammanhanget, Fronesis. 

Fronesis benämns som praktisk klokhet som tar sin utgångspunkt i varje enskild situation. 

Den kräver en förståelse för denna situation och ett gott omdöme hos människan. Vi ser att 

denna kunskapsform, till skillnad från techne, har en etisk dimension. Låt oss återge ett 

talande exempel som Gustavsson hämtat hos Nussbaum och som beskriver vad fronesis kan 

vara: En jurist kan lära sig alla de lagar och regler som behövs i yrkesutövandet, men när det 

gäller hur dessa skall tillämpas är det fronesis som behövs (Gustavsson 2000:193). Fronesis är 

med andra ord en praktisk klokhet som förvärvas genom erfarenheter och inte kan nås genom 

utbildning. Som vi har förstått det är det istället erfarenheter från upprepade möten och ett 

handlande i särskilda situationer som utgör fronesis. 

Läroplanskommittén hävdar i En skola för bildning (SOU 1992:94) att det är orimligt att på 

ett generellt sätt definiera kunskap. De gör skillnad på fyra olika kunskapsformer som 

samspelar och utgör varandras förutsättningar. Dessa fyra fomer av kunskap benämns: fakta, 

förståelse, färdighet och förtrogenhet (SOU 1992:94:65). 

Fakta och förståelse är intimt förbundna med varandra. Med faktakunskaper menas fakta 

som inofrmation, regler och konventioner. Faktakunskaperna har kvantitativ karaktär, vilket 

vi tolkar som kopplat till episteme, och kan mätas i termer av mer eller mindre – något vi har 

eller inte har. Förståelse karaktäriseras som en kvalitativ dimension. Vi kan inte förstå mer 

eller mindre, men fakta kan förstås på olika sätt (SOU 1992:94:65). 

Läroplanskommittén kallar i En skola för bildning (SOU 1992:94) den praktiska 

motsvarigheten till den teoretiska förståelsen för färdighet. De talande exempel på färdigheter 

som används är att kunna simma och att kunna rida. Som vi förstår färdighet innebär det att 

man har kunskap att praktiskt uföra någonting som inte går att lära sig enbart genom läsning. 

Man lär sig genom handling. Som vi ser det har både Läroplanskommitténs färdighet och 

Gustavssons techne det gemensamt att de är praktiskt orienterade kunskapsformer där 

reflektion spelar en viktig roll för det som utförs: 
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När det t.ex. gäller att lära sig läsa och skriva är det svårt att dra en gräns mellan vad som är 
praktiskt och vad som är mentalt. Man måste kunna hantera penna och papper, forma bokstäver, 
binda ihop, ljuda, etc. Men det skrivna språket som ett meningsfullt verktyg för kommunikation 
utgör en mental inramning för läs- och skrivfärdigheternas utveckling (SOU 1992:94:66). 

Med förtrogenhet, som är den sista i raden av kunskapsformer som Läroplanskommittén talar 

om, avses en ”tyst dimension”. Denna kunskapsform är erfarenhetsbaserad och kommer ofta 

till uttryck i olika bedömningssituationer. Förtrogenhetskunskapen innbär att vi kan tillämpa 

de regler som vi lärt oss genom att delta i olika verksamheter. Tidigare erfarenheter används 

som utgångspunkt för bedömningar i nya situationer (Ibid. 66-67). Vi låter vårt tidigare 

exempel med juristens bedömningsproblematik vara ett exempel på hur förtrogenhetskunskap 

kan ta sig uttryck. Detta visar också att förtrogenhetskunskap har en del gemensamt med 

fronesis. 

När vi senare talar om kunskapssyn är det uppdelningen i de tre kunskapsformerna episteme, 

techne och fronesis vi avser. Vi likställer techne med färdighet och fronesis med förtrogenhet. 

När det gäller episteme väger vi in både fakta och förståelse i denna kunskapsform. Låt oss nu 

gå vidare till begreppen diskurs och diskursanalys.

2.2 Diskurs & diskursanalys 

Att begreppet diskurs är mycket mångtydigt påpekas tydligt av Lennart Hellspong & Per 

Ledin (1997) som presenterar flera olika sätt att se på begreppet. De visar också hur synsättet 

på diskurs får konsekvenser för vad som kan fokuseras i analysen: 

En del låter diskurs betyda ”text”. Då utgår man gärna från en strukturell språksyn där diskursen 
pekar ut den högsta språknivån och analysen inriktas på de språkliga medel som förenar meningar 
till stycken, avsnitt och hela texter. Andra språkvetare ser diskurs som ”språkanvändning” eller 
”text i kontext”. Då blir inte den strukturella frågan om hur meningar bygger upp texter 
huvudsaken, utan i stället intresserar man sig för vad språk och texter används till (Hellspong & 
Ledin 1997:51). 

Norman Fairclough är en av de diskursanalytiker som vidgar begreppet och ser diskurs som 

någonting komplext, en text i kontext (Fairclough 2001). Vi ansluter oss till denna 

diskurstradition, där en text ses som en del av en social interaktion – en diskurs. Texten i sig 

är en produkt av en process där textförfattande och texttolkning ingår: 

A text is a product rather than a process – a product of the process of text production. But I shall 
use the term discourse to refer to the whole process of social interaction of which a text is just a 
part (Fairclough 2001:20). 
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Vad innebär då en diskursanalys? Vi tar här hjälp av Mats Börjesson (2003) för att beskriva 

innebörden av diskurser och diskursanalys: 

Med diskurser skapas mening, sammanhang och förståelse. Utan de tolkningsramar som diskurser 
innebär skulle varje enskildhet stå för sig självt, som en enskild händelse vars sammanhang, orsak 
och likar [sic!] var frånvarande – om vi överhuvudtaget skulle se något! Diskursiva praktiker 
producerar sådana förståelse- och meningssammanhang. Det är från en sådan position som 
diskursanalys ibland beskrivits som en konst att fånga det för-givet-tagna, det som är lika dolt som 
självklart sant – i en organisation, i en viss politisk struktur eller i skolans klassrum. Diskursanalys 
är alltså det som forskaren gör, vilket innebär att denne tillför något nytt (Börjesson 2003:22-23). 

I vårt fall blir diskursanalysen en kvalitativ textanalys som fokuserar på vad som sägs om 

fortbildning. Vi intresserar oss inte för textens strukturella sida, utan vi vill se vad texten 

säger om den sociala praktik, det vill säga fortbildning av språklärare, av vilken den utgör en 

liten del. Talet om fortbildning kommer till uttryck i en mängd olika diskurser, olika 

sammanhang. Ett exempel på detta skulle kunna vara att lärare talar om fortbildning på ett 

sätt, medan rektor talar om fortbildning på ett annat sätt. Vi kommer i denna uppsats att 

undersöka talet om fortbildning i en diskurs av många. 

2.3 Skolutveckling, problemlösning och muntration 

Tre andra återkommande begrepp i denna uppsats är skolutveckling, problemlösning och 

muntration. Det är nödvändigt att här presentera våra tolkningar av dessa mångtydiga 

begrepp. 

Gunnar Berg & Hans-Åke Scherp (2003) talar om skolutveckling ur flera perspektiv. Det 

synsätt på skolutveckling vi ansluter oss till ”fokuserar ett vardagsarbete i skolor som 

eftersträvar att uppfylla tydliga mål som formulerats av instanser ovanför den enskilda 

skolan” (Berg & Scherp 2003:24). Som vi förstår detta synsätt innebär det en strävan från 

skolans sida att uppfylla mål som finns uttryckta i styrdokument, exempelvis läro- och 

kursplaner. 

För att klargöra vår bild av vad problemlösning kan innebära använder vi oss av ett 

pedagogiskt termlexikon (Egidius 2006). Begreppet problemlösning definieras ej av Egidius, 

däremot definieras problem som ”en ännu olöst uppgift, situation eller krav som en individ 

står inför som han eller hon inte omedelbart kan hantera” (Egidius 2006:314). Utifrån detta 

tolkar vi problemlösning som ett sätt att komma med  de ”verktyg” som individen behöver för 

att kunna ta sig an ett specifikt problem. 
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I vår analys såg vi att fortbildning inte bara handlade om utveckling av kompetens. Där fanns 

också inslag som visade på att deltagarna skulle ”ha roligt”. Med muntration utvecklar vi 

detta och menar att en kurs syftar till att deltagarna skall få en trevlig upplevelse utan någon 

egentlig pedagogisk eller didaktisk behållning. Detta begrepp saknar stöd i 

forskningslitteratur men är vårt sätt att skapa en utgångspunkt för ett resonemang kring denna 

”rolighetsaspekt”. 

2.4 Fortbildning 

Begreppet fortbildning användes redan i inledningen, men då det snart blivit dags att titta på 

fortbildningens historia känns det särskilt viktigt att här belysa detta begrepp. Vad kan 

fortbildning innebära? Studiedagar, temadagar, kurser, utvärdering av arbetet i skolan och 

andra typer av sammankomster där lärare och annan skolpersonal möts för att diskutera 

allmän- eller ämnesdidaktiska problem är några exempel på vad som i litteraturen2 vägs in 

som innebörd i begreppet fortbildning. Trots att innebörden här lämnas öppen kan vi ändå 

avgränsa begreppet en aning genom att relatera till liknande begrepp vi stött på i litteraturen 

och därmed ange vad fortbildning inte är. Tre termer som inte är fortbildning men som kan 

hjälpa oss i denna avgränsning är: Kunskapsutveckling, kompetensutveckling och 

vidareutbildning. Låt oss ta en närmare titt på dessa. 

Begreppet kunskapsutveckling har på 1990-talet blivit synonymt med fortbildning. Lärares 

kompetensutveckling, å andra sidan, ses dock som en pågående process som gynnas på olika 

plan genom arbetet i sig, men också genom formaliserad fortbildning (Torsten Madsén & Ola 

Risberg 1994:129f). Vidareutbildning skiljer sig från fortbildning och definieras som något 

som leder till en annan, vanligen högre, yrkeskompetens (SOU 1999:63:231). Henry Egidius 

definierar fortbildning som ”uppdatering av kunskaper och färdigheter på ett område som man 

redan har utbildning för eller är verksam på” (Egidius 2006:121).  Låt oss ge ett praktiskt 

exempel på hur vi tolkar denna skillnad: En lärare kan vidareutbilda sig till rektor, medan en 

annan genomgår fortbildning inför en gymnasiereform.  

Vi tolkar begreppet fortbildning, vars innebörd tycks relativt fri, som en beståndsdel av 

lärares totala kompetensutveckling. Vi ser i detta sammanhang att fortbildning är en medveten 

                                                
2 Se exempelvis antologin Lärares lärande (1994), red. Torsten Madsén 
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aktivitet för vilken det avsätts särskild tid och som syftar till utveckling inom läraryrket. Det 

är också denna innebörd av begreppet fortbildning vi använder oss av när det nu blivit dags att 

titta närmare på fortbildningen inom svenskt skolväsende. 

3. Fortbildning inom svenskt skolväsende 

Att presentera en allomfattande historisk bild av forskningen på fortbildningsområdet är 

naturligtvis ingen enkel uppgift. Vi vill därför påpeka att det mycket väl kan finnas andra 

faktorer som påverkat, och varit viktiga för, fortbildningen och dess utveckling inom svenskt 

skolväsende än de faktorer som presenteras här. Med detta sagt påbörjar vi vår presentation av 

fortbildningens historia och sätter ner foten i mitten av 1800-talet, där utvecklingen av 

fortbildningen tycks ha startat (Skolverket 1992:4), och följer sedan fortbildningshistorien 

fram till dagens debatt.

3.1 Svensk fortbildningshistorias begynnelse 

I och med införandet av den allmänna skolplikten år 1842 medför utbyggnaden av skolan ett 

ökat behov av lärare. Över tid innebär detta att allt fler undervisar utan utbildning för att fylla 

lärarkvoterna på skolorna. Statens krav på lärare med utbildning för yrket ökar. 

Med detta som bakgrund vidtas nu en rad åtgärder från staten och senare även från 

lärarföreningarna (Skolverket 1992:4). För att höja lärarnas yrkeskompetens, och därmed 

också deras status, inrättas under 1860-talet för första gången en statlig lärarutbildning för 

både folkskolan och läroverken. Denna kommer att utgöra grunden för framtida fortbildning. 

Riksdagen anslår statliga medel, ofta i form av stipendier, till läroverkens lärare. Trots denna 

resursfördelning är det i mångt och mycket lärarna själva som ansvarar för sin fortbildning 

och som formulerar sina fortbildningsbehov (Ibid.).

Även om den statliga lärarutbildningen kommer till stånd under 1860-talet innebär detta i 

praktiken att många lärare fortfarande tjänstgör utan någon utbildning (Skolverket 1992:4). 

Detta, i kombination med att de statliga anslagen till läroverken år 1870 är mer än tre gånger 

så stora som anslagen till folkundervisningen3, bidrar till en statusförskjutning mellan 

folkskollärare och läroverkslärare (Gunnar Richardson 1973:34). Följden blir att 

folkskollärarna nu får ett ökat behov av vidareutbildning för att höja sin och därmed även 

                                                
3 Detta är särskilt intressant då elevantalet i folkskolan var bortåt 50 gånger större än antalet läroverkselever 
(Richardson 1973:34). 
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folkskolans status (Skolverket 1992:4). Vi ser ett samband mellan denna bakgrund och 

bildandet av Folkskollärarföreningen år 1880. En av de första uppgifterna den åtar sig är 

nämligen att anordna pedagogiska dagar vars syfte var att höja folkskollärarnas kompetens 

och status. Senare anordnas även akademiska sommarkurser för lärare (Ibid.).

3.2 Fortbildningssatsningarna ökar 

Efter sekelskiftet börjar staten skjuta till pengar för fortbildning av folkskollärare. De ges 

möjlighet att söka statliga stipendier för fortbildning, en förmån läroverkslärarna sedan länge 

haft. Stipendierna beviljas dock inte alltid, och i de flesta fall tvingas folkskollärarna bekosta 

sin egen fortbildning med lärarorganisationernas hjälp. Därför både definierar och 

tillfredsställer lärarna sina fortbildningsbehov av egen kraft (Skolverket 1992:4).  

Under 30- och 40-talen påbörjas Skolöverstyrelsens anställning av fortbildningskonsulenter4. 

Till en början är konsulenternas uppgift att bistå lärarna i deras vidareutveckling och 

fortbildning. Konsulenterna håller kurser, konferenser och mönsterlektioner, men kommer 

senare även att spela en viktig roll i statens styrning av fortbildningen. Låt oss återkomma till 

fortbildningskonsulenterna senare. 

Under efterkrigstiden expanderar skolan och staten tar ett större och större ansvar för 

fortbildningen och gör den mer och mer till ett styrinstrument (Ulf Linnell 1994:100). Nu 

aktualiseras också skillnaden mellan vidareutbildning och fortbildning, där det förra avser den 

typ av utbildning som krävs för skolans utbyggnad och där det senare ses som en förutsättning 

för att kunna implementera skolreformer och deras intentioner (Skolverket 1992:4). 

I början av 1960-talet inrättas fem studiedagar för lärare i den obligatoriska skolan. Det dröjer 

dock tio år innan detsamma sker på gymnasiet. Enligt överenskommelse får kommunerna hela 

ansvaret för studiedagarna, medan staten står för övrig fortbildning. Skolöverstyrelsen får 

genom den nu utvecklade konsulent- och kursverksamheten, som introducerades under 30- 

och 40-talen, ett inflytande över utformningen (Linnell 1994:100). 

                                                
4 Fortbildningskonsulenterna avskaffas först 1982 (Skolverket 1992).
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Statens inflytande över fortbildningens utformning tydliggörs delvis genom Skolverkets 

beskrivning av fortbildningskonsulenternas uppgifter: 

Inom länsskolnämnderna till exempel inrättades tjänster som fortbildningskonsulenter. Dessa hade 
till uppgift att stimulera lokal skolutveckling. De skulle vara rådgivare åt skolledare och lokala 
fortbildningsansvariga samt planera och medverka i regionala och lokala studiedagar. 
Konsulenterna skulle också analysera lärarnas fortbildningsbehov (Skolverket 1992:5). 

Samtidigt satsas det från statens sida under denna tidsperiod främst på de enskilda lärarnas 

möjligheter till fördjupade ämnesstudier. Ett exempel på denna satsning är de så kallade B-

avdragsstudierna, vilka innebar att folkskollärare kunde vidareutbilda sig till exempelvis 

högstadielärare i naturvetenskapliga ämnen. Då utgick två tredjedelar av lönen under 

utbildningstiden. PLAG, personallagsutbildningen vände sig till lärarlag från samma 

rektorsområde och meningen med detta var att knyta utbildningen till den lokala 

skolutvecklingen. I och med PLAG förskjuts fortbildningsinriktningen något från individuell 

till verksamhetsutveckling och utbildning i lag (SOU 1999:63:232). Det är också under 1970-

talet som OECD lanserar ”livslångt lärande” med vilket man främst avsåg återkommande 

möjligheter till utbildning (Madsén 1994:22). 

Vår historiska presentation har nu nått fram till 1970-talets slut då förändringar av 

fortbildningens inriktning, med PLAG som en indikation på dessa, påbörjas. Som synes har 

det hittills handlat om förändringar på en organisatorisk nivå snarare än en innehållsmässig. 

Staten har huvudansvaret för lärarnas fortbildning och styr densamma genom 

fortbildningskonsulenterna. Staten ansvarar för att erbjuda och kontrollera fortbildningen från 

sin centrala position.  

3.3 Ansvaret för fortbildningen decentraliseras

År 1978 publiceras Lärare för skola i utveckling (LUT745) som ligger till grund för 

förändringar i lärares utbildning och uppdrag inför den kommande läroplanen Lgr 80. Här 

delas fortbildning in i tre varianter eller former. Det talas om skolbestämd fortbildning, 

individbestämd fortbildning och samhällsbestämd fortbildning. Vi tittar nu närmare på dessa 

former i ovan nämnd ordning. 

                                                
5 1974 års lärarutbildningsutredning. 
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LUT74 föreslår att det skall finnas en form av fortbildning som benämns skolbestämd 

fortbildning. Varje kommun och skola bör disponera över en fast årlig tidsresurs för just 

denna fortbildningsform. Kraven på denna är bland andra att skapa tillfällen för diskussioner 

kring de styrdokument som råder, samt att informera om den enskilda skolans förutsättningar 

när det gäller lokal organisation, ekonomi med mera. Hit hör också arbetet med att skapa 

gemensamma, grundläggande värderingar. Ansvaret för planering av denna fortbildning 

placeras hos kommuner och lokala skolenheter, men beredningen anser att planeringen också 

kan ske genom samarbete mellan dessa (SOU 1978:86:261). 

Individbestämd fortbildning, som är den andra i raden av fortbildningsformer, definieras på 

följande sätt i LUT74: 

Den individbestämda fortbildningen understryker behovet av samband mellan den individuella 
grundutbildningen och den fortsatta individuella och återkommande fortbildningen i ett livslångt 
perspektiv (SOU 1978:86:258). 

Denna form av fortbildning syftar till att ge den enskilde läraren ökade möjligheter och fler 

tillfällen att  vidga och fördjupa sina kunskaper från grundutbildningen. Vidare uppmuntras 

ett breddat internationellt perspektiv och en öppenhet för samhälleliga influenser. I förslaget 

sägs också att lärarna skall få tillfälle till utbildning när skolan reformeras samt ges 

möjligheter till specialisering i ämnen och åldersgrupper samt personlig utveckling (SOU 

1978:86:263). 

Med samhällsbestämd fortbildning avses den makt staten har i och med att väsentliga ramar 

som styrdokument, exempelvis läroplanerna, bestäms centralt. Samhällsdebatten kring 

skolans uppgift och funktion tas också upp som en påverkande faktor i sammanhanget (SOU 

1978:86:267). I och med denna kategorisering av fortbildning ser vi att en 

decentraliseringsprocess påbörjats och det är mot denna bakgrund som LUT74 spår följande: 

utredningen [har] redovisat den bedömningen att skolans förändrade uppgifter och den vidgade 
lokala friheten sannolikt leder till att arbetet med att lokalt utveckla skolan intensifieras. (SOU 
1978:86:260). 

Det dröjer inte särskilt länge innan läroplanskommitténs ord syns i handling. Tre år senare ges 

kommunerna ett större ansvar genom riksdagens beslut om en ny organisation och en delvis 

ny inriktning för fortbildning. En del av denna nya organisation innebär ett statsbidrag som 

innehåller resurser för fortbildning och lokal skolutveckling. Samtidigt införs ett särskilt 
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bidrag under en 4-årsperiod för att underlätta genomförandet av Lgr 80. Staten ser 

fortbildning, skolutveckling och läroplansinförande som en helhet, men de dubbla anslagen 

kom i praktiken att motverka detta synsätt (Skolverket: 1992:7). 

Som vi uppfattar det förändras fortbildningens styrning, om än med viss organisatorisk 

förvirring, så att skolans tidigare passiva mottagarroll när det gäller fortbildningsutbudet, 

lämnas för en mer aktiv roll med syftet att kunna påverka fortbildningsinnehållet i större 

utsträckning. Samtidigt konstaterar OECD6 att fortbildning och ständig träning av lärarna är 

en nödvändig förutsättning för skolförändring (Madsén 1994:21), vilket även internationellt 

befäster fortbildningens roll för skolans utveckling.  

För att, som avslutning på detta avsnitt, på ett tydligt sätt återge de förändringar som 

decentraliseringen inneburit använder vi oss av några väl valda ord ur en OECD-rapport: 

Until the introduction of decentralisation and other reforms, the in-service provision in Swedish 
schools was clearly set out from year to year. The National Board of Education suggested themes 
such as the environment, quality, special education, etc., and the universities issued lengthy 
catalogues to the schools. To use a local analogy the schools picked from a smörgåsbord offered 
by the universities while the Board suggested some flavourings. Now, the ideal is that schools 
prepare their own menu in collaboration with the providers and this is happening in an increasing 
number of schools (OECD 1998:118). 

Decentraliseringen av fortbildningen kan sägas nå sin slutstation i och med att kommunerna 

1993 får hela ansvaret för resursfördelning inom skolan. Det är numera den enskilda 

kommunen som bestämmer hur mycket och var det skall göras ekonomiska investeringar när 

det gäller lärarnas och övrig skolpersonals fortbildning (SOU 1999:63:233). 

3.4 En ny fortbildningsdebatt tar form 

Efter decentraliseringen väcks så småningom nya frågor kring fortbildningen och 

fortbildningsplanering. Peter Emsheimer (1992) visar med sin forskning hur 

fortbildningsplanering kan se ut i praktiken. Han ställer sig mycket kritisk till denna planering 

och visar hur fortbildningen sällan motiveras, förankras i gemensamma mål eller, kanske än 

mer intressant, sällan utvärderas och därmed går om intet. I och med detta går även 

kommunens fördelade resurser till spillo. De från början bakomliggande pedagogiska och 

didaktiska frågorna vad? och hur? tycks i viss mån förloras i avsaknad av ett 

                                                
6 Organisation for Economic Co-operation and Development 
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helhetsperspektiv. Istället är det den enskilde läraren som med sitt individuella kursval väljer 

något utifrån ett personligt intresse, utan förankring och utan uppföljning. Det blir 

fortbildning för fortbildningens skull. Emsheimer ger ett talande exempel på detta när han 

berättar: 

Titt som tätt ringer telefonen. En pressad studierektor frågar om jag kan komma den och den 
dagen och ha studiedag. - ››Jaså inte, känner du till någon annan föreläsare som kan det temat.‹‹ - 
Min kollega Åman har jobbat en del med det här området. - ››Fint, är han rolig?‹‹ (Emsheimer 
1992:23). 

Kritiken riktas i första hand mot avsaknaden av målet med och uppföljningen av denna typ av 

fortbildning och inte mot personerna i det rådande systemet. Emsheimer hävdar: 

Ingen skola bör få medel för fortbildning utan att skolledning och lärare tillsammans gjort en god 
analys av fortbildningsbehov och hur denna fortbildning bäst skall kunna genomföras. Däri ingår 
också en bedömning av vilka problem som skall lösas och hur man arbetar vidare efter en formell 
fortbildningsinsats (Emsheimer 1992:12). 

Med andra ord föreslås här en form av behovsprövning för att skolan skall få resurser från 

kommunen. Detta är ett inslag i den debatt kring fortbildning och fortbildningsplanering som 

tagit fart efter decentraliseringen och som fortfarande pågår. Med detta har vi tagit oss ända 

från fortbildningens begynnelse till dess samtida debatt. Låt oss avsluta med att mycket kort 

presentera nuläget och ett urval av den fortbildningshjälp som finns att tillgå för den enskilde 

läraren. 

3.5 Lärares fortbildning idag 

Då det fortfarande är den enskilda kommunens ansvar att resursfördela när det gäller 

fortbildning innebär detta självfallet att denna ser olika ut beroende på kommunens ekonomi 

och engagemang. När det gäller inriktningen av fortbildning kan initiativet komma från olika 

håll, exempelvis från kommunen, den enskilda skolan, utbildningsföretag eller genom 

samarbete mellan kommun och högskola eller universitet (SOU 1999:63:234). Till sin hjälp 

har skolledare, lärare och skolchefer också Myndigheten för skolutveckling7, en statlig 

myndighet vars uppgift är att stödja kommuner och andra huvudmän i deras utveckling av 

förskola och skola (2007: http://www.skolutveckling.se/om_myndigheten/). Man kan som 

lärare även vända sig till Fortbildningsavdelningen för skolans internationalisering (FBA) vid 

Uppsala universitet. De erbjuder skolor och kommuner fortbildningsprojekt men också kurser, 
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ofta förlagda utomlands, för enskilda lärare(FBA 2006:2). Mot bakgrund av den kontext vi 

placerat oss i vill vi således utveckla kunskap genom att undersöka en samtida 

fortbildningsdiskurs. I vår bakgrundstext följde vi fortbildningens historiska utveckling från 

mitten av 1800-talet och närmade oss millennieskiftet. Vi uppmärksammade att 

fortbildningens decentralisering möjliggjort påverkan och debatt från fler håll än tidigare. 

Talet om fortbildning återfinns säkerligen på många ställen, men vi ville undersöka talet om 

fortbildning i en av dess utgångspunkter – nämligen kursutbudet. Vi tror att det sätt på vilket 

ett fortbildningsmaterial presenteras kan påverka hur materialet används, och därmed få 

konsekvenser för både lärare och elever. 

4. Syfte och frågeställningar 

Vårt syfte är alltså att undersöka talet om fortbildning i en fortbildningskatalog. De 

forskningsfrågor vi ställer lyder som följer: 

• Vad sägs i valt kursutbud om fortbildning? 

• Ses fortbildning i valt kursutbud som problemlösning, skolutveckling eller muntration? 

• Vilka olika uttryck tar sig fortbildning utifrån begreppen individbestämd, skolbestämd 

och samhällsbestämd fortbildning? 

Den första frågan utgör undersökningens utgångspunkt och besvaras i resultatdelen. De två 

senare frågorna har aktualiserats och definierats under arbetets gång och besvaras i vår 

diskussion. Frågorna är övergripande och behöver begränsas och konkretiseras. Detta görs 

under avsnitten 5.2 analysmaterial och 5.3 analysguide. Låt oss först redogöra för vårt 

metodval. 

5. Metodologisk förankring 

I detta kapitel presenterar vi först den teoretiska bakgrund som vår analys vilar på och därefter 

redogör vi för vår metod genom att presentera vårt analysmaterial och den analysguide vi 

använde oss av i vår undersökning. 

                                                                                                                                                        
7 Denna myndighet kommer att upphöra under 2007 (http://www.dn.se/DNet/jsp/polopoly.jsp?a=628880, 
hämtad 2007-05-16) 
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5.1  Kritisk diskursanalys 

Kritisk diskursanalys är den ingång till textanalys som vi inspirerats av. Enligt Marianne 

Winther Jørgensen & Louise Philips råder två olika beteckningar av begreppet. Den ena är, 

som vi förstår det, en bredare och mer allmän ingång till diskursanalysen. Den andra 

beteckningen är den som Norman Fairclough använder för att definiera den ingång han själv 

har utvecklat. Jørgensen & Philips säger följande om denna ingång: ”Faircloughs tilgang 

inden for den kritisk-diskursanalytiske retning er den mest udviklede teori og metode til 

forskning i kommunikation, kultur og samfund.” (Jørgensen & Philips 1999:72).  

Först och främst har vi valt att använda Faircloughs kritiska diskursanalys då den ingången 

gör det möjligt för oss att säga någonting om den sociala praktik i vilken texten ingår. 

Fairclough menar att det inte finns några skarpa linjer mellan samhälle och språk, utan den 

ena är en del av den andra och vice versa. Det sociala sammanhanget säger med andra ord 

någonting om det språk som används, och språket kan berätta för oss om vilka antaganden 

som ligger till grund för en viss social praktik. Det råder, som Fairclough uttrycker det, ett 

dialektiskt förhållande mellan språk och social praktik: 

It is not uncommon for textbooks on language to have sections on the relationship ‘between’ 
language and society, as if these were two independent entities which just happen to come into 
contact occasionally. My view is that there is not an external relationship ‘between’ language and 
society but an internal and dialectical relationship. Language is part of society; linguistic 
phenomena are social phenomena of a special sort, and social phenomena are (in part) linguistic 
phenomena (Fairclough 2001:19). 

Som vi tolkar det innebär detta att en text alltid säger något om den sociala praktik eller 

diskurs som texten produceras i. Att en bok kan säga något om vem författaren är och 

fortbildningskataloger på samma sätt kan säga något om fortbildning ser vi som tydliga 

exempel på detta dialektiska förhållande. 

Michel Foucault använder sig av begreppet governmentality när han talar om diskursens makt 

över de sociala praktikerna. I detta resonemang nämns också att vissa auktoriteter har makten 

att bestämma vad som är sanning i en viss diskurs, den sanning som mottagarna förväntas 

söka för att "hänga med i utvecklingen". Ulrika Tornberg ger ett flertal exempel på detta, 

bland annat hur "inlärarstilar" och "intelligenstyper" vid en viss tidpunkt kom att bli trendigt 

inom lärarutbildning och studiedagsverksamhet (Tornberg 2000:27). Vi anser att Fairclough 

(2001) också snuddar vid governmentality-fenomenet när han talar om mediediskurser. Han 
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menar att textens sändare, som talar till många olika människor, inte kan anpassa sitt språk 

efter var och en, utan måste finna ett idealsubjekt, en modelläsare som texten talar till. Denna 

auktoritet har alltså, genom diskurspåverkan, makt att uttala sig om de som läser texten. 

Genom att analysera detta idealsubjekt via texter som riktar sig till dessa kan man finna 

underliggande antaganden som råder för hur en viss grupp är och skall vara (Fairclough 

2001:41). I vårt fall är det språklärare på gymnasial nivå som kommer att utgöra denna grupp. 

En annan viktig del i Faircloughs teoribildning är att språket, som tidigare nämnts, inte bara 

reproducerar en diskurs utan också bygger upp den. Vi förstår det som att en diskurs aldrig är 

statisk, den är i ständig förändring. Utifrån detta tankesätt utgör vårt kontextkapitel ett 

exempel på denna ständiga förändring när det visar att synen på fortbildning har ändrats under 

årens lopp. Från att ha varit en individuell angelägenhet för läraren har det över tid förändrats 

till ett reforminstrument. Fairclough menar att denna typ av förändring sker i alla diskurser, 

konstant och utan undantag: ”As well as being determined by social structures, discourse has 

effects upon social structures and contributes to the achievement of social continuity or social 

change” (Fairclough 2001:30-31). 

Som vi tolkar Fairclough innebär detta att varje analys av en text kan tillföra en 

ögonblicksbild av en diskurs. Ju fler bilder vi får tillgång till, desto lättare blir det att påvisa 

förändringarnas riktning. Vårt bidrag till kunskapsutvecklingen blir i och med denna uppsats 

en sådan ögonblicksbild.  

5.2  Analysmaterial 

I detta avsnitt förklarar vi först hur vi har gått till väga i valet av analysmaterial, därefter 

beskriver vi materialets utseende. För att försäkra oss om att materialet för vår analys är både 

aktuellt och relevant vänder vi oss till Fortbildningsavdelningen vid Uppsala universitet 

(FBA). Den har av Riksdagen fått uppdraget att anordna fortbildning för att främja den 

svenska skolans internationalisering. Vi har valt att utföra vår analys på texter ur årets katalog 

Fortbildningskurser och annan kompetensutveckling (2007) som producerats av FBA. Vi har i 

katalogen begränsat vårt urval genom att plocka ut de kurser som särskilt riktar sig till lärare 

på gymnasiet med undervisningsämnet engelska i fokus. Exempel på kurser som utelämnats 

är de som riktat sig mot skolledare och lärare med andra språk än engelska i fokus. 
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Vårt analysmaterial består alltså av ett urval av kursbeskrivningar som vi hämtat ur ovan 

nämnda katalog. Varje kurs beskrivs på en A4-sida och layouterna är snarlika. Överst på sidan 

finns en rubrik med tillhörande underrubrik i ljusblått samt en färgbild i anslutning till dessa. 

Under rubrikerna följer en ingress i mörkrött och därefter själva kursbeskrivningen i svart. 

Till vänster om dessa finns en kolumn med ljusblå bakgrund. Kolumnen bär namnet ”Fakta 

om kursen” och innehåller praktisk information, bland annat anmälningskod, sista dag för 

ansökan, tider och kursort. Ett konkret exempel på hur en, i vårt fall, typisk layout för en 

kursbeskrivning kan se ut finns i bilaga A. 

5.3 Analysguide 

För att kunna undersöka talet om fortbildning i ett kursutbud, vilket är vårt syfte, arbetade vi 

fram fyra mer konkreta frågor att ställa till analysmaterialet. Dessa kallar vi för vår 

analysguide. Frågorna är inte att förväxla med de forskningsfrågor som presenterades i 

syftesavsnittet. Istället skall svaren från analysguiden utgöra en grund för en diskussion kring 

fortbildningens innebörd, och fungerar alltså som en hjälp för oss att besvara våra 

forskningsfrågor och därmed uppfylla vårt syfte. Vi inspirerades av kontextavsnittet i Vägar 

genom texten av Lennart Hellspong och Per Ledin då vi konstruerade analysguiden, vilket 

ramats in av uppsatsens kontext. Vi presenterar analysguiden i sin helhet nedan. Därefter 

motiverar vi frågorna och argumenterar för deras relevans i tur och ordning. Vi ser ingen av 

frågorna som mer eller mindre viktig än någon annan i sammanhanget. Analysfrågorna lyder: 

• Hur ser maktförhållandet mellan sändare och mottagare ut i kursutbudet? 

• Hur fördelas utrymmet mellan ”intresseväckande text” och ”kursbeskrivning och 

innehåll” i kursmaterialet?

• Vilka synsätt på kunskap kommer till uttryck i kursutbudet? 

• Kommer muntrationsinslag till uttryck i kursbeskrivningen och i så fall, i vilken 

utsträckning? 

I teoriavsnittet visade vi hur Fairclough talar om maktförhållandet inom en diskurs. Vi är 

intresserade av att söka och beskriva maktförhållandet mellan sändare och mottagare i 

kursbeskrivningarna. Hur förhåller sig kursansvarig till sina potentiella deltagare? 

Under våra diskussioner kring maktförhållandet mellan texternas sändare och mottagare 

väcktes även frågan kring förhållandet mellan det textutrymme som dedikerats till 

intresseväckande marknadsföring och faktisk kursbeskrivning. Frågan är enligt vår mening 
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intressant då sändaren, eller kursinnehavaren, även har en säljande funktion att ta hänsyn till 

då kurserna presenteras. Vidare kan frågan ge information om vilket som bäst anses sälja 

kursen: intresseväckare eller kursens innehåll?  

Under pågående lärarutbildning har vi ofta konstaterat att den kunskapssyn man som lärare 

har kan vara avgörande för hur man agerar i sin yrkesroll. Det är därför intressant att 

uppmärksamma synsätt på kunskap i ett fortbildningsmaterial, eftersom detta kan komma att 

påverka kursdeltagarnas uppfattning och därmed få konsekvenser i deras 

undervisningspraktik efter genomgången kurs. 

Vårt intresse för muntrationsaspekten väcktes då vi tog del av Peter Emsheimers texter om 

fortbildningsplanering. Med muntration menar vi att en kurs syftar till att deltagarna ska få en 

trevlig upplevelse som ”muntrar upp”, utan någon egentlig pedagogisk eller didaktisk 

behållning. I vårt kontextkapitel gav vi, genom att citera Peter Emsheimer (1992), ett exempel 

på hur en skolledare tycktes sätta humor och skämtsamhet i första rummet och fortbildning i 

det andra. Sambandet mellan fortbildning och muntration blev för oss mycket intressant: 

Fortbildning kan vara muntration, men är muntration fortbildning? För att söka svaret på 

denna fråga i de utvalda texterna arbetade vi fram följande variant: ”Kommer 

muntrationsinslag till uttryck i kursbeskrivningen och i så fall, i vilken utsträckning?”. 

Vi har nu förankrat oss teoretiskt, presenterat vårt analysmaterial samt redogjort för den 

analysguide vi skapat. Vi avslutar härmed metodkapitlet och tar oss an analysen av de utvalda 

kurserna i FBAs fortbildningskatalog. 

6. Analys 

I detta kapitel presenterar vi våra resultat. Vi applicerade vår analysguide på ett antal texter ur 

kursutbudet. Det som presenteras här är vad vi uppfattat som ”svar” utifrån texterna. Vi vill 

poängtera att vi inte har för avsikt att värdera våra svar som rätt eller fel. Vi försöker helt 

enkelt klargöra vad vi sett under analysfasen. För enkelhetens skull har rubrikerna i detta 

kapitel härletts från frågorna i analysguiden. 
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6.1 Intresseväckande text kontra kursinnehåll 

Fördelningen mellan intresseväckande text och kursinnehåll i kursutbudet intresserade oss 

tidigt. Vi vill här presentera den bild vi, som läsare, fått av denna fördelning i vårt utvalda 

utbud. Vi har i de flesta fall kunnat urskilja att både intresseväckande text och kursinnehåll 

kommer till uttryck i kursutbudet. Låt oss här visa hur vi skiljer på dessa två delar. När vi talar 

om intresseväckande text avser vi de textavsnitt som inte knyts till kursens faktiska innehåll. 

Dessa textavsnitt talar istället om kursens ämne, kursorterna och de skolor och universitet där 

kurserna äger rum. Hit räknar vi också text som motiverar kursens relevans. De avsnitt som 

behandlar kursens ämne ser vi också som intresseväckande text. De beskriver kursämnet och 

väcker på så sätt intresse för det, men säger inget om vad kursen egentligen innehåller eller 

hur den är upplagd: 

Cambridgecertifikaten i engelska – CAE har etablerat sig som en av världens pålitligaste 
värdemätare när det gäller språkkunskaper i engelska och utgör ett ovärderligt komplement till de 
svenska betygen. (FBA 2006:18) 

Dessa rader ger oss en bild av vad CAE (Cambridge Advanced English) är och vad det är 

tänkt att användas till, men säger ingenting om kursens innehåll, material eller arbetssätt.  

Vidare anser vi att texten får en funktion som intresseväckare när det talas om kursorterna och 

skolorna. Det sätt på vilket kursorterna och närliggande städer presenteras fyller även en 

funktion som kan kopplas till muntrationsaspekten, men denna återkommer vi till senare. Här 

vill vi visa hur talet om städerna fyller en intresseväckande roll: 

Toronto, som har ca 3,5 miljoner invånare, är en av världens mest kosmopolitiska städer. 
Ursprungligen hette den York, men namnet användes senare i ››New York‹‹ av amerikanerna. 
Indianerna döpte då staden till ››Toronto‹‹, som betyder ››en plats att mötas på‹‹. Och en väldig 
mötesplats är det! (FBA 2006:12). 

Vi uppfattar detta avsnitt som en intresseväckare för staden Toronto snarare än för kursen i 

sig. Citatet säger återigen ingenting om kursens innehåll, material eller arbetssätt. Däremot 

presenteras några av stadens geografiska och historiska fakta. Vi uppfattar det som att texten 

är till för att väcka ett intresse för staden Toronto som mötesplats, vilken presenteras för 

läsaren som en mycket lämplig kursort. När det gäller att väcka intresse för de skolor där 

kurserna genomförs visar sig detta ofta genom att skolans auktoritet lyfts fram: 
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Cambridge University är Storbritanniens näst äldsta universitet och är mest känt för sin 
undervisning och forskning i naturvetenskapliga ämnen. Det är också det universitet i 
Storbritannien som har fostrat flest nobelpristagare (FBA 2006:18). 

Vi är blivande lärare i engelska och känner till att Cambridge University är ett universitet av 

rang. Det intressanta här är att det som lyfts fram för deltagaren med inriktning engelska är de 

naturvetenskapliga framgångarna samt fakta som avser nobelpristagare. Citatet, som är hämtat 

från kursen Cambridge Advanced English, säger ingenting om hur kursen skall genomföras. 

Alltså tillhör även rader av denna typ kategorin intresseväckande text. 

Den sista varianten av intresseväckande text som vi sett är den som på olika sätt motiverar 

kursen. Ofta uttrycks detta genom ett påpekande av behov hos elever eller lärare: 

Svenska gymnasielärare i engelska som på olika program förbereder sina elever för yrkeslivet, t ex 
inom hotell och restaurang samt inom handel och administration, ställs inför nya krav och 
förväntningar (FBA 2006:13). 

Raderna ovan visar på ett behov hos de lärare som ”ställs inför nya krav och förväntningar”. 

Ett behov att möta dessa krav. Vi upplever det som underförstått att den kurs till vilken texten 

hör är ett sätt att möta dessa krav och förväntningar eller mätta behovet. För vilken lärare är 

det ointressant att kunna möta nya krav och förväntningar? 

Vi har nu klargjort vad vi menar när vi talar om intresseväckande text i kursutbudet. Låt oss  

titta på det vi kallar för kursinnehåll eller kursbeskrivning. 

När vi talar om kursinnehåll eller kursbeskrivning avser vi text som på något sätt uttrycker 

kursens syfte, material och arbetssätt. Kursernas innehåll presenteras oftast med en inledande 

rad och därefter en punktlista. Texten i dessa punktlistor upplever vi som konkreta och 

välformulerade. Ett exempel på detta är presentationen av vad som tas upp under kursen med 

namnet Europeisk Språkportfolio: 

Bland annat tas följande frågor upp 

• arbete med portfolio i språk – ur  
elevers och lärares synvinklar 

• ››Portfolio Management‹‹ - hur gör 
man sin portfolio hanterbar? 

• elevens självständighet och ansvar 
- idéer om material och arbetssätt 

• självbedömning och lärarbedömning 
- en fråga om ansvarsfördelning 

• interkulturella frågor (FBA 2006:11) 
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Med detta citat, som inleds med raden ”Bland annat tas följande frågor upp”, visas tydligt 

vilka frågor som ska tas upp. Som vi ser det finns i punktlistan ingen text som enbart har till 

uppgift att väcka läsarens intresse. Istället talas det om kursens innehåll. I enstaka fall uttrycks 

kursernas innehåll i löpande text: 

Syftet är på längre sikt att färdigheter i engelska i rimlig utsträckning skall kunna tillämpas som 
arbetsspråk i såväl utbildning som yrkesverksamhet. Kursens uppläggning är starkt 
resultatinriktad. Grundläggande språkfärdigheter, framförallt muntliga, samt strategier att arbeta 
med facktexter, tränas i mindre grupper (FBA 2006:17). 

Den bild vi har fått av förhållandet är att den intresseväckande texten oftast är den som 

utmärker sig mest, det vill säga får störst utrymme. I de flesta fall har fler avsnitt dedikerats 

till att väcka läsarens intresse än att presentera kursens innehåll. I samtliga texter vi analyserat 

är det också så att de intresseväckande avsnitten placerats före kursinnehåll och 

kursbeskrivning. Intresseväckande text skrivs löpande medan kursinnehåll och 

kursbeskrivning i de allra flesta fall står som punktlista. 

6.2 Kunskapsformer kommer till uttryck 

Vi har tidigare talat om Aristoteles tre kunskapsformer: episteme, techne och fronesis. Till 

dessa knöt vi de fyra kunskapsformer som kom till uttryck i en skola för bildning (SOU 

1992:94): fakta-, förståelse-, färdighets- och förtrogenhetskunskaper. I detta avsnitt har vi för 

avsikt att visa vilka kunskapsformer som kommer till uttryck i de utvalda texterna och hur 

detta sker. 

6.2.1 Episteme 

När vi talar om episteme menar vi, som tidigare nämnts, den teoretiska kunskap som i 

Läroplansbetänkandet 1992 benämns som fakta och förståelse. Denna kunskapsform kommer 

till uttryck på vad vi ser som tre olika sätt: I talet om kunskapsinhämtning, i talet om 

begreppsdiskussion och i talet om lärare vid yrkesutbildning. 

 Kunskap uttrycks ofta som något som kursdeltagarna kommer att få av kursen, någonting 

som kan inhämtas. Vi tolkar detta kunskapsinhämtande som att ny kunskap läggs till den 

redan befintliga, vilket stämmer väl in på episteme. Ett tydligt exempel på detta ser vi när ett 

av kursmålen säger att deltagarna: 
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skall få god kännedom om de pedagogiska principer som gäller för undervisning i affärsengelska 
och professionell kommunikation i engelska (FBA 2006:13, vår kursivering)

Ordet kännedom likställer vi här med ”att få veta” eller ”att känna till”. Att ”få god 

kännedom” innebär då att erhålla goda faktakunskaper i ämnet det gäller. Vi utläser här att det 

finns ett antal fixerade principer som används just när det gäller affärskommunikation. 

Genom att bestämd artikel ”de” används blir innebörden för oss att det talas om ett begränsat 

eller fast antal pedagogiska principer som finns hos kursansvarig. Genomgående i texterna är 

att kursernas innehåll redan är bestämt. Utrymme för deltagarna att påverka kursernas innehåll 

uttrycks inte, vilket vi anser styrker att kunskap kan inhämtas vid kursen. Kursmålet är här, 

som vi förstår det, att deltagarna skall få kunskap om särskilda pedagogiska principer.  

Episteme visar sig även när kurser inbjuder till begreppsdiskussioner. Dessa diskussioner 

handlar inte om att reflektera över arbetssätt utan syftar till att utveckla förståelse för utvalda 

termer. Här ser vi hur förståelsekunskaper kommer i första hand: 

Kursen syftar till att ge deltagarna möjlighet att fördjupa sina kunskaper om begreppen »mångkulturalism«, 

»skillnad« och »interkulturellt förhållningssätt« (FBA 2006:12)

Att fördjupa sina kunskaper om begrepp tolkar vi som att skapa förståelse för faktakunskap. 

Vi vill här poängtera att denna förståelse skiljer sig från den som erhålls genom fronesis vilket 

vi återkommer till senare.  

Episteme kommer också till uttryck när det talas om lärare i praktiska ämnen. Följande rader 

är hämtade ur beskrivningen av en kurs som riktar sig till lärare inom gymnasieskolans 

yrkesförberedande utbildning:  

Kursen har som syfte att underlätta för kärnämneslärarna [sic!]8 att utveckla ett närmare samarbete 
med engelsklärarna (FBA 2006:17). 

 Vi ställer oss frågande till en utveckling av samarbete där endast en av parterna i det tänkta 

samarbetet deltar i kursverksamhet, men det är inte det vi vill titta närmare på här. Istället 

intresserar vi oss för det faktum att det är karaktärsämneslärarna som utsetts till aktörerna. Det 

                                                
8 I detta fall avses karaktärsämneslärare, troligtvis tryckfel. Materialet ger följande definition: 
”Kärnämnesläraren, som har yrkeskunnandet men också ofta i viss omfattning färdigheter i yrkesengelska”. 
Definitionen återfinns i kursbeskrivning riktad till lärare i karaktärsämnen, därav vår uppfattning (FBA 2006:17). 
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vill säga att det är kärnämneslärarna som skall få igång samarbetet och åka på kurs. För oss är 

det tydligt att engelsklärarnas position på detta sätt värderas högre. Som vi förstår det behöver 

de inte göra någon ansträngning utan bara invänta en kursberikad karaktärsämneslärare som 

kommer med verktyg för att underlätta ett samarbete. Detta anser vi vara ett indirekt bevis på 

att episteme (teoretiska ämnen) tillskrivs en högre position än techne (praktiska ämnen).  

Att teoretiska ämnen tillskrivs denna högre position tycker vi görs tydligare då engelskan bör 

integreras i yrkesutbildningen: 

Inte minst inom gymnasieskolans yrkesförberedande utbildningar finns ett stort behov av att 
integrera engelska i själva yrkesutbildningen (FBA 2006:17). 

Som vi förstår det innebär detta att lärarna i yrkesämnen behöver få in engelska i sin 

undervisning. Inget nämns om hur engelskläraren anpassar sin undervisning efter 

yrkesämnena. Återigen är det här lärarna i yrkesämnen som skall förändra sin praktik, de 

teoretiska ämnena tycks inte behöva förändring och intar därmed en, enligt vår tolkning, 

högre position. 

6.2.2 Techne 

Kunskapsformen techne kommer främst till uttryck när kursernas arbetssätt beskrivs. Det talas 

i flera av texterna om kommunikativa färdigheter och språkfärdigheter som skall övas under 

kursens gång. Dessa färdigheter tolkar vi som praktiska och de får representera 

kunskapsformen techne. Följande rader är hämtade ur en kurs i användningen av CAE som 

riktar sig till engelskläraren:  

Att undervisa i CAE är ett utmärkt sätt att höja sina kunskaper i det engelska språket framför allt 
när det gäller de kommunikativa färdigheterna, tala och skriva (FBA 2006:18). 

Trots att dessa rader inte säger att de kommunikativa färdigheterna skall praktiseras under 

kursen visar det ändå, anser vi, att kunskapsformen techne värdesätts i och med att de 

kommunikativa färdigheterna fokuseras. Vi ser också techne när kursernas arbetssätt innebär 

att muntliga färdigheter praktiseras: 

Grundläggande språkfärdigheter, framförallt muntliga, samt strategier att arbeta med facktexter, 
tränas i mindre grupper (FBA 2006:17). 
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Deltagarna övar språkfärdigheter tillsammans i mindre grupper. Att på detta sätt kunskapa 

praktiskt anser vi ha en direkt koppling till kunskapsformen techne. Ytterligare exempel på att 

varianter av praktiserande av färdigheter uttrycks i texterna är att det talas om arbete som 

”bedrivs laborativt” och att ”workshops” och ”fältstudier” anges som arbetssätt vid de olika 

kurserna. Med andra ord uttrycks techne mycket konkret och det är svårt att få en bild av att 

praktiska färdighetsövningar kan visa sig ”mellan raderna”. Att det talas om språkfärdigheter 

är dock inget nytt fenomen. De så kallade färdigheterna (lyssna, tala, läsa, skriva) har präglat 

de svenska kursplanerna alltsedan LGR 62 (Tornberg 2000:265ff). 

6.2.3 Fronesis 

Fronesis, till vilket vi kopplade förtrogenhetskunskaper tidigare, kommer till uttryck i flera av 

texterna. Detta sker, som vi ser det, på två sätt. För det första används begreppet 

”förtrogenhet” i ett par varianter. Att förtrogenhet kopplas samman med ett delmoment i en 

kurs tolkar vi som ett sätt att signalera att de kunskaper som kursen erbjuder får ett djup: 

Syftet med kursen är att göra deltagarna förtrogna med CAE så att de kan lägga upp en 
engelskundervisning som leder fram till denna examen (FBA 2006:19, vår kursivering). 

I detta fall säger sig sändaren inte informera om ett arbetssätt, utan erbjuder istället kunskaper 

som deltagaren sedan kan basera undervisning på. Med andra ord menar vi att det som erbjuds 

är kunskap på djupet som kan göras till deltagarens egen. 

För det andra kommer fronesis till uttryck ”mellan raderna” när kurserna syftar till att ge 

deltagarna möjligheter att ta del av de, i vårt fall, engelskspråkiga kulturerna: 

Kursens syften är att ge deltagarna  
möjlighet 

• att upptäcka och utforska London 

• att få aktuell kunskap om staden 

• att få inblick i sociala, politiska och 
kulturella förhållanden (FBA 2006:20) 

Arbetsformen för att uppnå detta syfte är fältstudier (Ibid. 20). Låt oss här gå tillbaka till 

termen fronesis så som vi ser det innan vi visar hur vi menar att det kommer till uttryck i 

raderna ovan. Fronesis är en kunskapsform som förvärvas genom erfarenheter som blir en bas 

för att hantera och bedöma situationer. Genom att närmare granska citatet ovan ser vi att 

syftena ger deltagaren möjlighet att hamna i situationer som i sin tur kan utveckla fronesis. 
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Att ges möjlighet ”att upptäcka och utforska London” och även ”få inblick i sociala, politiska 

och kulturella förhållanden” kan mycket väl, enligt vår uppfattning, ge erfarenheter som kan 

utgöra den bas vi talar om när det gäller kunskapsformen fronesis. 

Alla tre kunskapsformer uttrycks således i de texter vi analyserat. Det är svårt att säga om 

någon av dem väger tyngre än de andra, men vi tycker oss ändå se att techne är den 

kunskapsform som visar sig minst.  

6.3 Maktförhållande 

Vi ser ett ojämnt maktförhållande mellan sändaren (FBA) och mottagare (tänkt läsare). I 

många fall säger sig sändaren ha kännedom om förhållanden i mottagarens vardag. När vi 

talar om läsaren nedan avser vi en potentiell kursdeltagare, det vill säga en lärare med 

inriktning engelska, som läser kursutbudet. Maktförhållandet vi talat om visar sig då sändaren 

säger sig veta något om mottagarens vardag: 

Gymnasieelever har ofta goda kunskaper i engelska men behöver nya och konkreta färdigheter när 
det gäller yrkesmässig engelska (FBA 2006:13). 

Här talar sändaren om för läsaren vilka kunskaper eleverna har och vad de behöver. Kan 

sändaren verkligen veta detta? När det gäller maktrelationen uppfattar vi ofta sändaren 

positionerad som någon som tittar in genom ett fönster mot den verklighet där läsarna 

befinner sig. Därefter kommenteras denna verklighet: 

Eleverna är ofta angelägna att ta del av t ex materialkataloger, manualer och arbetsbeskrivningar 
på engelska. De vill också kunna beskriva sin utbildning och sitt yrke på engelska i olika sociala 
sammanhang (FBA 2006:17). 

Vi tolkar dessa rader som om sändarna presenterar läsarens vardag som ett nyhetsinslag. 

Genom att tala om för läsaren vad deras elever kan, vilka behov de har och vad de vill säger 

sig sändaren ännu en gång veta mer om läsarens elever än läsaren själv. Detta uttrycker även, 

tycker vi, att läsarna inte själva kan bedöma sina elevers kunskaper, behov och viljor. Med 

detta som bakgrund ser vi också hur sändarens makt kommer till uttryck eftersom sändaren, 

med de kurser som erbjuds, kan täcka upp de påtalade behoven. 
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Makten hos sändaren kommer också till uttryck när kurserna presenteras som något läsaren 

inte kan vara utan. Mot bakgrund av att sändaren är den som kan erbjuda kurserna stärks 

maktpositionen:  

CAE har etablerat sig som en av världens pålitligaste [sic!] värdemätare när det gäller 
språkkunskaper i engelska och utgör ett ovärderligt komplement till de svenska betygen (FBA 
2006:18, vår kursivering). 

Enligt citatet ovan erbjuder sändaren ett av världens mest pålitliga värdemätare, vilken 

presenteras som något ovärderligt för läsaren. En detalj i sammanhanget är att priset för 

kursen som ger kursdeltagaren ett ”ovärderligt komplement” är satt till 9 000 kronor. 

Genom att noga studera hur sändaren riktar sig till läsaren kan man, menar vi, skapa sig en 

bild av hur idealsubjektet, alltså den tänkta läsaren, kan se ut. Kurserna vänder sig till enskilda 

lärare med inriktning engelska som definitivt anses ha ett fortbildningsbehov, vilket vi 

klargjort ovan. Vidare ser vi att det är ämneskunskaper som skall utvecklas i första hand: 

Att undervisa i CAE är ett utmärkt sätt att höja sina kunskaper i det engelska språket framför allt 
när det gäller de kommunikativa färdigheterna, tala och skriva (FBA 2006:18). 

När vi läser dessa rader ser vi att sändaren motiverar kursen med att läsarens kommunikativa 

färdigheter skall utvecklas. Personlig utveckling är ett argument som ofta används som 

argument för kurserna. Maktförhållandet kommer här till uttryck genom att sändaren 

definierar läsarna på ett visst sätt. I vårt fall definieras de, vilket vi visat, som lärare med 

inriktning engelska i behov av fortbildning med fokus på personlig utveckling av de 

kommunikativa färdigheterna. 

Vi avslutar avsnittet genom att mycket kortfattat lyfta fram frågan om mottagarens makt, en 

fråga som vi återkommer till i diskussionskapitlet. Har mottagaren ingen makt i 

sammanhanget ? En konsument äger alltid rätten att köpa eller inte köpa. I vårt fall, när det 

gäller den typ av kurser vi analyserat, torde det inte alltid vara så att läsaren själv har 

befogenhet att fatta beslut som gäller val av kurser samt avsatt tid och de ekonomiska 

faktorerna? 
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6.4 Muntrationsaspekten 

Det råder, enligt vår syn på saken, ingen tvekan om att det vi kallar för ”muntration” existerar 

i kursutbudet. Däremot visar det sig inte lika tydligt i varje kursbeskrivning. Vi utläser ofta 

muntration ”mellan raderna” och i många fall innebär det att upplägget ger möjligheter till 

muntrationsaktiviteter på egen hand. Detta visar sig, som vi ser det, främst genom att 

kursorten lyfts fram med positivt laddade adjektiv och därefter knyts till Englands huvudstad: 

Kursorten Saffron Walden är en liten ››market town‹‹ med 14 000 invånare med vänlig atmosfär. 
Staden har utmärkta förbindelser både med Cambridge och London (FBA 2006:11). 

I dessa två rader sägs, som vi ser det, oerhört mycket, låt oss klargöra hur vi tittat på dem. Att 

påpeka att kursorten är en market town med vänlig atmosfär ser vi som säljande argument för 

kursen. Vem skulle vilja åka till en kursort med beskrivningen ”industristad med ovänlig 

miljö”? Däremot anser vi att de kursiverade orden inbjuder till besök. Vi bjuds in till en 

marknad i en stad med vänlig atmosfär. Givetvis vill vi besöka denna, ett besök som då skulle 

innebära ett muntrationsinslag. Att staden sedan har utmärkta förbindelser med både 

Cambridge och London talar om för oss att det är enkelt att ta sig dit. Att besöka Cambridge 

och London är också muntration, vilket blir särskilt tydligt när de citerade raderna återfinns i 

beskrivningen av en kurs med titeln ”Europeisk språkportfolio”. Om London ej nämns kan 

den potentielle kursdeltagaren givetvis försöka ta sig dit ändå, men det faktum att det finns 

med i texten som ett säljande argument för kursen gör också, enligt vår bedömning, att 

muntrationen lyfts fram. 

På samma sätt kommer muntration till uttryck i en kursbeskrivning med titeln: ”Cambridge 

Advanced English – an International Qualification in English”. Orten för denna kurs är 

Cambridge och raden som får representera staden lyder: ”Cambridge är en mycket vacker stad 

som ligger en timmes tågresa från London.” (FBA 2006:18). Att staden presenteras som 

mycket vacker får på ett underförstått sätt oss som läsare att vilja se staden med egna ögon. 

Dessutom ligger staden en timmes tågresa från London vilket för oss betyder att shopping i 

London mycket väl kan bli aktuellt om kursschemat tillåter. När vi studerar beskrivningen av 

kursernas arbetsformer ser vi i enstaka fall hur tid kan frigöras: 

Arbetsformerna under kursen består huvudsakligen av fältstudier och grupparbeten. Korta 
seminarier och diskussioner förekommer för att förbereda eller redovisa fältstudierna (FBA 
2006:20). 
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Här säger man att de huvudsakliga arbetsformerna är fältstudier och grupparbeten. Dessa två 

tolkar vi som arbetssätt som tillåter egen tidsplanering och bygger på eget ansvar. Med andra 

ord ser vi detta som att kursdeltagare med effektiv disponering av sin tid mycket väl kan få 

möjligheter till upptäckande på egen hand: muntration. När det gäller de arbetsformer som 

normalt innebär avsatt tid läser vi ”Korta seminarier och diskussioner förekommer för att…” 

vilket säger oss att lite tid tas i anspråk, vilket ger mer tid för annat. Ordvalet förekommer

signalerar dessutom att det handlar om ett fåtal tillfällen som dessa korta seminarier och 

diskussioner gör anspråk på deltagarnas tid. 

Liknande varianter förekommer där kursbeskrivningen uttrycker att deltagarna får disponera 

sin tid efter egna önskemål: 

Kursdeltagarna kommer att ha tillgång till skolans ››self-access centre‹‹ som är navet i 
verksamheten och som erbjuder stora möjligheter att arbeta självständigt (FBA 2006:11). 

Visst kan det locka oss som läsare att bli erbjudna stora möjligheter till självständigt arbete, 

särskilt vid en kurs som hålls i London eller har ”utmärkta förbindelser” dit.  

Ibland ser vi dessutom att individuell muntration fokuseras i texten och kommer i första hand, 

före de kollektiva kursaktiviteterna med tydlig didaktisk anknytning. Vid ett tillfälle upplever 

vi att kursens syfte är muntration. Titeln för denna kurs lyder: ”When a man is tired of 

London… he is tired of life”. Innan vi tagit del av kursbeskrivningen förstår vi att kursen vill 

locka vår uppmärksamhet till London som stad. Rubriken säger varken något om kursinnehåll 

eller syftet med kursen. Den säger istället att den som har tröttnat på London är trött på livet, 

vilket för oss är en starkt intresseväckande rubrik som känns som hämtad ur en resekatalog. 

Med andra ord uppfattar vi rubriken som ”Upplev London!”. 

Vidare presenteras kursens syften i detta fall inte som något givet utan visar på vilka 

erfarenheter deltagarna kan göra genom kursen: ”Kursens syften är att ge deltagarna möjlighet

att….” (FBA 2006:20 vår kursivering). Detta visar att kursen inte på något sätt kräver att 

deltagarna uppfyller kursens syften, utan att möjligheter till detta ges. Bland syftena återfinns 

vad vi ser som tydliga exempel där muntration står i fokus. Några exempel på vad kursen ger 

möjlighet till är: ”att upptäcka och utforska London”, och ”att få inblick i modernt, informellt 

talspråksbruk”. Vi menar att erfarenheterna som kan göras på detta sätt har en mer personlig 

riktning än yrkesmässig. Med detta menar vi att det är kursdeltagaren som individ som får ut 

mest av denna typ av erfarenhet. I motsats till andra kursbeskrivningar saknas här en del som 
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uttrycker på vilket sätt erfarenheterna skall kopplas till yrkesvardagen. Det närmaste en sådan 

beskrivning vi finner är, återigen, att kursen skall ge möjlighet ”att förbereda och strukturera 

material till den egna undervisningen och sammanställa det i en portfolio, eventuellt i digital 

form”. Möjligheten ges, men behöver inte tas fasta på? Inget ytterligare nämns om materialet.  

Muntrationsinslaget är således tydligt och i de allra flesta fall ser vi det som ett säljande 

argument för kursen. Det talar om för de potentiella kursdeltagarna att kursen inte innebär en 

veckas inomhusvistelse med stängda dörrar. Dessutom signaleras, vilket vi klargjort, 

disponerbar tid och en infrastruktur som snabbt och enkelt tar kursdeltagaren till London eller 

Cambridge.

Vi inledde detta kapitel med att presentera vår bild av hur kunskapsformerna episteme, techne 

och fronesis kom till uttryck i analysmaterialet. Därefter visade vi hur textutrymmet 

disponerats för att väcka intresse eller informera om kursen och dess innehåll och syften. Vår 

analys fortsatte med ett avsnitt om maktförhållande där vi tittade på sändarens makt över 

mottagaren i texterna. Till sist tittade vi närmare på några av texternas inslag av muntration. 

Låt oss nu diskutera de bilder vi visat och problematisera konsekvenser dessa bilder kan få.  

7. Diskussion 

Detta avslutande kapitel inleder vi med att diskutera och problematisera resultaten av vår 

analys. Därefter ägnar vi ett avsnitt åt resultatens generaliserbarhet, ytterligare ett åt att 

diskutera vår metod. Avslutningsvis ger vi några uppslag för vidare forskning. 

7.1 Behov och behovsmättnad 

I en av våra övergripande frågor undrade vi vilka uttryck fortbildning tar sig, med 

utgångspunkt i bland annat begreppet problemlösning. Detta baserade sig på några av de 

tankar som Emsheimer förde fram i sitt tal om fortbildningsplanering. I de texter vi 

analyserade såg vi hur det talades om olika behov9 snarare än problem. Sändarna sade sig vid 

flera tillfällen, vilket vi visade i avsnittet om maktförhållande, veta vad lärare och elever har 

för behov.  

                                                
9 Behov = Bristtillstånd, att vara i behov av någonting för att man saknar det. Även en strävan eller önskan att 
uppnå någonting (Egidius 2006:37). 
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Talet om behov används som säljargument för kurserna. Att som enskild lärare känna igen sig 

i en behovssituation och därefter genast få en kurs presenterad som säger sig kunna mätta 

detta behov torde göra läsaren intresserad av kursen. Vi lever i en värld där samhället, och 

därmed skolan, är i ständig utveckling. Detta gör att det ständigt kommer att skapas nya 

behov hos och ställas nya krav på lärarna när det gäller att hålla sig à jour med denna 

utveckling, alltså finns det ett ständigt behov av nya kurser. Dessutom kräver problemlösning, 

utifrån vår syn på begreppet, en specifik situation som skall lösas, till skillnad från ett behov, 

som enbart ses som ett bristtillstånd. Det är möjligen lättare att sälja en kurs som frågar ”vill 

du bli bättre på det här?” än en som frågar ”Har du det här problemet?”

Vi har sett tre behov uttryckas i analysmaterialet. Det behov vi anser vara mest framträdande 

är det starkt ämnesinriktade behov som uttrycks ”mellan raderna” i texterna. Detta sker 

genom att det ofta talas om hur engelskläraren skall utveckla sina kunskaper i ämnet på olika 

sätt. Frågorna som väcks hos oss är många: Varför är ämnesstudier så fokuserade i 

fortbildningsmaterialet? Som blivande engelsklärare med 60p ämnesstudier i bagaget undrar 

vi om det verkligen är ämnesstudier som behövs mest? Har lärarna inga andra behov? Ligger 

behovet av ämneskunskaper på ett personligt eller ett professionellt plan? Kanske är det 

svårare att marknadsföra och sälja in kurser som inte är ämnesfokuserade till lärare? Är det så 

att lärare känner sig pedagogiskt och didaktiskt säkra på sin sak och därför endast vill 

förkovra sig i sitt ämne? 

Ett annat behov som tydligt kommer till uttryck är det vi tidigare kallat muntrationsaspekten. 

Vilken lärare åker inte hellre utomlands när en kurs där är likvärdig med en kurs hemma i 

Sverige? Vi tror däremot att det kan finnas andra faktorer än muntrationen i sig som gör att 

den är så framträdande. Att få åka utomlands på en kurs kan vara någonting annorlunda, ett 

avbrott från vardagen. På så sätt kan fortbildningen i detta fall innebära en energikick för 

deltagaren, en chans att samla krafter och inspireras. Kan det vara så att lärare i dagens 

samhälle har en så kraftig arbetsbörda att det är en energikick av detta slag som är den 

huvudsakliga anledningen till att fortbilda sig genom en kurs av de slag som vi tittat på? 

Intressant är att muntrationen inte uttrycks konkret, utan ”göms” mellan raderna. Varför är det 

så? Om lärarna är i behov av en energikick, varför inte göra en kurs med enbart detta syfte? 

Ses denna typ av kurser inte som tillräckligt seriösa?



30 

Den tredje och sista behovstypen vi tolkat i analysmaterialet är behovet av att hålla sig à jour 

med samtiden. Det handlar i våra fall exempelvis om att få aktuella inblickar i de 

engelskspråkiga ländernas samhällen och kulturer eller fortbildning som rör ett internationellt 

bedömningssystem för engelskkunskaper. Vi anser att de behov vi nämt ovan kommit tydligt 

till uttryck och är högst relevanta. Trots det återstår ändå frågan om vem det är som vinner 

mest på fortbildningen: individen eller kollektivet? 

7.2 Individuell eller kollektiv utveckling? 

I samtliga kurser vi tittat på riktas fortbildningen till den enskilde läraren. Som vi tidigare 

klargjort är syftet med fortbildningen ofta utökade ämneskunskaper, personlig utveckling och 

muntration. Detta gör individen till vinnaren i sammanhanget. Lärarnas kompetenser höjs var 

för sig och det skolan får är en lärarkår där lärarna utvecklas åt olika håll på olika sätt. 

Kompetensen är dessutom bunden till en specifik lärare och kan därmed försvinna från skolan 

om den läraren av någon anledning lämnar skolan. Detta gör skolan som helhet till förloraren. 

Intressant blir då kursernas finansiering. Vilken skolledare är villig att betala för den enskilde 

lärarens fortbildning då denna inte ger skolan någonting tillbaka? Vi vill här påpeka att de 

kurser vi tittat på ligger på prisnivån 6 000-11 500 kronor och då skall deltagaren i flera fall 

själv bekosta resan till och från kursorten.Vi kan förstå att man som skolledare, med en redan 

pressad budget, har svårt att investera i utveckling av lärares ämneskunskaper då dessa kanske 

inte direkt tillför organisationen någonting och dessutom innebär en risk eftersom 

kompetensen snabbt kan försvinna. Kanske skulle en fortbildning med kollektiv eller 

organisatorisk inriktning vara lättare att satsa på för rektor? Vid stora organisatoriska 

förändringar i skolan, såsom införandet av nya läroplaner, avsätts ibland studiedagar för att 

personalen gemensamt skall ta del av detta arbete. Går det att tänka sig en fortbildning av 

språklärare som fungerar på liknande sätt? Kanske kan en ämnesinriktad fortbildning med 

syfte att spridas till kollegorna tilltala de ekonomiskt ansvariga på ett annat sätt än den 

fortbildning som stannar hos individen? 

Låt oss här återknyta till begreppen individbestämd, skolbestämd eller samhällsbestämd 

fortbildning. Den fortbildning som uttrycks i analysmaterialet är högst individbestämd. Den 

riktar sig till den enskilde individen som lockas med ämneskunskaper och muntrationsinslag. 

Hur kommer det sig att den skolbestämda fortbildningen inte kommer till uttryck i 

analysmaterialet? Kan det vara så att lärare hellre väljer individuell fortbildning av personliga 

skäl framför kurser där vinsten ligger hos skolan? Detta sätt att se på saken kan sätta käppar i 
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hjulet för den typ av fortbildning vi efterfrågade i stycket ovan, vilket visar hur komplex 

fortbildningens innebörd kan vara. 

7.3 Den ojämlika maktkampen 

Under rubriken ”Maktförhållande” klargjorde vi att det finns ett tydligt idealsubjekt som 

analysmaterialet riktar sig till. Det idealsubjekt som framträdde tolkade vi som en lärare med 

inriktning engelska i ett fortbildningsbehov där ämneskunskaper, personlig utveckling och 

muntration fokuseras. Innebär ett så starkt ämnesfokus att idealsubjektet inte är i behov av 

didaktisk utveckling? Vi klargjorde tidigare att sändaren har makten att påvisa 

fortbildningsbehov hos idealsubjektet. Kan det vara så att fortbildning med didaktisk 

inriktning hamnar i skymundan i och med att sändaren påtalar behov av kunskapsutveckling 

inom undervisningsämnet? Kan en lärare som får sina och elevers behov förklarat för sig bli 

osäker i sin lärarroll? Mottagaren har också makt över texten, vilket vi nämnde kortfattat då vi 

talade om maktförhållande i analyskapitlet. Denna makt är, som vi ser det, mycket intressant i 

sammanhanget. Att få en fortbildningskatalog att bläddra i kan innebära en rad olika 

ställningstaganden för läsaren. Som läsare måste man inte instämma i det som presenteras. 

Här blir mottagarens makt tydlig. Den potentiella kursdeltagaren kan välja att inte hålla med 

om de behov som visas fram, och kan även välja om kursen känns intressant eller inte. 

Sändaren har å andra sidan makten, vilken i vårt fall stärks genom FBAs auktoritära position, 

att välja vad läsaren skall ta ställning till. 

När intresset har väckts hos den potientiella deltagaren kvarstår finansieringen. Huruvida 

kursen slutligen finansieras eller inte kan bero på hur en tredje, ekonomiskt ansvarig, part ser 

på fortbildning: är det skolutveckling, problemlösning eller muntration?  

7.4 Skolutveckling, problemlösning eller muntration? 

I denna uppsats har vi klargjort att synen på fortbildning och fortbildningens funktion har 

varierat genom historien. Den bild vi fått genom att studera FBA:s fortbildningskatalog visar 

att det idag (2007) återigen är individbestämd fortbildning som fokuseras. När det gäller 

språklärare med engelska som inriktning är det främst vidareutveckling av ämneskunskaper 

som kommer till uttryck i kurserna. Muntrationsinslaget är också framträdande, vilket 

förstärker ett fokus på individen eftersom det syftar till att ge den enskilde en energikick. Det 

talas inte om fortbildning som problemlösning i kursutbudet vi analyserat. Istället tolkar vi 

kurserna som behovsbaserade. Dessa kurser är något skolan som helhet kan klara sig utan, 
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men de kan samtidigt innebära en trygghet för den lärare som känner igen sig i de behov som 

lyfts fram.  

Uppdelningen av fortbildning enligt vår frågeställning var skolutveckling, problemlösning 

eller muntration. Efter genomfört arbete har vår utgångspunkt modifierats en aning. Det går 

inte att kategorisera fortbildning. Fortbildning är situerad, den kan innebära många saker 

samtidigt beroende på vem som fortbildas, var och när fortbildningen sker, hur fortbildningen 

går till och vem som ansvarar för fortbildningen. Alla dessa faktorer, och kanske ännu fler, 

kan spela in när fortbildningsmaterial tolkas. Efter att först ha utvecklat kunskap om 

fortbildningens historia och därefter analyserat ett fortbildningsmaterial har fortbildningen 

uttryckts på ett sätt som förändrat den bild vi från början hade. Avslutningsvis vill vi hävda att 

talet om fortbildning i analysmaterialet, som vi ser det, uttrycker fortbildning som en 

blandning av individuell utveckling, behovsmättnad och muntration. 

7.5 Generaliserbarhet 

Vi har undersökt ett visst material i en viss tid på ett visst sätt. Då vi befinner oss i en värld i 

ständig förändring blir det omöjligt att generalisera utifrån vårt resultat. Däremot kan vår 

undersökning, som ögonblicksbild, ha relevans för framtida forskning. Exempelvis skulle vårt 

resultat kunna komma att utgöra en referenspunkt, vara en bild av många, i ett större 

sammanhang. Detta skulle kunna göra bilden av fortbildningen idag klarare, eftersom det 

finns ytterst lite forskning på området. 

7.6 Metoddiskussion 

Vi gick direkt till ett tryckt material för vår analys. Att exempelvis intervjua lärare om hur de 

uppfattar detta material vore också intressant, men i vårt fall ansåg vi, som vi redan nämnt, att 

deras tolkningar av kursutbudet utgjorde ett mellanled mellan oss och de texter vi ville 

undersöka. Det är först när kursutbudets innehåll analyserats som en jämförelse mellan detta 

och lärares tolkning av utbudet blir riktigt intressant. 

Den kritiska diskursanalysen lät oss se mellan raderna i texterna och gav oss möjlighet att 

både studera och uttrycka oss om de sociala praktiker i vilka vårt analysmaterial ingår. Andra 

metoder hade antagligen givit annan kunskap. Eftersom vårt syfte inte var att exempelvis 

studera sändarens intentioner eller textens lingvistiska sida lämpade sig den kritiska 
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diskursanalysen väl för att besvara våra frågeställningar och därmed uppfylla vårt syfte med 

uppsatsen. 

7.7 Uppslag för vidare forskning 

Under arbetets gång har många nya frågor formulerats i våra huvuden. Några av dessa har 

besvarats, men andra kan kanske fungera som underlag för vidare forskning på 

fortbildningsområdet. Vi kommer här att presentera ett urval av de frågor som har dykt upp 

och som vi anser vara intressanta för vidare forskning. 

Att göra en intervjustudie med syfte att söka lärares syn på fortbildning vore intressant som 

utgångspunkt. På så sätt kanske man kan komma åt lärarnas syn på fortbildning, vad förväntar 

de sig av fortbildningen? Motsvarar fortbildningen lärarnas förväntningar? Även fortbildarnas 

syn blir intressant i sammanhanget. Vilka intentioner har de som sätter ihop 

fortbildningskurser? Kontrolleras utfallet och i så fall hur? Svaren på dessa frågor kan bidra 

till att ge ännu fler referenspunkter för mer utförlig forskning på fortbildning. 

Vi tycker även att en kvantitativ ansats på fortbildning vore intressant. Hur många lärare åker 

på dessa kurser varje år? Hur satsas det på fortbildning i olika kommuner? Skiljer sig 

fortbildningssatsningar mellan kommunala skolor och friskolor? 

7.8 Avslutande tankar 

Låt oss härmed mycket kortfattat avsluta uppsatsen med att lyfta några tankar kring vilken 

lärdom vi personligen dragit av arbetet. Vi har fått ett nytt förhållningssätt till fortbildning och 

dess innebörder, ett förhållningssätt som vi anser vara mer kritiskt och som innebär att vi är 

mer medvetna om att bland annat syner på kunskap kan uttryckas mellan raderna. Dessutom 

tycker vi att vi nu är bättre förberedda att följa fortbildningsdebatten som troligtvis kommer 

att ta fart i och med den stora fortbildnningssatsning som regeringen nu (2007) har beslutat 

om. Vi kommer med spänning att följa Lärarlyftet10 och de för fortbildning och höjande av 

läraryrkets status avsatta 3,6 miljarder kronorna när de portioneras ut. 

                                                
10 För mer information kring satsningen Lärarlyftet, se http://www.regeringen.se/sb/d/8544/a/80855 
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