LUND UNIVERSITY

Lararutbildningens olika undervisningspraktiker
En studie av lararutbildares olika satt att praktisera sitt professionella uppdrag

Jedemark, Marie

2007

Link to publication

Citation for published version (APA):

Jedemark, M. (2007). Lararutbildningens olika undervisningspraktiker: En studie av lararutbildares olika sétt att
praktisera sitt professionella uppdrag. [Doktorsavhandling (monografi), Pedagogik]. Department of Education,
Lund University.

Total number of authors:
1

General rights

Unless other specific re-use rights are stated the following general rights apply:

Copyright and moral rights for the publications made accessible in the public portal are retained by the authors
and/or other copyright owners and it is a condition of accessing publications that users recognise and abide by the
legal requirements associated with these rights.

» Users may download and print one copy of any publication from the public portal for the purpose of private study
or research.

* You may not further distribute the material or use it for any profit-making activity or commercial gain

* You may freely distribute the URL identifying the publication in the public portal

Read more about Creative commons licenses: https://creativecommons.org/licenses/

Take down policy
If you believe that this document breaches copyright please contact us providing details, and we will remove
access to the work immediately and investigate your claim.

LUND UNIVERSITY

PO Box 117
221 00 Lund
+46 46-222 00 00


https://portal.research.lu.se/sv/publications/29672881-2c9c-4ad6-89f8-874cca192752

Marie Jedemark

Lararutbildningens olika
undervisningspraktiker

En studie av lararutbildares olika
satt att praktisera sitt
professionella uppdrag

Lunds universitet
Pedagogiska institutionen



COPYRIGHT ©
Marie Jedemark 2006

TRYCK
KFS AB Lund

ISBN-10 91-628-7044-0
ISBN-13 978-91-628-7044-7

Pedagogiska institutionen
Box 199

221 00 Lund
pedagog@pedagog.lu.se



Forord

Vad man ser handlar till stor del pa vad man fister blicken. Vad man fister
blicken pa handlar till stor del pa vilka frigor man stiller. Nir jag som nyan-
stilld deltog pa en informationsdag om att arbeta vid Lunds universitet holl
rektor ett anforande om den forskning som bedrivs vid universitetet. Efter
en stund var det nigon ur publiken som dristade sig till att friga hur det
kom sig att 4nnu ingen forskare frin Lunds universitet fitt nigot nobelpris.
Rektor svarade genom att peka pid den hoga andel nobelpristagare frin
judiska hem och menade att det kunde hinga samman med sittet att stilla
fragor. Han berittade for oss att nir barnen kommer hem frin skolan frigar
inte de judiska modrarna, som sikert ménga av oss andra skulle géra "Hur
har du haft det i skolan idag?” Istillet frégar médrarna ”Vilka nya frigor har
du stille dig idag?”.

Att gd en forskarutbildning har for mig i stor utstrickning handlat om
att lira mig formulera och avgrinsa frigestillningar. Min erfarenhet ir att
detta gors bist tillsammans med andra. Mina béda handledare Shirley Booth
och Tina Kindeberg har varit till stor hjilp i detta genom sitt sitt stilla fra-
gor kring mitt avhandlingsarbete. Dessa frigor har varit synnerligen pro-
duktiva och lett fram tll att nédvindiga klargéranden och omskrivningar
blivit méjliga att géra. Ni har varit goda samtalspartners som med varsam
hand riktat min blick 4t annat hall. Ett stort tack till er bada!

Mitt forsta mote med en konkret forskningsverksamhet kom emellertid
att ske i forskningsprojektet Timplanelisa miljoer for lirande vid Lirar-
hégskolan i Stockholm med Ingrid Carlgren som vetenskaplig ledare. Pro-
jektet har fungerat som ett drivhus f6r minga av de frigestillningar som jag
har férsokt formulera och soka svar pd i mitt avhandlingsarbete. I forsk-
ningsprojektet forsokte vi forstd vad ett verksamhetsteoretiskt perspektiv kan
betyda for vilka frigor vi stiller och for vad som blir méjligt att urskilja i en
skolverksamhet. Ett stort tack vill jag rikea till Inger Eriksson och Auli
Arvola Orlander vid Lirarhogskolan i Stockholm som under négra gemen-
samma projektdr var mina diskussionspartners och skrivarkolleger.

Vid olika seminarier har olika delar av min avhandlingstext behandlats.
Ett stort tack till Lennart Svensson som med sedvanlig skirpa diskuterade
min text vid ett avhandlingsseminarium. Elsie Anderberg, Glen Helmstad,
Asa Lindberg-Sand, Mina Odowd och Piotr Szybek har list mina texter och
kommit med betydelsefulla frigor som lett tll att jag skidrpt min blick.
Ingrid Carlgren diskuterade mitt avhandlingsmanus vid slutseminariet.
Hennes sitt att diskutera min text och visa p& méjliga forbittringar har varit
till stor hjilp och inspiration. I avhandlingens slutskede har Inger Eriksson,
Diana Berthén och Viveca Lindberg vid Lirarhégskolan i Stockholm varit



till stor hjilp och med stort engagemang diskuterat delar av min text. Birgit
Hansson har varit ett ovirderligt stod nir det giller avhandlingens sprakliga
och innehillsliga utformning. Likasd Anders Sjoo som hjilpt mig acc fa
ordning pa alla figurer och textrader. Tack alla fér noggrann lisning, kon-
struktiv kritik och uppmuntran.

Tack till alla doktorandkollegor for delad glidje och delad vinda. Etc
speciellt tack vill jag rikta till Anita Hikansson vid Hogskolan Kristianstad
som varit ett stort stod. Ett tack riktas ocksd till Crafoordska Stiftelsen som
genom anslag till Lirande Lund finansierat en del av min doktorandgjinst.
Jag vill ocksd tacka alla de lirarutbildare som gjort denna studie méjlig. Ni
har pa ett mycket generdst sitt delat med er av era erfarenheter, bide i sam-
tal, och i samband med foreldsningar och seminarier. Tack alla! Till min
familj vill jag ocksé siga ett stort och innerligt tack for den tro och upp-
muntran ni visat mig under alla ir jag arbetat med avhandlingen. Tack Lars
for att du varit dir nir jag varit mer frinvarande 4n nirvarande. Och till vara
barn Jakob, Erik och Louise - ni ir bist!

Kimpinge i december 2006

Marie Jedemark
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Del I INTRODUKTION

1 Inledning

Lirarnas utbildning och kompetens framhalls ofta som avgérande for sko-
lans kvalitet och utveckling. Samhillet befinner sig i allt stérre utstrickning
inom en globaliserad kultur och ekonomi vilket har medfért att samhillets
komplexitet successivt har 6kat. For att hantera och manévrera denna allt
storre komplexitetsgrad krivs gedigna och differentierade kunskaper och
firdigheter. Utbildning framstills i detta sammanhang som en avgérande
framtidsfriga bide for den enskilde och sambhiillet i stort. Ocksé det sen-
moderna sambhillets uppluckring av personliga och kunskapsmissiga aukto-
riteter har aktualiserat behovet av ett utbildningssystem som kan méta en
alltmer varierad och sammansatt verklighet. Detta stiller i hog grad krav pa
lirares professionskunnande.

1.1 Ett forandrat skoluppdrag

Denna allt storre komplexitetsgrad avspeglar sig ocksd i de forindringar som
har 4gt rum inom det svenska utbildningsvisendet under 1990-talet. Dessa
forindringar har varit genomgripande och snabba och de ingir i en
omstruktureringsprocess som giller hela vilfirdssektorn och liknar i manga
avseenden den i andra vistlinder (Lindblad, 2005; Darling-Hammond,
2000; Esping-Andersson, 1996). I bérjan av 1990-talet fanns i det svenska
skolvisendet 1,4 miljoner barn och unga. I bérjan pa 2000-talet 4r motsva-
rande siffra drygt 2,5 miljoner (Lundgren, 2002). Bakom volymokningen
for skolan ligger stora reformer som inférandet av barnomsorgen in i skol-
sektorn och inforandet av en tredrig gymnasieskola. En rad andra reformer
har genomférts under samma tid. Skolvisendet har decentraliserats, ett fri-
stdende skolsystem har etablerats, liroplaner, kursplaner och timplaner har
forindrats och ett kunskapsrelaterat betygssystem har ersatt det normrelate-
rade betygssystemet. Det tidigare betygssystemet syftade till att rangordna
eleverna och 31 % av en arskull elever skulle dd ges betyget 1 och 2 vilket
motsvarade en bedémning av elevernas skolprestationer som underkind
(betyg 1) eller icke fullt godkind (betyg 2) (Korp, 2006, Marklund, 1970, s.
88). Idag ar malet att alla elever ska klara godkindnivén i samtliga imnen.
Detta motiveras utifrin malsittningen om likvirdig utbildning.



alla barn och ungdomar ska, oberoende av kén, geografisk hemvist
samt sociala och ekonomiska férhéllanden, ha lika tillging till utbild-
ning i det offentliga skolvisendet fér barn och ungdom. Utbildningen
ska inom varje skolform vara likvirdig, varhelst den anordnas i landet.

(SES 1985:1100 29§)

Utbildningssystemet har alltsd fitt en allt svirare och mer komplex proble-
matik att hantera och detta fir konsekvenser f6r vad lirares professions-
kunnande forvintas omfatta (Darling-Hammond, 2000). Losningen pd
dessa forindrade villkor har av den svenska statsmakten setts ligga i den nya
ansvarsfordelningen. I Ansvarspropositionen (Prop. 1990/91:18) foreslog
regeringen en ny styrningsmodell som byggde pé principen att besluten om
verksamheten skulle fattas s& nira den berérda nivin som mdjligt. Detta
innebar att det som tidigare varit reglerat p& nationell nivd nu delegerades
till kommunerna och till de lokala skolorna att besluta om. De som arbetade
inom skolan skulle dirmed fi 6kat inflytande &ver utbildningens innehall
och genomforande. En forutsittning for att mil- och resultatstyrnings-
modellen skulle fungera ir enligt propositionen att mélen skulle viljas noga
och formuleras pd ett sddant sitt att det tydlige skulle framgd till vem de
riktade sig. P4 sd sitt skulle det vara majligt att arbeta efter méilen och ut-
virdera dem och aktorer pa olika nivder skulle hillas ansvariga for resultatet.

Virden och riktlinjer som anses vara grundliggande for bdde grund-
skola och gymnasieskolan anges i skollagen, mél och riktlinjer for olika
skolformer anges i respektive liroplan. Till liroplanen hér ocksa kursplaner
som anger vilka ml som undervisningen ska ta sin utgdngspunkt ifrdn (stri-
vansmil) och de minimimdl som alla elever ska uppnd i respektive kurs
(uppniendemal)’. Till kursplanerna ir i sin tur betygskriterier kopplade som
specificerar vilka kunskapskvaliteter som ska kunna identifieras for de olika
betygsnivierna. Kursplanernas formuleringar anger emellertid bara de kun-
skapsmal som undervisningen riktas mot och ir inte, till skillnad mot tidi-
gare kursplanerna, en plan for vilka moment som ingdr i kursen och i vilken
ordning dessa moment ska férekomma i undervisningen. Kursplanernas mél
miste alltsd tolkas och oversittas i en plan som anger vilket undervisnings-
innehdll eleverna behover arbeta med for att kursplanens mal ska kunna
realiseras.

"1 Lpo 94, kapitel 2 Ml och riktlinjer stir:” Mal att striva mot anger inriktningen
pa skolans arbete. De anger dirmed en énskad kvalitetsutveckling i skolan. M3l att
uppnd uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnétt nir de limnar skolan. Det ir
skolans och skolhuvudmannens ansvar att eleverna ges majlighet att uppnd dessa
mil.” (s. 8)
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inom ramen for det som staten bestimt om utbildningen 4r tanken att
skolan, lirarlaget och eleverna lokalt ska tolka och dversitta de mal som
formulerats nationellt. (Skolverket, 2001, s. 25)

P4 s3 sitc ska lokala kursplaner och lokala betygskriterier skrivas pa varje
skola och ldrarna ska i samrdd med eleverna besluta om vilket innehdll och
vilka metoder som ska anvindas i undervisningen for att eleverna ska nd
malen.

I olika offentliga dokument f6rutsitts det att lirare har utvecklat kun-
skaper och kompetenser som korresponderar med skolans kunskapsuppdrag
och som ldrare har till uppgift att realisera. Lirarna forvintas med andra ord
att utveckla nya sitt att organisera och leda arbetet i skolan, forindra inne-
hall och form samt utveckla ett tinkande och ett sprak som redskap i det
lokala liroplansarbetet. Lirares professionskunnande blir utifrin detta
perspektiv avgorande for hur skolans uppdrag kommer att kunna hanteras.
Det har i detta sammanhang talats om vikten av att ta tillvara lirarnas erfa-
renheter och professionalism och betydelsen av att lirare har ett gemensamt
synsitt i grundliggande frigor (Prop. 1990/91:18, s. 10). Grunden for detta
professionskunnande ska framférallt ges inom ramen f6r lirarutbildningen
(Prop.1989/90:41). Trots detta konstaterar Riksrevisionen (2006) i sin
granskning Rirt utbildning for undervisning att ménga lirare inte har den
utbildning som undervisningen kriver.

Den férda utbildningspolitiken speglar de politiska och sociala forind-
ringar som #gt rum i samhillet. Lundgren (2002) pekar pd den férestillning
som ligger bakom 1990-talets genomforda reformer om kunskapssamhillets
forindrade produktion dir kunskap och kompetens utgor bide substansen
och sjilva drivkraften till den férindrade produktionen. Framvixten av kun-
skapssamhillet uppfattas ocksd forindra villkoren f6r sjilva utbildningen
som sidan. Produktion och samhillsliv kriver alltmer av kunskap och denna
kunskap méste stindigt férnyas. Lundgren menar att det sillan talas om
vilken kunskap som flertalet behéver. Snarare talas det om en kompetens
som innefattar bide férmigan att stindigt lira om och kunskaper och for-
maga att verka som medborgare i ett alltmer differentierat och odverblick-
bart samhille. Omstruktureringen av utbildningen har framfor alle gillt att
omfordela ansvaret for skolverksamheten. Medan beslut om genomférande
av utbildningen har decentraliserats mycket lingt, har kontrollen éver mal
och utfall centraliserats i motsvarande grad. Lundgren talar i sammanhanget
om kunskapsbegreppets pedagogiska forskjutning som en foljd av denna
omfordelning av ansvar

Kunskapens pedagogiska sammanhang har blivit ett administrativt
sammanhang; en friga om form och kontroll. Kunskapen ordnas i



poing som gir att administrera och inte for att erévra omvirlden.
Antalet betygssteg blir viktigare dn vilka kunskaper betyg miter och
didrmed styr. (Lundgren, 2002, s. 5)

Diskussioner som fors fokuserar frigor som ror antalet betygssteg och hur
kunskaper ska kunna administreras i form av betyg, tillsyn och prov, istillet
for att fokusera kunskapens innehdll, hur kunskap faststills i mél och hur
kunskap viljs f6r lirande (Lundgren, 2002).

1.2 Larare som professionell yrkesutodvare

I olika typer av litteratur och offentliga texter forekommer en mingd olika
beskrivningar av vilka uppgifter lirare stir infér. Liraryrket ges olika inne-
border och beskrivs inte sillan i form av olika roller. Liraren framstills som
en handledare, coach, mentor, reflekterande praktiker, vigledare, utvir-
derare, liroplanstolkare och konstrukesr. Uttrycken kan alla ses som olika
forsok att finga visentliga innebérder av vad det innebir att vara lirare idag.
En stor del av skolforskningen har ocksd handlat om lirares uppgifter.

Nir utbildningssystemet expanderade p& 1950- och 60-talen sdgs lirar-
limplighet inte handla s& mycket om vilket professionskunnande som den
enskilde liraren behovde utveckla utan sigs snarare som individuella egen-
skaper hos liraren (Marklund, 1976). Med hjilp av faststillda undervis-
ningsinnehill och metoder skulle elevernas likriktade kunskapsbehov kunna
fyllas dir lirarens uppgift var att pa ritt sitt “portionera” ut den firdigfor-
packade undervisningen. Under 1970-talet kom uppmirksamheten att
riktas mot de sociala, ekonomiska och kulturella strukturerna som sigs styra
lirarnas handlingsutrymme. Utifrin detta perspektiv betraktades liraren
som en kugge i det stora samhillsmaskineriet med smid mojligheter att
paverka sina handlingar. Liraren blev i forskningssammanhang endast bety-
delsefull i reproduktionen av den ojimlika sambhillsstrukturen (Jackson,
1968; Broady, 1980). Forskningen kom till stor del att handla om hur lirare
skulle kunna férindras d& de sigs som birare av en tradition som stod i
vigen for den nya skolpolitiken och de nya skolreformerna. Lirares kunska-
per sdgs didremot som ganska oproblematiska. Frigan var snarare pd vilket
sitt arbetet i skolan skulle kunna férindras for att bana vig fér en imple-
mentering av de senaste skolreformerna.

Under 1980-talet kom en reaktion pa detta synsitt och sambhillets
aktdrer kom nu att tillmitas formagan att pdverka. Nu kom frigan om lira-
res yrkeskunskaper och tinkande att fokuseras och man bérjade tala om
lirare som professionella. Utifrén de skiftande erfarenheter av politisk styr-
ning som vunnits under tidigare decennier tycktes det under 1980-talet inte
lingre ses som maijligt att utveckla generella 16sningar frin centralt hall.
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Politiska beslut om fordelningen av gemensamma samhillsresurser kunde ge
intryck av att samhillsutvecklingen kunde beslutas politiskt (Lindensjo &
Lundgren, 2000). Istillet borjade politiker och tjinstemin att tala om lirare
som professionella som menade att samhillet méste lita till den kunskap och
erfarenhet som fanns pé lokalt hill. Nu forvintades lirare att pa lokal nivd
formulera en strategi for hur liroplanen (Lgr 80) skulle implementeras.
Decentraliseringen utvecklades sedan fullt ut genom skolans s.k. kommuna-
lisering” och mal- och resultatstyrningen infordes under 1990-talet genom
de nya liroplanerna Lpo 94 och Lpf 94.

Professionaliseringen fanns med, forutom effektivisering och demokrat-
isering, som en central aspekt i de bakomliggande motiv f6r en overging
fran ett regelstyrt till ett mélstyrt styrsystem. Att flytta ansvaret nirmare
lirarna férvintades, enligt politiker och tjinstemin, 16sa minga problem.
Det skulle enligt Propositionen (1990/91:18) leda till att bide verksamhe-
tens effekrivitet skulle forbittras och att lirarkdrens professionalisering skulle
oka och bygger enligt Skolverket (1997) pd idén om ett “"empiriskt f6rhall-
ningssitt” (s. 21). Det dr kunskap om det som sker i verksamheten som ska
vara grunden for utveckling. Skolverket menade att genom en forbittrad
delaktighet skulle ocksd effektiviteten héjas nir det giller styrningen av verk-
samheten. Det kom dock att dréja &tskilliga &r innan lirarnas egna organi-
sationer borjade tala om ldrares professionalism. Forst i mitten pad 1990-talet
lanserade lirarnas bada fackférbund kampanjen “Lirare lyfter Sverige”
(Carlgren & Marton, 2000).

Skolans omvilvande restrukturering fir konsekvenser for lirarnas
arbete, frimst utanfor klassrummet, och stiller nya och forindrade krav pa
lirares professionella kunnande. Det handlar om krav pa att formulera,
argumentera f6r och kommunicera ett tinkande om uppliggning av skol-
arbetet. Det giller ocksd bedémning av eleverna dir den principiella grun-
den for verksamheten eller for bedémning av elevernas kunskapsutveckling
tidigare inte varit synlig utan snarare tagits for given (Lindberg, 2002).
Lirarnas arbete som tidigare har setts som handlingsorienterat férvintas nu
istillet vara inneboérdsorienterat, dir mailen uttolkas och ett tinkande
utvecklas om vad skolans olika aktiviteter ska leda till f6r typ av lirande och
kunskapsinnehall (Carlgren, Carlsson & Torper, 1996).

* Den svenska skolans decentralisering paborjades i och med 1991 ars reform (prop.
1988/1989:4, prop. 1990/91:18) vilken ger kommunerna ett odelat ansvar for sko-
lans ledning genom att ligga varje kommun att klara av sitt skolsystem och full-
folja de uppdrag som skollag, liroplan och nationella kursplaner féreskriver. Propo-
sitionerna bygger bl.a. p& betinkandet En forindrad ansvarsfordelning och styrning pi
skolomridet (SOU 1988:20).



1.3 Ett forandrat lararuppdrag

De forindringar som skett genom den rekonstruering som #gt rum av den
svenska skolan under 1990-talet medfér alltsd frindrade forutsittningar for
lirares arbete och forutsitter en annan typ av professionskunnande jaimfort
med tidigare. Hur lirarna svarar pd dessa nya krav och forvintningar varie-
rar. Férindringarna av skolans styrsystem, som omfattat liro- och kursplaner
savil som betygsystemet, tycks ha inneburit att lirarna har definierat om sitt
uppdrag (Eriksson, Arvola Orlander & Jedemark, 2004; Klette,.Carlgren,
Rasmusson & Simola, 2002). Tidigare har lirares uppdrag handlat om att
undervisa och erbjuda elever ett innehéll som elever hade till uppgift att lira
sig. Idag tycks lirare uppfatta att uppdraget mer handlar om att fa elever att
ta ansvar for sin egen kunskapsbildning (Klette m.fl. 2002).

I vilken utstrickning har lirares kunskaper och kompetenser forindrats
for att bittre korrespondera mot de férindringar som skett av liraruppdra-
get? Studier visar pd lirares svarigheter att formulera och uttrycka dessa for-
vintade professionella kunskaper (Alexandersson, 1994; Magnusson, 1997).
Nir ldrare formulerar sina kunskaper formulerar de sig i huvudsak kring det
som sker i klassrummet. Det arbete som sker utanfor klassrummet, exempel-
vis olika typer av planerings- och uppfoljningsarbete, arbetsplan- och kurs-
planearbete, elevvédrdsarbete, dgnas diremot liten uppmirksamhet nir lirare
formulerar sig kring sitt arbete. Att lirares arbete frimst ses dga rum i klass-
rummet far till konsekvens att det som gors fore och efter inte ses som det
direkta lirararbetet (Magnusson,1997). Ofta handlar talet om liraren mer
om vad ldrare ska vara, 4n vad lirare ska ha kunskap om.

Det tyder pa att den forvintade kunskapen som har att géra med mal-
transformering, val av innehdll och hur detta innehall ska gestaltas, inte
finns i s stor utstrickning, frigor som i olika offentliga texter anses néd-
vindiga for vilken typ av verksamhet som kommer till stind i dagens skola.
Likas3 framstdr ldrares erfarenhet av att uttrycka sig i frigor som rér kun-
skapsmdl vara starkt begrinsad. Detsamma giller férmdgan att formulera
och utveckla argument fér olika strategier i syfte att utveckla en verksamhet
som leder till att olika kunskapsmal kan nds (Klette, Carlgren, Rasmussen,
Simola & Sundkvist, 2000).

1.4 Den nya lararutbildningen

De radikala forindringar som gt rum inom skolomridet under 1990-talet
har alltsd medfért att liraruppdraget forindrats. En mal- och resultatstyr-
ning av det slag som genomférdes forutsitter att de som har att genomféra
malen ocksd dger ett inflytande 6ver hur malen konkretiseras och hur mal
och innehall viljs. Detta i sin tur stiller krav pa att lirares professionskun-
nande korresponderar med de férindringar som gt rum.
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New curriculum frameworks can not succeed if teachers do not know
how to teach in ways that support them. New assessments can not
“drive” better teaching if teachers do not know how to develop the
skills they seek to measure. In short, in the final analysis, there are no
policies that can improve schools if the people in them do not have the
knowledge and skills they need. (Darling-Hammond 2000, s. 60)

For att mota dessa krav forindrades lirarutbildningen och en ny, och for alla
lararkategorier gemensam, lirarutbildning tridde i kraft 2001°. Milet for
den nya lirarutbildningen ir att studenten utvecklas till en professionell
lirare som under sin utbildning pdbérjar ett livslingt lirande inom yrket.
Det talas i sammanhanget om den grundkompetens som studenter méste
utveckla under sin utbildningstid och den bestdr av en rad olika delkompe-
tenser sdsom kognitiv kompetens, kulturell kompetens, kommunikativ
kompetens, kreativ och kritisk kompetens, social kompetens och didaktisk
kompetens. Statsmakten fastslir ocksd att denna méngfacetterade grund-
kompetens ska vila pa vetenskaplig grund.

ska ett vetenskapligt forhallningssitt genomsyra lirares utbildning
miste det 16pa som en réd trdd i samtliga inslag i utbildningen. Det
innebir att varje del i utbildningen ska uppmuntra till kritiska analyser
och jimforelser av olika praktiska erfarenheter och teoretiska utgéngs-
punkter samt till ifrigasittandet av sivil egna som andras virderingar.

(Prop. 1999/2000:135, s. 11)

Den nya lirarutbildningen bestar av tre delar. Den forsta delen utgors av der
allminna utbildningsomrdder (60 p) som ska innehélla de for liraryrket cen-
trala delarna. I nimnda proposition preciseras detta och sigs omfatta frigor
som ror dels lirande, undervisning och specialpedagogik, dels frigor som ror
socialisation, kulturfrigor och samhille. Till det centrala kunskapsomridet
hér ocksd frigor om yrkesverksamhetens samhillsuppdrag, demokrati och
virdegrund. Det allminna utbildningsomridet ska dven rymma tvirveten-
skapliga dimnesstudier som ska uppmirksamma olika sitt att organisera och
tilldgna sig kunskap och samtidigt bidra till studenternas imneskunskap.
Lirarutbildningens andra del omfattar ett utbildningsomride med in-
rikining mot dmne (minst 40 p). Inriktningen bér svara mot de dmnen eller
imnesomriden som den blivande liraren avser att arbeta med och som
knyter an till exempelvis dldern pé de elevkategorier lirarstudenten inriktar
sin utbildning mot. Lirarutbildningens tredje del ir ett utbildningsomride
med specialiseringar (minst 20 p) och kan avse bide en fordjupning eller

? Prop.1999/2000:135



breddning av imneskunskaper. Varje utbildningsdel ska rymma béde en
hégskoleforlagd del och en verksamhetsférlagd del. Den verksamhetsfor-
lagda delen ir den del av utbildningen som forlidggs ute i en skolverksamhet
och dir studenter ges majlighet att delta i skolverksamheten och genomfora
egen undervisning.

I examensordningen (Bilaga 2 i hogskoleforordningen) for lirarutbild-
ningen regleras lirarutbildningens uppbyggnad, organisation och innehall. I
Sverige finns idag bara en lirarexamen oavsett vilken &lders — eller amnesin-
riktning som utbildningen ir inriktad mot. De allminna mélen i 1 kap.9 §
hégskolelagen anger att utbildningen ska utveckla studenternas formaga att
gora sjivlstindiga bedémningar, utveckla deras formaga att sjilvstimdogt
urskilja, formulera och 18sa problem, och deras beredskap att méta forind-
ringar i arbetslivet, séka och virdera kunskap pa vetenskaplig nivd samt fslja
kunskapsutvecklingen. Dirutéver ska studenten for att fi ldrarexamen ha de
kunskaper och de firdigheter som behdvs for att férverkliga forskolans, sko-
lans eller vuxenutbildningens mal samt f6r att medverka i utvecklingen av
respektive verksamhet enligt gillande foreskrifter och riktinjer (Bilaga
2,punkt 23 i hégskoleforordningen).

Studenten ska vidare kunna

0O omsitta goda och relevanta kunskaper i imnen eller imnesomriden
s att alla elever lir och utvecklas.

0 bedoma och virdera elevers lirande och utveckling samt informera
och samarbeta med forildrar och virdnadshavare.

0 foérmedla och férankra samhillets och demokratins virdegrund.

O orientera sig om, analysera och ta stillning till allminminskliga fra-
gor, ekologiska livsbetingelser och férindringar i omvirlden.

0 inse betydelsen av konsskillnader i undervisningssituationen och vid
presentationen av amnesstoffet

0 sjilvstindigt och tillsammans med andra planera, genomfora, utvir-
dera och utveckla undervisning och annan pedagogisk verk-samhet
samt delta i ledningen av denna.

0 tillvarata och systematisera egna och andras erfarenheter samt rele-
vanta forskningsresultat som grund f6r utveckling i yrkesverk-sam-
heten.

0 anvinda informationsteknik i den pedagogiska utvecklingen och
inser betydelsen av massmediernas roll f6r denna.

Studenten ska dirutéver ha kunskap om betydelsen av lis och skrivin-

lirning och om matematikens betydelse for elevers kunskaps-utveck-

ling. (Bilaga 2,punkt 23 i hogskoleférordningen)



Lararutbildningen fyller siledes flera funktioner. Den ska dels svara mot
huvudminnens behov av lirare, dels vara ett instrument for staten att driva
skolutveckling. Den ska ocksa utgéra en stimulerande akademisk utbildning
for studenterna. Utbildningen ska pa det sittet vara bide akademisk och
praxisnira. Hogskoleverket (2005) har konstaterat i sin studie att det finns
brister i lirarutbildningen som kan leda till att lirarstudenter inte blir till-
rickligt foreberedda fér sitt yrke. Enligt verket ingdr inte alltid viktiga kun-
skapsomraden i utbildningen. Sidana brister kan leda till att de formella
kompetenskraven for skolans lirare forlorar legitimitet och inte tillmits
betydelse vid anstillning av lirare (Riksrevisionen 2006). Samtidigt forut-
sitter statsmakten att lirare har ett professionskunnande och dirmed en
professionalism s att skolverksamheten kan utvecklas och elevers resultat
kan forbittras. Lirarnas utbildning och kompetens har ocksa setts som av-
gorande for att kunna garantera likvirdigheten i utbildningen for alla elever
(Prop. 1999/2000:135). Enligt liroplanen for grundskolan ska skolans upp-
drag vara att “frimja ett lirande dir individen stimuleras att inhimta kun-
skaper” (Lpo 94, s 7-8). Detta forutsitter “en aktiv diskussion i den enskilda
skolan om kunskapsbegrepp, om vad som ir viktig kunskap idag och i
framtiden och om hur kunskapsutveckling sker” (s. 7-8).

Det ir fi utbildningsomriden som i sa stor utstrickning har granskats
och blivit férelagda forindringar. Det stora intresset for just lirarutbild-
ningen kan ses i ljuset av den kritik som riktats mot skolan och mot lirarut-
bildningen som sidan och att lirarutbildningen ir ett av de fi kvarvarande
omriden varigenom staten kan styra skolsystemet. Det kan dven ses som
statens bristande fértroende for lirarutbildningens forméga att sjilv hantera
bristerna (Lindberg, 1999). I Hogskoleverkets (2005) utvirdering av larar-
utbildningen pdtalas brister som kan hinforas ll bristen pé intellektuell
hillning och teoretiskt djup. Riksrevisionen (2006) patalar i sin granskning
av ldrares utbildning att det idag saknas kunskap om kompetensliget i sko-
lan’. Varken Hogskoleverket eller Skolverket har dock undersske vilken
kompetens lirarstudenter uppndr eller hur denna kompetens férhaller sig till
de krav som stills pa lirarna i skolan.

1.5 Avhandlingens syfte och fragestallningar

Det finns en mingd forskning, internationellt och nationellt, om lirarut-
bildning och lirarstuderande. Dock saknas det forskning som rér lirarutbil-
dare och lirarutbildarprofessionen och hur utbildningens innehdll kommer

* Skolverkets statistik redovisar i vilken utstrickning landets lirare har en pedago-
gisk utbildning p& hagskoleniva. Diremot visar inte statistiken vilka dmnen utbild-
ningens omfattar eller vilka skoldr utbildningen ir inriktad mot (Riksrevisionen,
2006)



studenterna till del (Buchberger, Campos, Kallos & Stephenson, 2000;
Calander, 2005, Lindberg, 2003; Lunenberg & Korthagen, 2003). Ahlstrom
och Kallés (1996) betecknar idéerna bakom utformningen av den svenska
lirarutbildningen "to a large degree rest on tradition, folklore and common-
sense rather than on theoretically founded conclusions backed by research”
(s 6). De menar att forskning om lirarutbildningen i stdrre utstrickning
miste kopplas samman med annan utbildningsforskning och di speciellt
relatera till skolforskning. Ahlstrom och Kallds pekar pd att det foreligger ett
stort behov av att beforska de hogskoleférlagda delarna av lirarutbildningen

Several important areas have not been focus of research. While school-
based parts of teacher education have received attention, we might
conclude that other parts of the inner life of teacher education have
been neglected, e.g. studies in regard to curricula, content and methods
of teaching and the hidden curriculum of teacher education. (Ahlstrém
& Kallés, 1996, s. 33)

I olika offentliga dokument som ror skolan forutsitts ate ldrare har utvecklat
kunskaper och kompetenser som korresponderar med det kunskapsuppdrag
som getts skolan och som lirare har till uppgift att realisera. Lirarna forvin-
tas med andra ord att organisera och leda arbetet i skolan i syfte att skapa
verksamheter som kan leda till att skolans mal kan nds. I lirarutbildningens
examensordning preciseras vilka kunskaper och kompetenser studenter ska
ha utvecklat under sin lirarutbildning i syfte att utveckla ett for yrket rele-
vant professionskunnande. Det innebir att studenterna goérs delaktiga i
yrkeskdrens professionella kunskapsbas. Denna professionella kunskapsbas
kan sigas rymma olika kunskapstraditioner och dessa kommer till uttryck i
lirarutbildningens vardagliga verksamhet genom det sitt som olika innehall
formas och gestaltas i undervisningen. Hur detta sker skapar férutsittningar
for vilka kunskaper och kompetenser studenter ges mojlighet att utveckla
under den hogskoleférlagda delen av utbildningen. Denna avhandling syftar
dirfor till atc belysa vilket professionskunnande som blivande lirare ges mijlig-
het att utveckla under sin hogskoleforlagda utbildning och hur detta professions-
kunnande kan karaktiriseras.

I denna avhandling ses detta 4ga rum inom ramen for lirarutbildning-
ens olika undervisningspraktiker. For att synliggora vilket professionskun-
nande som mojliggors kommer exempel frin olika undervisningspraktiker
att analyseras och beskrivas. Inom olika undervisningspraktiker ges blivande
lirare mojlighet att forma sin forstdelse av vad det dr att vara ldrare och vilka
kunskapskvaliteter som efterfrigas. Frigan hinger alltsd samman med vilket
lirande som mojliggors inom lirarutbildningens olika undervisningsprakti-
ker och hur lirares kunnande kan definieras i relation till dessa. Detta
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kommer att belysas i avhandlingen genom ett antal forskningsfrigor:

e Vilka olika undervisningspraktiker konstituerar den hégskoleforlagda
lirarutbildningen?

o Pjvilka sitt upprittas dessa undervisningspraktiker?
e Vilket professionskunnande méjliggérs inom respektive undervisnings-

prakeik?

1.6 Avhandlingens disposition

Avhandlingen indelad i fyra delar. Avhandlingens forsta del Introduktion
syftar till att visa varfér det dr angeliget att studera vilket professionskun-
nande som m&jliggors inom lirarutbildningens olika undervisningsprakti-
ker. T kapitlet tecknas en bild av de stora férindringar som 4gt rum av
utbildningssystemet under 1990-talet och dess konsekvenser for lirarupp-
draget och lirares professionskunnande.

Avhandlingens andra del Bakgrund och teoretiska utgdngspunkter syft-
tar till att beskriva bakgrunden till avhandlingens problemformulering och
avhandlingens teoretiska utgdngspunkter och genomférande. I kapitel 2 och
3 behandlas lirarutbildning och lirares professionskunnande. I kapitel 2
beskrivs lirarutbildningens historiska bakgrund och hur den férindrats fram
tll idag. I kapitlet beskrivs ocksd foskning om vilka innehdllsliga aspekter
som finns foretridda i lirarutbildningens olika delar. I kapitel 3 diskuteras
fragan om kunskap, kompetens och kvalifikationer samt frigan om vilket
professionskunnande en malstyrd skolverksamhet forutsitter. Direfter dis-
kuteras ldrarutbildningens betydelse for studenters yrkessocialisering. I
kapitel 4 och 5 redogors for studiens teoretiska utgdngspunkter och hur
studien har genomforts. I kapitel 4 presenteras verksamhetsteorin och pa
vilket sitt fenomenografi och variationsteori i studien relateras till verksam-
hetsteorin. I kapitel 5 presenteras studiens genomférande samt hur materia-
let analyserats utifrdn ett verksamhetsteoretiskt perspektiv med hjilp av
begrepp och tillvigagingssitt himtade frin fenomenografi och variationste-
ori.

I avhandlingens tredje del Resultatredovisning presenteras analysresul-
taten i form av ett antal undervisningsmoment som alla ir exempel himtade
fran olika undervisningspraktiker och som sammantaget konstituerar lirar-
utbildningen. I dessa exempel redogors for vilka undervisningsobjekt som
formas och vilka olika lirobjekt som méojliggors. Avhandlingens fjirde del
Diskussion och slutsatser sammanfattas studiens resultat och diskuteras i
relation till lirarutbildningens olika utbildningstraditioner och kravet pa
hagskolemissighet. I kapitel 8 diskuteras studiens resultat i relation till tidi-
gare forskningsresultat och till aktuell skolforskning.
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Del I BAKGRUND OCH TEORETISKA
UTGANGSPUNKTER

2 Lararutbildning som organisation och
innehall

I detta kapitel kommer framvixten av den svenska lirarutbildningen att
behandlas. Kapitlet borjar med att visa pa forindringar av tidigare ldrarut-
bildningar och framvixten av dagens lirarutbildning. En stor del av den
litteratur som refereras i avsnittet utgdrs av olika typer av offentliga texter
som producerats bade av statsmakten och av forskare pa uppdrag av stats-
makten. Dessa dokument har p3 olika sitt pdverkat den senaste ldrarutbild-
ningsreformen. Direfter f6ljer ett avsnitt som behandlar forskning om vilka
innehéllsliga aspekter som genomsyrar olika delar av lirarutbildningar i
Sverige och i USA. Kapitlet avslutas med en sammanfattning. I nista kapitel
kommer frigan om lirares professionskunnande att behandlas samt forsk-
ning om ldrarutbildningens effekter pa blivande lirares yrkessocialisering.

2.1 Lararutbildningens utbildningstraditioner

Diskussionerna kring lirarutbildningens utformning och vilket professions-
kunnande som utbildningen forvintas leda till har formats i ett kulturellt
och historiskt sammanhang. Skolans framviixt har utvecklat olika professio-
nella profiler som har sin grund i bdde materiella villkor och olika férestill-
ningar om sambhiillet, individen och vad som leder till samhillets fortbestdnd
och utveckling. Liroverken t.ex. var en statlig skolform med forhallandevis
goda ekonomiska villkor och med kunglig lirartillsittning. Folkskolan dir-
emot blev en kommunal skolform som linge kom att drivas med knappa
kommunala medel och dir ldrartillsittningen dgde rum genom val av sock-
enstimman. Klyftan mellan de bida skolformernas lirarkarer var ocksa stor
nir det gillde utbildning och arbetsvillkor vilket fick till f5ljd att det sociala
anseendet kom artt skilja sig 4t (Isling, 1988). Framvixten av olika utbild-
ningstraditioner har alltsd format olika sitt att uppfatta vad som karakdtirise-
rar ldrares uppdrag och vad ett professionskunnande omfattar som kan svara
upp mot liraruppdraget.
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Seminarietraditionen och liroverkstraditionen

Lirarutbildningen och liraren sdgs som det viktigaste redskapet for att

genomfora 1842 ars folkskolereform. Lirarutbildningens nira koppling till

skolan visades sig bl.a. att det i 1842 ars folkskolestadga inte angavs vilka
dmnen som skulle ldsas i folkskolan. Istillet hinvisades till folkskolldrarexa-
men. De dmnen som ingick i folkskolelirarexamen skulle ocksd vara de
dmnen som skulle utgéra foremal for undervisning i folkskolan. Vilket inne-
hall som dmnena inbegrep och hur de skulle behandlas framgick av de
handledningar som lig tll grund f6r undervisningen pé folkskoleseminari-
erna (Isling, 1988). Hartman (2005) beskriver livet pd seminarierna dir
seminaristerna skulle vinja sig vid de metoder som de sjilva skulle komma
att anvinda i sin undervisning som lirare. De fick dérfér i vningar visa att

de kunde efterlikna sina lirares undervisningsstil. Ursprunget ir att finna i

Herbarts lira om formalstadierna.’ Isling pekar pi den betydelse som

Thuiskon Ziller och Wilhelm Rein och deras vidareutveckling av Herbarts

stadielidra kom att fi for utbildningen vid seminarierna och f6r den svenska

skolan. Med Ziller och Rein fordes ocksd den s k kulturstadieteorin in i det
pedagogiska tinkandet. Individernas utveckling sigs som en upprepning av
minniskosliktets utveckling och for att mojliggora denna utveckling skulle
lirostoffet ordnas efter elevernas mognad och utvecklingsstadier. Enligt

Ziller och Rein skulle en lektion, den pedagogiska enheten, byggas upp

utifran fem stadier’

1. Forberedelsen - denna avser att knyta an till tidigare undervisning i
dmnet och att hos eleven vicka till liv de ritta férestillningarna - vi
skulle siga: skapa motivation.

2. Framstillningen - presentation av det nya stoffet pd ett dskidligt sitt
antingen genom yttre dskddning” av en konkret verklighet eller ”inre
dskadning” genom att livfullt beridtta - vi skulle siga: konkretisera

> Johann Friedrich Herbart tog som sin frimsta uppgift att éverfora Kants lira om
det kategoriska imperativet till uppfostran och utbildning och eftertridde Kant pa
dennes lirostol i Kéningsberg 1809. Mélet och innehillet i undervisningen skulle
bestimmas av etiken. Pedagogiken och psykologin skulle anvisa medlen och peka ut
hinder savil som méjligheter. I den metodik han utarbetade for act karaktirsdana
och bilda de unga, inriktade han sig p& arbetet i klassrummet och lektionernas
utformning. Detta ledde till liran om formalstadierna. Genom att ligga upp under-
visningen enligt liran om formalstadierna kunde det garanteras att eleverna inforli-
vade och ordnade de ritta forestillningarna om verkligheten. P4 s3 sitt erhsll de
den &syftade kunskapen och moralen (Isling, 1988).

° Herbarts stadielira omfattade fyra steg: 1) presentation 2) fria samtal 3) samman-
hingande framstillning och 4) sjilvverksamhet. Efter den utveckling som skedde
genom Ziller och Rein byggdes en lektion upp pa fem stadier (Isling, 1988)
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3. Forknippningen - sammanstillningen av tidigare och nya erfarenhe-
ter/forestillningar, varigenom elevernas verklighetsbild/ forestillnings-
massa skulle berikas - vi skulle siga: aktivera

4.  Generaliseringen - sammanfattning/syntes pd ett allmint plan, som
kunde leda fram till en sens moral, en spriklig eller matematisk regel - vi
talar om att urveckla begrepp

5. Tillimpningen - genom nya exempel dvning och innétning av den nya
kunskapen, girna med hinvisning till den praktiska nyttan och i form
av elevernas sjilvverksamhet - hir kan man kanske tala om att individua-
lisera. (citat fran Isling, 1988, s. 76)

Isling (1988) pekar pd den betydelse som Herbart har spelat inda in i vir
egen tid och ger i sammanhanget ett exempel pa det metodiska budskapet
som finns i 1962 &rs och 1969 &rs liroplaner for grundskolan och som
sammanfattas i MAKIS = Motivation - Aktivitet - Konkretion - /ndividua-
lisering - Samarbete/Sjilvverksamhet. MAKIS kan sigas ha himtat inspira-
tion frin reformpedagogiken, men ir i sin utformning inte alldeles olik
Herbarts och hans lirjungars idéer om de stadier som skulle utgéra den
pedagogiska enheten.

Den tidiga seminarietraditionen byggde alltsd i stor utstrickning pa
principen om modellinlirning dir den blivande liraren drillades i ett
begrinsat lirostoff som skulle ge den blivande liraren vissa givna kunskaper,
fardigheter och virderingar. Seminaristerna hade samma lirobécker som i
folkskolan, hog undervisningstithet och ett arbetssitt som pdminde om
folkskolans fasta struktur. Efterhand kom just likheten mellan seminariet
och skolan att bli alltmer kritiserat och seminarierna kom att framstillas som
enfaldens och halvbildningens drillanstalter. Successive kom olika forind-
ringar till stind och utbildningen utékades och kravet pa férkunskaper hoj-
des. Hartman (2005) skriver att i och med 1937 ars seminariestadga fick
seminarierna “alltmer karaktiren av ett slags landsortsuniversitet dir landets
begdvningsreserv, frin hem utan studievana, kunde f& méjlighet till bokliga
studier” (s 98). Det var ocksd under denna tid som det som vi vanligen
menar med “seminarietraditionen” utvecklades. Den kinnetecknades av en
strivan att sitta barnet i centrum i en levande och verksamhetsnira utbild-
ning dir seminaristerna gavs mojlighet att “lira genom att gora”. Det var
ocksd under denna tid som kritiken mot parallellskolesystemet vixte och
forslag formulerades om enhetsskolan, ett forslag som handlade om att skapa
en gemensam niodrig grundskola.

Liroverkstraditionens uppfattning om lirarkompetens bestimdes, till
skillnad frin seminarietraditionens tydliga modellinlirning, utifrdn ett uni-
versitetsperspektiv. Universitetsbildning eller imneskunskaper sdgs i denna
tradition som detsamma som lirarkunskaper och vigen till denna lirarkun-
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skap var den enskildes fria studier. Hade den enskilde utvecklat goda
dmneskunskaper ansigs det vara tillrickligt for att fungera som en bra lirare.
Universitetets uppgift var att bilda studenter, inte utbilda lirare. Lirdomen
tillmittes ett egenvirde, oavsett samhillsnytta och sigs som en forutsittning
for vinnande av ny kunskap (Hartman, 1996). Den som ville soka tjinst vid
liroverken skulle ha genomgitt ett provédr pa ett liroverk. Provaret var inte
detaljreglerat utan lirarkandidaten hade méjligheter att p& den lokala skolan
utdva ett visst inflytande dver provérets inriktning. Proviret omfattade i
regel auskultationer och méjligheter for lirarkandidaten att trina pd atc
undervisa. Utéver detta férekom forelisningar i pedagogik en ging per
vecka, dir speciellt pedagogikens historia behandlades (Richardsson 1999;
Skog-Ostlin 1984).

Olika professionella profiler
Trots att seminariekulturen priglades av ett tydligt myndighetsperspektiv
kom yrkeskdren i borjan av forra seklet och ett par decennier fram p& 1900-
talet att kiinnetecknas av en form av professionalitet som innebar att lirare
aktivt tog del i utformandet av yrkets kunskapsinnehéll (Florin, 1987). Bide
liroverkslirarna och folkskolldrarna var kritiska till den grundliggande lirar-
utbildningen. Folkskollirarna drev konkreta férslag till forindringar som
bl.a. resulterade i en ny seminariestadga 1914. Liroverkslirarna diremot
formulerade inte pd motsvarande sitt nigot konkret forslag till hur lirar-
utbildningen skulle liggas upp. Skog-Ostlin (1999) pekar pi de betydande
skillnader mellan hur de tvi lirargrupperna formulerade sig kring sina
respektive yrkesidentiteter. Nir det giller yrkeskunskap utgjorde den for-
mella universitetsutbildningen det avgorande for liroverkslirarna som tyck-
tes virdera de dmnesteoretiska kunskaperna hégst. For folkskollirarna ir det
tydligt att det som virderades hogst i yrkeskunskapen, var det prak-
tiskt/pedagogiska/metodiska. Skog-Ostlin menar att liroverkslirarna inte
tycktes driva frigor om forindring pd samma sitt som folkskollirarna
gjorde. Det kan hinga samman med att folkskolldrarna och liroverkslirarna
forstod sina uppdrag olika och dven om de forvintades gora samma sak: att
undervisa och fostra den unga generationen, prioriterade de olika.
Liroverkslirarna sig undervisningen som det viktigaste dir gedigna imnes-
kunskaper sigs uppviga bristen pd nodvindiga personliga egenskaper. De
personliga egenskaperna betonades i stdrre utstrickning, nir det giller
beskrivningen av folkskollirarna. Gemensamt for de bida lirarkategorierna
dr att bdda uppfattade sig ha den centrala rollen och att deras sitt att utfora
sina arbetsuppgifter var helt avgorande for utfallet av skolans verksamhet
(Skog-Ostlin, 1999).

Nir det giller kompetensutvecklingen som en aspekt pd hur de bada
lirargrupperna sdg pd sin yrkesidentitet och yrkeskunskap, tog folkskol-
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lirarna ansvar f6r och definierade sin egen fort- och vidareutbildning, bade
lokalt, regionalt och centralt. P4 kretsmétena holls féredrag dir pedagogiska
och metodiska frigor behandlades, genomforda lektioner presenterades som
sedan analyserades och diskuterades (Florin, 1987). Dock kom folkskolla-
rarna att efterhand férlora initiativet att definiera innehdllet i sitt yrke. Istil-
let kom ansvaret for fort- och vidareutbildningen att 6vertas av den fackliga
organisationen for att sedan helt tas 6ver av Skoléverstyrelsen. Florin visar
pa statens aktiva roll nir det gillde att understddja professionaliseringspro-
jektet under den senare delen av 1800-talet f6r att sedan under borjan av
1900-talet istillet hejda denna utveckling genom att utveckla en strategi
grundad pad kon dir manliga och kvinnliga folkskolldrare kom att erhilla
olika 16n. Dirmed visade staten att manliga kvaliteter var mer virdefulla
jimfort med den kvinnliga lirarprofessionen. Florin och Johansson pekar pd
att det under 1800-talets senare hilft fanns professionella strategier bade
bland folkskolldrarkdren och bland liroverkslirarna som innebar att kdrerna
forsokee utveckla yrkets kunskapssida genom att knyta an till pedagogik och
psykologi, forbittra den egna utbildningen och skapa nya karridrvigar
(Florin och Johansson, 1993).

2.2 Enhetsskolan och den nya grundskollararen

Ar 1962 beslot riksdagen att inféra en niodrig obligatorisk grundskola.
Redan under 1950-talet paborjades en omfattande forsoksverksamhet” och i
samband med den kom det att utarbetas studieplaner och supplement som
innehdll detaljerade forslag pa planliggningar av kurser och kursmoment,
rekommendationer och exempel pa forslag till arbetsuppgifter och évningar
som liraren kunde anvinda sig av i undervisningen (Marklund, 1981).
Dirmed kan man siga att traditionen att frin centralts hall instruera lirare
hur undervisning ska bedrivas vitaliserades. Carlgren och Marton (2000)
menar att enhetsskolan innebar s& mycket nytt att den inte kunde slippas i
hinderna pé en lirarkér vars kunnande var férankrat i den gamla skolan.

Lararnas repertoar av tankar och handlingar var férankrade i den gamla
skolan och skulle med stor sannolikhet dteruppritta den... ett sitt att
forstd perioden 1950-1980 ir att inse att reformerna som genomférdes
var s omfattande att de krivde” en avprofessionalisering av lirarna for

att genomforas ( Carlgren & Marton, 2001, s. 109).

" Ar 1950 beslot riksdagen att paborja forssksverksamheten med en ny niodrig
obligatorisk enhetsskola som efter 1957 &rs skolberedning kom atc kallas for
grundskola.
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Marklund (1981) ger en delvis annan bild och menar att lirarna uppmana-
des av Skoldverstyrelsen att vara en aktiv part i utformandet av innehallet i
enhetsskolan. Genom att sjilva utforma olika kursplaner och studieplaner
skulle lirarnas erfarenheter tas tillvara. Istillet kom lirarkdren ritc snart att
efterfriga mer precisa lirokurser fér varje drskurs, nirmare anvisningar om
minimikrav, grundkurser, och 6verkurser. Lirarna tyckte att studieplanerna
var alltfér mangordiga och allefér allmint skrivna, ofta med omfattande mal-
skrivningar utan precisering av kursavsnitt och liromedel. Dirfér kom
lirarna att i allt storre utstrickning efterfriga dnnu mer detaljerade anvis-
ningar och fler firdiga arbetsuppgifter, exempel p& bredvidlisningslitteratur
och forslag pa limpliga grupparbeten och intresseomridden. Marklund kon-
staterar att endast en minoritet av lirarna tycktes uppskatta ritten att sjilva
planera sin undervisning och att sjilva fordela imnesstoffet mellan de olika
arskurserna.

Progressivismen och enhetsskolan

I 1946 &rs skolkommissions betinkande (SOU 1948:27) fanns rikdlinjer for
det som skulle komma att forma flera decenniers skolutveckling och vars
frimsta mal var att forma en skola som skulle fostra demokratiska minni-
skor. Férutom de férslag som vicktes av skolkommissionen om en gemen-
sam skola for barn och unga, om skolans indelning i tre stadier samt om en
forindrad och gemensam lirarutbildning fo6r samtliga lirare inom den
obligatoriska skolan, foreslog ocksd kommissionen ett program for under-
visningsmetodik och innehall.

Under 1900-talets forsta drtionden sokte man i Sverige, liksom i USA,
intensivt efter nya idéer som svarade mot samtidens snabba samhillsutveck-
ling. Dewey stod for en del av dessa idéer och vissa delar av hans pedago-
giska tinkande fann vigen till svensk skola via andra mer praktiskt inriktade
pedagoger”. Dessa progressiva stromningar betonade det enskilda barnets
ritt till en fullgod utveckling och god undervisning (Dewey, 1980). 1
Sverige kom stor vikt att liggas vid barncentreringen och undervisnings-
metoder som skulle stodja barnets personlighetsutveckling till demokratiska
minniskor. Det kom till uttryck i 1946 ars skolkommissions betinkande

Demokratins skola /.../ méste vara en miljé for barnets fria vixt. Den
enskilde elevens individualitet och personliga f6rutsittningar bér i

® Hartman & Lundgren (i Dewey, 1980) visar att 1919 4rs undervisningsplan ter-
speglar ett inflytande frdn bla. Kerschensteiner som var den frimste foretridaren
for den tyska arbetsskolan. Kerschensteiner var starkt influerad av Dewey och
besokte skolor i USA som arbetade i Deweys anda. Dewey har alltsd paverkat
Kerschensteiner, som i sin tur paverkat den svenska skolan. Deweys inflytande pd
svensk undervisning var alltsd indireke.
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skolan inte endast uppmirksammas och respekteras utan vara sjilva
utgdngspunkten for uppliggningen av fostran och undervisning. /.../
En forutsittning f6r den fria personlighetsdaningen i skolan ir en
omliggning av undervisningsmetoderna /.../ Arbetsskolemetoder, labo-
rativa metoder, aktivitetspedagogik kommer pd sina hall dll anvind-
ning. Denna utveckling bér av samhillets systematiskt understdjas.

(SOU 1948:27, s. 3-5)

Denna undervisningsmetodik kom, som tidigare visats, att formuleras och
motiveras i de kommande liroplanerna under benimningen MAKIS (se
ovan s 20). Eleverna skulle motiveras genom att undervisningsformerna och
arbetssitten tillrittalades efter elevernas mognadsnivd. Skolarbetets teore-
tiska arbetsmoment skulle kombineras med manuella arbetsmoment och
girna rikea sig till elevens olika sinnen. Elevférsok och demonstrationer
skulle dirfor fi stort utrymme och grupparbete forordades som ett viktigt
inslag for att motivera elever (Lgr 69, s 57-66).

Den reformpedagogiska eller progressiva rérelsen var alltsd ett forssk
att reformera den traditionella skolan. Reformatérerna sokte nya sitt att
bide vilja ut och organisera skolans kunskap. Undervisningens fokus skulle
flyttas frin liraren och innehillet till eleven. Om den traditionella skolan
engagerade sig i dmnet s& kom den progressiva skolan att betona barnet.
Dewey betonade det nodvindiga att bygga pd de elevernas erfarenheter och
han pekade pd behovet av att organisera dmnesinnehallet och inlirnings-
kontexten pa ett sidant sitt att det skapades en balans mellan individ och
imne, och dir imnet relaterades till elevens erfarenhetsvirld och skolans
kontext. Dewey (2001/1902) talade om bildnings- och fostransstrivanden
vars yttersta mening var att befrimja och underlitta interaktionen mellan
skolningens tvd huvudfaktorer, barnet och liroplanen. Dewey menar att
detta forutsitter en organisation av ett helt annat slag, en organisation som
ar flexibel och rérlig, men utan att f6r den skull sakna principer f6r ordning
och kontinuitet.

Arfwedson (2000) redogér for den kritik som kom att riktas mot den
progressivistiska rorelsen och dir bl.a. Dewey kom att kritisera progressi-
vismen for den enahanda fokuseringen pé barnet vilket medforde att utbild-
ningsmélen (curriculum) férsummades. Individualitet handlar inte om vad
barnet gor och gillar vid ett visst 6gonblick utan snarare ir individualitet
nigot som formas under utveckling. Lirares viktigaste uppgift blir dirfor att
lata barnet arbeta utifrin ett genomtinkt innehall utifrin olika problem och
dir ldraren guidar barnets erfarenheter s att hela arbetet leder till intellektu-
ell, social och fysisk utveckling. Arfwedson visar i sin genomging hur den
ytliga fokuseringen vid tinkandet kom att kritiseras utifrin att det i minga
fall var tinkandets teknik som skulle liras ut och dir tinkandet skildes frin
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ett innehdll. Systematiken och progressionen i elevernas kunskapsutveckling
forsummades och uppfattades som en friga som inte var lirarnas ansvar att
hantera. Istillet kom det att helt liggas i elevernas hinder vilka kunskaper
som de fick méjlighet att utveckla.

Lirarhiogskolorna
En av de viktigaste forutsittningarna fr genomférandet av enhetsskolan var
att lirarutbildningen lades om och 1946 4rs skolkommission’ féreslog en
mer vetenskaplig och akademisk utbildningsstruktur f6r enhetsskolans
samtliga lirare. Detta skulle méjliggéra en annan utbildning 4n den skollika
utbildning som bedrevs pd seminarierna med klassundervisning och dagliga
forhor. Istillet forordade skolkommissionen en hogskolemissig undervisning
och att en mer individualiserad studieging borde efterstrivas. Kunskaper i
psykologi och pedagogik sigs som nodvindiga for att de blivande ldrarna i
sin tur skulle kunna individualisera undervisningen (Askling, 1983).

Férsoksverksamheten med lirarhégskolorna startade 1956 och kom att
bli den gemensamma institutionella ramen fér lirarutbildningen som dock
fortsatte att vara innehdllsligt delad i tvd skilda utbildningar, klasslirare och
dmneslirare. Askling redogér for utredningarna som foregick besluten om
lirarhégskolorna och om ldrarutbildningssakkunniga (LUS) huvudbetin-
kande dir det pdpekades att metodikundervisningen skulle liggas upp pa
samma sitt som de blivande lirarna férvintades gora i sin kommande
undervisning. Huvudansvaret for sammanlinkningen av teori och praktik i
en utbildning som skulle vara grundad i vetenskap, lades pd det nya lirarut-
bildningsimnet metodik och dess foretridare. Arbetsmetoderna och lirar-
kandidaternas personlighet sdgs som det viktiga. Lirarutbildningen sigs som
ett led i de pdgdende skolreformerna och det innebar att de blivande lirarna
skulle paverkas i riktning mot att omfatta de attityder och virderingar som
var forutsittningen for genomférandet av den nya skolan. Genomférandet
av skolreformerna anségs till stor del vara relaterad till hur vil liraren lycka-
des tillimpa det nya arbetssittet * (Askling, 1983).

Under slutet av 1960-talet' pabérjades ett arbete att skapa en samman-

’SOU 1952:33

“SOU 1965:30 s 101f i Askling, 1983.

"' Det utredningsarbete som resulterade i den nya lirarutbildningen 1968 har sin
grund i 1946 érs skolkommission och dess huvudbetinkande SOU 1948:27. Skol-
kommissionens sirskilda lirarutbildningsgrupp kom med ett f6rslag till ny lirarut-
bildning (SOU 1952:33) som resulterade i en forssksverksamhet med lirarhégsko-
lor (I Stockholm frén 1956, i Malmé frén 1960, i Géteborg fran 1962 och Uppsala
och Umed frin 1964). Forsoksverksamheten med lirarhgskolor f6ljdes av 1960 ars
lirarutbildningssakkunniga (LUS) som limnade sitt huvudbetinkande 1965 (SOU
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hallen lirarutbildning med samma grundliggande mél for de bigge utbild-
ningarna till klasslirare och dmneslirare. Dessa méil omfattade utvecklandet
av for liraryrket viktiga personliga egenskaper, god allminbildningsgrund
och erforderliga @imneskunskaper. Utbildningen skulle enligt lirarhogskole-
stadgan, vara av bide teoretisk och praktisk, men tyngdpunkten skulle liggas
vid “konsten att undervisa”, dir en viktig del var att lira sig konkretisera
stoffet och pd ritt sitt anvinda det i undervisningen. De olika delarna av
utbildningen skulle utgéra en helhet och utbildningen skulle vara hogsko-
lemiissig (Askling, 1983) ",

1970 tillsattes SIA-utredningen som pd ett tydligare sitt kom att
betona skolans sociala roll jimfért med tidigare. En ny lirarutbildnings-
utredning (LUT) tillsattes 1974. Kommitténs uppgift var att foresld en ny
modell fér en grundskollirarutbildning med utgdngspunkt i de forindringar
av ldrarrollen som hade skett och som kunde férvintas ske. LUTs forslag till
lirarutbildningen var att imnesutbildningen och skolans imnesundervisning
skulle f6ljas dt. Ocksé nir det gillde arbetsformerna skulle kongruensprinci-
pen rida och dmnesutbildningen skulle anvinda sig av sidana arbetsformer
som de blivande lirarna skulle komma att ha anvindning fér i den kom-
mande skolan. Principen om lirarutbildningen som férebildlig sitts alltsa
framf6r principen om ldrarutbildningens vetenskaplighet (Schiillerquist,
1985). Utifrin de forslag som LUT presenterade (SOU 1978:86) fattade
riksdagen 1985 beslut om en ny lirarutbildning som inrittades fr o m
lisdret 1988/89. Dirmed skapades en gemensam lirarutbildning f6r hela
grundskolan, grundskollirarlinjen, som ersatte de tidigare klass- och dmnes-
lirarutbildningen fér &rskurserna 1-3, 4-6 respektive 7-9. Samtidigt inritta-
des en ny gymnasielirarlinje. Syfte var att komma bort frin de skilda tradi-
tioner som utbildningen till klasslirare och dmneslirare vilade pd och istillet
skapa en utbildning som motsvarade grundskolans struktur. Reformen
betonade vikten av lokal skolutveckling, att lirare gavs goda kommunikativa
fardigheter i utbildningen och att det i utbildningen skulle rida god balans
mellan den praktikférlagda och den hogskoleférlagda delen av utbildningen.
Den nya lirarrollen sigs som vidare med en starkare knytning mellan teori
och praktik. Genom att férena det bista ur de tvd utbildningstraditionerna
skulle en ny gemensam grundsyn kunna utvecklas som kunde utgora en
gemensam referensram for alla grundskollirare.

lirarutbildningssakkunniga (LUS) som limnade sitt huvudbetinkande 1965 (SOU
1965:29) DPropositionen om en reformerad lirarutbildning antogs 1967
(Prop.1967:4).

. Lirarhdgskolestadgan SOU 1968:318 §1 (i Askling 1983)
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Forindringar under 1990-talet

Redan i omedelbar anslutning till igdngsittandet av den nya grundskollirar-
utbildningen 1988 fick Universitets- och hégskoleimbetet i uppdrag att
utvirdera den nya grundskollirarutbildningen, den s. k Utgrund”. T den
utvirderingen kom tre problemomriden att identifieras; linjens struktur,
utbildningens innehall samt de studerandes skolning till lirare (UHA-rap-
port 1992:21). Aven likvirdigheten i lirarutbildningen uppmirksammades.
I rapporten forordades en forflyttning av utbildningens tonvike frin en spe-
cifik till en mer generell yrkeskompetens och att studenternas majligheter
till individuella val och férdjupningar borde frimjas. Ocksa den vetenskap-
Liga basen och utbildningens anknytning till forskning borde generellt stir-

as.

Genom hégskolereformen 1993 férindrades de organisatoriska férut-
sittningarna och kom nu istillet att byggas pé principer om decentralisering
och maélstyrning. Avvigningen mellan yrkesutbildningskrav och mer ren-
odlade akademiska krav i den lokala planeringen av utbildningen uppmirk-
sammades av Gran (1995) i dennes uppféljning av Utgrund. Gran pekar pd
brister i lirarutbildningens professionalitet och att lirarutbildningens olika
institutioner saknar en gemensam grundliggande idé om vad man vill uppna
med ldrarutbildningen. Han pekar pd studenters svérigheter att utveckla
kompetenser som hinger samman med bl.a. arbetet med den lokala utveck-
lingen av skolan. Vidare anser han att lirarutbildningen maste ge lirarstu-
denterna en forméga att dversitta centrala utbildningsmal till lokal verksam-
het. Balansen och relationerna mellan olika delar av utbildningen borde
ddrfor forindras. Gran konstaterar ocksd att den utbildningsvetenskapliga
grunden méste stirkas.

Aven Hogskoleverkets (1996) granskning av grundskollirarutbild-
ningen visade pa brister i lirarutbildningens vetenskapliga bas liksom den
didaktiska ansatsen i lirarutbildningen. I LUT betraktades frigan om skol-
kunskapen/innehéllsfrigan som relativt oproblematisk. I lirarutbildnings-
propositionen 1984/85:122 far didaktiken genomslag och det féreslés att de
blivande lirarna i den nya grundskollirarutbildningen ska fi utbildning i
didaktik. Den utvirdering som Hdogskoleverket (1996) gér av lirarutbild-
ningen visar dock att den didaktiska forskningen tycks vara forhallandevis
okind pa landets lirarutbildningar och att en problematiserande héllning till
dmneskunskapen saknas.

En arbetsgrupp tillsattes av regeringen i syfte att f6lja upp de olika ut-
virderingar som genomforts och gora en uppfoljning av vissa aspekter av
grundskollirarutbildningen med utgingspunkt frin UHAs Utgrundrapport.
Arbetsgruppen fick i uppdrag att gora en inventering av problem och frage-

* Utvirdering av utbildning fér grundskolan (Utgrund)
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stillningar som har att gora med grundutbildningen, fortbildning, vidare-
utbildning av lirare samt forskning och forskarutbildning inom omridet.
Inventeringen skulle goras mot bakgrund av de férindringar som skett i
sambhiillet, i skolan och hogskolan och de dirav forindrade kraven pa lirar-
nas yrkeskompetens och kunskaper. Arbetsgruppens svar, Lirarutbildning i
forindring (Ds 1996:16), innehdll en beskrivning av liraryrket och lirarut-
bildningen som arbetsgruppen menade kunde ligga till grund for overvi-
gande pd de olika omriden som togs upp i direktiven. Gruppens huvud-
strategi var inte att i ge besked vilka férindringar som skulle genomforas
utan istillet lyfta fram och diskutera grundliggande problem i lirarutbild-
ningen och lita till hégskolans kraft och férmdga att sjilvstindigt bearbeta
dessa (Hogskoleverket, 2005).

Lirarutbildningskommittén (LUK) var en parlamentarisk utredning
som tillsattes 1997 1 syfte att komma med ytterligare forslag till fornyelse av
lirarutbildningen. Ett viktigt motiv var de avsevirt férindrade villkoren fér
lirares arbete som 4gt rum under 1990-talet som ett resultat av den f6rind-
rade styrningen av skolan och som forutsatte att lirarna sjilva utvecklade
nya sitt att organisera och leda arbetet i skolan. Liraren férvintades dirmed
ta ansvar for overgripande sdvil som dmnesspecifika mal. Liraren forvinta-
des nu vara bide generalist och specialist. Kommitténs slutsats blev att en
omfattande och genomgripande fornyelse av lirarutbildningen var nédvin-
dig. De forindringar som féreslogs av lirarutbildningen omfattade en stri-
van att dstadkomma en starkare koppling mellan teori och praktik for att
dels stirka utbildningens yrkesinriktning, dels forstirka didaktiken samt en
forindring mot en uttalad reflektionsorientering (SOU 1999:63). LUK
menar att ett reflekterande arbetssitt utgor en grund for det nya lirarupp-
draget och ett sitt att omsitta ett vetenskapligt forhéllningssitt i praktiken
genom att trina sig i att formulera och avgrinsa problem och analysera samt
behandla dem pd ett vetenskaplige sitt, vilket medfér krav pd ett utvecklat
kritiskt tinkande. Genom ett reflekterande arbetssitt analyserar liraren med
utgdngspunkt i den egna kunskapen och erfarenheten och virderar olika
alternativ i férhallande dll liroplanens mal och viljer sedan de som sikrast
leder till att sdvil den enskilde individen lir och utvecklas si att verksamhe-
ten som helhet utvecklas. LUKs arbetet kom att resulterar i ett forslag pa en
nya ldrarutbildning som togs i bruk 2001 och vars centrala innehall beskrivs
i avsnitt 1.4.

Grundskollirarutbildningen som inrittades 1988 ersatte tre olika lirar-
utbildningar medan den nya lirarutbildningen som inrittades 2001 kom att
ersitta tta tidigare separata lirarutbildningar. Att reformera lirarutbild-
ningen ir inget unike f6r Sverige. Vad som framférallt skiljer den svenska
lararutbildningsreformen frin utbildning i manga andra linder ir strivan att
integrera alla olika, tidigare specialiserade, lirarutbildningar inom ett och
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samma utbildningsprogram samt att lirarutbildningen i sin helhet ir helt
integrerad i det gemensamma sammanhéllna hagskolesystemet. For samtliga
lirarkategorier inom férskola/fritidshem, grundskola och gymnasieskola dr
alltsd den svenska ldrarutbildningen en till stora delar gemensam utbildning,
som bide ska vara en akademisk utbildning och en yrkesutbildning. I den
granskning som Hogskoleverket (2005) gor av den senaste lirarutbildnings-
reformen skriver verket att lirarutbildningen visar en mycket komplex pro-
blembild dir lirarutbildningen brottats med en rad strukturella, organisato-
riska och innehéllsliga problem som ytterst gillt avvigningen mellan generell
och specifik yrkesforberedelse. Hogskoleverket pekar p& den oklarhet som
rider, nir det giller frin vilka fakultets- och disciplinomriden den veten-
skapliga basen for utbildningen ska himtas dir pedagogikimnet inte lingre
har det disciplinira ansvaret och det disciplinira ansvaret inte har forts 6ver
pa nigon ny disciplin.

2.3 Lararutbildningens tankemodeller om
larares yrkeskunnande

Vilken slags lirare behovs i det senmoderna samhillet? Det har gjorts ett
antal amerikanska studier som influerat tinkandet om vilka slags lirare som
det amerikanska sambhillet behéver. En av de studier som ofta refereras i
lirarutbildningssammanhang ir Doyle (1990) som pd basis av litteratur-
studier identifierar vad han kallar fér fem paradigm som alla representerar
olika kunskaper som genomsyrar lirarutbildningen parallellt i en eller annan
omfattning. Doyle menar att en kartliggning av dessa fem lirarutbildnings-
paradigm visar den komplexitet som kidnnetecknar den milj6 i vilken beslut
fattas om ldrarutbildningens innehdll, tidsférdelning och bedémning av
studenternas resultat. Denna kartliggning kan samtidigt utgora en grund fér
en diskussion om frigan om lirarutbildningens syften och mal.

Det forsta paradigmet Doyle pekar pd idr #he good employee’ som beto-
nar vikten av att lirarstudenterna omfattar lirararbetet som det redan exi-
sterar. Lirarutbildningen ska preparera studenterna i de ridande normerna
och den praktik som finns i klassrum och skolor. Tyngdpunkten ligger pa
trining och socialisering for arbetet som lirare och undervisare sdsom yrket
ir idag och lirarstudenten ska utveckla skicklighet i att klara av klassrums-
situationer samt instruera och utvirdera. Lirarutbildningen i den hir
meningen ir teknisk och erfarenhetsbaserad genom att undervisningen foku-
seras pa den tekniska undervisningsskickligheten och tyngdpunkten liggs pa
de erfarenheterna som gors ute pé filtet. Det andra paradigmet idr he junior
professor’ vilket betonar vikten av att lirarstudenten ir vil forankrad i skol-
dmnesteorin. Lirarutbildningen ska skotas av akademiska lirare hellre in
lirarutbildare och lirotid hos en skicklig lirare ute i skolan r tillrdckligt for
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att ldra sig undervisa. For att bli en bra lirare krivs fordjupade kunskaper.
Det tredje paradigmet the fully function person’ betonar lirarutbildningen
som personlighetsutvecklande dir lirarstudenten under utbildningen ska ges
mojlighet att triffa uppgorelser med sitt eget jag genom att maximera en
kinsla av egen kraft, klargora virderingar samt uppticka sin egen personliga
dsikt och stil i att undervisa. Forutom personlig forstdelse, dr kunskap om
minsklig utveckling och processer for att skapa understédjande inlirnings-
situationer, hjirtat i utbildningen. Blivande lirare uppmuntras att forstd sig
sjilva och psykologisk mognad ir fixpunkten for att lyckas.

Det fjirde paradigmet 7#he innovator’ omfattar idén om lirarutbild-
ningen som en fornyare och innovatdr for skolan. Lirarutbildningen ska
inte anpassas till skolrealiteterna utan utmana lirarstudenterna. Det ir inte
frimst de normala undervisningsformerna som ska tas upp i undervisningen
utan snarare de senaste idéerna om undervisning, som innefattar den senaste
forskningen och de senaste teorierna. Enligt detta synsitt blir lirarutbild-
ningen teknisk och féreskrivande med fokus pa trining i och utvirdering av
speciella kompetenser som ir anvindbara i klassrummet. Kritik riktas mot
praktik forlagd pé skolor och i klassrum da de blivande lirarna ses socialise-
ras in i den traditionella praktiken i skolan. Det femte och sista paradigmet
the reflective professionals’ omfattar idén atc lirarutbildningen ska skapa
reflekterande praktiker som tinker kritiskt kring sitt arbete och som kan
analysera och dra slutsatser kring undervisningsfrigor. Kunskapsbasen for att
utbilda ’reflective professionals” omfattar kunskap om sig sjilv, yrkeskunskap
hos skickliga praktiker, kunskap om klassrumsforskning samt kunskap i
social- och beteendevetenskap. Hir ses inte teorier som regler att folja utan
mer som kunskapsbidrag som kan ses som analysinstrument att anvindas i
praktiken. Lirarrutiner ses som en viktig del av lirarutbildningen, men
nigot som mdste inlemmas i en konceptuell ram som ger ldrarna méojligheter
att avgora nir man ska anvinda olika rutiner. Bedomningar av denna lirar-
utbildning fokuserar mer pa frigeprocesser 4n pa beteenden och understry-
ker beskrivning och dterkoppling mer 4n summativa bedémningar.

Feiman-Nemser (1990) presenterade vid samma tidpunke olika rike-
ningar som finns inom amerikansk lirarutbildning och exemplifierar dessa
utifrin forskningstraditioner genom att ge exempel péd lirarutbildningar i
USA dir de olika riktningarna finns representerade. Feiman-Nemser delar in
dsikter om hur lidrarutbildningen ska bedrivas i de som betonar strukturella
aspekter i form av antal utbildningsdr, 6kad filterfarenhet m.m. samt de
som betonar de innehdllsliga aspekterna. De strukturella aspekterna reflek-
terar mer de politiska och ekonomiska éverviganden 4n tinkande om vad
lirare behdver kunna och hur de kan hjilpas att lira detta. Feiman-Nemser
dr intresserad av lirarutbildningens innehallsliga aspekter och presenterar
fem olika orienteringar. Den akademiska orienteringen innebir att liraren
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overfor kunskap och utvecklar forstdelse. Strukturen inom disciplinen och
forstdelsen av det akademiska innehéllet poingteras tillsammans med de
didaktiska frigorna, dir studenterna ska forstd de disciplinira rotterna i
skolimnet, ha kunskap om hur elever lir inom olika imnesomriden, ha
kunskap om effektiva undervisningsstrategier och inlirningsmiljoer som
gynnar begreppsforstielse samt vara forberedda for att reflektera 6ver sin
egen inldrning och praktik. Den praktiska orienteringen innebir att yrkes-
delen, de tekniska delarna och de artistiska, som vi ser hos skickliga prak-
tiker, uppmirksammas. Lirare anses arbeta med unika situationer och arbe-
tet dr tvetydigt och osikert, och dirfér maste blivande lirare utveckla en
formédga att vara uppfinningsrik och att anpassa undervisningen till den
situation som rdder. Lirarutbildningen sker dirfér bist ute pa filtet. Den
teknologiska orienteringen fokuserar kunskap och skicklighet i att undervisa.
Milet att lira sig undervisa innebir att studenter tillignar sig principer
rorande praktiken genom vetenskapliga studier om undervisning. Kompe-
tens definieras i termer av utférande. Antingen lirs effektivt ldrararbete ut
praktiske eller sd lir studenter sig genom att studera forskning om detta.
Antingen lir sig studenten genom att lira sig teorin bakom en strategi, ser
demonstration av detta, provar sjilv och blir utvirderad vilket omfattar ett
synsitt pd liraren som tekniker. Eller sd ser studenter lirare som beslutsfattar
och som ldr sig teorier, planerar enligt nigon och prévar sedan hur det fun-
gerar. Professionell kunskap inom denna orientering ir lika med kunskap
om procedurer. dvs. sitt att uppnd mail och 18sa vanligen férekommande
problem.

Den personliga orienteringen placerar studenten i centrum for utbild-
ningsprocessen. Den blivande lirarens egen personella utveckling ir en
central del av lirarutbildningen. Utbildningen ska uppmuntra och assistera,
¢j foreskriva. Liraren ses som den som underlittar inlirning och behéver for
detta kinna sina elever som individer. Inlirning ska ske utifrin elevers
intressen och den ska vara aktiv och sjilvdirigerande. Den kritisk-sociala
orienteringen kombinerar en progressiv social vision med radikal kritik av
skolundervisningen. En ny social ordning skapas via utbildning. Det demo-
kratiska samhillets ideal podngteras och liraren ses som nigot av en politisk
aktivist. Lirarutbildningen kinnetecknas av progressivitet, kritisk pedagogik,
emancipatorisk undervisning och studentbemyndigande.

Freiman-Nemser menar att reflektion ir att anse som en allmin beni-
genhet inom professionsutbildningar och att reflektion ingir i de olika
orienteringarna. Inom den praktiska orienteringen reflekterar studenter over
praktiska problem och inom den teknologiska reflekterar man 6ver de mest
effektiva sittet att uppnd sirskilda beteendemél. Centrala uppgifter for lirar-
utbildningen ir f6r Feiman-Nemser att hjilpa liraren undersoka sin egen
forforstdelse av undervisning och inlirning, att hjilpa studenterna att trans-
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formera dmneskunskapen sé att eleven forstdr samt att utveckla studenternas
formagan att undervisa alla barn.

En svensk studie har gjorts av Andersson (1995) som fokuserar para-
digm som férekommer i den svenska lirarutbildningen. Hon studerar i vil-
ken man det 4r samma paradigm som férekommer i de officiella dokument
som statsmakten producerar om lirarutbildningen och i lirarutbildningens
egna styrdokument och om detta/dessa paradigm ir identifierbara hos lirar-
utbildare och studenter. Utgingspunkten ir grundskollirarutbildningen frin
1988 med inriktning dr 1-7. Med hjilp av Térnebohms (1985, 1986) para-
digmbegrepp och de olika inriktningarna inom amerikansk lirarutbildning
(Joyce, 1975 ;5 Zeichner, 1983; Doyle, 1990; Feiman-Nemser, 1990) kon-
struerar Andersson fyra paradigm for svensk lirarutbildning. Der traditio-
nella yrkesinriktade paradigmer karaktiriseras av ett intresse av att skapa
lirare som omedelbart fungerar i den for dagen existerande skolan. Lirarut-
bildningen férmedlar bestimda undervisningsstrategier och ger studenterna
mojlighet att trina dessa i praktiken for att ddrefter utvirdera dessa. Det ir i
praktiken studenterna lir sig vara lirare. Studenten dr mottagare av pa for-
hand bestimd kunskap. Der progressiva, kritisk-sociala paradigmer karaktiri-
seras av ett intresse att skapa ldrare f6r forindring av nuvarande skola och
dirmed ocksé en forindring av samhillet i sig. Ifrigasittandet sitts i fokus.
Skolan behover forindras och i storre utstrickning priglas av ett demokra-
tiskt synsitt. Lirarutbildningen behver dirfor kritisera rdidande pedagogik,
vara progressiv och ge studenter mdjlighet att bestimma &ver undervis-
ningen. Det akademiska paradigmer karaktiriseras av ett intresse att skapa
akademiskt skolade lirare med kunskap om inlirning. Liraren ses som en
intellektuell ledare med dmnesspecialist kompetens och liraren maste forstd
de disciplinira rotterna savil i de akademiska imnena som i skolimnena och
veta hur elever lir inom olika dmnesomriden och ha effektiva undervis-
ningsstrategier for att gynna elevernas forstaelse. Der personlighetsutvecklande
paradigmet karaktiriseras av ett intresse att skapa lirare med personlig psy-
kologisk mognad for forstdelsen av andra. Inlirning i skolan sker utifrin
elevens intressen som har att vara aktiv och sjilvdirigerande. Den blivande
liraren madste sjilv uppnd psykologisk mognad och sjilvférverkligande, for-
std sina egna attityder och virderingar for att f6rstd blivande elever.

Anderssons resultat visar att det inte finns ett enhetligt paradigm for
lirarutbildning hos statsmakten. Paradigmen som besluten om lirarutbild-
ningen vilar pa ir det traditionella yrkesinriktade paradigmet och det aka-
demiska paradigmet. Riksdag och regering gav argument f6r en lirarutbild-
ning priglad av det akademiska paradigmet medan UHA gav argument for
en blandning av det traditionella yrkesinriktade paradigmet och det akade-
miska paradigmet. Utbildningsplanen, som fastlagts av statsmakten och
UHA gemensamt, dominerades av det traditionella yrkesinriktade para-
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digmet. Dessa bdda paradigm finns ocksd foretridda i de lokala styrdoku-
ment frin fyra lirositen som analyserats i studien. Andersson diskuterar i
vilken utrickning det gir att se ndgon skillnad mellan hégskola och univer-
sitet nir det giller ridande paradigm, men hon finner inga sddana enhetliga
monster.

Andersson menar att det som brukar benimnas seminarietraditionen
hér hemma i det traditionella yrkesinriktade paradigmet medan @mneslirar-
traditionen hor hemma i det akademiska paradigmet. Genom skapandet av
grundskolldrarutbildningen 1988 skulle dessa bdda traditioner sammanfo-
gas. Lirarutbildningens olika enheter inom en och samma lirarutbildning
vilar pa olika paradigm, pd det traditionella yrkesinriktade paradigmet eller
det akademiska paradigmet eller en kombination av dessa bida paradigm.
Diremot framtridde varken det progressiva, kritisk-sociala paradigmet eller
det personlighetsutvecklande paradigmet i statsmaktens, myndigheters, de
lokala styrdokumenten eller bland de intervjuade lirarutbildarna. Vid de
lokala lirositena férekommer bade det traditionella yrkesinriktade paradig-
met och det akademiska paradigmet. Andersson menar att sammansmilt-
ningen skett pi dokumentnivd men knappast p& personniva.

Andersson visar ocksd att lirarutbildarna ofta har en uppfattning av
lirarutbildningen, medan studenterna har en annorlunda uppfattning om
vilket paradigm som dominerar. Den bild som studenterna ger uttryck for ir
att det dominerande paradigmet ir det traditionella yrkesinriktade paradig-
met Detta forklarar Andersson med att lirarutbildarnas uppfattningar om
hur ldrarutbildningen bér vara styr deras uppfattning av hur de anser att den
dr. En annan forklaring kan vara att studenterna gér en helhetsbedomning
av utbildningen, medan lirarutbildarna gor en bedomning utifrin det egna
imnet (Andersson, 1995).

2.4 Sammanfattning

Framvixten av olika utbildningstraditioner har format olika professionella
profiler. Medan seminarietraditionen har kinnetecknats av ett fastlagt
dmnesinnehdll, metodfokusering och férebildlighet har liroverkstraditionen
kidnnetecknats av fria studier, bildning och ett fritt utformat provir. Medan
folkskolldrarkdren virderade de praktisk-pedagogiska yrkeskunskaperna hogt
och betonade de personliga egenskapernas betydelse for yrkesutovningen,
betonade liroverkskiren de dmnesteoretiska kunskaperna och menade att
bristande personliga egenskaper kompenserades med gedigna dmneskunska-
per. Under 1900-talet forsta decennier kom folkskollirarkren att ta aktiv
del i utformandet av yrkets kunskapsinnehdll for att direfter gradvis upp-
héra. Under forssksverksamheten med enhetsskolan under 1950-talet vitali-
serades traditionen att forse lirare med foreskrifter for vad undervisningen
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skulle omfatta och hur den skulle genomftras i form av detaljerade studie-
planer och kursplaner.

En forindrad lirarutbildning pa vetenskaplig grund sigs av 1946 ars
skolkommission som den viktigaste forutsittningen fér genomférandet av
enhetsskolan. Genom lirarhgskolorna pa 1950- och 1960-talet formades
en institutionell ram fér olika lirarutbildningar. Férst genom grundskolld-
rarreformen 1988 kom utbildningen att bli gemensam for hela grundskolan.
Bide LUS och i Lirarhdgskolestadgan 1968 framhélls lirarutbildningens
forebildlighet. Utbildningens tyngdpunke ses ligga i “konsten att undervisa”
och att paverka de blivande lirarna att utveckla de attityder och virderingar
som den nya grundskolan férutsatte. LUT talar om lirarutbildningens som
en skola, fast for dldre elever. Lirarens kommunikativa firdigheter betonas.
LUT ligger tll grund fér grundskollirarreformen 1988 som skulle férena
det bista ur tvd utbildningstraditioner genom att knyta samman teori och
praktik.

Under 1990-talet utvirderas grundskollidrarreformen och brister i lira-
rutbildarnas professionalitet och den vetenskapliga grunden pdtalas. En
arbetsgrupp presenterar pa uppdrag av regeringen Lirarutbildning i forind-
ring (1996) som ir en beskrivning av liraryrket och dess férindrade for-
utsittningar och grundliggande problem inom lirarutbildningen. Beteck-
ningen den reflekterande praktikern anvinds for att beteckna den nya lirar-
rollen. Den parlamentariskt sammansatta LUK foreslir 1999 en genomgri-
pande forindring av lirarutbildningen utifrin den nya lirarrollens krav pa
analytisk formaga, kommunikativ kompetens och ett reflekterande arbets-
sitt. Det aktualiserar dter frigan om lirarutbildningens vetenskapliga grund
och behovet av att koppla samman teori och praktik for att fa tillstind en
tydligare yrkesorientering sdvil som en tydligare innehallsorientering inom
ramen for didaktik. I LUK finns en uttalad reflektionsorientering dir den
blivande liraren ska utbildas dill att bli en mer reflekterande - och kritisk -
praktiker (SOU 1999:63). Den nya lirarutbildningen med en lirarexamen
inrittas 2001 och ersitter dtta olika lirarutbildningar.

De studier som gjorts i USA av vilka kunskaper som genomsyrar lirar-
utbildningen i olika omfattning &skidliggér den komplexitet som kinne-
tecknar ldrarutbildningen. Doyle och Feiman-Nemser beskriver lirarut-
bildningen utifrin paradigm respektive orienteringar dir Doyle i storre
utstrickning fokuserar pd vilker siitt blivande lirare utvecklar lirarkompetens
medan Feiman-Nemser fokuserar vilken kompetens som olika orienteringar
betonar. Det kan handlar om paradigm dir lirarstudenter lir sig omfatta
lirararbetet som det redan existerar (the good employee ) eller para-
digm/orientering som mer betonar lirararbetet som det bor vara (the inno-
vator + den kritisk sociala orienteringen), paradigm/orientering som betonar
dmneskunskapernas betydelse (the junior professor + den akademiska ori-
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enteringen) eller liraren som person (the fully function person + den per-
sonliga orienteringen). Doyle placerar reflektionen i ett eget paradigm
medan Freiman-Nemser ser reflektionen som en allmin benigenhet inom
all professionsutbilding. Doyles ’the reflective professionals’ anvinder teorier
som analysverktyg medan teorierna i de 6vriga paradigmen mer bli antingen
ett forsanthdllande (the junior professions) eller en erfarenhetsgrundad kun-
skap (the good emplyee). Freiman-Nemser talar om teori som dmnesdidakti-
serad dmnesteori (den akademiska orienteringen), som tillimpad teori (den
teknologiska orienteringen) eller dir lirarens kreativitet och personlighet
ersitter teori (den praktiska orienteringen och den personliga orienteringen).

Andersson (1995) konstruerar fyra paradigm, det traditionella yrkesin-
riktade, det progressiva kritiskt- sociala, det akademiska och det personlig-
hetsutvecklande paradigmet och ser i vilken utstrickning dessa paradigm
finns foretridda i offentliga dokument, lirarutbildningens styrdokument,
bland lirarutbildare och bland studenterna. Andersson menar att seminarie-
traditionen hér hemma i det traditionella yrkesinriktade paradigmet medan
dmnesldrartraditionen hér hemma i det akademiska paradigmet. Dessa bida
paradigm identifierar Andersson i forslag och beslut frin regering, riksdag
och myndigheter, de lokala styrdokumenten eller bland de intervjuade lirar-
utbildarna medan det progressiva, kritisk-sociala eller det personlighetsut-
vecklande paradigmet inte finns representerat. Studenterna ger uttryck for
att det traditionella yrkesinriktade paradigmet dominerar lirarutbildningen,
medan lirarutbildarna menar att det 4r det akademiska paradigmet som i
stor utstrickning styr.
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3 Larares professionskunnande

Detta kapitel kommer att belysa lirares professionskunnande utifrin nigra
olika aspekter. Kapitlet inleds med en presentation av begreppen kunskap,
kompetens och kvalifikationer. Direfter kommer lirares professionskun-
nande att diskuteras utifrin begreppen professionalisering och professiona-
lism. Ocksa frigan om pd vilket sitt mélstyrningen av skolan férindrat kra-
ven pa lirares professionskunnande behandlas i detta avsnitt. Detta f6ljs av
en presentation av forskning som belyser pd vilket sitt lirarutbildningen
bidrar till att forma blivande ldrares professionskunnande. Kapitlet avslutas
med en diskussion om lirarutbildningens hégskolemissighet och pa vilka
sitt studenter kan ges mojlighet att utveckla ett vetenskapligt forhéllnings-
sitt. Direfter gors en sammanfattning.

3.1 Professionell kompetens

Begreppen kunskap, kompetens och kvalifikationer anvinds omvixlande
och ofta liktydigt. Ellstrom (1992) definierar kunskap som antingen explicit
eller implicit. Explicit kunskap ir teoretisk eller si kallad pédstdende kun-
skap'’. Det ir sidan kunskap som kan verbaliseras och som dirmed kan
formedlas till andra. Den kan omfatta fakta om egenskaper och relationer
men dven regler och normer. Implicit kunskap omfatta sidant som man inte
kan eller vill formulera i ord. Denna, ofta benimnd, tysta kunskap, kan vara
knuten till firdigheter och praktisk kunskapls. Den kan #dven vara knuten till
formagan att kinna igen ndgot, att bedéma nigot eller fortrogenhetskun-
skap. Nir det giller kompetensbegreppet beskrivs det av Ellstrom som kon-
textuellt i den meningen att man har kompetens f6r ndgot och definierar det
som

" Att veta vad, declarative knowledge, knowledge by description, knowing that
(Ellstrom, 1992, s. 23)
" Att kunna hur, procedural knowledge, knowledge by acqaintance, knowing how
(Ellstrém, 1992, s. 24 )
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en individs potentiella handlingsférméga i relation till en viss uppgift,
situation eller kontext. Nirmare bestimt férmdgan att framgéngsrike
utfora ett arbete, inklusive formédgan att identifiera, utnyttja och, om
mojligt, utvidga det tolknings-, handlings- och virderingsutrymme
som arbetet erbjuder. (Ellestréom, 1992, s. 21)

Kompetens ir alltsd ett vidare begrepp dn kunskap di det omfattar sdvil
kognitiva som emotionella och sociala delar. Kompetens skiljs frin kvalifi-
kationer som #r den kompetens som objektivt krivs utifrin arbetsuppgiftens
karaktir och som formellt eller informellt efterfrigas av arbetsgivaren. Kom-
petensbegreppet sitter individen i centrum dd det utgdr frin individens for-
mdga i relation till arbetet, medan kvalifikationer sitter arbetet i centrum da
kvalifikationer utgdr frin vilka krav arbetsuppgifter stiller pa individens
kompetens (Ellstrom, 1992).

Ofta betonas den teoretiska och metakognitiva kunskapen i den profes-
sionella kompetensen, ibland inkluderande affektiva kvalifikationer som
etiska och moraliska virden. Ellstrém menar emellertid att i en professionell
praktik ir relationen till kunskaper mycket ofta mera implicit och férmedlas
utifrin mer allminna teoretiska orienteringar eller bilder, jargonger och
vardagsforestillningar. Professionella 4r i sjilva verket i stor utstrickning
beroende av implicita erfarenheter och fortrogenhetskunskaper, ofta i form
av tidigare exempel och lyckade 18sningar. Ofta formuleras inte dessa i ord
utan gors synliga genom valet av exempel och fall dir underliggande regler
gestaltas genom att tillimpas. Den teoretiska explicita kunskapen stills i en
yrkessituation mot den osikerhet, komplexitet och instabilitet som karakei-
riserar ménga professionellas vardag dir man utgdr frin unika situationer
och individer och dir den professionella har att soka sig fram till tillfredstil-
lande l6sningar. Den professionella kompetensen skiljer sig frin den all-
minna kompetensen genom dess formdga att anpassa sig till forindringar
och det sitt vilket den professionelle medverkar till férindringar. Vad som
sirskiljer den professionella kunskapen frin annan kunskap tycks alltsa inte i
forsta hand handla om vilken slags kunskap det ir, utan hur den anvinds
(Rolf, Ekstedt och Barnett, 1993).

Liirares professionalisering

I olika utredningar i samband med skolans omstrukturering och beslutet om
den nya ldrarutbildningen har lirares professionalism betonats (Prop.
1990/91:18; SOU 1992:94; SOU 1997:121, SOU 1999:63, Prop.
1999/2000:135). Att det i allt stérre utstrickning talas om yrkesgruppers
professionalism i offentliga texter kan ses i relation till de samhillsférind-
ringar som 4gt rum och dir individers sdvil som yrkesgruppers resurser har
lyfts fram och setts som en férutsittning och drivkraft for att utveckla och
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uppritthélla olika samhilleliga institutioner. Nir det giller liraryrkets pro-
fessionalisering och professionalism hinger den samman med frigan om
vilken legitimitet skolan ges och pa vilket sitt skolans uppdrag hanteras och
kommuniceras. Detta fir betydelse f6r minniskors fortroende for skolan
som institution och for frigan om tilliten till enskilda professionella yrkesut-
ovare (Svensson, 2006). Det finns flera olika forsok att avgrinsa begreppen
professionalisering och professionalism. Englund (1992) gor foljande
distinktion:

Professionalisering uttrycker en yrkesgrupps historiska och sociala stri-
vanden efter position och status i ett samhille och professionalisering ir
ddrvidlag framfor allt ect mice pd en yrkesgrupps sambhilleliga styrka
och auktoritet. Professionalismen fokuserar yrkesgruppens interna kva-
litet, vad for slags egenskaper och tillignade formagor - d.v.s. kompe-
tens - som krivs for act utdva yrket framgdngsrike. (Englund, 1992, s.
31)

Diskussionen om ldrares professionalisering har skett kring bada dessa linjer.
Den ena huvudlinjen giller huruvida lirare i ett samhillsperspektiv kan
anses vara professionella och vad denna professionalitet grundas pi. Att
yrkesutévningen ska vila pd vetenskaplig grund, att den ir erkind av stats-
makten och att den tnjuter allminhetens fortroende ir villkor som brukar
knytas till professionalitet sett ur ett samhillsperspektiv. Detta ger i sin tur
yrkesutovarna stor auktoritet och autonomi. Det brukar framhaéllas att det
som skiljer en professionell grupp frin en icke professionell grupp ir hur
man forhéller sig till sin kunskapsbas och vem som kontrollerar den. Det
miste med andra ord finnas en fungerande kommunikation mellan forsk-
ning och praktik. Frigan giller ocksd i hur hog grad samhillet/allminheten
ir villig att betala f6r denna kunskap och dirmed i vilken utstrickning man
har fértroende f6r yrkesgruppens kompetens (Due & Madsen, 1990;
Rothstein, 1992).

Nir ldraryrket provas mot de ovan beskrivna kriterierna rader det rela-
tive stor enighet om att yrket i denna mening inte dr professionellt
(Colnerud & Granstrém, 1993). Sambhillets auktorisation ir inte entydig
eftersom lirare bl. a ersitts med outbildade vikarier'’. Lirarkiren saknar
ocksd en egenkontrollerad yrkesetik. Lirares gemensamma kunskapsbas ir

' Riksrevisionen (2005) visar att andelen lirare utan lirarutbildning kraftigt har
okat sedan skolan kommunaliserades i bérjan av 1990-talet. Dessutom idr det
vanligt ate lirare med lirarutbildning inte har utbildning f6r just den undervisnings
de bedriver. Riskrevisionen menar att detta riskerar undervisningens kvalitet och
skolans grundliggande malsittning om en likvirdig utbildning riskerar att
dventyras.
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otydlig, och lirarnas yrkessprik har i stor utstrickning varit kopplat till det
nya, det som bor vara, snarare 4n det som ir. Lirarnas saknar dirigenom ett
sprik som beskriver vad de gor dagligen och hur skolverksamheten gestaltas.
Denna avsaknad av ett relevant yrkessprak kan dirfor sigas utgora ett pro-
fessionellt svaghetstecken (Carlgren 1996; Colnerud & Granstrém, 1993).
Nir det giller lirares autonomi, framtrider en mer varierad bild. A ena sidan
kan det hivdas att lirares autonomi 4r stor dé lirare har stor frihet att sjilva
utforma sitt arbete (Colnerud & Granstrém, 1993), medan 4 andra sidan
kan det hivdas att lirares autonomi ir starke begrinsad bade i tid och i rum
(Hargreaves 1998).

Den andra huvudlinjen i diskussionen om lirares professionalisering
har frimst fokuserat vilka kompetenser som krivs f6r att kunna fungera som
lirare i skolan. Ett vanligt sitt att diskutera yrkeskompetensen ir att utgd
fran olika kvaliteter, dvs. vilka firdigheter, formagor, kunskaper och 6verty-
gelser liraren behéver for att kunna utféra sitt uppdrag. Det kan gilla gene-
rella kompetenser som vissa basfirdigheter, social kompetens och kommu-
nikationsfirdigheter och férméga att organisera och leda verksamheten.
Dessa kompetenser forutsitter att lirare har utvecklat innehllsliga kunska-
per inom ett eller flera kunskaps- och imnesomriden, generella principer for
undervisning och lirande och kunskaper i imnesdidaktik. Lirarutbildnings-
kommittén (SOU 1999:63) menar emellertid att denna uppdelning av
lirarkompetens inte i tillricklig utstrickning svarar mot de behov och krav
som finns i dag utan motsvarar snarare ett traditionellt sitt att organisera en
lirarutbildning i undervisningsimnen, pedagogik, metodik, imnesdidaktik
och praktik. LUK menar att dessa uppdelningar utgér en konstlad uppdel-
ning i praktik och teori och mellan & ena sidan amneskunskaper och 4 andra
sidan yrkeskunskaper. LUK f6resldr dirfor ett sysice dir lirarkunskapen tar
sin utgdngspunke i det forinderliga sammanhanget. Dirfér méste blivande
lirare utveckla en férméga att kunna urskilja kritiska aspekter i lirararbetet.
Denna generella lirarkompetens omfattar en formiga att kunna forstd och
hantera det foér sammanhanget specifika. LUK betonar det dynamiska i
lirarkompetensen och ser den som en dynamisk process genom vilken kom-
petensen stindigt fornyas. Kompetensen ses som personlig savil som kultu-
rellt bunden och beskriver relationen mellan en individs formiga i olika
avseende och en viss uppgift eller ett visst arbete.

Kompetensen blir liktydig med olika férmégor som ingdr i den profes-
sionella processen. Det kan t.ex. gilla problemlosningsférmiga, for-
mdga att hantera sambandet mellan praktik och teori, formiga att
utveckla sin verksamhet, formaga att fatta rationella, vilunderbyggda
beslut och vilja att stindigt lira nytt. (SOU 1999:63, s. 69)
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3.2 Skolpraktiken och larares

professionskunnande

Frigan om lirares professionella kompetens kom att aktualiseras genom
skolans decentralisering. En forutsittning ir, enligt Ansvarspropositionenw,
att mélen viljs noga och formuleras tydligt och att dir det klart framgar till
vem det rikear sig. Men det forutsites ocksé ate lirare genom sin professio-
nella tolkningsbas realiserar de intentioner som uttrycks i skolans styrdoku-
ment (Prop. 1990/91:18). Det forutsitter med andra ord “en allt mer
reflekterad prakik” (SOU 1992:94, s. 62). Vad som efterstrivas ir alltsd
lirare som i 6kad utstrickning reflekterar kring mél och syften med under-
visningen och dess forutsittningar. En sidan idé om en reflektionsbaserad
professionalism framstdr som en forutsittning for en decentraliserad styr-
ningsfilosofi dir de professionella styr sig sjilva och dirmed bir ansvaret for
den skolverksamhet som formas.

Alexandersson (1999) diskuterar i vilken utstrickning en reflekterad
praktik dr en forutsittning for att mélstyrning som styrform ska kunna
utvecklas och fordjupas. Ett centralt tema ir utvecklandet av en strategi for
att ldrare ska kunna handla mera medvetet. En reflekterad praktik férvintas
oka lirares medvetenhet och formiga att omsitta liroplaner och genomfora
undervisning. Dock forutsitter detta att ett antal kriterier samverkar. Det
handlar om att lirare méste ha en vilja att bestimma mal, en vilja att 6ver-
fora mélen till undervisningen genom att vilja ut och samordna medel for
att nd mélen och en vilja att forsska uppnd de mél han eller hon har stillt
upp. Alexandersson menar att det finns grund att pdstd att lirare med en
utvecklad form av medvetet handlande ocksd analyserar och virderar, med
utgangspunkt i egna kunskaper och erfarenheter, vilka olika handlingsalter-
nativ som hoér hemma i undervisningen och viljer det som sikrast leder till
att malen uppfylls. En reflekterad praktik rymmer dirfor forutsiteningar for
att utvecklas till att bli en lokal arena, dir lirarna enskilt eller tillsammans
med andra utvecklar sin professionalism s3 att den egna praktiken forindras.

Nir forskare studerat professionella yrkesutvares praxis, visar det sig
att yrkesutdvaren viljer relevanta delar utifrin den personliga kunskapsbasen
och tillimpar dem i den praktiska verksamheten (Schén, 1987). Nir det
giller vilken kunskapsbas som lirare anvinder sig av, tycks den i stor
utstrickning péverkas av skolan som arbetsplats med sina specifika egenska-
per som starkt begrinsar vad som kan goras och vilka val som kan goras.
Doyle (1986) talar i sammanhanget om ett “nitverk av interagerande pro-
cesser dir hindelsernas mingdimensionalitet i stor utstrickning péverkar
yrkesutovningen. Att lira sig fokusera vad som utgér signifikanta monster

" Prop. 1990/91:18 Ansvarspropositionen
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utgor dirfor et kritisk steg i reflektionsprocessen och ir ett nodvindigt
inslag for att forhindra att reflektionen férytligas.

Reflection involves describing a matter, such as a classroom concern, a
recognized bias, an interesting theory, or a feeling. Fundamentally,
description involves answering the question, What's happening?” The
simplicity of this is misleading, though, for descriptive reflection entails
more than just reporting facts. It involves finding significance in a
matter so as to recognize salient features, extract and study causes and
consequences, recontextualize them, and envision a change. ( Jay &

Johnsson, 2003, 5.78)

Skolpraktiken har formats i en historisk kontext som i stor utstrickning
paverkar lirares och elevers vardag utifrin olika sitt att tinka och handla.
Dessa olika sedvinjor och traditioner skapar stabilitet och kontinuitet och
uppfattas som giltiga for att tolka och f6rstd den verksamhet som bedrivs
(Jay & Johnsson, 2003). For att kunna hantera och péverka existerande
praxis krivs emellertid att skolvardagen problematiseras (Zeichner & Liston,
1996; Jay & Johnsson, 2002). Det forutsitter en formdaga till distans till den
verksamhet man sjilv 4r en del av och en férméga att urskilja och avgrinsa.
Lendahls Rosendahl (1998) pekar pd att en professionsutbildning bor
erbjuda de studerande erfarenheter av arbetet med just problemprecisering
och dess olika faser, dvs. att inventera och avgrinsa ett problemomride och
att tydliggora vilka olika perspektiv som ett problemomride kan ses utifrén.
Detta skulle kunna ge studenter méjligheter att successivt dva sig i att tydli-
gare se och dirmed tringa igenom de filter av antaganden om undervis-
ningen som de bir med sig in i utbildningen (Zeichner & Liston, 1996).
Genom att i utbildningen presentera motsatta uppfattningar kan studenter
trinas i, inte bara komma fram till ritt slutsats, utan ocksi trina den process
som utvecklar ett professionellt och kvalificerat omdéme som ligger till
grund for sjilva yrkesutdvningen (Lendahls Rosendahl, 1998; Jay &
Johnsson, 2002 ).

3.3 Lararutbildningen som yrkessocialisering

Mainga har menat att lirarutbildningens paverkan pd blivande lirares yrkes-
verksamhet ir liten och nirmast att betrakta som verkningslds. De stude-
rande ir redan frin borjan formade i sitt tinkande om yrkesrollen som
lirare, vilket sammantaget gor att lirarutbildningen som péaverkansfaktor
starkt har ifrigasatts (Jonsson, 1984; Jordell, 1986; Richardson & Placier
2001; Tilema & Knoll, 1997; Zeichner, Tabachnick & Densmore, 1987).
De studerande vet av erfarenhet vad skolan ir, vilket innebir att de stude-
rande i huvudsak vet vad de ska lira sig - inte vad de behéver lira sig
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(Calderhead & Robson, 1991). P4 si sitt konfirmerar lirarutbildningen
snarare dn ifrgasitter och utmanar tinkandet. Jordell (1986) pekar pa att de
studerande tenderar att tolka utbildningens budskap i enlighet med sina
egna forstillningar om yrket. I den man som lirarutbildningen har majlig-
heter att forindra studenters forestillningar sker detta i en sidan liten
utstrickning att den kvalitativa frindring som skett riskerar att avstanna da
resocialisationsprocessen tar vid efter genomgangen utbildning.

Forskare har forsokt finna forindringar i ldrarstudenters forstaelse efter
det artt ldrarstudenter avslutat kurser som utvecklats speciellt med tanke pd
att hjilpa studenter att uppticka sin forforstdelse av lirande och undervis-
ning. Richardsson och Placier (2001) hinvisar till studier gjorda av Feiman-
Nemser, McDiarmid, Melnick och Parker (1989) som fann att studenterna
delvis forindrat sina uppfattningar nir det gillde synen pd undervisning och
lirande, undervisningssammanhangets betydelse och frigan om vilka kun-
skaper som den blivande liraren behéver i sin utbildning. Studenterna
kunde efter avslutad kurs problematisera och se behov av andra kunskaper
in de kunskaper de forst uppfattade som visentliga for yrkeskunnandet.
Richardsson och Placier (2001) menar emellertid att studenter i storre
ustrickning anvinder sig av strategier som innebir att de viljer att anvinda
sig av undervisningsinnehdllet pd ett sddant sitt att den redan befintliga
uppfattningen ytterligare forstirks. Tillema & Knoll (1997) visar i sin stu-
die dir tvd olika ansatser provades och dir man i en grupp av studenter
medvetet arbetade med att medvetandegbra och utmana studenternas upp-
fattningar och forforstielse, medan man i den andra gruppen arbetade
utifrin en mer traditionell uppliggning. Studien visar att trots att undervis-
ningen utformades pé skilda sitt inte resulterade i nigra stérre skillnader
mellan de bida grupperna. Vad som uppniddes var en 6kad medvetenhet
om de egna uppfattningarna och forestillningarna, men uppfattningarna
som sidana forindrades inte.

Zeichner (1993) visar att pd samma sitt som de studerande tenderar att
tolka utbildningens budskap utifrin sina egna forestillningar om vad det
innebir att vara lirare, tycks lirarutbildare tendera att tolka utbildningens
budskap i enlighet med sina egna forestillningar om yrket. Det innebir att
det som i utbildningsuppdraget stirker de egna perspektiven och dispositio-
nerna betonas av den enskilde Lirarutbildaren. Svenska studier visar att det
vid en och samma ldrarutbildning finns olika och ofta motstridiga uppfatt-
ningar om liraruppdragets inneborder och att det bland lirarutbildarna
saknas en gemensam utarbetad mélsittning for lirarutbildningen (Jonsson,
1984). Resultatet blir en fragmentiserad utbildning dir det saknas samord-
ning mellan de olika ingdende delarna i utbildningen (Jonsson, 1986). Den
uppfattningspluralism som finns foretridd bland lirarutbildare, blir synlig
for studenterna i deras moten med olika lirarutbildare, men inte i form av
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en reflekterad pluralism dir de olika uppfattningarna forhaller sig till var-
andra (Ahlstrom, 1993). Snarare har de olika uppfattningarna formen av
sinsemellan orelaterade och motstridiga budskap om vad det innebir att vara
lirare. Ahlstrém tror att detta hinger samman med att lirarutbildarna inte i
konkret mening ir bekanta med varandras uppfattningar och inte ser den
brokiga bild de tillsammans mélar upp for studenterna. For lirarutbildarna
dr pluralismen med andra ord férdold (Ahlstrom, 1993). Orlenius (1999)
pekar pd att det inte dr de skilda perspektiven i sig som utgdr problemet
utan snarare att de studerande inte ges mojlighet att varken uppfatta och
forstd relevansen i skilda innehall ur ett yrkesperspektiv. De studerande ges
heller inga reella mojligheter att problematisera och kritiskt granska olika
perspektiv.

Vilka forestillningar och uppfattningar finns d& hos lirarutbildarna?
Ahlstrom och Jonsson (1990) talar om lirarutbildares privata pedagogiska
dskadningar som tycks styra undervisningens uppliggning. Ahlstrém och
Jonsson studerade handledningssamtal mellan studerande och olika lirarut-
bildare dir de fann att lirarutbildarens privata pedagogiska dskadning i stor
utstrickning styrde vad som kom att diskuteras i praktiksamtalen, obero-
ende av vad som hade utspelat sig under en viss lektion. En grupp lirarut-
bildare betonade lirarstudentens personliga egenskaper sdsom dessa kommer
tll uctryck i agerandet for att leda, uppmuntra och engagera elevgruppen
och hur lirarstudenten upptridde i klassrummet. En annan grupp lirarut-
bildare uppmirksammade lirarstudenternas 6vervigande vid planering och
kriterier f6r utvirdering och undervisning och dir lirarutbildaren inte nsjde
sig med att lirarstudenterna visade att de planerat undervisningen utan
lirarstudenterna forvintades argumentera for sina val och forklara varfor
valet var bra. Ahlstrém och Jonsson menar att i en situation dir det i s stor
utstrickning réder en pluralism bland lirarutbildare nir det giller lirarutbil-
darnas privata pedagogiska dskddningar och dir lirarutbildare samtidigt
poidngterar vikten av att lirarstudenterna hittar sin egen "ldrarstil” gor det
mojligt for de studerande att plocka bitar frén lirarutbildningens undervis-
ningsmodeller som 6verensstimmer med deras redan befintliga uppfatt-
ningar om ldrarrollen.

Beach (1995) studerade i en etnografiskt inspirerad studie hur grund-
skolldrarreformens intentioner kom till uttryck i lirarutbildningen men fann
inte den enhetliga syn pd undervisning som den genomférda reformen
forvintades ge. Tre olika grupper av lirarutbildare framtridde som var for
sig hade en gemensam syn pd vad lirarutbildningen skulle lira ut, hur den
skulle gora det och varfér. Den dominerande gruppen av lirarutbildare hade
"Subjekt theory” som undervisningsmodell och fokuserade i sin undervisning
kunskapen i olika akademiska dmnesdiscipliner. Den andra gruppen av
lirarutbildare hade “Curriculum theory 1” som undervisningsmodell dir man
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utifrin dmnesteorin gav de studerande redskap for att i framtiden kunna
bedriva ett eget didaktiskt arbete. Forutom dmneskunskaperna maste stu-
denterna ocksd kidnna tll hur barn tinker om ett amne och hur de lir sig.
Arbetssitten som anvindes i "Curriculum theory 1”7 betonade samarbete pd
olika nivder. "Curriculum theory 2” ir en undervisningsmodell som betonar
reproduktionen av bestimda kunskaper och firdigheter och dir liraren ir
aktiv medan studenterna uppgift ir att lira for att direfter genomféra olika
kunskapskontroller. Beach visar hur maktrelationer inom lirarutbildningen
gjorde att vissa inriktningar dominerade &ver andra. Ingen av undervis-
ningsmodellerna gav emellertid impulser till de studerandes kritiska reflek-
tion. Trots att "Curriculum theory 1” bist stimde 6verens med ldrarutbild-
ningsreformens intentioner hade den minst paverkanseffekt. Den pedagogik
som tillimpades medforde att studenterna inte fick ndgon klar bild av vad
som krivdes av dem i framtida undervisning. Studenterna ansig att de
motte dsikter istillet for klart formulerade fakta i ”Curriculum theory 17
medan de uppfattade att de métte frakta i “Subjekt theory” och "Curricu-
lum theory 2”.

Carlgren (1992) visar i en studie pa variationen av lirarutbildares ide-
ologier och pa vilket sitt de varierar och att lirarutbildningens mél och
innehdll varierar med hur kollegiet 4r sammansatt. Studien baserades pa 24
slumpmissigt utvalda lirarutbildare i dmnesteori, metodik och pedagogik
frin samma hogskola. Carlgren fann tre dominerande synsitt vad det giller
liraruppdraget. Ett monster aterspeglade en progressiv ideologi som ville
bygga pd en skola som tar hinsyn till barnen och utgir frn barnens behov,
vilket den nuvarande skolan inte ansigs gora. Denna progressivistiska syn
omfattade lirare i pedagogik, stadiemetodik, de estetiska imnenas metodik
samt dmnesteoretiker i biologi. Ledstjirnor for de progressiva lirarutbildarna
var bl.a. skolans liroplaner och kunskaper baserades pd ron frin pedagogisk
forskning, val av arbetsmetoder med hinsyn till elevernas behov och
erfarenheter, psykologisk teori som grundval f6r undervisning och
personlighetsutveckling med tonvikt pd etik och moral som mail i lirar-
utbildningen. Det andra monstret utgjorde en mer kulturkonservativ ideo-
logi. Lirarutbildare som horde till detta monster fanns bland dmnesteoreti-
ker och dmnesmetodiker. Dessa lirare betonade lirares autonomi visavi
liroplanen som ansigs premiera ytlighet och ville istillet prioritera mnes-
kunskaper. Det tredje ménstret utgjorde en kulturradikal ideologi och hir
betonades lirarens och skolans roll i det forinderliga samhillet. En under-
grupp av lirare inom detta monster dnskade forse elever med intellektuella
redskap for att kritiskt kunna analysera samhillet, vikten av att tinka, tolka
och distansera sig framhélls, medan en annan grupp ville skapa handlings-
engagemang och trina eleverna i att praktiskt dstadkomma f6rindringar.
Carlgren framhaller att hon inte har gjort indelningen av ideologier i syfte
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att den ska sammanfalla med delar eller institutioner i lirarutbildningen.
Trots detta fann hon att man kan urskilja att olika ideologiska grupper
sammanfaller med institutionstillhérighet.

3.4 Att utveckla férmagan till analys och
argumentation

Frigan om hur studenter lir i hogskolemiljoer och tillignar sig utbildnings-
praktikens sitt att argumentera och kritiskt granska ir frigor som tas upp av
ett flertal studier (Jones et al, 1999, Lillis, 2003, Blésjo, 2004). For svensk
hagskola giller att den ska verka for kritiske tinkande och sjilvstindighet
hos studenter'”. Studier har genomf6rts som visar pi sambandet mellan kri-
tiskt tinkande och en djupare forstdelse (Ekvall & Chrystal, 1995; Olsteds,
2001). Olstedt (2001) visar i sin studie av ingenjorstudenter att perspektiv-
skiften, debatter och oppositionstillfillen gynnar det kritiska tinkandet.
Genom att i undervisningen synliggora olika perspektivskifte och ge tillfille
tll olika former av oppositionstillfillen kan studenters kritiska tinkande
utvecklas. Ocksd genom att skriva kan studenter utvecklas sin formaga att
anvinda sig av olika sprakbruk. Att ge studenter majlighet att tillsammans
med andra studenter och lirare samtala om de texter som de skrivit, kan
studenter stottas in i andra sprikbruk utifrin antagandet att en viss typ av
tinkande och kunskaper hor ihop med en viss typ av sprik (Ekvall &
Chrystal, 1995).

Berkenkotter och Huttin (1991) visar i sin studie att nybdrjaren méste
lira sig bidde de dmnesmissiga kunskaperna och hur de ska tillimpas, dvs.
bide disciplinens forskningsmetoder och dess sitt att skriva. Hir ses den
dmnesmissiga faktakunskapen som basen och en retorisk proceduriell kun-
skap eller firdighet som ett andra steg. Blasjo (2004) talar i sammanhanget
om en utomakademisk diskurs och en akademisk diskurs. I den akademiska
diskursen till skillnad frin den utomakademiska diskursen utvecklas kun-
skap systematiskt och ifrigasitts och granskas stindigt. En central uppgift
for hogre utbildning blir dirfor att ge studenterna méjligheter att praktisera
en akademisk diskurs vid sidan om deras egen utomakademiska. Blésjo visar
att genom att ge studenter méjlighet att anpassa sig till det sprikbruk” som

" Hogskolelagen 1 kap § 9

" Den s3 kallade skriftbruksforskningen startade som en reaktion pi ett synsitt att
sprakliga brister betraktades som individuella kognitiva brister. Idag finns det
forskning som visar pd att sprakliga kompetenser finns inbiddade sociala ramar och
ace skriftsprikligheten bestdr av flera olika kompetenser. Termen literacy har ingen
direkt motsvarighet i svenskan, dir den brukardversittas med skriftkuleur,
skriftbruk eller skriftkompetens. Det handlar bdde om kognitiv nivd (kompetens),
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anvinds av forskare ges studenterna méjlighet ate tilligna sig dmnesdiscipli-
nens kunskaper och sitt att problematisera och argumentera.

Ahlstrom (1992) diskuterar hur en forskningsanknuten utbildning ska
utformas sd att studenterna utvecklar ett sjilvstindigt tankesitt och en for-
mdga att problematisera och kritisk granska. For att en utbildning ska kunna
anses bygga pd vetenskaplig grund mdste lirarnas eget handlande i samman-
hanget priglas av ett vetenskapligt forhéllningssitt. Bjorklund (1991) pekar
pa att dessa formdgor inte kan instrueras fram utan de madste stimuleras.
Dirfor fir inte instruktioner och handledningar dominera arbetet. Snarare
handlar det om ett 6vergripande arbetssitt som han benimner disputation
med inneborden det rationella samtalet. Disputationen lir oss, menar
Bjorklund, ett speciellt sitt att tinka och i det perspektivet handlar forsk-
ningsanknytning inte om att infoga de senaste forskningsrénen i undervis-
ningen eller att ge instruktioner i vetenskapliga metoder. Snarare handlar det
om att "6ppna upp det vetenskapliga samtalet for studenter, att f2 honom
eller henne att som sina egna skil se de skil for och emot stindpunkter som
konstituerar det vetenskapliga meningsutbytet” (Bjérklund, 1991, s. 45)

Lendahls Rosendahl (1998) studie visar att studenterna forst i samband
med examensarbetet upptickte vetenskaplig litteratur och forskning och
virderade dess betydelse for deras mojligheter att reflektera 6ver den egna
verksamheten. Studenterna drog slutsatsen att om de hade fitt lira sig att
ldsa, analysera och kritiskt granska tidigare i utbildningen hade de list och
diskuterat kurslitteraturen pa ett annat sitt. Erfarenheterna av analys och
tolkning bidrog dll ett nytt sitt att betrakta och bearbeta information.
Lendahls Rosendahl menar att det tyder pd att forskningslitteratur inte
anvinds frekvent i lirarutbildningen. Liknande resultat visar Norells studie
(1999) dir endast ndgra procent av ldrarstudenterna spontant kopplade
samman sitt teoretiska kunnande och egen undervisningspraktik. Manga
studenter uppfattade utbildningen vid lirarhégskolan och den verksam-
hetsforlagda praktiken som tva skilda virldar dir studenterna ofta gav prak-
tiken tolkningsforetride. Minga menade att mingden praktik var avgérande
for hur vil man som student lir sig yrket.

Ahlstrom (1992) bedomer att ett vetenskapligt forhallningssitt inte
utvecklas i nigon hégre utstrickning av kurser i forskningsmetodik eller
vetenskapsteori eller examensarbetet i sig. Snarare behdver lirarstuderande
kontinuerligt erbjudas méjligheter att méta argumentationen bakom en viss
stindpunkt som analyseras. Lirarstudenter behéver trina sig i argumenta-
tion, eftersom det kommer att forvintas av dem att kunna rittfirdiggora sitt
handlande i yrkessituationen och att klart och tydligt kunna uttala sig i tal

en social-praktik-nivd (bruk) och en sociohistorisk nivd (kultur), men denna
innebérd har svenskan svért att finga i en term (Blésjo, 2004)
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och skrift. Om studenter fir trina sig i att skriftligt argumentera blir argu-
mentationen mer vildvervigd och kan granskas ingdende och blir ett tillfille
da disputationens metod (Bjorklund, 1991) kan trinas. P4 samma sitt kan
praktiken utgéra ett studieomride dir teorin kan anvindas for att 6ka for-
stdelsen for foreteelser i praktiken (Ahlstrom, 1992).

Hogskoleverket (2005) pekar pa att studenternas méten med utbild-
ningens vetenskapliga grund pd méinga lirositen handlar om en introduk-
tion till och évning i att anvinda vetenskapliga metoder, t.ex. frigeformulir
och intervjuer. Vetenskaplighet blir d4 detsamma som att anvinda bestimda
metoder som studenterna ska kunna anvinda f6r att dokumentera sitt exa-
mensarbete. Detta bekriftas av Emsheimer (2004, 2006) som visar att exa-
mensarbetena i stor utstrickning brister nir det giller bearbetning och ana-
lys och kinnetecknas ofta av en fragmentarisk karaktir. Emsheimer diskute-
rar i vilken min detta terspeglar en syn pd vetenskaplighet som frimst lig-
ger tonvikt pa de yttre dragen ssom spriket, framstillningen, hur referenser
ska goras och dir frigorna rorande sjilva forskningsuppgiften, dvs. sjilva
utredandet, i mindre utstrickning betonas (Emsheimer, 2006). Hogskole-
verket (2005) menar att det tycks foreligga en motsittning mellan forsk-
ningsorientering och praxisorientering dir forskningsorienteringen uppfattas
som teoretisk, distanserad och inaktuell, medan praxisorienteringen uppfat-
tas ha en nirhet och relevans och vara aktuell. Hégskoleverket menar atc
lirarutbildningens forskningsanknytning mojliggér en trining i metoder
snarare 4n en mdojlighet for studenter att trina sig i att formulera relevanta
fragestillningar och identifiera vetenskapsteoretiska frigor

fir en instrumentell utformning med trining i forskningsmetoder,
ovning i att genomfdra undersokningar, repliker av tidigare genom-
forda examensarbeten etc. som tunga inslag - och betydligt mer sillan
som formiga att formulera intressanta vetenskapliga problemstill-
ningar, att soka identifiera de grundliggande vetenskapsteoretiska fr3-
gorna eller att dryfta skilen till att gora kvalificerade analyser av ett visst
material. (Hogskoleverket, 2005, s. 134)

Kan svirigheterna att utveckla ett vetenskapligt forhallningssitt forklaras
utifrén att studenterna helt enkelt inte 4r intresserade av teoretiska analyser
och istillet driver fram krav pa tips och konkreta kunskaper? Detta menar
Lanier och Littles (1986) forklarar den amerikanska lirarutbildningens anti-
intellektualism och menar att lirarstuderande i allminhet inte 4r intresserade
av intellektuell utveckling och att studier vid lirarutbildningen inte heller
stimulerar till en sddan utveckling. Carlgren (1992) diskuterar Lanier och
Littles att frigan snarare handlar om hur undervisningen organiseras s att
studneterna ges mojlighet att utveckla en teoretisk orientering.
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Utbildningsprograms ’grad av intellektualism’ bestims i lika hog grad
av de studerande, som av lirarna och programmens innehdll. De liga
forvintningarna pa de studerande kan emellertid leda till att kraven
sinks mer in nddvindigt och dirigenom férstirks den liga nivin. En
friga for lirarutbildningen ir, hur en teoretisk orientering kan utveck-
las hos de lirarstuderande, som saknar en sidan (Carlgren, 1992, s. 21)

Hagskoleverket (2005) pekar pa att ett grundantagande fo6r hogskolerefor-
mens forverkligande ir att denna forskningsanknytning gir via lirarna. De
flesta lirare som studenterna mdter har dock en begrinsad erfarenhet av
forskning. Trots att lirarutbildningen varit inordnad i hégskolan med dess
krav pé forskningsanknytning sedan 1977, och utgér en betydande andel av
hela hogskolans verksamhet, har inte hogskolorna i tillricklig grad byggt
upp en vetenskaplig bas for lirarutbildningen.

3.5 Sammanfattning

I detta kapitel har frigan om kunskap och kompetens diskuterats. Kunska-
pen ses som antingen explicit dvs. verbaliserad, teoretisk eller normerande
kunskap, eller implicit dvs. tyst kunskap som kan vara knuten till firdigheter
eller praktisk kunskap. Kompetens diremot ir kontextuell och omfattar
ocksd emotionella och sociala delar. Kompetens sitter individen i fokus och
utgdr frén individens férméga i relation till arbetet, medan kvalifikationer
sitter arbetet i centrum och utgdr frin de krav arbetsuppgifterna stiller pd
individens kompetens. Diskussionen om lirares professionalisering har skett
utifrin tvd huvudlinjer, dels vad giller lirarkirens samhilleliga auktoritet,
dels vilken slags kompetens som krivs for att utéva yrket.

Begreppet den reflekterande praktikern’ har anvindts for att beteckna
den professionella kompetens som lirare behover i en decentraliserad skol-
form och som forvintas mojliggora ett medvetet handlande utifrdn en analys
av olika handlingsalternativ och dir den reflekterande praktikern viljer det
som sikrast leder dll att mélen uppfylls. Kritik har emellertid riktats mot
lirarutbildningens férmdga att utrusta studenter med den professionella
kompetens som efterfrigas. Dels utmanas inte studenternas forforstelse,
dels ges inte studenterna majlighet att uppfatta och problematisera relevan-
sen i skilda perspektiv. Utbildningens bristande forskningsanknytning leder
till att det dr den vetenskapliga metoden som fokuseras snarare in sjilva
problematiserandet och utredandet. Bristen pa erfarenheter av tolkning,
analyserande och kritiskt tinkande forsvdrar for studenterna att bearbeta
information och att koppla samman teoretiskt kunnande med den egna
undervisningspraktiken. Det innebir att frutsittningarna for en reflekterad
praktik visentligt forsimras.
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4 Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel kommer studiens teoretiska utgingspunkter att beskrivas.
Studien genomfors med utgingspunkt i ett verksamhetsteoretiskt perspektiv
pd minniskors handlande i olika praktiker och verksamheter. Skola och
hagre utbildning kan ses som exempel pd verksamheter med egna traditioner
och kunskaper om hur man loser sirskilda uppgifter utifrn specifika forut-
sittningar. Dessa utbildningsverksamheter aterskapas kontinuerligt i form av
olika praktiker och utgér ett 6verordnat sammanhang f6r minniskors hand-
lingar. Motiv och maélstyrda handlingar ir centrala verksamhetsteoretiska
begrepp for att forstd hur olika verksamheter konstitueras.

Foér att kunna analysera och beskriva innehdllet i de olika undervis-
ningspraktiker som konstituerar olika lirarutbildningsverksamheter har jag
anvint mig av tillvigagingssitt och begrepp himtade frin fenomenografin
och analysredskap himtade frn variationsteorin. Fenomenografi ir en
forskningsansats som ir utvecklad for att kunna anvindas for att urskilja
kvalitativa variationer av sitt att uppfatta ett och samma fenomen. I denna
studie dr det lirarutbildares skilda uppfattningar av sitt professionella upp-
drag och lirarutbildares skilda uppfattningar av lirande som fokuseras.
Lirarutbildares varierade uppfattningar kommer till uttryck i olika former av
undervisningshandlingar, sprikliga sdvil som konkreta. Innehéllet i dessa
varierande undervisningshandlingar analyseras med hjilp av analysredskap
himtade frin variationsteorin dir undervisningsobjekt och lirobjekt utgor
centrala begrepp.

I detta kapitel presenteras studiens teoretiska utgingspunkter. Syftet ir
att koncentrera framstillningen kring de teoretiska utgingspunkter som
sammantaget skapar den plattform som utgor studiens teoretiska design,
snarare in att gora en heltickande redovisning av teorierna som sidana.
Kapitlet avslutas med en sammanfattande diskussion om relationen mellan
de olika perspektivens antaganden och férutsittningar.

4.1 Att studera verksamheter

Hur kan en utbildning som lirarutbildningen beskrivas och analyseras? Ett
sitt dr att studera offentliga texter och olika typer av styrdokument och
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regleringar. D4 gérs en beskrivning som fokuserar vad som utgor samhillets
strivan med utbildningen som sddan (Ahlstrom & Kallos, 1996; Andersson,
1995; Englund, 2004; Lundgren, 1979; Schiillerqvist, 1995). En sidan
beskrivning siger diremot inte si mycket om vilket utbildningsinnehall som
realiseras. Styrdokumenten skapar vissa ramar for verksamheten, men inom
dessa ramar ges spelrum f6r lokala och individuella variationer nir det giller
hur styrdokumenten tolkas och implementeras in i en utbildningsverksam-
het. Hur styrdokumenten tolkas och vilka val som gérs kan emellertid bara
delvis forstds utifrén styrdokumentens skrivningar. Valen som gors hinger
ocksd samman med vad verksamhetens deltagare uppfattar att verksamheten
syftar till. Dessa uppfattningar har formats och omformats i en historisk
kontext som rymmer olika forestillningar om vad liraruppdraget omfattar
och hur en utbildning ska utformas for att svara mot detta uppdrag™.

Olika verksamhetssystem kan sigas 16sa olika slags uppgifter i samhillet
och rymmer olika traditioner och kunskaper for hur man tar itu med upp-
giften. Inom det svenska skolvisendet handlar det bl.a. om att ge barn och
unga kunskaper och virderingar sa att de kan utveckla olika slags firdigheter
och férmégor for att kunna fungera som samhillsmedborgare. I en yrkes-
utbildning rér det sig om att utveckla ett professionskunnande som rymmer
specifika yrkeskunskaper. P4 motsvarande sitt handlar det i virden om att
hjilpa minniskor att bli friska. Verksamhetsteorin ir ett forsok att beskriva
hur minskliga handlingar konstituerar olika verksamheter och pé vilket sitt
dessa kommer till uttryck.

Verksamhetsteorin ger redskap att beskriva vad minniskor gor i sitt
handlande. Genom att skilja pa kollektiv verksamhet (activity) och handling
(action) erbjuds en mojlighet att beskriva vad som konstituerar olika verk-
samheter (Engestrom & Miettinen, 1999). Det ir mot denna bakgrund jag
har valt en forskningsansats som ir baserad pa ett verksamhetsteoretisk syn-
sitt’ pi vad som kan sigas forma, driva och forindra verksamheter
(Chaiklin, 2002; Davydov, 1988; Engestrom, 1999; Engestrom &
Miettinen, 1999; Leontiev, 1986).

Vad formar och driver verksambheter?

Individers handlingar konstituerar kollektiva verksamheter som uppstér i
mening att svara mot specifika samhilleliga behov. De sitt som individer
agerar och handlar har alltsd betydelse for vilka verksamheter som kommer
till stind. Den enskilda individen deltar i olika verksamheter utifrin vad hon
uppfattar att verksamheten gir ut pd (Engestrom 1999). Detta formar en

* Se avsnitt 2.1 och 2.2.

“Verksamhetsteori ir namnet for det teoretiska perspektiv som ir initierat av
sovjetiska psykologer sdsom L.S. Vygotskij, A.N. Leontiev och A.R. Luria p& 1920-
och 30-talet inom ramen for den kulturhistoriska skolan.
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dialektik mellan vad som & ena sidan utgdr verksamhetens syfte, dvs. de
samhilleliga behov som verksamheten ska svara mot, och 4 andra sidan
deltagarnas motiv som d& motsvarar det som deltagarna uppfattar act de har
att gora, vad som ir deras uppgift och pa vilket sitt som uppgiften kan och
bor losas™. T lirarutbildningen kommer lirarutbildarnas uppfattningar om
uppdraget till uttryck i olika typer av regleringsbrev och examensordningar
dir staten formulerat lirarutbild-ningens utbildningsuppdrag. Hur lirar-
utbildarna uppfattar lirarutbild-ningens utbildningsuppdrag och vilken del i
detta uppdrag som ldrarutbildningarna uppfattar att de sjilva ansvarar for
och ser som sin centrala uppgift ses i denna studie vara det som utgér lirar-
utbildarnas motiv, dvs. lirarutbildarnas professionella uppdrag.

Hur individer viljer att delta och handla i olika verksamheter har bety-
delse for vilken verksamhet som kommer till stind. Handlingar som till det
yttre kan se lika ut formar olika verksamheter beroende pé vilket motiv som
foreligger. Att transportera ir t.ex. en form av malinriktad handling dir det
giller att forflytta sig frén en punke till en annan. Men denna handling kan
dga rum inom olika slags verksamheter. En verksamhet som har till syfte att
erbjuda transport av gods forssker minimera transportstrickan genom att
frakta godset den snabbaste vigen. Om det istillet handlar om en verksam-
het som syftar till turism, sker transporten utifrdn ett helt annat motiv. Det
handlar inte i forsta hand om att forflytta sig snabbt. Snarare handlar det om
att ge mojligheter att f se och uppleva si mycket som méjligt lings vigen.
Handlingarna i de bada verksamheterna ir snarlika, att forflytta sig frin en
punke till en annan, men handlingarna dger rum utifrn helt olika motiv
och konstituerar dirmed tvi olika verksamheter. Den ena utgér en trans-
portverksamhet vars motiv ir att frakta gods, medan den andra utgér en
turismverksamhet vars motiv 4r att erbjuda avkoppling och upplevelser lings
med vigen”.

Operationer ir sddana handlingar som vi utfér automatiskt och som vi
inte behéver dgna si mycket uppmirksamhet 4, handlingar som frén bérjan
krivde koncentration. Nir vi lir oss kora bil™, 4r vi uppmirksamma p& hur
vi viixlar och vid vilka hastigheter vixlingen bor ske. En mer erfaren bilforare
dgnar ddremot inte sirskilt stor uppmirksamhet dt sjilva vixlingsmomentet.
Fér en van bilférare har handlingen att vixla operationaliserats”.

1 verksamhetsteorin talas det om tv4 slags motiv: verksamhetens motiv och del-
tagarnas motiv. Fér att nd tydlighet i texten och sirskilja de bida motiven anvinder
jag begreppet verksamhetens syfte nir jag talar om motivet for verksamheten.
Deltagarnas motiv benimns motiv och ses i denna studie som synonymt med
gppdrag. '

Exemplet himrtac fran Siljs, 2000.
* Exemplet himtat frin Leontiev, 1986.
* Exemplet himtat frén Siljs, 2000.
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Den komplexa verksamheten, som #ger rum inom ramen fér en insti-
tutionell verksamhet som t.ex. en lirarutbildning, har alltsd utformats med
utgdngspunke for act 16sa sirskilda uppgifter utifrén vissa férutsittningar och
deltagarnas motiv skapas i relation till denna verksamhets syfte (Leontiev
1986; Lomov, 1981). Idag definieras syftet med lirarutbildningen i exa-
mensordning och utbildningsplaner. Ett centralt inslag i verksamhetsteore-
tiskt priglade studier handlar dirfér om att forsoka forstd vad de som ingdr i
en verksamhet forsoker dstadkomma. Genom att identifiera handlingar och
deras innehdll kan en beskrivning goras av vad lirarutbildarna uppfattar att
de ska utritta. Dirmed ir det ocksd mojligt att identifiera vad lirarutbildare
uppfattar som sitt professionella uppdrag. Lirarutbildarnas uppfattade upp-
drag formas i ett socialt och historiskt sammanhang som har betydelse for
vilka handlingar och redskap som tas i bruk. Vad lirarutbildarna gor, vilka
redskap som anvinds och hur de talar om det de gor formar dirfor en Lirar-
utbildningsverksamhet som i sig rymmer forutsittningar for vilket profes-
sionskunnande som studenter erbjuds att utveckla under sin utbildning.

Vad forindrar en verksambet?
Verksamheter ir relativt stabila men rymmer ocksa spianningar som leder till
att verksamhetssystemen forindras och utvecklas. En verksamhet forindras
genom den spinning som skapas mellan & ena sidan en verksamhets olika
syften och & andra sidan hur dessa olika syften tolkas och realiseras av verk-
samhetens deltagare (Ilénkov i Engestrom, 2001, s 135). Motivet reflekterar
inte bara individuella forestillningar utan motivet formas i relation till sam-
hillet (Lomov, 1981)*. Det rider allts3 en dialektik mellan hur minniskan
fungerar och lir i olika praktiker och hur hon omskapar gamla verksamheter
och utvecklar nya (Leontiev, 1981, Engestrom, 2001). Dialektiken skapar
en dynamik som péverkar, inte bara den enskilde individen utan ocksd kun-
skapen, dess forutsittningar och verksamheten som sidan. Individer deltar i
flera olika verksamheter och utvecklar kompetenser som sedan byggs vidare
in i andra verksamheter och férindrar dessa.

P4 samma sitt férindras och utvecklas individers kompetenser och vir-
deringar av de verksamheter som individen deltar i (Rogoff, 1990). Detta
sker bl.a. genom de fysiska och intellektuella redskap och artefakter” som

* Lomov anvinder Robinson Crusoe som exempel pa den relation som rider mel-
lan individ och samhillskontext "even Robinson Crusoe, on his uninhabited island,
organized his life in accordance with the norms, rules, principles, etc., that he had
learned in his life in society. Though on a one-to-one footing with nature, he, so to
speak, affirmed the social essence of man” (1981:59)

¥ Redskap och artefakt kan sigas vara olika aspekter av minniskans handlingsverk-
tyg (Stdhle 2006). At tala om redskap ir ett site att betona funktionen som hjilper
minniskan och utékar hennes kompetens. Genom att tala om artefakter fokuseras
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utvecklas inom sirskilda verksamheter. Med hjilp av olika fysiska och intel-
lektuella redskap och artefakter, som rymmer minskliga funktioner och
kompetenser, medieras verkligheten for minniskan. Vi stir i en tolkad kon-
takt med verkligheten och med hjilp av olika fysiska och intellektuella red-
skap hanterar och omskapar vi olika sammanhang och verksamheter (Siljo
2005). Det rader dirfor en dialektik mellan hur individer fungerar och lir
inom ramen for olika verksamheter och hur dessa verksamheter omformas,
och atskillnaden mellan det individuella och det sociala sammanhangen har
ddrigenom 6verbryggts (Vygotskij,1978). Det gir inte att tala om individers
handlande utan att ocksa beakta de kulturella redskap som hon samhandlar
genom. P4 samma sitt dr det inte mojligt att férstd samhillsutvecklingen
utan att uppmirksamma och ta hinsyn dll individers aktorskap nir det
giller produktion och reproduktion av artefakter. Individers skilda och
varierande motiv till deltagande i verksamheter formas alltsd inte hur som
helst utan i relation till dels ett samhilleligt behov som skapar de verksam-
heter dir individers handlande iger rum, dels genom individers sitt att
forhandla om och skapa mening. Dirigenom uppritthélls och tranformeras
verksamheter utifrin de motiv som mojliggors genom deltagarnas delta-
gande i olika verksamheter. Motivet kan dirfor sigas ge verksamheten dess
riktning (Leontiev, 1986).

Nya kompetenser, redskap liksom forindrade regler och rutiner for-
dndrar alltsd betingelserna, vilket i sin tur paverkar verksamhetens genom-
forande. Givet att nya mal foreligger for verksamheten men de som arbetar
inom ramen for verksamheten inte pd motsvarande sitt forindrar sin upp-
fattning om vad de har f6r arbetsuppgifter och hur dessa ska utféras utan
fortsitter att arbeta som om det inte fanns ndgra nya mél fér verksamheten,
uppstdr en spinning mellan vad deltagarna uppfattar som sitt uppdrag och
det som verksamheten syftar till. Det foreligger filjaktligen motstridiga
motiv fér verksamheten. Miettinen (1999) menar att ett nytt uppdrag kan
vixa fram utifrin det gamla, givet att motsittningarna blir patagliga och en
annan forstdelse mojliggors av de behov som verksamheten har till uppgift
att svara mot.

I en verksamhet finns alltsd forutsictningar men ocksé grinser for vilka
forindringar som ir mojliga. Nya redskap, liksom forindrade regler och
indrad arbetsfordelning skapar andra betingelser som paverkar hur hand-
lingar genomf6rs. Enskilda handlingar kan ocksa bytas ut mot sidana som
antas bittre svara mot det som forstds som verksamhetens uppgift. Om del-
tagarna uppfattar att verksamheten syftar till ndgot annat och dir handlingar

istillet den kollektivt lagrade kunskapen. Artefakter har oftast utvecklats under ling
tid och representerar de erfarenheter som minniskan gjort i relation till ett problem
(Stlj, 2000).
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dirfor ges andra inneborder, uppstar i verksamhetsteoretisk mening ocksa en
helt annan verksamhet (Engestrom, 2001; Lomov, 1981). Det dr mojligt att
nya verksamheter, eller verksamheter som héller pd att utvecklas, kan exi-
stera parallellt med gamla verksamheter inom samma komplexa institution,
eventuellt kan de sinsemellan skapa motsittningar. Aven mer eller mindre
komplementira verksamheter kan rymmas inom samma institutionella ram.
Vilka verksamheter som t.ex. en specifik utbildning rymmer ir siledes en
empirisk friga.

Praktikens relation till verksambheten

I institutionella och sammansatta verksamheter kan inte det som verksam-
heten syftar till realiseras med ndgra enstaka handlingar. Istillet utformas
olika uppsittningar av handlingar som tillsammans formar olika praktiker
(Leontiev, 1986). Dessa praktiker realiserar tillsammans det som den institu-
tionella verksamheten ytterst syftar till. Men hur ska relationen mellan
handlingar — praktiker — verksamhet kunna beskrivas? Lomov (1981) menar
att ett motiv kan realiseras genom en mingd olika mélrelaterade handlingar
och att det dirfér till varje motiv finns linkat en mingd olika mal.

The same motive may be realized in different activities. It is wrong to
say that need (even one reflected in the head of an individual, i.e., that
has become a motive) can be satisfied in one, and only one, way. /.../
The way an activity stemming from any motive will be structured is
determined by the goal. It is important to stress that different goals
may be formed (and indeed are formed) in connection with one and
the same motive. One might speak of a “field of goals” linked to some
particular motive (Lomov, 1981, s. 72).

Utifrin Lomovs skrivningar om relationen mellan mil och motiv drar jag
slutsatsen att olika malstyrda handlingar formar olika praktiker som i sin tur
realiserar verksamheter. En praktik linkar alltsi samman olika handlingar
utifrén ett gemensamt mél. Olika praktiker realiserar verksamheter genom
de madlrelaterade handlingar som konstituerar praktiken som sidan. Vilka
verksamheter som realiseras hinger samman med vilka motiv som de mil-
relaterade handlingar som formar praktiken som sidan, riktas mot. I olika
vérdpraktiker utférs operationer. Dessa forbereds pd snarlika sitt i form av
undersokningar, provtagningar, forberedelse for narkos m.m. Dessa olika
médlrelaterade handlingar formar olika vardverksamheter beroende pad om
syftet med operationen ir att férhéja skonheten eller att forhindra att sjuk-
domen sprider sig. I detta exempel utgér den ena verksamheten plastik-
kirurgi och den andra verksamheten utgér akutsjukvard.
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Om man vill férstd vad minniskor forssker dstadkomma i en praktik ir
det inte tillrickligt att enbart forsoka beskriva praktiken som sidan. Det
hjilper oss inte f6rstd varfor olika verksamheter konstitueras eller varfor lik-
nande redskap fir olika funktioner i olika praktiker. Praktikbegreppet ir
tillrickligt for att forstd pa vilket sitt elever anvinder grammatiska regler
som medierande redskap nir de liser varandras texter. Men det hjilper oss
inte att forstd varfor elever fokuserar olika aspekter i de texter de liser. I en
undervisningspraktik i form av en svensklektion kan elever anvinda gram-
matik fér att markera felstavade ord, medan elever i klassrummet bredvid
anvinder grammatik f6r att fokusera betydelsen i texten som sidan genom
att t.ex. uppmirksamma férskjutningar i syftning och innebérd. Handling-
arna i de bada praktikerna ser snarlika ut men ingir i olika verksamheter
som mojliggdr olika lirande. Genom att fokusera vad minniskor forsoker
dstadkomma genom sitt handlande, vad som ir deltagarnas motiv, kan
praktikbegreppet ges en annan inramning och erbjuda en annan férstdelse av
minniskors handlande.

Vad som binder samman olika praktiker till verksamheter hinger alltsd
samman med vilket motiv som de malstyrda handlingarna syftar till att reali-
sera. Vid studier av utbildning, kan olika undervisningstillfillen sigas forma
olika praktiker. Varje praktik bestir av en rad olika undervisningsaktiviteter
som syftar till att forma och gestalta ett specifikt undervisningsinnehall.
Vilket innehall som fokuseras och hur detta innehall gestaltas och bearbetas,
hinger dock samman med vilket motiv de som deltar i verksamheten upp-
fattar att de ska realisera. Motivet utgdr den gemensamma forstdelsen for
vad praktikens olika maélrelaterade handlingar syftar till att realisera. Dessa
olika praktiker, drivna av ett gemensamt motiv, formar en lirarutbildnings-
verksamhet. Schatzki (2001) talar om “field of practices” som i detta sam-
manhang kan forstds som den verksamhet som skapas utifrén en gemensam
forstdelse av vad praktiken ytterst har till uppgift att realisera.

The field of practices is the total nexus of interconnected human prac-
tices /.../ A central core, moreover, of practice theorists conceive of
practices as embodied, materially mediated arrays of human activity
centrally organized around shared practical understanding. (Schatzki,
2001, s. 2)

Som grund for varje verksamhet finns alltsd en gemensam forstdelse som
kommer till uttryck i olika praktiker i form av olika sprakliga savil som fy-
siska handlingar som konstituerar praktiken som sddan. Utan denna delade
forstdelse om vad praktiken ytterst syftar till saknas forutsittningar fr prak-
tiken som sidan. Det rér sig emellertid inte om ett mekaniskt samforstind
for att i nagot gjort, individuellt eller i grupp. Snarare utgor praktiken ett
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meningsskapande sammanhang fér minniskors handlande (Wenger, 1998)
didr individer, pd ett mer eller mindre reflekterat sitt, har att tolka praktiken
och vad praktiken ytterst syftar dll. P4 vilket sitc minniskors handlingar
binds samman i en praktik och hur praktiker konstituerar olika verksamhe-
ter kan genom verksamhetsteorins motivbegrepp belysas utifrén vad minni-
skor forsoker &stadkomma och som kan sigas forma, driva och forindra
olika verksamheter (Chaiklin, 2002; Engestrém, 1999; Leontiev, 1986).

4.2 Kommunikation som medierande redskap i
méanskliga handlingar

I en utbildningsverksamhet f6rsiggdr alltsi manga likartade handlingar,
studneter liser, skriver, samtalar och diskuterar, 16ser och redovisar olika
slags uppgifter. Det som for 6gat ser ut som “samma sak” kan genom en
analys av de olika handlingar som férekommer i en undervisningssekvens
siga nigot om pd vilket sitt handlingarna skiljer sig &t. Handlingar ses i
detta sammanhang inte bara som olika sitt att agera utan ocksi sitt att ut-
trycka sig verbalt. Handlingar i sig 4r kommunikativa i det att de fsrmedlar
forestillningar och antaganden som formats i historiskt framvixta verksam-
heter om vad som, medvetet eller omedvetet, uppfattas som ett foérvintat,
relevant och acceptabelt sitt att handla i ett visst sammanhang (jmf. Siljs,
2000).

Minniskans anvindande av frimst sprakliga redskap ir ett patagligt sdcc
som minniskan samlar erfarenheter och omskapar sin verklighet. Wertsch
(1991, 1998) talar om mediering som en indirekt samhandling med
omvirlden, vi kan inte med tankekraft piverka virlden eller f8 andra att
forstd oss. Vi miste istillet forma handlingar s att andra kan uppfatta dem.
Mediering innebir dirfor var kontaktyta med en social virld. Det innebir
alltsd att individens erfarande av virlden ir fortolkad genom de kulturella
redskap som finns mellan individ och omvirld. Dessa har en medierande
funktion genom att de "berittar ndgot om en kultur eller en verksamhet frin
en generation till en annan och frin en individ till en annan” (Lindberg,
2003, s. 47).

En forutsittning for att forstd individers sitt att handla dr att ta
utgdngspunkten i de kulturella och sociala verksamheter som utgér samma-
nhang for individers handlande. Kulturella virderingar och kommunikativa
inramningar har utvecklats inom olika verksamheter, inte sillan under lang
tid. Dessa kollektiva hallningar, forestillningar och sitt att handla och tinka
ligger inbiddade i olika verksamheter och skapar forutsittningar for indivi-
ders handlande. Detta kulturella och sociala sammanhang formedlas genom
olika intellektuella och fysiska redskap. Dessa medierande redskap ir resur-
ser minniskor anvinder sig av nir de deltar i olika praktiker. Ett centralt
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redskap ir spriket med dess kommunikativa betydelse for hur omvirlden
framstills, definieras och kommuniceras. Vygotskij sig spriket i sig som ett
medierande redskap for tanke och interaktion inom ramen for olika praktik-
gemenskaper.

The invention and use of signs as auxiliary means of solving a given
psychological problem (to remember, compare something, report,
choose and so on) is analogous to the invention and use of tools in one
psychological respect. The sign acts as an instrument of psychological
activity in a manner analogous to the role of a tool in labour.

(Vygotskij 1978, s. 52)

Sdljs (2000) framhéller tre funktioner hos spriket som specifika for for-
stdelsen av sprik som kommunikation. Sprikets utpekande eller induktiva
funktion innebir inte bara att vi kan benimna och tala om foremal eller
foreteelser utan ocksa vilka aspekter och pd vilket sitt vi talar om nigot.
Spriket gor ocksd det mojligt att samtala om savil datid, nutid som framtid.
Sprikets refererande, eller semiotiska funktion, innebir att ord inte bara
betecknar en foreteelse eller ett objekt, utan det signalerar ocksd en inne-
bord. Genom att en foreteelse eller en artefake beskrivs pa ett visst sitt
medieras en mingd information vad det giller virde och mening. Sprikets
kommunikativa funktion pekar pd dess méjligheter att skapa mening mellan
minniskor i en viss social praktik. I kommunikationen konstitueras, eller
framstills, verkligheten pa ett visst sitt f6r att uppna ett visst syfte.

Att anvinda spraket, sprikandet i sig, kan ses som en handling. Men
spraket dr samtidigt ett redskap som medierar virlden f6r oss. Det giller di
att lira sig anvinda det sprikbruk som forekommer i verksamheten som
sidan. Studenter lir inte bara det innehéll som samtalet handlar om. Stud-
neter lir sig ocksd ett speciellt sitt att tinka kring ett innehall och hur detta
innehéll kommuniceras och argumenteras (Blésjo, 2004). Wertsch (1998)
pekar pd det faktum att pa samma sitt som medierande redskap (t.ex. spra-
ket) kan vidga véra perspektiv och utveckla véirt tinkande, kan medierande
redskap ocksd innebira en begrinsning, ett filter som selekterar hur vi talar
om verkligheten men ocksd hur och vad vi observerar. Wertsch menar att
vad som blir majligt handlar om hur skickligt minniskor hanterar kulturella
redskap och vir formiga att vilja de medierande redskap som passar den
form av handling som vi vill utféra. Verksamheten ger férutsittningar for
vilka handlingar och bruk av redskap som ses som rimliga och férvintade
som i sin tur ir formad av enskilda individers sitt att handla och lésa upp-
gifter.
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4.3 Att studera innehall i form av uppfattningar

Verksamhetsteoretiskt inspirerade studier forsoker forstd vad de som ingdr i
olika verksamheter forsoker dstadkomma. I detta sammanhang ir delta-
garnas uppfattade motiv centralt for att kunna férstd minniskors handlande
inom ramen for olika verksamheter (Engestrom, 1999). For att kunna
mejsla fram lirarutbildarnas olika motiv, alltsd sitt att uppfatta, forstd eller
erfara hur lirarutbildaruppdraget kan eller bor 16sas, och pi vilka sitt dessa
olika motiv kan relateras till varandra har jag vint mig till fenomenografin
dd den strivar efter att beskriva den kvalitativa variationen av méjliga sitt att
uppfatta, forstd eller erfara olika aspekter av omvirlden.

Samtliga fenomenografiska undersokningar utgdr frin att minniskor
har olika uppfattningar av samma objekt. Olikheter i uppfattning for-
klaras av att olika minniskor gor olika erfarenheter genom att de har
olika relationer till virlden. Minniskor gér sedan o/ika analyser och er-
haller olika kunskap om dessa objekt. Fenomenografins forskningsin-
tresse dr att beskriva dessa olikheter. (Alexandersson, 1994, s. 72)

Milet for den fenomenografiska analysen ir att finna innebérder av feno-
men och foreteelser sisom de uppfattas av minniskor och att beskriva detta
erfarande. Det ir alltsd sjilva meningsinnehéllet som 4r styrande di data
analyseras (Uljens, 1989). Da férhillandet mellan subjeke och objekt ses
som relationellt, vilket ir ett synsitt som for évrigt ocksd delas av verksam-
hetsteorin, innebidr en beskrivning av erfarandet hos subjektet ocksd en
beskrivning av objektet vilket omfattar de skilda sitt pa vilket det erfars
(Marton & Booth, 1997). Individens perspektiv stir i centrum och forska-
ren har att forsoka att se fenomenet sisom individer ser pa det och att
beskriva dessa uppfattningar, forstielser och erfarande. Fér att man ska
kunna gora detta erfarande sa stor rittvisa som mojligt nirmar man sig data
utan i forvig uppgjorda kategorier. Det betyder att forskaren f6rst skapar sig
en helhetsbild av datamaterialet och direfter identifierar relevanta utsagor
och soker efter likheter och skillnader (Alexandersson 1994, Uljens 1989).

Uppfattningarna kategoriseras och kategorierna relateras till varandra.
P4 si vis konstrueras ett utfallsrum. Analysen har sin utgingspunkt i den
innehéllsliga variation och fokuserar likheter och skillnader i uppfattningar.
Uppfattningar i en fenomenografisk mening har sin utgingspunke i de indi-
vider som varit birare av dem. Men i analysarbetet bibehills inte sambandet
mellan individ och uppfattning utan uppfattningen “lyfts ur sitt samman-
hang” och dekontextualiseras. Genom att sirskilja uppfattningar frin de
individer som uttryckt den, kan uppfattningen féras ihop med resultat frin
andra studier.
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Vi finner beskrivningskategorierna i ett konkret sammanhang, men nir
vi vil funnit den, lyfter vi den ur detta sammanhang...pd detta sitt
skiljer vi tankeformer frin enskilda individer. Enligt vért sitt att se ut-
gor tankeformer tillsammans ett Sverindividuellt system (Marton,
1978, s. 23)

I verksamhetsteoretiska studier dr det inte tillrickligt att enbart studera
fenomen sdsom de framtrider i en intervjusituation. Snarare ir det s3 att det
sitt som individer uppfattar, forstdr och erfar olika aspekter av omvirlden
formas i en praktik och kommer till uttryck genom olika handlingar, fysiska
savil som intellektuella. Fér att kunna identifiera individers uppfattade
motiv att delta i olika verksamheter ir det dirfor inte tillrickligt att enbart
skapa ett utfallsrum utifrdn hur lirarutbildarna i en intervjusituation be-
skriver sitt uppfattade och erfarna, professionella, uppdrag. Dessa data méste
kompletteras med analyser av praktiken som sidan. Fenomenografins
utgdngspunkt att i en analys skilja p& uppfattningar och de individer som
varit birare av uppfattningarna gér det mojligt att kombinera med andra
typer av analyser som kan leda till att bade individers erfarenheter av sitt
lirarutbildningsuppdrag och undervisningspraktiken som sidan kan stude-
ras. Genom att anvinda sig av det utfallsrum som analyserats fram och fora
det samman med en analys av undervisningspraktiken som sidan kan lirar-
utbildarnas motiv identifieras i analysen av datamaterialet.

Lirarutbildarnas uppfattningar av sitt professionella uppdrag ssom det
kommer tll uttryck i en prakeik har alltsd en central betydelse i denna stu-
die. Begrepp och tillvigagingssitt himtade frin fenomenografi gér det moj-
ligt att analysera uppfattningar av lirarutbildningsuppdraget och hur dessa
uppfattningar forhdller sig till varandra. Dirigenom kan en mer systematisk
analys av vad som utgdr lirarutbildarnas motiv genomféras. I fenomeno-
grafiska undersskningar utgor utfallsrummet sjilva resultatet och en grund
for en mer systematisk analys av hur uppfattningarna forhéller sig tll var-
andra (Alexandersson, 1994). Det kan handla om att uppfattningarna i
kategorisystemet bedéms som jimbérdiga i forhallande till varandra.
Alexandersson menar att uppfattningarna dven kan rangordnas, men det
mdste di ske i relation dill ett yttre kriterium t.ex. i relation till ett bestimt
utbildningsmal eller med hinsyn dill aktuell forskning. Uppfattningar kan
ocksd bedomas utifrin hur omfattande eller hur utvecklade de ir jimfort
med andra uppfattningar inom samma kategorisystem.

Ett centralt inslag i verksamhetsteoretiska priglade studier handlar om
att forsoka forstd vad de som ingdr i en verksamhet f6rsoker dstadkomma
(Engestrom, 1999). Genom att identifiera handlingar och dess intentioner
kan man forstd vad deltagarna forsoker utritta. Ett fenomenografiskt
tillvigagingssitt som fokuserar uppfattningar, forstdelser och erfarande som
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individer uttrycker, mojliggér en analys och beskrivning av lirarutbildares
olika uppfattningar om sitt uppdrag. Lirarutbildares forstdelse och erfarande
ir visentligt for vilka undervisningsobjekt som konstituerar utbildnings-
verksamheten som sidan och dirmed ocksd vilka lirobjekt som mojliggors,
vilket kommer att beskrivas nirmare i nista avsnitt.

I ett verksamhetsteoretiske perspektiv ses uppfattningar formas i rela-
tion till den kulturella och sociala verksamhet inom vilket individers hand-
lande dger rum (Chaiklin & Lave, 1993; Wertsch, 1998). Olika verksam-
heter rymmer olika forestillningar och antaganden om vad som uppfattas
som ett forvintat och relevant sitt att handla. Vilka uppgifter lirarutbildare
uppfattar att de ska 16sa ir alltsd inte enbart individuellt givna utan kopp-
lade till ett sammanhang som ir socialt, kulturellt och historiskt forankrat.
Dessa kollektiva hallningar, férestillningar och sitt att handla och tinka
utgor underlag for individers handlande i olika verksamheter. Uppfattningar
av uppdraget ses ur ett verksamhets-teoretiskt perspektiv som kollektive
bundna men individuellt uttryckta och som formats och formas i olika
praktiker dir individer samhandlar inom ramen for olika verksamheter.
Uppfattningar av uppdraget ur ett fenomenografiskt perspektiv ir erfaren-
hetsgrundade och skapas i métet mellan minniska och hennes omvirld.
Dahlin (1993) menar att uppfattningar uppstar eller aktivt skapas i ett sam-
spel mellan tinkande och varseblivning, nir vi vixer in i en virld som redan
konstituerats av andra minniskor eller materiella och sociala strukturer. Vi
lever vira liv omgivna av féremal som ”proklamerar” minskliga intentio-
ner, dven om vi inte alltid 4r klara 6ver vilka dessa intentioner egentligen 4r”
(Dahlin, 1993, s. 17). Vad minniskor uppmirksammar och vilken innebord
olika fenomen ges kan alltsd sigas vara beroende av sammanhang savil som
tidigare erfarenheter, dels i mer konkret bemirkelse, dels i form av historiska
och sociokulturella forhéllanden.

4.4 Att studera innehall i undervisnings-
handlingar

I all utbildningsverksamhet ir lirandet centralt. I denna studie studeras det
lirande som mojliggors genom det undervisningsinnehdll som erbjuds stu-
denterna och dir sittet att ta itu med uppgiften har avgérande betydelse for
vilket lirande som mojliggors (Marton & Tsui, 2004). For att kunna
beskriva vilket professionskunnande som studenter ges méjlighet att ut-
veckla under den hgskoleférlagda delen av utbildningen har begrepp him-
tade frin variationsteorin anvints for att analysera olika undervisningsmo-
ment.

Undervisningsobservationerna  har analyserats utifrin begreppen
undervisningsobjekt och lirobjeke i syfte att identifiera och beskriva de
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handlingar och redskap som formar olika undervisningspraktiker. Undervis-
ningsobjekter ska forstds som det som lirarutbildaren fokuserar i sin under-
visning och som studenterna har att utveckla kunskaper om, medan /irob-
Jjektet ir de formdgor och firdigheter studenterna ges mojlighet att utveckla
genom det sitt som undervisningsobjektet presenteras och bearbetas i
undervisningen (Emanuelsson, 2001; Marton & Tsui, 2004; Runesson,
1999).

Inom variationsteorin uppmirksammar man den variation som blir
mdjlig for studenter att urskilja genom det sitt som undervisningsobjektet
viljs ut och gestaltas (Marton & Tsui, 2004). Flera studier har visat att den
variation av undervisningsobjektet som introduceras i undervisningen har
betydelser for elevers och studenters lirande (Emanuelsson 2001; NG Fung
Ping 2005; Rovio-Johansson, 2001; Runesson, 1999). Lirande innebir en
forindring i sittet att se, dvs. en férindring i ménstret av samtidigt urskilda,
icke urskilda aspekter och relationen mellan dessa. Hur detta ménster av
samtidigt urskilda aspekter ser ut, har betydelse for vilken mening det er-
fararna fenomenet far f6r individen. Marton och Booth (1997) beskriver hur
sittet att erfara och urskilja olika fenomen medfor att vissa aspekter av ett
fenomen trider fram och blir samtidigt urskilda i medvetandet medan andra
inte blir urskiljda eller framstir som forgivet tagna. Hur nigot uppfattas ir
alltsd beroende av sittet att urskilja delar frin helheten och dessa delars rela-
tion till varandra (Marton & Booth, 1997). Vi lir oss genom det ménster av
variationer som urskiljs. Just urskiljningen utgér ett kritiskt moment for
vilken innebord som idr mojlig att erfara. For att kunna siga att nigot ir
morkt miste vi alltsd vara medvetna om vad mérke inte idr och att det finns
ljust och mérkt och en mingd variationer diremellan (Carlgren & Marton,
2000; Marton & Booth 1997; Marton &Tsui, 2004). Svensson (1984)
menar att det sitt genom vilket vi urskiljer olika delar av helheter har be-
tydelse for den mening vi tillskriver objektet som helhet. Enligt ett verksam-
hetsteoretiskt synsitt gors dessa innebérder tillgingliga, inte i férsta hand i
form av en internaliseringsprocess, utan snarare genom att lira sig hantera
aktiviteter dir meningen fungerar och meningsskapandet sker i den sociala
interaktionen (Chaiklin & Lave, 1993).

At lira sig ndgot innebir en forindring i sdttet att erfara detta nigot. I
denna studie studeras det lirande som gors mojligt genom det erfarande som
mdjliggdrs inom ramen for olika undervisningspraktiker. Genom att delta i
en specifik undervisningspraktik ges forutsittningar for ett specifikt profes-
sionskunnande genom det sitt som undervisningsobjektet gestaltas. En
undervisningspraktik erbjuder ett sammanhang f6r studenter att tillsam-
mans med lirarutbildare diskutera och l8sa olika slags uppgifter och dirige-
nom bearbeta ett specifikt kursmoment. Genom det sitt som detta gors
riktas studenters uppmirksamhet mot vissa aspekter av innehdllet. Sittet
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som detta kursinnehdll ges mening sker alltsd i interaktionen dir studenter
lar sig hantera aktiviteter pd specifika sitt. Dirigenom lir sig ocksé studenter
vad som uppfattas som relevant och forvintat sitt att handla och att tala. Ett
forindrat sitt att erfara resulterar sdledes i ett férindrat deltagande.

Inom en utbildning formas alltsd studenternas lirande pd ett funda-
mentalt sitt av det utbildningsinnehdll som erbjuds studenterna (Doyle,
1986). Om man utgdr frin att vilka aspekter av ett imnesinnehdll som
urskiljs har betydelse for vilket lirande som mojliggors, dr det inte tillrickligt
att enbart studera pd vilket sitt liraren undervisar utan ocksd vad liraren
undervisar om. Det sitt varpd innehéllet presenteras for studenterna ir alltsd
betydelsefullt ur lirandesynpunkt. Sett ur ett variationsteoretiskt perspektiv
innebir lirande att det mellan individ och omvirld konstitueras ett sitt att
erfara genom att vissa aspekter blir samtidigt urskilda mot bakgrund av en
variation. Lirarutbildaren kan genom det sitt som undervisningsobjektet
formas rikta studenternas medvetande mot vissa aspekter av undervisnings-
innehéllet s& att studenterna erbjuds méojligheter att samtidigt urskilja olika
aspekter av detta. Detta stiller dock vissa krav pa liraren.

A demand for such thought contact is that the teacher is aware of the
dimensions of variation that refer to content as experienced — how it is
understood by the learners — and to the learners as experiencers of the
content — how they approach the tasks of learning, how they experi-
ence learning itself, how they experience the learning content. (Marton

& Booth, 1997, s. 175)

Utifrén ett verksamhetsteoretiskt synsitt kan undervisningsobjektet ses
sammanfalla med det som inom verksamhetsteorin benimns som malrelate-
rade handlingar. Utbildningsverksamheter syftar till att den lirande utveck-
lar specifika kunskapskvaliteter. I det sammanhanget sammanfaller varia-
tionsteorins begrepp undervisningsobjekt med det som i verksamhetsteorin
benimns madlrelaterade handlingar och som kan sigas vara det mél som
foreligger for ett undervisningstillfille. Lararutbildaren bearbetar tillsam-
mans med studenterna ett specifikt undervisningsinnehall eller kursmoment.
Lirobjektet diremot idr de kunskapskvaliteter som studenterna ges forutsitt-
ningar att utveckla genom det sitt som undervisningsobjektet formas. Lir-
objektet kan sigas peka mot lirarutbildarnas motiv, alltsd vad lirarutbilda-
ren uppfattar att utbildningen syftar till f6r professionskunnande. Det
lirobjekt som formas vid det specifika undervisningstillfillet realiserar, till-
sammans med andra lirobjekt formade vid andra undervisningstillfillen,
verksamhetens syfte. Sett i ett verksamhetsteoretiskt perspektiv kan analyser
av lirobjektet bidra till att i en utbildningsverksamhet identifiera deltagarnas
motiv. Med hjilp av begreppen undervisningsobjekt och lirobjekt gir det i
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analysen att synliggéra relationen mellan undervisning och lirande. Dessa
kan dirf6ér anvindas som analysredskap i en verksamhetsteoretiskt inspirerad
analys som syftar till att identifiera relationen mellan malrelaterade hand-
lingar (vad som 4r maélet for det specifika undervisningstillfillet) och vad
som framstdr som deltagarnas motiv (vilket professionskunnande som stu-
denterna ska ges mojlighet att utveckla under sin utbildning).

4.5 Studiens teoretiska design

Ett teoretiskt perspektiv dr en kombination av ett antal antaganden som kan
anvindas for att avgrinsa, beskriva och urskilja fenomen. Vad som i ett spe-
cifikt perspektiv blir majligt att urskilja och vad som forblir mer dolt utgor
emellertid en kritisk punke i en studie dir olika perspektiv kombineras.
Relationen mellan studiens teoretiska perspektiv och tillvigagingssitt kom-
mer nu att sammanfattas och diskuteras utifrin ndgra kritiska punkter.

Variationsteorin ir sprungen ur fenomenografin. Medan fenomeno-
grafin fokuserar den erfarande minniskan, kan variationsteorin sigas inta ett
lirar- och undervisningsperspektiv och fokuserar vad som framstar som kri-
tiskt i en undervisningssituation for vilket erfarande som mojliggors. Detta
tolkas i relation till den inriktning i uppmirksamhet som erbjuds och gors
tillginglig i undervisningen och som utgér férutsittningar for lirande av
specifika innehdll. Bide fenomenografin och variationsteorin studerar frigor
som ror vilken mening och innebérd individer tillskriver ett fenomen.

I fenomenografiska studier #r frigan om vad den lirande erfar och
uppfattar central. Siljo (2001) pekar pd att intervjun i fenomenografiska
intervjustudier inte alltid uppmirksammas som ett uttryck for ett sitt att
kommunicera i en specifik verksamhet. Intervjusamtalet dger rum i ett
(intervju)sammanhang men behandlar forstdelse, uppfattningar och erfa-
rande som har skett i ett annat (praktik)sammanhang. Individers
(sprék)handlingar studeras skilt frin det sammanhang som har genererat
uppfattningarna, erfarenheterna och forstilelserna. Att enbart anviinda sig av
data frin intervjuer begrinsar dirfér mojligheterna att studera (prak-
tik)sammanhang som ligger till grund fér det erfarande som intervjun foku-
serar. Att i intervjusammanhanget vara medveten om praktikens betydelse
for vart sprdkbruk innebir inte att praktiken pa ett enkelt sdtt bestimmer
vilka innebérder deltagare kan appropriera. Snarare handlar det om att se att
det kommunikativa sammanhanget stinger eller uppmuntrar f6r olika sitt
att uppfatta och erfara olika innebérder (Blésjo, 2004).

Den kritik som riktats mot studier som tar sin utgdngspunke i prakti-
ken som sidan har bl.a. gillt i vilken mén studier av handlingar och redskap
synliggor individuella variationer i sitt att uppfatta och forstd. Marton
(2000) anser att det ir otillrickligt att studera praktiken i form av vilka
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handlingar och redskap som tas i ansprik. Det som man d& studerar ir
enbart en variation i sitt att tala, agera eller sitt att hantera artefakter.
Marton menar att det finns potentiella inneborder, tankar, forstdelser som
deltagare kan tinkas tilldela eller tillskriva kommunikation och artefakter
men att dessa mojliga inneborder endast beskrivs utifran forskarens villkor.
Marton menar dirfor ate det dr olimpligt att studera lirande som #ger rum
inom institutionella sammanhang ur ett sociokulturellt perspektiv (Marton,
2000, s. 235). Siljé (2001) pekar pa att frigan om individens handlingar
och utveckling i storre utstrickning madste ses i relation till den kollektiva
praktiken i vilken de utgor en del. P4 samma sitt, menar Siljo, maste ocksd
frigan om pa vilket sitt individens handlingar skapar och &terskapar den
kollektiva verksamheten uppmirksammas. Inneborder utvecklas inte i ett
vakuum eller av sig sjilv utan snarare i relation till specifika sammanhang.

Man lir sig inte vad som helst, hur som helst utan man lir sig specifika
innehdll genom de sitt att tinka och kommunicera som gors tillgingliga i
specifika sammanhang. Hur ska di olika praktikers innehdll kunna studeras
sd att det blir majligt att belysa vilka olika innebérder som gors méjliga for
deltagare att appropriera? En méjlig vig ir att pa ett medvetet sitt kombi-
nera olika ansatser och metoder. Denna studie ska ses som ett sddant forsok.
Variationsteorin sitt att studera undervisningsinnehills gestaltning och bea-
rbetning ses i denna studie som en mojlig vig att identifiera och analysera
vilka olika innebérder som synliggors i undervisningen. Att i analysen av
olika undervisningspraktiker sirskilja undervisning och lirande gér det moj-
ligt att dels identifiera olika undervisningspraktikers innehall, dels visa vilka
olika forutsittningar som skapas for studenter att utveckla ett professions-
kunnande. Dirigenom kan det lirande som mojliggors inom ramen for
olika praktiker belysas utifrdn innehallsliga aspekter. Begrepp himtade frin
variationsteorin bidrar dirmed i denna studie att pé ett tydligare sitt analy-
sera och beskriva praktikers olika innehall och klargora vilka olika verksam-
heter som konstitueras inom en institutionell verksamhet som lirarutbild-
ningen och vilket professionskunnande som mojliggérs inom ramen for
dessa olika lirarutbildningsverksamheter.

Undervisningshandlingar, dvs. Aur ett undervisningsobjekt viljs ut,
formas och gestaltas, har alltsd stor inverkan pa vilket professionskunnande
som de lirarstuderande ges méjlighet att utveckla under sin utbildning.
Vilka undervisningsobjekt som mojliggors i de olika undervisningsprakti-
kerna ses hinga samman med lirarutbildares motiv och vad lirarutbildaren
uppfattar att lirarutbildningen syftar till for professionskunnande. Verk-
samhetsteorins motivbegrepp kan bidra till att klargora relationen mellan
praktik och verksamhet. Utbildningsverksamheter ses i detta perspektiv dter-
skapas i form av olika praktiker. I dessa praktiker tas olika handlingar och
redskap i bruk for att vilja ut, gestalta och bearbeta olika undervisningsin-
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nehdll. Vilka innehéll som viljs ut och sittet som dessa innehall gestaltas i
undervisningen forstds utifrin ldrarutbildarnas motiv, vad lirarutbildare
uppfattar att utbildningen syftar till. Fenomenografins sitt att analysera
individers erfarande av ett fenomen i kombination med analys av olika
undervisningsobservationer gor det méjligt att pa ett mer tydligt och vilav-
grinsat sitt visa pa vilka olika motiv som féreligger for en institutionell verk-
samhet som lirarutbildningen och hur dessa olika motiv forhéller sig till
varandra och formar olika praktiker.

Denna avhandlings huvudfokus giller vilket professionskunnande som
mojliggors inom den nya lirarutbildningen sdsom den kommer till uttryck i
en specifik lirarutbildnings olika undervisningspraktiker. Lirandets utfall
kan alltsa ses som ett resultat av vilka undervisnings-objekt som formas. Hur
kommunikationsméonster ser ut, vilka aspekter av innehall som urskiljs och
pa vilket sitt detta sker bidrar till formandet av olika undervisningsobjekt.
Att som yrkesverksam handla inom ramen for en specifik verksamhet inne-
bir att tillhora en yrkestradition som i sin tur ir del av en kunskapstradition
som ger stabilitet och kontinuitet (Mikitalo, 2002). Dessa traditioner sitter
ram-arna for vad som uppfattas som méjligt och relevant nir det giller hur
en utbildning ska organiseras, vilket inneh3ll den ska rymma och hur detta
innehall ska behandlas. Att fokusera verksamheter snarare dn att fokusera
enskilda individer i analysen av olika undervisningspraktiker kan dirfor
skapa en annan forstdelse for vilka handlingar som uppfattas som mest pro-
duktiva och verksamma nir det giller att skapa lirandeprocesser.

Olika synsitt pd vad som ses som produktiva handlingar for att &stad-
komma lirande har formats utifrdn historiskt och kulturellt framvuxna
kommunikativa inramningar. Bergquist (1990) visar i sin studie, hur dessa
handlingar medverkar till att forma en undervisningspraktik dir de diskur-
siva forestillningar som omfattar lirande, och som formats under lang tid,
rekonstrueras och transformeras. P4 vilket sitt som olika inneborder gors
tillgingliga kan alltsd ses som en foljd av verksamhetens kommunikativa
inramning. Det ir inte tillrickligt att beskriva och analysera vilka olika dis-
kurser som kinnetecknar olika praktiker. Diskursernas innehdll maste ocksa
analyseras utifrdn vilka innebérder som gors mojliga att urskilja genom olika
sitt att tala om ett visst fenomen. For att forstd varfor vissa inneborder gors
mojliga att erfara medan andra inte uppmirksammas maste alltsd verksam-
heterna studeras savil som inneborderna i sig. I detta perspektiv blir inne-
bérderna dirfor en del av sammanhanget.

Ett verksamhetsteoretiskt perspektiv kan genom sitt sitt att dverbrygga
dualismen mellan 4 ena sidan de kollektiva och samhilleliga sammanhangen
och 4 andra sidan den enskilde individen erbjuda en annan forstdelse av hur
verksamheter uppstar, drivs och forindras utifrdn deltagares motiv formade i
en historisk och kulturell tradition (Engestrom & Miettinen, 1999). Dir-
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med kan ocksd olika handlingars innebérd utifrin kollektiva verksamheter
ges en fordjupad forstdelse. Ett verksamhetsteoretiskt perspektiv kan belysa
fragan varfor verksamheter forindras. Det betyder att den relation mellan
individ och omvirld som fokuseras i ett fenomenografiskt perspektiv ges en
annan inramning i en verksamhetsteoretisk studie. A ena sidan kan verk-
samhetsteorins motivbegrepp belysa frigan vilket lirande som mojliggérs
genom att delta i olika undervisningspraktiker som méjliggor olika under-
visningsobjekt. A andra sidan kan deltagares olika motiv urskiljas p3 ett mer
distinke sitt med hjilp av ett fenomenografiske sitt att analysera lirarutbil-
dares uppfattningar, forstdelser och erfarenheter av vilka uppgifter de har att
16sa. Lirarutbildarnas uppfattningar och erfarenheter har betydelse for vilka
undervisningsobjekt som formas. Variationsteorins begrepp undervisnings-
objekt och lirobjeke blir anvindbara i en analys av den undervisningspraktik
som konstitueras genom de handlingar och redskap som tas i bruk.

Motivet mejslas séledes fram bdde utifrdn analys av intervjuer och ana-
lys av de handlingar och redskap som konstituerar olika undervisningsprak-
tiker. Verksamhetsteorin ger alltsi ramen for denna studie och fokuserar
vissa aspekter i en praktik. Dessa aspekter analyseras sedan med hjilp av
begrepp och tillvigagingssitt himtade frin fenomenografi och variations-
teori. Vad lirarutbildare gor i olika undervisningspraktiker, vilka redskap
som tas i bruk, vilken funktion dessa ges och den arbetsférdelning som
framtrider kan med hjilp av tllvigagignssitt och begrepp himtade frin
variationsteorin och fenomenografi identifieras, analyseras och beskrivas.
Dirigenom kan ocksa det professionskunnande som blivande lirare erbjuds
under den hégskoleforlagda utbildningen karaktiriseras och beskrivas.
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5 Genomfdrande

I detta kapitel kommer tillvigagdngssittet for analysen av datamaterialet att
nirmare presenteras. Kapitlet inleds med en kort presentation av det férind-
ringsarbete som genomférts vid den lokala lirarutbildning som varit platsen
for denna studie. Direfter presenteras hur analysen av intervjuer och under-
visningsobservationer har genomforts. Kapitlet avslutas med en diskussion
kring studiens giltighet.

5.1 Studiens sammanhang

Jag har valt att genomfora min studie pi en av landets lirarutbildningar™.
Efter fyra &rs omfattande forindringsarbete pd det lokala lirositet sjosattes
den nya ldrarutbildningen hostterminen 2001. Enligt ldrositets egen
beskrivning av forindringsarbetet var den nya lirarutbildningen ett svar pd
den kritik som riktats mot den svenska lirarutbildningen. Kritiken omfat-
tade frimst tvd aspekter, dels dess svaga teoretiska forankring och starka
normativa drag, dels att lirarutbildningen var alltfér avskdrmad fran filtet
vilket sdgs leda till svarigheter att tolka det som pégir i skolan och forstd de
forindrade villkor som giller for lirares arbete. En annan kritik som hade
lyfts fram var utbildningens bredd vilket sigs ske pa bekostnad av djupare
kunskaper inom olika omriden. Lirositets nya lirarutbildning kom att
organiseras utifrén kunskapsfilt, eller enheter, som i sin tur rymmer ett antal
lirarutbildningsimnen. Dessutom etablerades ett partnerskolesystem for
titare kontakt mellan skola och lirarutbildning och detta skulle ocksd kunna
erbjuda skolan stérre mojligheter att utéva ett inflytande over lirarutbild-
ningens inneh3ll.

De nya ldrarutbildningsimnena kom alltsd att organiseras i fem kun-
skapsfilt som tillsammans rymmer 14 lirarutbildningsimnen. Ett lirar-
utbildningsimne utgér en fusion av ett amnesinnehdll, lirandets villkor och

* Den beskrivning som nu foljer av den lirarutbildning dir studien genomféres
baseras pd samtal som forts med olika foretridare for lirarutbildningen och pa
dokument som beskriver férindringsarbetet som ledde fram dill de férindringar
som genomfdrdes av lirarutbildningen.
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liraruppdraget med en tydlig betoning pa professionskunnandet”. Genom
att organisera lirarutbildningens innehall pd detta sitt har man menat att
didaktiseringen av centrala delar av lirarutbildning har kunnat stirkas. For-
dndringarna ir relativt smd i den nya lirarutbildningen for studenter med
inriktning mot grundskolans senare &r och gymnasieskolan. For 6vriga stu-
derandekategorier ir skillnader diremot storre. I den nya utbildningen kan
dessa studenter f& utbildning i ett enda lirarutbildningsimne omfattande 80
poing. Frin en utbildning som tidigare i stort sett saknade traditionella
dmnesstudier finns det nu en djup och tydlig amnesinriktad utbildning dven
for forskollirare och fritidspedagoger. Aven nir det giller studenter som
utbildar sig mot grundskolans tidigare ar 4r dmnesfokuseringen betydligt
storre jaimfort med den gamla utbildningen. Nir det giller skolarsinriktning
kan utbildningen diremot bli bredare in tidigare, eftersom studenter kan
vilja dubbel eller t o m trefaldig skoldrsinriktning. Studenter kan alltsa se att
utbildningen smalnar av och férdjupas nir det giller dmnesinrikeningen
samtidigt som den breddas nir det giller skoldrsinriktning.

Nir det giller den verksamhetsforlagda tiden, kom den att bli en inte-
grerad del i det gemensamma, allminna utbildningsomradet savil som i de
nykonstruerade lirarutbildningsimnena, med den uttalade strivan att éver-
brygga klyftan mellan teori och praktik. Detta kan ocksi ses som ett led i en
lika uttalad ambition frin lirositets sida att utbilda "reflekterande praktiker
med férméga att hantera det ovintade och det of6rutsigbaraoch som kan
analysera och forstd praktiken med hjilp av olika pedagogiska och didaktiska
teoribildningar™. Systemer med partneromriden ses hir som en viktig
forutsittning for utbildandet av dessa reflekterande praktiker. Dirigenom
menar utbildningsanordnaren att utbildningen knyts nirmare forskola och
skola och pd sikt hoppas man att filtet mera direke ska paverka innehdll och
uppliggning av lirarutbildningen. Genom att studenterna knyts till ett och
samma partneromrdde under hela utbildningen finns det férhoppningar om
att det efterstrivade djupet i utbildningen kan garanteras. Nyutexaminerade
lirare ska pd si sitt pd djupet bli medvetna om all den komplexitet som
larararbetet rymmer.

I olika dokument skildras hur personalen tidigt engagerades i forind-
ringsarbetet, ett forindringsarbete som tog sin utgingspunke i innehallsfra-
gorna, lirarutbildningens substans, och vad den blivande liraren behover
lira sig under sin utbildning och hur samarbetet med "filtet” ska se ut. En
friga som i stor utstrickning kom att diskuteras under forindringsarbetet
rorde den férindrade lirarrollen och vilken kompetens blivande lirare méste

* Denna definition gavs av en av cheferna i ett inledande samtal om den nya lirar-
utblldmngens organisation och innehall.

" Denna definiton av den reflekterande praktikern ges av en av foretridarna for den
grupp personer som lett férindringsarbetet.
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utveckla under sin utbildning for att kunna méta de krav som stills pd en
lirare i dagens skola.

Férindringsarbetet pagick under fyra r och omfattade bl. a. dterkom-
mande studiedagar med olika former av gruppdiskussioner. Diremellan
tillsattes en mingd olika arbetsgrupper som hade till uppgift att utarbeta
konkreta forslag pd hur den nya lirarutbildningen skulle organiseras. Efter
att den nya ldrarutbildningen tritt i kraft har olika former av kvalitetsarbete
initierats. Det har bla. skett genom olika former av sjilvvirderingar. Aven
former av kollegaimnesgranskningar har dgt rum med foretridare frén olika
lirarutbildningsimnen som fitt i uppgift att granska varandras sitt att t.ex.
formulera kursplaner, kursmélens gestaltning i undervisning och examina-
tion. Den ldrarutbildning som jag har studerat har alltsd under mer in fyra
drs tid fort kontinuerliga och strukturerade diskussioner om vilket profes-
sionskunnande som studenter ska ges méjligheter att utveckla och hur en
lirarutbildning ska se ut for att kunna frimja ett sddant professionskun-
nande. Det ir alltsd i detta sammanhang som denna studie har genomforts.

5.2 Dataproduktion

Verksamhetsteoretiska studier anvinder sig ofta av etnografiska datainsam-
lingsmetoder for att f& ett s& mangsidigt datamaterial som méjligt (jfr. t.ex.
Hammarsley & Atkinsson, 1995). Detta gors utifrdn antagandet att motivet
i verksamhetsteoretisk mening framtrider frin tvd perspektiv, dels ett
utifrénperspektiv vad man som forskare kan observera, dels ett inifrinper-
spektiv vad som framstdr som deltagarnas uppfattningar (Engestréom, 1999).
Denna studie omfattas dirf6r av bide en intervjustudie och en observations-
studie.

5.2.1 Urval och tilltrade

Denna studie syftar till att beskriva vilket professionskunnande som maijlig-
gors inom ramen for en lirarutbildning. I det férra kapitlet redogjordes for
undervisningspraktikens betydelse for vilket professionskunnande studen-
terna erbjuds under sin hégskoleforlagda utbildningstid. Undervisnings-
praktikens utformning hinger samman med dels verksamhetens syfteal, dels
hur detta syfte uppfattas av de som deltar i verksamheten. Ett centralt inslag
i denna studie ir dirfor att finna den variation som finns bland lirarutbilda-

* T verksamhetsteorin talas det om tvi slags motiv: verksamhetens motiv och
deltagarnas motiv. For att nd tydlighet i texten och sirskilja de bdda motiven
anvinder jag begreppet verksamhetens syfte nir jag talar om motivet for verksam-
heten. Deltagarnas motiv benimns motiv och ses i denna studie som synonymt
med uppdrag.
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res olika sitt att uppfatta sitt professionella uppdrag. Urvalet méste goras pa
ett sddant sitt att den eftersdkta variationen i hur lirarutbildare uppfattar
sitt uppdrag kan komma till uttryck. Gérs variationsbredden for vid kan det
empiriska underlaget bli for spretigt och dirmed svirhanterligt. Om varia-
tionsbredden gors f6r sniv finns risk att variationer och nyanser inte fram-
trider (Holme & Solvang Krohn, 1991). Det blir dirfér angeliget att i ett
urvalsforfarande beakta bade variationsbredd och hanterbarhet. Fér att
kunna synliggora den férmodade variationen nir det giller lirarutbildares
skilda sdtt att uppfatta sitt uppdrag, valde jag att i urvalsforfarandet fokusera
lirarutbildningsimnen snarare 4n lirarutbildare. Det valet baserades pa
antagandet om att det inom varje lirarutbildningsimne arbetar en grupp av
lirarutbildare med olika utbildning, bakgrund och undervisningserfarenhe-
ter. Inom varje lirarutbildningsimne finns det dirf6r en variation. Minni-
skor har olika erfarenheter och konstituerar dirfér ocksd olika relationer
mellan omvirlden och sina erfarenheter. Genom att félja alla lirare som
undervisar pd en kurs och observera alla inom kursen férekommande under-
visningstillfillen borde denna variation rimligtvis komma till uttryck. Nir
det giller den dmnesteoretiska kompetensen férmodades det ocksa finnas en
variation. Denna variation var dock inget jag specifikt eftersokte i urvalsfor-
farandet utan den imnesteoretiska variation skulle synliggoras i den man
den fanns inom de olika lirarutbildningsimnena.

Forberedelse

Datainsamlingen f6rbereddes genom att jag under vdren 2003 kontaktade
personer som jag uppfattade kunde ge mig en allsidig bild av dels det for-
dndringsarbete som ledde fram till den nya lirarutbildningen, dels hur
lirarutbildningen i stort dr organiserad idag. Jag tog dirfér kontakt med tva
chefer och tre lirarutbildare™. Lirarutbildarna hade samtliga arbetat under
mdnga ar pa ldrarutbildningen och hade alla erfarenheter av kursledning och
kursutveckling. Tva av ldrarutbildarna hade medverkat vid utvecklingen av
kurserna inom det allminna utbildningsomridet och i detta sammanhang
ocksa fungerat som kursansvariga.

” Infor samtliga intervjuer har jag i brev informerat om studiens syfte och vilka
teman jag ville samtala med ldrarutbildarna om (Vad kinnetecknar en professionell
lirare? Vilka kunskaper och kompetenser behéver blivande lirare utveckla? P4 vilket
sitt bereds studenter méjligheter att utveckla dessa kunskaper och kompetenser
under utbildningen?). Se avsnitt 5.2.2. Vid intervjudillfillec har jag som en
inledning dll intervjun berittat om syftet med min studie. Och vid det férsta
seminariet med varje grupp har jag berittat om studien och vad som fokuseras i
observationerna. Detta kan sigas overensstimma med Vetenskapsridets (2002)
forskningsetiska principer vad giller informationskravet dir forskaren ska informera
de av forskningen berérda om den aktuella forskningens syfte.
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Steg 1 — der allminna utbildningsomridet

Utifrin den information jag fick av cheferna och lirarutbildarna bestimde
jag mig for ate i ett forsta skede f6lja undervisning inom den forsta termi-
nens kurser inom det allminna utbildningsomradet. Dessa kurser syftar till
att skapa en gemensam pedagogisk grundsyn hos blivande lirare/pedagoger
oberoende av vilken dmnes- eller skolarsinriktning studenter har valt for sin
utbildning”. T ett forsta skede kontaktades fyra lirarutbildare verksamma
inom tre av ldrarutbildningens fyra enheter som bedriver grundutbildning
och som alla fungerat som kursansvariga pd den férsta terminens kurser
inom det allminna utbildningsomridet. Den forsta inledande terminen
bestod lasdret 2003/2004 av tva kurser om vardera 10 podng. Dessa kurser
ir gemensamma for samtliga studenter, oavsett vilket dmne eller vilken
dldersgrupp som studenterna valt som inriktning. Jag intervjuade de kon-
taktade ldrarutbildarna under varen och sensommaren 2003 och kom under
héstterminen 2003 att f6lja den undervisning som jag uppfattade som rele-
vant for min studie. Utifrin de undervisningsmoment som valdes ut for
observation kontaktade jag ytterligare tre ldrarutbildare f6r intervju. Direfter
har jag under hostterminen 2004 kompletterat med ytterligare undervis-
ningsobservationer inom det allminna utbildningsomradet. Infor dessa
observationer har jag tagit kontakt, med berord lirarutbildare, intervjuat och
direfter observerat undervisningstillfillet (se Bilaga 1, figur 1).

Steg 2 — lirarutbildningsimne A

Under slutet av héstterminen 2003 forbereddes kommande termins obser-
vationer genom att jag tog kontakt med lirarutbildningsansvariga inom ett
av ldrarutbildningens storsta dmne, lirarutbildningsimne A. I samband med
intervjun bad jag dem foresld en kurs for mig att folja som skulle ge mig en
s allsidig och bred bild av lirarutbildningsimnet som mojligt. De dmnes-
ansvariga i nimnda lirarutbildningsimne rekommenderade den férsta kur-
sen inom ldrarutbildningsimnet, dvs. termin tvd i utbildningen. Utover
denna kurs valde jag att folja ytterligare en kurs som ges i mitten av utbild-
ningen. Kursen kan inte sigas utgdra en typisk lirarutbildningskurs utan ir
snarare ett ex. pd en kurs inom ett lirarutbildningsimne som ligger ganska
nira det allminna utbildningsomridet. Vad som vickte mitt intresse var
kursens tydliga fokus pd frigor som ror lirande, vilket jag bedomde som
intressant for min studie. Under vérterminen 2004 kom jag alltsd att paral-
lellt f6lja tva kurser inom lidrarutbildningsimne A inom vilken jag valde att
observera™ all forekommande undervisning inom respektive kurs. Infor
observationerna kom jag under slutet av héstterminen 2003 och i bérjan av

? Se avsnitt 1.4
* Se not 32
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vérterminen 2004 att intervjua de lirarutbildare som var verksamma inom
respektive kurs. En av lirarutbildarna var verksam bide inom ldrarutbild-
ningsimne A och det allminna utbildningsomridet, och en intervju var
dirfor redan genomford. Ytterligare tvd av dem var ansvariga for lirarutbild-
ningsimne A och dessa hade jag intervjuat i samband med planeringen av
vérterminens datainsamling. Sammantaget intervjuade jag dirfér i denna
intervjuomgang ytterligare tre ldrarutbildare (se Bilaga 1, figur 2). Under
andra halvan av virterminen 2004 genomférde jag kompletterande samtal
med berérda lirarutbildare for lirarutbildningsimne A i samband med
sammanstillningar av kursutvirderingar och efter att examinationsuppgif-
terna rittats och kommenterats (se Bilaga 1, figur 2).

Steg 3 — lirarutbildningsimne B

Under vérterminen 2004 insig jag att jag behévde komplettera mina data
till att ocksd omfatta data frin ett lirarutbildningsimne frin nigot av lirar-
utbildningens 6vriga kunskapsfilt. Efter att ha studerat kursplaner och
utbildningsplaner samt beaktat studenttillstromningen till olika lirarutbild-
ningsimnen valde jag att kontakta ytterligare tva lirarutbildningsimnesan-
svariga frin tvd andra kunskapsfilt. Genom att vilja tvd andra kunskapsfilt
skulle jag komma i kontakt med lirarutbildare som kom frin andra imnes-
traditioner savil som lirarutbildningstraditioner vilket jag bedémde som
virdefulle for min studie. Av de kontaktade lirarutbildarna var det bara
lararutbildarna i lirarutbildningsimne B som gav ett positivt gensvar pi min
forfrigan om det skulle kunna vara majligt att intervjua ldrarutbildarna och
folja undervisningen.

Jag valde att f6lja den férsta kursen i lirarutbildningsimnet, dvs. mot-
svarande kurs som jag hade f6ljt i lirarutbildningsimne A. Vid den férsta
intervjun framkom att lirarutbildarna i lirarutbildningsimne B organiserat
studenterna pa ett annat sitt jimfort med lirarutbildningsimne A, vilket gav
mig en mojlighet att folja tre grupper som liste samma kurs parallellt. Istil-
let for ate folja alla momenten i en kurs valde jag att observera samma kurs-
moment i tre grupper. Jag valde ut tvd kursmoment som jag uppfattade
intressanta for min studie och f6ljde detta kursmoment parallellt i tre grup-
per. Det foranledde dock vissa schemamissiga krockar vilket ledde till att jag
i huvudsak kom att félja tvd grupper, medan den tredje gruppen kom att
foljas mer sporadiskt. I samband med kursstarten intervjuades tre lirarutbil-
dare” som alla ansvarade for en studentgrupp pi ca 20-25 studenter. Dess-
utom intervjuade jag en av tre lirarutbildningsimnesansvariga pd enheten

(se Bilaga 1, figur 3,).

” Se not 32
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Studiens konfidentialiter

Samtliga lirarutbildares namn har tagits bort i resultatredovisningen. Lirar-
utbildare benimns som ldrarutbildare A, lirarutbildare B, lirarutbildare C
osv. for att skydda de enskilda individernas identitet. For att gora det moj-
ligt att folja ldrarutbildarna i de olika lirarutbildningsverksamheterna sir-
skiljs lirarutbildarna med olika bokstiver istillet for att enbart kallas kort
och gott for lirarutbildare. Olika lirositen har organiserat den nya lirar-
utbildningen pé varierade sitt och benimner lirarutbildningsimnen och
administrativa enheter pd olika sitt. Denna studie fokuserar i stor utstrick-
ning undervisningens innehdllsliga aspekter. Att helt ta bort amnesrelaterade
sekvenser i materialet eller byta ut det mot annat, mer eller mindre pahirttat
innehdll, har bedémts gora resultatredovisningen bade svérbegriplig och
oriktig. Detta har dock skapat svirigheter att garantera de intervjuades ano-
nymitet nir det giller de undervisningsexempel som valts ut. Ett alltfor
troget dtergivande skulle leda till att enskilda personer kan identifieras.
Samtidigt har jag gjort den bedomning att det ir svirt att beskriva och ana-
lysera olika undervisningspraktikers innehdll utan att benimna innehillet
som sidant. Jag har dirfor strivat efter en datanira beskrivning samtidigt
som det frin datamaterialet skalats bort sidant som inte ir direkt nédvin-
digt for att folja framstillningen. Jag har istillet strivat efter sd stor ppenhet
som majligt i min presentation av materialet for att mojliggora en bedém-
ning av rimligheten i mina tolkningar. Det ir resultatet av en avvigning
mellan att vara trogen datamaterialet och att skydda de medverkande perso-
nerna. Jag har dirfér inte fullt ut lyckats i min strivan att anonymisera
materialet. Mina strivanden att i stérsta mgjliga min anonymisera materia-
let beddmmer jag indd svara mot Vetenskapsridets (2002) konfidentiali-
etskrav som innebir att uppgifter om alla i en undersékning ingiende per-
soner ska ges storsta mojliga konfidentialitet.

Sammanfattning

Jag har intervjuat 22 lirarutbildare, varav tvé ir chefer och tre 4r ldrarutbild-
ningsimnesansvariga. 15 foreldsningar och 24 seminarier har observerats.
Lingden pa foreldsningar och seminarier har varierat mellan 2 x 45 eller 3 x
45 minuter. Utdver detta har jag genomfort en deltagande observation
under en studiedag. Lirarutbildare och studentrepresentanter frin tva lirar-
utbildningsimnen frin tvd olika kunskapsfilt utbytte erfarenheter kring
fragor som beror lirarutbildningsimnets organisering och strukeur. Jag har
dven varit med pd ett lirarlagsmote. Datamaterialet bestdr ocksd av doku-
ment av olika slag sdsom utbildningsplaner, kursplaner, schema och studie-
instruktioner, arbetsmaterial infér studiedagar, olika PM i samband med
omorganisationen av ldrarutbildningen och dokument i samband med
utvirderingar.
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Kurs var 2003 | host 2003 |var 2004 | host 2004 | Summa
Allménna 9 intervjuer | 3 intervjuer 1intervju 13 intervjuer
utbildnings- 9 obser- 4 komplet- | 13 undervis-
omradet vationer terande ningstillfallen
= Kursl obser- = 23 timmar
=  Kurs?2 vationer
Lararutbild- 2 intervjuer | 3 intervjuer 5 intervjuer
ningsamne A 18 obser- 18 undervis-
= Kurs bdrjan vationer ningstillfallen
av utbildning = 30 timmar
= Kurs mitten
av utbildning
Lararutbild- 4 intervjuer 4 intervjuer
ningsamne B 8 obser- 8 undervis-
= Kursborjan vationer ningstillfallen
av utbildningen = 14 timmar
Summa 9 intervjuer | 5 intervjuer | 7 intervjuer | 1 intervju 22 intervjuer,
9 obser- 26 obser- |4 obser- 39 undervis-
vationer vationer vationer tillfallen
= 67 timmar

Figur 1. Férdelning av datainsamlingstillfillen mellan de kurser som observerats

5.2.2 Intervjuer av lararutbildare

Datamaterialet bestdr av intervjuer med lirarutbildare och chefer. Intervju-

erna konstruerades med avsike att forsska finga lirarutbildarnas uppfattade

uppgift som lirarutbildare. Intervjuerna fokuserades dirfor kring frigor som

ror ldrares professionskunnande och hur det i utbildningen skapas mojlig-

heter for studenter att utveckla ett professionskunnande med hjilp av under-

visning och verksamhetsforlagd tid. Intervjuerna foljde inte ett pa forhand

bestimt frigeschema utan fokuserade tre centrala teman:

1. Vad kinnetecknar en professionell lirare?

2. Vilka kunskaper och kompetenser behover blivande lirare utveckla?

3. Pd vilket siitt bereds studenter mijligheter att utveckla dessa kunskaper och
kompetenser under utbildningen?

Kring dessa teman gavs lirarutbildarna stor frihet att sjilva strukturera sina
svar och ge exempel. De svar som lirarutbildarna utvecklade foljdes sedan
upp genom att jag bad lirarna forklara eller precisera sig eller ge nigot ex-
empel. I en del fall kom nigon aspekt av intervjuerna att f6ljas upp i sam-
band med nigot observationstillfille. I intervjusituationen har jag forsokt
folja den hallning som Runesson (1999) ger uttryck f6r och som omfattar
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ett forhallningssitt som innebir att visa foljsamhet mot vad lirarutbildarna
siger genom att t.ex. stilla limpliga foljdfrigor men ocksd att medvetet driva
vissa sakfrigor under intervjun.

Intervjuerna har i genomsnitt pagatt mellan 90 - 120 minuter och spe-
lats in pd band och direfter skrivits ut. Jag har skrivit ut inspelade intervjuer
i syfte att gora intervjun lisbar och tillginglig for analys. Intervjuerna har
dirfor skrivits ut ordagrant i den meningen att jag har anpassat materialet
till normer for det skrivna spriket. Det betyder att halva meningar och pau-
ser har tagits med di det har bedémts vara av virde for att formedla inne-
hillet i intervjusamtalet. D4 jag har uppfattat att de inte har haft nigon
betydelse for innehéllet har dessa pauser, hummanden och omsigningar
m.m. tagits bort eller korrigerats efter normen for det skrivna spraket. Samt-
liga intervjuer har limnats till intervjupersonerna f6r genomlisning, och
tillfille har getts att gora forindringar i form av tilldgg eller att stryka inter-
vjusekvenser. Sddana pdpekanden har inkommit frin en lirarutbildare och
intervjuutskriften korrigerades efter de 6nskemal som framférdes.

5.2.3 Observationer av undervisningstillfallen

Jag har foljt lirarutbildarna i deras undervisning pa de kurser jag pd forhand
valt ut. Nir det giller lirarutbildarna har de i forvig gett sitt samrtycke till
min nirvaro vid forelisningar och seminarier. Samtliga foreldsningar har
bandats. I samband med seminarier och forelisningar har jag presenterat
mig sjilv och min studie for studenterna™. Jag har si utforligt som méjligt
berittat om hur jag genomfdr observationerna, vad som fokuseras och vad
som antecknas och vilket material som samlats in. Studenter har informerats
om att de kan fi ta del av de observations-anteckningar som gjorts vid det
aktuella observationstillfillet. Direfter har studenterna getts méjlighet att ge
sitt samtycke till att jag f6ljt undervisningen och fort anteckningar dver det
som sagts och forevisats under det aktuella undervisningstillfillet”’. Samtliga
studenter gav sitt samtycke. Ingen student har énskat ta del av mina anteck-
ningar. Diremot har ménga studenter stillt frigor kring min studie och
diskuterat utbildning och undervisningsinnehdll i samband med olika
undervisningstillfillen.

Jag har suttit bland studenterna och fért noggranna anteckningar
under féreldsningar och seminarier. Dessutom har bandinspelningar dgt rum
av de seminarier som jag bedomt méjligt. Principen har varit att skriva ner
allt som sagts och antecknats pa tavlan under forelisningen/seminariet samt
begira kopior pd de overheadblad som har forevisats. Efter varje observa-

* Informationskravet (Vetenskapsridet, 2002). Se not 32.
¥ Samtyckeskravet. Deltagare i en undersskning har ritt att sjilv bestimma 6ver sin
medverkan (Vetenskapsridet, 2002)
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tionstillfille har anteckningarna gitts igenom och kompletterats. Noteringar
har gjorts som kompletterat filtanteckningar vad giller mina egna intryck
och kommentarer i anslutning till varje undervisningstillfille. Direfter har
sammanfattningar gjorts till varje undervisningstillfille.

5.3 Reflektion dver datainsamlingen

Frigan som rér pa vilket sitt en forskare hanterar sin egen forforstdelse och
sin medvetenhet om att forskaren i egenskap av intervjuare sitter ramarna
for vad som ska behandlas under intervjutillfillet ger anledning till reflek-
tion. Alexandersson (1994, s. 87) talar om kunskap 7 undervisning via
undervisningserfarenhet och kunskap o7 undervisning via forskningserfa-
renhet. Min egen forforstdelse av lirarutbildningen utgors dels av egen erfa-
renhet av att vara lirarstudent pd mitten av 1980-talet, dels av egen under-
visningserfarenhet. Jag har sjilv i bérjan av min forskarutbildning undervisat
pa lirarutbildningens allminna utbildningsomride for att mot slutet av min
utbildning undervisa i pedagogik vid Pedagogiska institutionen vid Lunds
universitet. Diremellan har jag erfarenhet av att arbeta som lirare i sam-
hillsvetenskapliga dmnen inom grundskolans senare ar och pd folkhégskola
och kom vux.

Forskarens egna erfarenheter har betydelse f6r pé vilket sitt forskaren
far tillging till den intervjuades uppfattningar och erfarenheter och for vad
forskaren uppmirksammar och urskiljer under observationerna. Att fors-
karen ir saklig, kinslig och uppmirksammar motsigelser 4r en viktig aspeke
av intervjun. Denna forforstdelse ska dirfor inte blockeras eller utestingas.
Patton (1990) menar att forskarens egna erfarenheter kan bli ett medel att
etablera en fortroendefull kontake. I de intervjuer som genomférts och de
observationer som gjorts har jag pdverkat data genom min nirvaro, mitt sitt
att formulera frigor och stilla motfrigor savil som mitt sdtt att under sam-
talet nicka igenkinnande 4t det som sagts eller pd olika sitt se frigande ut.
En intervju ir inget vanligt samtal. Det giller att hitta en balans mellan
spontanitet och struktur. Det handlar om att ldta den intervjuade komma
till tals och ligga fram sina erfarenheter och sin syn pa det som ska avhand-
las. For att fi veta ndgot om det undersokta fenomenet mdste intervjuaren
styra samtalet. Kvale (1997) anser att det inte ir fel att stilla ledande frigor
vid kvalitativa intervjuer, dels for att kontrollera svarens konsistens, dels for
att kontrollera intervjuarens tolkningar. I métet mellan mig och intervju-
personen kan det upprittas en omsesidig kritisk process. I denna process ir
det dock angeliget att forskaren 4r medveten om att forskarens egen nirvaro
paverkar bade det samtal som 4ger rum under intervjun och sjilva observa-
tionstillfillet. Dirmed péverkas ocksd de data som erhalls (Hammersley &

Atkinsson, 1987).
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Kvale (1997) ger en bild av att kunskapskonstruktionen vid kvalitativa
intervjuer 4r en process i tvd steg, dels vid intervjun mellan forskare och
intervjupersonen, dels vid rapporteringen mellan forskaren och kollegerna.
Frigan idr dock vad som hinder mellan dessa bada steg, frin det att intervju-
personen har utvecklat sin forstdelse av ett fenomen till det att forskaren
delger omvirlden sin tolkning av denna forstdelse? Mening och innebérder
finns i datamaterialet men tolkas i en kontext och konstitueras mellan fors-
kare och datamaterial. Triangulering brukar beskrivas som ett metodologiskt
tillvigagingssitt dir tvd eller flera metoder, datakillor och teorier anvinds
for att pa ett mer grundliggande sitt kunna beskriva komplexa samman-
hang. En foreteelse kan da beskrivas frin mer n ett perspektiv och utifrin
olika metoder. Olika metoder ses generera olika slags information kring en
och samma frigestillning. Genom att anvinda olika data, metoder och teo-
rier kan data undersokas utifrin olika killor och perspektiv och risken for
systematisk bias ses dirmed minska (Alexandersson, 1998).

I denna studie har data genererats dels utifrin intervjuer, dels utifrin
observationer. Dessa data har tolkats utifrin ett verksamhetsteoretiskt per-
spektiv med hjilp av tillvigagignssitt och begrepp himtade frén fenomeno-
grafi och variationsteori. Det har skett utifrdn ett antagande om att praktiker
studeras utifrdn vilka handlingar och redskap som tas i bruk f6r att l6sa olika
uppgifter. Hur uppgifterna ges innebérd kan studeras utifrin hur undervis-
ningsobjektet formas, och vilket lirande som méjliggérs kan studeras utifrdn
vilka ldrobjekt som méjliggérs i relation till undervisningsobjektet, i de olika
undervisningspraktikerna. Detta hinger samman med lidrarutbildarnas motiv
som i verksamhetsteoretisk mening framtrider frin tvd perspektiv, dels ett
utifrinperspektiv vad man som forskare kan observera, dels ett inifrinper-
spektiv vad som framstdr som deltagarnas uppfattningar (Engestréom, 1999).
Dirigenom gir det ocksa att visa pd vilka olika lirarutbildningsverksamheter
som de olika undervisningspraktikerna konstituerar och vilket professions-
kunnande som méjliggors inom ramen for de olika lirarutbildningsverk-
samheterna.

5.4 Analys av datamaterialet

Denna studie gors utifrin antagandet att det sitt som en lirarutbildnings-
verksamhet konstitueras har betydelse for vilket professionskunnande som
blivande lirare ges méjlighet att utveckla. Vilket lirobjekt som tillignas ir
avhingigt vilket kunskapsinnehdll som kommuniceras och pa vilket sitt
detta sker. Lirandets utfall kan alltsd ses som ett resultat av det sdtt som den
lirande erbjuds att erfara undervisningsinnehallets innebérd. Vilket innehall
som olika undervisningspraktiker rymmer, dvs. vilket undervisningsobjekt
som viljs och hur det gestaltas, formas i en praktik dir lirarutbildares upp-
fattningar av sitt professionella uppdrag kommer dill uttryck genom olika
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handlingar, fysiska sdvil som intellektuella. Lirarutbildarnas professionella
uppdrag realiseras genom de mélstyrda handlingar och de redskap varmed
lirarutbildaren gestaltar olika undervisningsobjekt.

Datamaterialet har behandlats som en helhet dir analysen av intervjuer
och observationer skett delvis parallellt. Analysen av intervjuerna har gjort
det mojligt att urskilja aspekter av observationerna. P4 samma sitt har
aspekter av intervjuerna kunnat utskiljas med hjilp av det sammanhang som
observationerna visat pd. Analysen av intervjuerna kan dirfor sigas ligga till
grund for analysen av observationerna. Samtidigt har analysen av observa-
tionerna utgjort en del av analysen av intervjuerna. Att framstillningen i
detta kapitel borjar med intervjuanalyserna och direfter foljs av analysen av
observationerna betyder alltsd inte att analysen skett linjirt med bérjan med
intervjuerna for att direfter f6ljas av analys av observationerna. Analysarbe-
tet av intervjuer och observationer har istillet skett ”varvat” i ett parallellt
forfarande. For att gora beskrivningen av analysarbetet s tydlig som majlige
foljer dock framstillningen ordningen for hur data samlades in (se avsnitt
5.2). Mitt forsta méte med ldrarutbildarna dgde rum vid intervjutillfillet.
Det var ocksd vid intervjutillfillet som beslut fattades om vilka undervis-
ningstillfillen som skulle observeras.

Analysarbetet av datamaterialet har omfattat dels en analys av lirarut-
bildares professionella uppdrag, dels en analys av diskurser om lirande som
framtrict ur datamaterialet. Med utgingspunkt i dessa analyser har olika
undervisningspraktiker kunnat identifieras. Utifrin det sitt som olika
undervisningspraktiker konstituerats och utifrin vilka motiv som realiseras
genom det sitt som utbildningspraktiken formas har olika lirarutbildnings-
verksamheter kunnat identifieras. Detta analysarbete kommer nu att nir-
mare beskrivas utifrén de tre olika analyser som genomférts och som skett
delvis parallellt. For det forsta den om lirarutbildares professionella uppdrag,
for det andra den om diskurser om lirande och for det tredje den om wunder-
visningspraktiker och lirarutbildningsverksambeter.

5.4.1 Lararutbildares professionella uppdrag

Steg 1: Léirarutbildares uppfattningar av vilker professionskunnande urbild-
ningen bor majliggora

Vid de f6rsta genomlisningarna av intervjuutskrifterna var mélet att forsoka
urskilja och ringa in lirarutbildarnas olika uppfattningar av vilket profes-
sionskunnande som studenter behover utveckla under sin utbildning. Efter
dessa genomlisningar kunde ett antal olika typer av professionskunnande
urskiljas och direfter kategoriseras. Denna analys beskrivs nirmare i avsnitt

5.4.4.
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Steg 2: Vilket professionskunnande majliggors i undervisningspraktiken?
Parallelt med analysarbetet av intervjuerna pébérjades analysarbetet av de
olika undervisningsobservationerna. Observationsanteckningar och utskrif-
ter genomlistes flera ginger. I en forsta omgang gillde det att identifiera
olika undervisningshandlingar. Direfter skedde genomlisningen i syfte att
identifiera vilka redskap som anvindes for att gestalta och bearbeta olika
undervisningsinnehdll och pa vilket sitt de anvindes. Innehéllet i dessa
varierande undervisningshandlingar har direfter analyseras med hjilp av
analysredskap himtade frin variationsteorin. Denna analys beskrivs nirmare
i avsnitt 5.4.5.

Steg 3: Liirarutbildares professionella uppdrag

Efter att ha analyserat undervisningsobservationerna utifran dels de uppfatt-
ningar om professionskunnande som framkommit ur intervjumaterialet, dels
vilket lirande som méjliggérs vid olika undervisningstillfillen, har resultaten
fran bade intervjuerna och undervisningsobservationerna studerats tillsam-
mans. Utifrin dessa analyser har lirarutbildarnas varierade professionella
motiv kunnat urskiljas ur materialet. Dessa varierade professionella motiv
framtrider alltsd frin tva perspektiv, dels vad som framstir som lirarutbil-
darnas uppfattningar om vad som kidnnetecknar en professionell lirare och
vilka kunskaper och kompetenser som blivande lirare dirfor behéver
utveckla, dels utifrin vad man som forskare kan observera hur detta profes-
sionskunnande kommer till uttryck i undervisningen.

Genomlisningar av béde intervjuutskrifter och observationsanteck-
ningar har alltsd skett ett flertal ginger for att avticka kvalitativa skillnader i
lirarutbildarnas uppfattningar av lirarutbildaruppdraget. Ndgra av de skill-
nader i uttryck som tidigare uppmirksammats som skilda uppdrag kunde
efter en andra eller tredje genomlisning istillet karaktiriseras som olika
aspekter av ett uppdrag, medan andra skillnader i uttryck kom att framtrida
tydligare. De kvalitativa skillnaderna mellan lirarutbildarnas skilda motiv
kom efterhand att framstd alltmer vilavgrinsade. Den slutliga kategorise-
ringen av motiven har skett utifrdn mélet att beskrivningskategorierna pa ett
tydlige sitt ska skilja sig frin varandra och dirmed inte 6verlappa varandra
eller svara mot uppdrag som ir si vida att de kan tillh6ra antingen den ena
eller den andra huvudkategorin (jmf.Larsson, 1986).

5.4.2 Diskurser om larande

Datamaterialet har ocks analyserats utifrdn vilka diskurser om lirande som
framtrider ur materialet. Analysen omfattar tre steg som nu kommer att
beskrivas.

I intervjuerna fick lirarutbildarna dillfille atc redogora for hur de i
undervisningen gestaltade olika kursmoment, och i undervisningsobserva-
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tionerna observerades hur olika undervisningsobjekt gestaltades och bearbe-
tades. De utgér alla strategier som rymmer forestillningar om hur och vad
man kommunicerar och vad som ses som produktiva handlingar for lirande.
Frigor som ror lirande, hur lirande kommer till stind och hur detta lirande
kommer till uttryck i olika kursmoment var inte nigot som jag frin bérjan
hade for avsike att specifikt uppmirksamma. Det var snarare nigot som blev
synligt efterhand varefter analysen av datamaterialet fortskred.

Steg 1: Lirarutbildarnas uppfattningar av lirande

Intervjuutskrifterna genomlistes pa nytt, men nu utifrdn avsikten att urskilja
lrarutbildarnas utsagor om lirande i syfte att urskilja kvalitativa skillnader i
lirarutbildarnas uppfattningar av lirande.

Steg 2: Hur mojliggors lirande i undervisningen?

Parallellt med analysarbetet med intervjuutskrifterna pabérjades analys-
arbetet av de olika undervisningsobservationerna och observations-anteck-
ningarna kom nu att lisas igenom dnnu en ging. Nu gillde det att identifi-
era hur undervisningsobjektet ramades in och motiverades, vilka olika
handlingar och redskap som togs i bruk for att studenterna skulle kunna lésa
de uppgifter som gavs, hur de motiverades och vilka uppgifter studenterna
forvintades losa. Analysen resulterade i ett antal kategorier om mgjliga dis-
kurser om lirande som framtritt ur materialet.

Steg 3: Diskurser om lirande

De kategorier som framtritt under analysen av undervisningsobservatio-
nerna kom nu att utgdra ett underlag f6r yteerligare genomlisningar av
intervjuerna for att avticka kvalitativa skillnader. Kategorierna om lirande
jimfordes ocksd med de kategorier om lirarutbildares professionella motiv
som analyserats fram och som beskrevs i 5.4.1. De kvalitativa skillnaderna
mellan olika forestillningar om lirande och lirarutbildares motiv kom efter-
hand att framstd alltmer vilavgrinsat och har skett utifrdn principer att
kategorierna pd ett tydligt sitt ska skilja sig frén varandra. I bilaga 3 presen-
teras en oversikt over de diskurser om lirande som framtritt ur datamateri-
alet. Detta kommer att nirmare presenteras genom de exempel himtade
frin olika undervisningspraktiker som presenteras i kapitel 6.

5.4.3 Undervisningspraktiker och lararutbildningsverk-
samheter
Steg 1: Undervisningspraktiker

For att forsoka se vad det dr lirarutbildare forssker dstadkomma har under-
visningsobservationerna och intervjuerna analyserats utifrén vilka handlingar
och redskap som tas i bruk och pi vilket sitt de brukas. Dirigenom har
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undervisningens olika undervisningsobjekt och lirobjekt™ analyserats och
beskrivits. Utifrdn undervisningsobjektens beskaffenhet formas olika under-
visningspraktiker dir imnesomriden eller teman med anknytning till lirares
professionskunnande gestaltas och behandlas pé specifika sitt som majliggor
kvalitative skilda lirobjekt. Undervisningspraktikerna har baserats bade
utifrdn resultatet frin analysen av lirarutbildares motiv (5.4.1) och resultatet
fran analysen av de diskurser om lirande som framtrider ur materialet
(5.4.2). Exempel frin olika undervisningspraktiker kommer att beskrivas i
kapitel 6.

Steg 2: Lirarutbildningsverksambeter

Lararutbildares skilda motiv har betydelse f6r vilket lirobjekt som méjlig-
gors i de olika undervisningspraktikerna. Beroende pa vilka lirobjekt som
mojliggors realiseras olika motiv. Dirigenom gér det att beskriva vilka olika
lirarutbildningsverksamheter som konstitueras genom det sitt som under-
visningspraktikerna utformas”. Dessa lirarutbildningsverksamheter, som
drivs utifrén lirarutbildarnas skilda professionella motiv (5.4.1), och som
bl.a. kommer till uttryck i de skilda lirobjekt som formas inom ramen fér
olika utbildningspraktiker (5.4.1 och 5.4.2) kommer nirmare att presenteras
i kapitel 6 (se dven Bilaga 2).

5.4.4 Analys av intervjuer

Vid de forsta genomldsningarna av intervjuutskrifterna var malet att férsoka
skapa en helhetsbild av datamaterialet f6r att kunna identifiera relevanta
utsagor. Direfter har sokandet efter likheter och skillnader nir det giller
lararutbildarnas olika uppfattningar av vilket professionskunnande som stu-
denterna behéva utveckla under sin utbildning, pé&borjats. Efter dessa
genomlisningar kunde ett antal olika typer av professionskunnande urskiljas
och som direfter kategoriserades och relaterades till varandra. Efter yrtterli-
gare ndgra genomlisningar kom de kvalitativa skillnaderna mellan olika
uppfattningar av vilket professionskunnande studenterna behéver ges moj-
ligheter att utveckla under sin utbildning att framstd alltmer vilavgrinsat
och dir kategorierna pd ett tydligt sitt kom att skiljas sig frin varandra.

Datamaterialet analyserades ocksi utifrin lirarutbildarnas uppfatt-
ningar av lirande. Utskrifterna genomlistes nu p& nytt, men nu utifrdn av-
sikten att urskilja lirarutbildarnas utsagor om lirande i syfte att urskilja kva-
litativa skillnader. Analysen resulterade s& smaning om i alltmer vilavgrin-
sade kategorier om lirande.

* Undervisningsobjekt och lirobjekt beskrivs i avsnitt 4.4.
” Relationen mellan praktik och verksamhet behandlas i avsnitt 4.1.
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5.4.5 Analys av observationer

Analysen av undervisningsobservationerna syftar till atc forsska beskriva
undervisningspraktikernas olika innehdll och det lirande som mojliggors
genom att urskilja relationen mellan vad som utgér undervisningens inne-
hall och det sitt varpa detta innehdll hanteras. Detta har betydelse for vilket
erfarande som mdjliggors for studenterna. Min analysenhet ir alltsd under-
visningspraktiken som sédan, vilka handlingar och redskap som tas i ansprak
och pd vilket sitt dessa ramas in och ges innebérd.

Tillvagagangssatt
Analysarbetet av undervisningsobservationen har skett i tre steg:

Steg 1: Overblick sver undervisningsobservationerna

Upprepade lisningar av hela observationsdatamaterialet har skett for att £3
en overgripande bild. Lisningen har dels skett kurs for kurs, dels i form av
jimforande lisningar av olika kurser.

Steg 2: Jimforande beskrivning av olika undervisningstillfillen

Varje kurs har direfter beskrivits utifrdn vilka handlingar och redskap som
har kunnat urskiljas i materialet vid dels varje undervisningstillfille, dels av
kursmomentet som helhet. Undervisningsbeskrivningarna har gjorts utifrin
foljande kategorier:

Innehdll - Vilket undervisningsinnehdll fokuseras?

Gestaltning - Hur presenteras innehdllet?

Arbetssiitt - P34 vilket sitt bearbetas innehillet? Vad
forvintas studenterna gora?

Interaktion - Vem ir aktiv? Vem ansvarar for vad?

Redskap - Med vilka redskap ska innehéllet tillignas och

uppgifter 15sas?

Denna form av karakeirisering av olika undervisningstillfillen resulterade i
en beskrivande dversikt av materialet utifrin motiv — handlingar - redskap.
Det gav en virdefull 6verblick 6ver materialet, men utgjorde fortfarande
ingen analys av undervisningsobjektet som sidant.

Steg 3: Analys av undervisningstillfillen

Urval

Ur det ganska omfingsrika antalet beskrivna undervisningsobservationer har
sedan ett antal undervisningsmoment valts ut och analyserats. Urvalet har
gjorts for att belysa vad lirarutbildare forssker dstadkomma i undervis-
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ningen. Urvalet ska alltsd utgora tydliga exempel pd handlingar och redskap
som ldrarutbildaren tar i ansprik for att realisera det som lirarutbildarna
uppfattar som sitt uppdrag.

Analys av olika undervisningsinnehall
Fér att kunna analysera olika typer av undervisningshandlingar och under-
visningsinnehdll har jag valt en modell som till stor del ir baserad pa de
analysverktyg som utarbetats av Emanuelsson (2001)*. T de analytiska
fallbeskrivningar som presenteras fokuserar Emanuelsson (2001, s 54) fem
aspekter i klassrumsinteraktionen:

e  Objekt fér elevernas kunnande
e Akter av kunnande som lirare dppnar for eleverna

e Olika zoner i rummet for lirande: stoffzon, den konceptuella-
och den proceduriella zonen

e Skiften mellan olika zoner
o De distinktioner lirare kan gora betriffande elevernas kunnande.

Jag har diremot grupperat de aspekter som fokuserats i analysarbetet kring
tre huvudteman som beskrivs i figur 2 nedan. Ett tema behandlar vad som
utgor innehdllet i undervisningen, ett andra tema behandlar hur detta inne-
hall behandlas samt det tredje temat som behandlar hur detta innehdll (vad
+ hur) ska tilléignas.41 Jag har dven valt att benimna stoffzon f6r faktazon.

40 . . . . .
Emanuelssons studie behandlar klassrumsinteraktionen mellan lirare och elev 1

undervisningen i syfte att studera hur lirares frigor i klassrummert gor det mojlige
att f8 reda pd elevernas sitc actc forstd det som undervisningen behandlar i
matematik och naturvetenskap. Genom att fokusera dessa aspekter av interaktionen
gir det att jimfora olika undervisningstillfillen oavsett vilket innehdll som
behandlas.

" Dessa motsvarar Emanuelssons tvi oversta punkter: objekt for elevernas
kunnande och akter av kunnande som lirare 6ppnar for eleverna. Jag har dock helt
uteslutit Emanuelssons femte aspeke dvs. den som behandlar de distinktioner lirare
kan gora betriffande elevernas kunnande, di denna studie inte behandlar vad
studenter lir sig.Diremot behandlas i denna studie, precis som i Emanuelssons, i
vilken mén studenters erfarenheter kommer dll uttryck i undervisningen.
Studenters erfarenheter kommer till uttryck bdde nir det giller analys av innehéllec
som sidant (vem skapar innehdll?), hur innehdllet behandlas (i den konceptuella
zonen) samt hur innehéllet tillignas (kollektiv aktivitet).
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Vad utgor Hur behandlas Hur tillagnas
innehallet innehallet? innehallet?
e Hur skapas e Dimensioner : e Kollektiv aktivitet
innehall? - Faktazonen e Individuell aktivitet
e Vem skapar - Konceptuella zonen e Tirarutbildares
innehall? - Proceduriella zonen deltagande
e Vilka redskap e Horisontalisering
anvinds? e Vertikalisering
e Hur anvinds
redskap?

Figur 2. Analyskategorier for analys av aspekter av undervisningsobjekt

Genom att studera en undervisningspraktik och i den analysera undervis-
ningsobjektet utifrdn analyskategorierna i figur 2 kan olika handlingar och
dess innebérder urskiljas samt pd vilket sitt olika redskap tas i bruk och ges
innebérd. Dirigenom gir det att siga ngot om vad som utgdr studenternas
lirobjekt. Analysen omfattar dels relationen mellan vad det 4r studenterna
har att hantera, dels pd vilket sitt studenterna uppmanas att hantera detta
utifrén uppfattningen att relationen mellan "vad” och “pd vilket sitt” har
betydelse f6r vilket erfarande som méjliggérs for studenterna. De aspekter av
ett undervisningsobjekt som jag har valt att analysera utgér dirfor samtidigt
en beskrivning av det som framstir som det som studenterna har att lira.
Detta ldrobjekt analyseras dock inte utifrin hur studenterna uppfattar detta
utan analysen giller vilka lirobjekt som majliggiivs genom den undervisning som
erbjuds studenterna. 1 undervisningen fokuseras olika aspekter av undervis-
ningsobjektet med hyjilp av litteratur, olika typer av dokument och exempel,
hur 6vningar och uppgifter 4r utformade, vilka erfarenheter som lyfts upp
och tematiseras, karaktiren av de samtal som fors och vad som av lirarutbil-
daren bedoms som legitima svar.

Vad majliggor olika lirobjekr?

Analysen omfattar alltsd undervisningsobjektet sdsom det formas utifrdn hur
ett innehdll gestaltas och bearbetas pd varierade sitt av lirarutbildaren dill-
sammans med studenterna vid det specifika undervisningstillfillet. Beroende
pa undervisningsobjektets karaktir kan undervisningsobjektet kategoriseras
utifrin tre olika zoner, som var for sig ger skilda forutsittningar for vilka
lirobjekt som gérs mojliga for studenterna att erfara. Emanuelsson (2001)
karaktiriserar tre olika zoner, faktazonen®, den konceptuella zonen och den
proceduriella zonen. Emanuelsson studerar lirares frigor till elever och
karakeiriserar dessa frigor i relation till dessa tre zoner. Mitt intresseomrade

42 . .
Emanuelsson benimner faktazon for stoffzon.
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ir bredare och giller sjilva undervisningsobjektet som sidant. Jag fokuserar
inte bara ldrarutbildarnas fragor till studenterna utan jag ir intresserad av att
forsoka karakeirisera vilket professionskunnande som mojliggors genom det
undervisningsobjekt som formas i den specifika undervisnings-praktiken och
som studenternas uppmirksamhet riktas mot. Det sitt som undervisnings-
objektet gors méjligt for studenterna att erfara méjliggor olika lirobjeke.
Beroende pé vilka lirobjekt som mojliggors konstitueras kvalitative skilda
lirarutbildningsverksamheter som ger olika forutsittningar for vilket profes-
sionskunnande som erbjuds studenterna att erfara.

I denna studie analyseras undervisningsobjektet och lirobjektet ut-
ifrin tre lirzoner: faktazon, konceptuell zon och proceduriell zon. Be-
greppet ingdr i de analysredskap som Emanuelsson utarbetat och kan
knytas till Vygotskijs (1986) "zone of proximal development”. Det av-
stand som finns mellan vad négon sjilv behirskar enskilt och vad som
klaras av tillsammans med ndgon annan eller i interaktion med en arte-
fakt 4r komplext. Emanuelsson tinker sig lirzonen som ett rum, ett fler-
dimensionellt "avstdnd” snarare 4n en stricka och menar att det inte ir
den lirande som har eller 4ger zonen och den utgor inget métt pa den
lirandes formdaga. Istillet ses lirzonen som en gemensam konstitution
mellan den lirande och &vriga personer samt eventuella artefakter (2001,
s. 59). De objekt som de lirande riktar sig mot kan vara relaterade till,
inte endast en zon utan flera olika, men ibland relaterade zoner.

Ett undervisningsobjekt som kan hinforas till fakrazonen gestaltas pd
ett sddant sitc att lirobjektet forvintas internaliseras till stor del genom
reproduktion i form av utantill inlirning. Det handlar om att studenterna
forvintas minnas eller &terge fakta av olika slag. Kunskapskvaliteter som kan
hinforas till faktazonen brukar ibland benimnas encyklopediska och kan
karakeiriseras som antingen riktiga eller felaktiga. I lirarutbildningen hand-
lar det dock sillan om att kunna dterge faktakunskaper. I den undervisning
jag har foljt handlar det istillet om en annan typ av reproduktion. Studenter
forvintas, inte s& mycket att dterge sekvenser ur t.ex. liroplanens virde-
grund, utan snarare redogéra for ritt tillimpning av sekvenser himtade frin
liroplanens virdegrund. Det handlar da inte om att diskutera virdegrundens
innebord utan studenter forvintas redovisa ett specifike, ofta underforstit,
ritt férhillningssitt i relation till virdegrunden. Detta férhillningssitt kan
virderas i termer av ritt/fel och karaketiriseras som ett slags utantillinlirning
dir det giller att aterge det férvintade forhéllningssittet. Reproduktion kon-
stituerar séledes faktazonen som sidan och utgor en, om in inte alltid utta-
lad, aspekt av undervisningsobjektet. Undervisningsobjekt inom faktazonen
tematiseras sillan for att mojliggora en djupare analys, syntes eller tolkning.
I denna zon handlar det till stor del om att kunna dterge ett féreskrivet pen-
sum eller ett visst forhdllningssitt, snarare 4n att utveckla en férdjupad for-
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stielse av fenomenet ifriga.

Nir det giller objekt inom den proceduriella zonen ligger fokus mer pa
formen snarare dn innehdll. Studenters firdigheter att t.ex. kunna uttrycka
sig skriftligt och ge uttryck for en reflektiv hillning ir centrala inslag i denna
zon. Att kunna skriva reflekterande ir en fé6rmaga som fokuseras snarare 4n
vad studenten reflekterar éver. Det kan ocksd handla om att studenter ges
uppgifter dir redovisningen i sig utgor sjilva lirobjektet snarare dn vilket
innehdll som behandlas i uppgiften. Distinktioner kan goras i form av ritt
eller fel metod eller i termer av bra, tydligt och sikert, nir det giller presen-
tationer och olika typer av redovisningar. Sdsom undervisningsobjektet
framstills riktas studenternas uppmirksamhet mot forfaringssittet som
sidant, snarare in innehéllsliga dimensioner.

Undervisningsobjekt inom den koncepruella zonen ir mer kvalitativt
differentierande och fokuserar i storre utstrickning utvecklandet och tillig-
nandet av begrepp. Objekt inom denna lirzon handlar om att studenterna
ska gora en analys eller syntes av ett eller flera begrepp och formagan att
relatera olika foreteelser och fenomen till varandra. Varierade sitt att forstd
och pé vilket sdtt variationen i uppfattningar och sitt att forstd kommer till
uttryck och dess konsekvenser utgdr centrala inslag i denna zon. Det kan
handla om att i undervisningen fokusera kursplaner och diskutera vad det 4r
for slags dokument och hur man kan forstd framvixten och férindringen av
denna typ av dokument. Dokumentens innebord diskuteras och studenters
olika sitt att forstd kursplanerna och pd vilka sitt det 4r mojligt ate tolka
dokument som dessa, ir exempel pd ett undervisningsobjekt inom den kon-
ceptuella zonen. Distinktioner pa vilka olika sitt studenter forstar framstar
som centrala snarare 4n om de f6rstir eller ¢j. P4 samma sitt kommer frigan
om studenter utvecklar ritt forhillningssitt eller ¢j i bakgrunden. Snarare
framstar vilka forhéllningssitt studenter ges mojlighet att utveckla och vad
dessa varierade forhéllningssitt grundar sig pa vara det som fokuseras inom
denna lirzon.

Emanuelsson (2001) menar att skiften kan ske mellan olika zoner.
Skiften kan ocksd ske mellan olika kontexter. Dessa skiften beskrivs som
lirares vertikalisering eller horisontalisering. 1 denna studie” handlar det om i
vilken mén ett undervisningsobjekt kan gestaltas pé ett sddant sitt att de
lirobjekt som formas ror sig mellan olika kontexter eller mellan olika lirzo-
ner. Vertikalisering innebir att ett undervisningsobjekt forflyttas mellan olika
lirzoner och méjliggér olika lirobjekt som forflyttas mellan olika lirzoner.
Det kan t.ex. innebira att ett undervisningsobjekt mojliggor att studenter

43 . . o .

Emanuelsson talar i detta sammanhang om lirares frigor som genom sina
formuleringar kan 6ppna for skiften mellan olika zoner under en och samma
period.
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utvecklar en férmdga till analys samtidigt som studenter ges mdjlighet att
utveckla formagan att i tal och skrift ge uttryck for detta analytiska forhall-
ningssitt. Det sitt som undervisningsobjektet formas kan méjliggora att ett
stoff kan jimf6ras och sittas i relation till andra stoff s att en generalisering
av flera stoff till en gemensam princip eller forklaringsmodell kan bli mojlig.
D3 forflyttas et undervisningsobjeke frin faktazon till den konceptuella
zonen och lirobjektet forflyttas pd motsvarade sitt. Horisontalisering handlar
om att undervisningsobjektets inramning skiftar. Det kan handla om att
kontexten fér undervisningsobjektet forflyttar frén ett sammanhang till ett
annat eller att det sitt som undervisningsobjektet gestaltas oppnar for
breddning av innehall mot andra sammanhang 4n den kontext dir under-
visningsobjektet forst gestaltades. Vilka aspekter av innehéll som urskiljs och
pa vilket sitc detta sker har betydelser for i vilken man vertikalisering och
horisontalisering av undervisningsobjektet mojliggors. Lirarutbildares och
studenters frigor kan dppna upp for andra dimensioner in de som ur-
sprungligen synliggjordes. Sammanhang kan dirmed forskjutas och méjlig-
gora urskiljning av andra variationer och relationer mellan dessa sd att ett
innehéll ges andra dimensioner och méjliggora att innehallet kan forstds pa
ett mer fordjupat sitt.

5.5 Studiens giltighet

I kvalitativa studier 4r det karaktiren eller egenskapen hos ett fenomen som
studeras. Analysen syftar till att uppticka egenskaper, inneborder eller varia-
tioner, strukturer och processer hos dnnu icke kinda eller dnnu icke helt
kinda foreteelser (Starrin, 1994). I vilken mén en studie kan sigas ge rittvisa
it de utbildningspraktiker som studerats och i vilken man de tolkningar som
gjorts av hur lirare hanterar undervisningsinnehéllet kan anses vara rimliga
hinger alltsd samman med i vilken min beskrivningskategorierna kan belig-
gas. I denna studie sker det med hjilp av citat himtade frin intervjuer och
undervisningsobservationer. Det blir dd mojligt att f6lja forskarens still-
ningstagande och virdera rimligheten i dessa. Intervjuer och undervisnings-
observationer har transkriberats efter normer f6r det skrivna spriket, men di
materialet 4r omfattande har det varit nédvindigt att géra nigon form av
datareduktion vid resultatredovisningen. Det innebir att vad som sigs
ibland Aaterberittas istillet for att replikskiftena terges ordagrant. Vilken
betydelse det har att dels ett urval gors, dels att dessa urval reduceras i
omfattning d& de redovisas dr dock svirt att sidga nigonting om, men det 4r
en fréga som mdste belysas och har betydelse for studiens validitet.

Intervjun som datainsamlingsmetod har diskuterats och kritiska argu-
ment har framf6rts som ifrigasitter om det dr mojligt att komma 4t minni-
skors forestillningar eller kunskaper i en intervju. Siljé (1997) menar att det
istillet 4r minniskors handlingar som borde bli féremal for studier. I denna
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studie ses utbildningspraktiker konstitueras av deltagarnas handlingar vilka
ses relaterade till deltagarnas motiv. Dessa undervisningspraktiker utgor
brinnpunkten i denna studie. Undervisningspraktikerna redovisas med hjilp
av olika citat och ganska omfattande och innehéllsrika beskrivningar av den
verksamhet som analyseras, men, citat och det som dterberittas utgér endast
en del av allt datamaterial. Dirfor maste det finnas en reell méjlighet atc
granska de antaganden som ligger till grund fér hur utsagorna tolkats och
for hur den 6vergripande analysen har genomférts. Pa vilket sitt grundas
tolkningen av datamaterialet? Frigan om vilka teoretiska antaganden som
gjorts, hur studien genomférts och hur den presenteras och diskuteras ir
dirfor av vitalt intresse for att kunna granska och bedéma studien som hel-
het. For att gora det majligt att bedoma hur studien genomforts utifrén de
antaganden som ligger till grund fér studiens design och genomférande har
studiens teoretiska antaganden och implikationer beskrivits i kapitel 4 och 5.

All forskning stills infor frigor om trovirdighet och giltighet. Ett sitt
att bedoma forskningsresultatens trovirdighet och giltighet 4r dess kommu-
nicerbarhet. Inom fenomenografin har det ibland tillimpats ett system med
medbeddmare som har till uppgift att placera forskarens utskrivna kategorier
i ndgon av de beskrivningskategorier som forskaren konstruerat och graden
av samstimmighet kan dd bedomas. Dock kvarstdr osikerhetsfaktorn d
medbeddémaren vanligen inte har att ta stillning till antalet kategorier eller
till kvaliteten i bedomningskategorierna. Frigan om kommunicerbarhet
hinger ocksd samman med i vilken min undersékningspersonerna kinner
igen sig i de olika beskrivningarna och i vilken man de olika beskrivningarna
upplevs ge en adekvat bild av den beskrivna verksamheten.

Kvale (1997) talar om tre tolkningskontexter; intervjupersonerna, all-
minhet och forskarsamhillet. I den forsta kontexten avilar det forskaren att
halla sina tolkningar inom ramen for intervjupersonernas forstdelse. Den
andra kontexten handlar om att ta stillning till om forskaren lyckas astad-
komma en vildokumenterad och stringent tolkning. Det behéver inte be-
tyda att man instimmer i tolkningen, bara att argumentationen ses som
overtygande. En tredje tolkningskontext ror forskarsamhillet och har att
gora med huruvida en sirskild teori eller ett visst perspektiv kan betraktas
som giltig f6r det beforskade omridet och om den specifika tolkningen anses
folja av anford teori eller prioriterat perspektiv. Validering blir en friga om
att framgangsrikt argumentera for den relativa trovirdigheten hos olika kun-
skapsansprak. Att kunna presentera argument med tyngd utan att fér den
skull plidera f6r sanning” blir dirigenom en mgjlig vig att évertyga om
arbetets sjilvstindighet och relevans och i vilken man studien ger lisaren en
mojlighet att betrakea ett horn av verkligheten pé ett nytt sitt (jmf. Permer
& Permer, 2002). Frigor som rér studiens giltighet kommer att diskuteras i
det avslutande kapitlet (se avsnitt 8.1)
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Del 111 RESULTATREDOVISNING

6 Lararutbildningens olika undervisnings-
praktiker

Yrkesutbildningar syftar till att studenter ska utveckla yrkesspecifika kom-
petenser. Nir det giller lirarutbildningen handlar det om att utbilda profes-
sionella lirare som kan fullgéra liraruppdraget. I lirarutbildningens kurs-
planer anges vilka kunskaper och kompetenser studenter har att utveckla
under kursens ging och i utbildningsplanerna anges vilka kurser som utbild-
ningen rymmer och som sammantaget ska svara mot de examensmal som
statsmakten faststille. Inte sillan sitts likhetstecken i talet om utbildning
mellan en utbildnings innehdll och de olika planer och mildokument som
foreligger en utbildningsverksamhet. Vilket innehdll som en utbildning
rymmer bestims emellertid i stor utstrickning av de aktiviteter som iger
rum inom ramen for utbildningen. I detta kapitel kommer en rad olika
utbildningspraktiker att nirmare presenteras i form av tio olika undervis-
ningsexempel. Dessa exempel fungerar som fallstudier och kommer att
analyseras och beskrivas i syfte att visa vilka olika lirarutbildningsverksam-
heter som konstitueras inom ramen fo6r den nya lirarutbildningen med en
lirarexamen.

Utgidngspunkten for analysen ir att blivande lirares professionskun-
nande formas genom deltagande i olika undervisningspraktiker dir sittet att
ta itu med uppgiften har en central betydelse f6r vilka kunskaper och virde-
ringar som studenterna ges mdjlighet att utveckla. I denna studie ses bide
innehéllet i sig och det sitt som lirarutbildarna tillsammans med studen-
terna gestaltar och bearbetar undervisningsinnehallet ha stor betydelse for
vilket professionskunnande som blir majligt for studenterna att utveckla
under sin utbildning. Vad som ses som relevanta sitt att handla och sitt att
tala konstituerar pd si sitt olika lirarutbildningsverksamheter dir olika
undervisningsobjekt formas i syfte att realisera det som lirarutbildarna upp-
fattar att lirarutbildningen syftar till. Genom det sitt som undervisnings-
objektet presenteras och bearbetas i undervisningen skapas férutsittningar
for vilka férmédgor och firdigheter studenterna ges mojlighet att utveckla.
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Dessa olika lirobjekt™ méjliggsr olika typer av professionskunnande.

Lararutbildarnas uppfattningar om sitt uppdrag kommer till uttryck
genom dessa olika undervisningshandlingar och har alltsd stor betydelse for
vilka undervisningsobjekt som formas. Grupper av undervisningshandlingar
formar pa sd sitt olika undervisningspraktiker. Beroende pé vilka motiv som
undervisningen syftar till att realisera konstitueras olika lirarutbildnings-
verksamheter. Ur datamaterialet har fyra olika lirarutbildningsverksamheter
framtritt. Dessa olika lirarutbildningsverksamheter kommer nu att nirmare
presenteras utifrdn vilka handlingar och redskap som tas i bruk i de olika
undervisningspraktikerna. Dirigenom kommer de olika undervisningsob-
jekten som formas inom lirarutbildningsverksamheternas olika undervis-
ningspraktiker att beskrivas och likasd de lirobjekt som blir méjliga for stu-
denterna att erfara utifrin undervisningsobjektets beskaffenhet.

Kapitlet disponeras pd foljande sitt. Forst presenteras en 6versike (se
dven bilaga 2) over de fyra kvalitative skilda lirarutbildningsverksamheter
som har framtritt ur datamaterialet. Direfter presenteras en dversikt (se dven
bilaga 3) 6ver lirarutbildningsverksamheternas diskurser om lirande. Efter
att dessa versikeer har presenteras kommer varje lirarutbildningsverksamhet
att nirmare beskrivas med hjilp av exempel himtade frin ett antal olika
undervisningspraktiker. Varje undervisningspraktik syftar till att beskriva en
eller flera av de aspekter av professionskunnande som méjliggérs genom det
innehall som erbjuds i varje undervisningspraktik. For att littare kunna félja
framstillningen skrivs dessa aspekter av professionskunnandet i Aursiv
fetstil. De exempel som redovisas har valts ut for att dskddliggora aspekter av
det professionskunnande som méjliggdrs inom respektive lirarutbildnings-
verksamhets olika undervisningspraktiker. Det férekommer att samma citat
anvinds i olika exempel. Jag har d4 bedémt citaten som illustrativa f6r den
aspekt jag velat synliggora i exemplet. Dessa citat visar emellertid ocksa att
olika aspekter av professionskunnande férekommer paralllellt i en under-
visnngs-praktik och blir méjliga att urskilja inom en och samma under-vis-
ningssekvens. Undervisningspraktikerna har ocksé analyserats utifrin vilka
kunskapszoner (se avsnitt 5.4.5) som blir méjliga att urskilja i datamateria-
let. Dessa analyser kommer att sammanfattas i kapitel 7, avsnite 7.2.2.

Undervisningsobjekter ska forstds som det som studenterna har act utveckla
kunskaper om och som pi olika sitc gestaltas och bearbetas vid ett eller flera
kurstillfillen under en kurs. Lirobjekter ir de formagor och firdigheter studenterna
ges mojlighet act utveckla genom det sitt som undervisningsobjektet presenteras
och bearbetas i undervisningen.
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6.1 Oversikter over professionskunnande och
diskurser om larande

Nedan presenteras de fyra kvalitativt skilda lirarutbildningsverksamheter
som framtritt ur materialet. Varje lirarutbildning presenteras med en 6ver-
gripande rubricering som anger karaktiren pa det professionskunnande som
lirarutbildningsverksamheten syftar till. Till varje lirarutbildningsverksam-
het har ett antal aspekter av detta professionskunnande kunnat urskiljas.
Dessa aspekter presenteras i punktform under varje lirarutbildningsverk-
samhet.

Oversikt 6ver fyra lararutbildningsverksamhet och vilket
professionskunnande som mojliggérs inom respektive
lararutbildning

1. Lararutbildningsverksamhet for personlighetsutveckling i
syfte att blivande larare utvecklar formagan att

¢ lara kanna sig sjalv i syfte att battre kunna forstd andra manniskor
e utveckla den kommunikativa formagan i syfte att utveckla relationer
¢ utveckla en férméaga att hantera betingelserna i klassrummet

2. Lararutbildningsverksamhet for vardegrundsfostran i syfte

att blivande larare utvecklar

e en formaga att tillampa vardegrunden i syfte att uppratthalla och
utveckla det demokratiska samhallet

e en formaga att tillampa vardegrunden som grund for arbetet inom
ramen for lararutbildning saval som skola

3. Lararutbildningsverksamhet for analytiskt forhallningssatt i

syfte att den blivande lararen utvecklar

e ett analytiskt forhallningssatt i relation till olika teoretiska perspektiv

¢ en formaga att analysera skolverksamhet och dess styrdokument ur
ett teoretiskt och utbildningshistoriskt perspektiv

4. Lararutbildningsverksamhet for &mnesdidaktisk

medvetenhet for elevens identitetsskapande i syfte att den

blivande lararen utvecklar

o formagan att didaktisera ett amnesinnehall

¢ en medvetenhet om larandets villkor i relation till undervisningens
innehall och utifrdn amnesspecifika aspekter

¢ en formaga att skapa méten mellan elev och amnesinnehall i syfte
att ge elever mojlighet att battre forsta sin omvarld i relation till sina
egna erfarenheter
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For att kunna ge en mer versikdlig bild éver vilka handlingar som ses
relaterade till lirande i de olika lirarutbildningsverksamheterna presenteras
nedan en 6versikt 6ver de lirandediskurser som framtritt ur materialet om
vad som mojliggor lirande och vad lirande resulterar i. Hur dessa hand-
lingar kommer i bruk inom respektive lirarutbildningsverksamhet kommer
didrefter att nirmare presenteras under respektive undervisningsexempel.
Dessa ska ses som diskurser om lirande som finns inbiddade i de olika
undervisningspraktikerna och som utgér en grund for sitt att tala och sitt
att handla i de olika lirarutbildningsverksamheterna.

Oversikt dver lararutbildningsverksamheternas diskurser om
larande

1 Larande genom reflektion - med fokus pa studenters larande

Att blivande larare skapar kunskap i relation till lararuppdraget genom

- att reflektera 6ver egna erfarenheter i syfte att utifran sig sjalv dra
nya slutsatser som kan leda till ny kunskap.

- egenaktiva arbetsmetoder skapa ett reflekterande forhallningssatt i
syfte att upptacka nya samband som kan leda till ny kunskap

2 Larande genom tillampning av de exempel som
lararutbildningen statuerar - med fokus pa studenters larande
Att blivande larare skapar kunskaper om forvantade metoder och
forhallningssatt genom att ratt tillampa exempel som ges i
utbildningen i syfte att utveckla studenters erfarenhet av

- vad undervisningens innehall bor riktas mot

- hur undervisningen boér gestaltas

- hur en skolverksamhet baseras pa elevers intressen

- vilket forhallningssatt som foreskrivs i styrdokumenten

3 Larande genom analytiskt forhallningssatt - med fokus pa

studenters och elevers larande

Att blivande larare skapar kunskaper genom ett analytiskt

forhallningssatt i syfte att kunna urskilja variationer och analysera

dess relationer i forhallande till

- olika teoretiska perspektiv

- skolverksamhet utifran olika teoretiska perspektiv

- styrdokument ur ett utbildningshistoriskt och utbildningspolitiskt
perspektiv i syfte att granska, tolka och tillampa styrdokument

- olika amnesuppfattningar i férhallande till olika kunskapsmal och
kunskapsinnehall i syfte att utveckla ett amnesdidaktiskt
forhallningssatt for elevens kunskapsutveckling och
identitesskapande
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6.2 Lararutbildningsverksamhet for

personlighetsutveckling

En central del i lirarutbildningsverksamhet for personlighetsutveckling
handlar om att lirarstudenten ges mdjlighet azz lira kinna sig sjilv i syfte
att birtre kunna firstd andra minniskor”. Genom att reflektera dver sin
egen utveckling och sina egna erfarenheter ges blivande lirare mojlighet att

utveckla sin forméga att bittre kunna forstd eleverna.

Hur har jag sjilv formats till den jag 4r? Vad ir det for bitar jag har
med mig? Alla har erfarenhet av skolan, positiva som negativa. Det ir
mdinga sidana saker man pratar om och arbetar med under den hir
kursen. Vad har jag sjilv for erfarenheter? Och ocksé fi en forstdelse for
hur mina elever paverkas av sin nirmiljs, sitt ursprung osv. Det gir
inte att arbeta likadant 6verallt. Utan man maiste ha med dessa bitar
ocksd. Och forstd dem. (Intervju med lirarutbildare A)

Med hjilp av olika uppgifter férvintas studenterna att lira sig dra lirdomar
utifrin sina egna personliga erfarenheter och genom att reflektera 6ver dessa
erfarenheter utveckla kunskaper och nd sjilvinsike. Dirigenom forvintas
studenter utveckla sin formiga att mota elever och beakta deras behov. 1
denna ldrarutbildning ses detta reflekterande forhéllningssitt utvecklas
frimst med hjilp av olika typer av redskap, t.ex. protokoll, loggbocker, lis-
journaler och portfolio. Dessa redskap anvinds i ett tvafaldigt syfte, dels for
att mojliggora for studenterna att reflektera ver sina egna tankar i relation
till liraruppdraget, dels for att utveckla formdgan att i skrift uttrycka sina
tankar och kommunicera olika typer av erfarenheter.

Léirarutbildare B: Men i andra kurser som jag 4r inne i /.../didr limnar
de in individuella portfsljer. Ett antal olika sorters uppgifter som blir
den hir portfolieuppgiften. Och den blir ju helt individuell. Och den
ska sedan examineras. Och dir méste jag mota dem i deras resone-
mang. Den tiden miste finnas for att det ska bli meningsfullt. For att
det ska kunna bli till utveckling f6r dem madste jag gd in och ha dialog.
Marie: D3 gor du det skriftlige?

® For att littare kunna folja framstillningen och folja vilka aspekter av ldrarut-
bildarnas motiv som kommer till uttryck i de olika undervisningspraktikerna, dr
lirarutbildarnas uppfattningar kursiverade i fetstil i den l6pande texten. De sam-
manfaller med de aspekter som finns angivna i Bilaga 2.
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Liirarutbildare B : Ja, jag tror att det ligger mycket kvalité i detta dven
om jag har tinket att ”sd mycket tid det gir dt och var ska jag ta den
ifrin”? Men jag har tinkt om. For jag ser, bara pd det hir dret som jag
har jobbat hir, att det 4r dir utvecklingen sker. Att jag tar mig den hir
tiden. Att jag gor det och gir in personligt och stiller frigor kring det
de har skrivit. "Hur tinker du hir? Om vi hade gjort sd hir i den hir
situationen hur hade det utvecklas?” Manga ginger hinner inte de svara
mig tillbaka och det ir inte nédvindigt. Men det sitter igdng processer
som de diskuterar med varandra och som de kanske aterkommer med i
nista uppgift. (Intervju med lirarurbildare B)

I en lirandediskurs som ser lirande kopplat till den egna reflektionen upp-
manas studenterna att plocka fram sina egna upplevelser av skolan. Lirar-
utbildare uppfattar att studenterna genom reflektionen pé ett mer medvetet
sitt kan forhélla sig till sin egen skoltid och sina personliga erfarenheter av
att vara elev. Lirarens roll diskuteras i termer av att vara coach, handledare
och inspiratdr. Dessa benimningar ses ocksd som uttryck for den nya lrar-
rollen till skillnad mot den traditionella férmedlingspedagogiken, som i
denna lirarutbildningsverksamhet inte sillan framstills som otidsenlig. Fra-
gan om vad eleverna ska coachas fram till och vad handledningen ytterst
syftar till, blir dock frigor som inom denna lirarutbildningsverksamhet
behandlas som nigot implicit och som ses som underforstdtt och blir dirfor
ganska osynliga for den enskilde studenten.

Och att de ocksd fir klart for sig detta att lirarrollen idag dr mycket att
vara handledare, ledare, inspiratér. Det ir inte enbart kunskapsférmed-
ling. Dirmed inte sagt att man inte kan f3 lov att géra det. Dirmed
inte sagt att jag inte kan f ha intressanta féreldsningar f6r mina elever.
De uppskattar det. Det finns ju ingenting som ir s3 intressant som att
fd hora pd ndgon som brinner for nigonting och berittar om det. Jag
tror att det jag forsoker tala om f6r dem ir att elever lir sig vildigt
olika. Att man har borjat bli mer och mer observant pd det att man har
olika starka kanaler for hur vi lir. Och att jag som ldrare pa nigot sitt
ocksa fir ta tll och variera min metodik pa det sittet och ge alla en
chans att liksom ta till sig det hir. Och det kommer ju in ocksd hir
med olika inlirningsstilar. F6r manga ir detta lite nytt, faktiske. Det
handlar ju ocksd om deras eget lirande. Och deras egen utveckling och
att se den sjilv. "Men herregud, men sin ir ju jag.” (ntervju med
lirarutbildare A)

I denna lirarutbildningsverksamhet ligger uppgiften i att ge studenterna
mojlighet att kontinuerligt reflektera 6ver det framtida liraruppdraget i
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relation till olika kursmoment och till sin egen utveckling. Genom att foku-
sera och tinka kring sina egna erfarenheter férvintas studenterna skapa nya
insikter”’. Att utveckla och uttrycka detta medvetna forhallningssite blir
ocksa ett uttryck for att lirande kommer till stind. Genom att skapa forut-
sittningar for studenter att tilligna sig en reflektionsdiskurs uppfattas att
studenter ocksd ges mojlighet att tilligna sig de kunskaper och virderingar
som i denna lirarutbildningsverksamhet framstir som rimliga och forvin-
tade sitt att handla.

Vad reflektionen riktas mot 4r det emellertid upp till varje student att
sjilv besluta om. I vilken utstrickning studenterna viljer att anvinda sig av
kurslitteraturen 4r i férsta hand en friga for studenterna att sjilva besluta
om. Viljer de att reflektera utan koppling till kurslitteraturen s ir inte det
en friga for lirarutbildaren. Det primira 4r att studenterna reflekterar 6ver
lektionspasset och redovisar denna reflektion i form av ett reflektionsproto-

koll.

Léirarutbildare C: Efter varje lektionspass har de triffats i sina basgrup-
per. Dir har de fte i uppgift att reflektera dver lektionsinnehéllet och
sedan har dom fitt en uppgift, antingen kopplad till den litteratur som
ska vara last till det aktuella passet, si fir dom vilja ut ett eller flera
moment som dom fir fordjupa sig i eller problematisera kring. Eller si
vid ett tillfille, har det varit ett fall som dom sedan har fitt redovisa vid
nista tillfille mundligt.

Marie: Nu ska jag lisa det hir ordentligt [liser det reflektionsprotokoll
som ldrarutbildare C visat tidigare under intervjun]. Det handlar om
att dom reflekterar kring sjilva undervisningstillfillet?

Léiirarutbildare C : Ja, just precis.

Marie: Knyter de ocksd ndgon litteratur till reflektionen?

Léirarutbildare C: Inte detta. Det brukar vara si. Men eftersom de ir si
ménga i gruppen s& brukar de dela upp uppgiften. S& ndgon skriver
protokoll kring lektionspasset och nigon annan skriver kring litteratu-
ren. (Intervju med lirarutbildare C)

Hur undervisningspraktiker utformas som syftar till att utveckla studenters
formdga att reflektera 6ver egna erfarenheter for att bittre forstd andra min-
niskor kommer att nirmare belysas med hjilp av exempel himtade frin
undervisningspraktik 1.

En lirares kommunikativa frméga och sociala kompetens ses i denna
lirarutbildningsverksamhet som en forutsittning for att liraruppdraget ska

46 . . .. . . . . I
Se 6versike dver ldrarutbildares uppfattningar av lirande: Lirande genom reflek-
tion, se Bilaga 3.
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kunna fullgéras. Formagan att bygga och hantera relationer ses som ett ut-
tryck for lirares sociala kompetens. Vad som fokuseras dr dirfor i forsta
hand pé vilket sitt liraruppdraget hanteras. I denna lirarutbildningsverk-
samhet talas om ldraruppdrag som ett ledaruppdrag dir utvecklandet av den
kommunikativa firmdgan i syfte att utveckla relationer ses som ett av
lararutbildningens centrala uppdrag.

Det handlar om grundliggande saker. Dels handlar det oerhort mycket
om hur man bygger relationer. Yrket har blivit mycket mer relations-
orienterat jimfort med for fyrtio dr sedan, eller tjugo kanske dill och
med. Det ir stor skillnad. Om man ser till de nya liroplanerna Lgr 80
och Lpo 94. Det handlar inte bara om kunskapsférmedling. Lingt
didrifrén. Det handlar om den kontakten man kan skapa, dels med ele-
ver men ocksd med deras forildrar. S& det dr mycket ett socialt arbete.
(Intervju med lirarutbildare D)

Otroligt viktigt det hir med den sociala biten. Hur handskas jag med
sidana situationer som jag kommer att stillas infor? Forildrar? Kolle-
ger? Elever? Vad har jag for forhallningssitt till de hir frigorna? (Inzer-
vju med lirarutbildare A)

I denna ldrarutbildningsverksamhet talas om ett pedagogiskt ledarskap. Det
omfattar en formiga att skapa och utveckla klassrumsmiljder dir alla elever
kan bli respekterade och arbeta utifrdn sina egna behov och férutsittningar.
Klassrumsmiljon har betydelse for elevers utveckling och lirande. Azt bli-
vande lirare utvecklar formdgan att hantera betingelserna i klassrummet
utgdr dirfor ett centralt uppdrag. I denna lirarutbildningsverksamhet talas
om lirare som ledare som har tll uppgift att frammana ritt laganda och att
”spelreglerna” uppritthélls.

Om vi siger en sidan sak som att i en klass dir det dr oro och dir
kommunikationen inte fungerar. Dir man ir elaka mot varandra och
ddr det kanske férekommer mobbing under ytan. En sidan klass kan ju
aldrig fungera socialt och kunskapsmissigt och dirfor miste jag ju
jobba med de bitarna nir jag har eleverna framfér mig. Och det far inte
bli poesi det jag pratar om utan det méste forankras i den dagliga verk-
ligheten. Och att jag mycket tydligt markerar var grinserna gir. "Det
dir kan vi aldrig acceptera”. Och det har vi pratat om och det ska vara
vil forankrat hir. Men jag fir liksom inte bara prata om det och sedan
nir det hinder nigot si litsas jag att jag inte hérde och fortsitter med
min undervisning. Dirf6r att di blir det ett gungfly. (Intervju med
lirarutbildare E)

90



En ldrares sociala kompetens och férmédga att hantera betingelserna i klass-
rummet har betydelse for i vilken mén elever upplever skolan som menings-
full och utifrin detta kan motiveras att ta itu med skolarbetet.

Hur hanterar jag mitt gmne f6r att de ska bli motiverade, engagerade,
intresserade, alle? D4 méste man hantera det hir att man skapar en vi-
kinsla i en grupp. Att vi hir i klassen trivs tillsammans och vi trivs till-
sammans med andra pa den hir skolan. Och att det inte blir ett "vi och
dom” forhallande. Att jag bestimmer alla regler och hur allt ska vara.
Och det ir inte forankrat och att det inte 4r ndgon elevdemokrati.
Dom fir inte vara med i nigon planering. Alla dom bitar som gor att
det blir vi och dom méste man ju lira sig och bryta ner och hantera.
(Intervju med lirarutbildare E)

P4 vilket sitt en undervisningspraktiker formas som syftar till att utveckla
studenters formaga att kommunicera och hantera betingelserna i klassrum-
met kommer att nirmare belysas med hjilp av exempel himtade frin under-
visningspraktik 2 och undervisningspraktik 3.

Undervisningspraktik 1

I borjan av utbildningen introduceras studenterna i hur de ska lisa kurs-
litteraturen utifrin en lislogg. Enligt den instruktion som ges ska lisloggen
skrivas pa ett sidant sitt att den borjar med en kort sammanfattning av den
aktuella kursboken. Lirarutbildaren betonar i sin introduktion till uppgiften
att det inte 4r bokens innehdll som ir det visentliga. Lisloggan ska av den
anledningen inte ses som ett referat av en bok. Istillet menar lirarutbildaren
att det 4r den egna lisupplevelsen som ir det centrala. Lirarutbildaren for-
tydligar detta i sin genomging genom att papeka att “kursbokens innehall
ska sammanfattas i ett par, tre meningar”.

Ldsjournal

Du har fdtt i uppgift att skriva en lisjournal.
Denna uppgrft syftar till att du i skriftlig form
skall bearbeta dina lasupplevelser. I din
lédsjournal tolkar du alltsd bokens budskap

och reagerar pd dess innehdll. Du tar upp det
som ar intressant och markligt, och du noterar
sadant du tycker stammer eller inte stammer
med dina egna dsikter. Du lyfter fram dels
sddant som har gett dig svar pd fragor du tidigare
stallt dig, dels sddant som véickt nya fragor.
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Vidare reflekterar du éver sadant som under
ldsningen gjort dig upprord, besviken, forvdnad,
nyfiken, glad eller hoppfull.

Figur 3. Fran stencil ”Lisjournal” som delas ut i bérjan av utbildningen

I mitten av utbildningen ldser alla studenter i ett av ldrarutbildningsimnena
en kurs som ir inriktad mot frigor som rér lirande. Kursen, som bdde i sin
rubricering och kursmadl, syftar till att frimja studenternas formaga att leda
och stddja barn, ungdomar och vuxna i deras lirande och utveckling, bade
individuellt och i grupp.

Kursens mal:
e férsta hur och varfér olika pedagogiska férhdllningssatt
resulterar i olika sdtt att planera och genomfora undervisning
i dmnet X
e utifrdn erfarenheter och teori kunna analysera bdde samhdlleliga
och individuella villkor fér att stodja och utveckla elevers ldrande
¢ kunna omsdtta ovanndmnda kunskap till ett praktiskt
pedagogiskt forhéliningssdtt bdde i relation till elever
och till skolan som ldrande och utvecklingsmiljo
¢ identifiera problem i elevers ldrande och sociala situationer,
samt kunna upprétta dtgdrdsprogram och vidta adekvata dtgdrder
o skapa goda forutsdttningar for ldrande genom att anvidnda
varierande kommunikationsformer
e tillimpa ett pedagogiskt forhdliningssdtt som utvecklar elevernas
kommunikativa fdrdigheter (Ur Kursplanen)

Figur 4. Kursplanens kursmél

En av kursbéckerna presenterar olika lirandeperspektiv och presenterar olika
teoribildningar som finns kring utveckling och lirande. I boken beskrivs
behaviorism, kognitivistiska teorier, individuellt och socialt konstruktivis-
tiska teorier sdvil som olika teoribildningar kring motivation, identitet och
socialisation. Under kursen behandlas dock inte kursboken pd nigot semina-
rium eller foreldsning. Studenterna far istillet i uppgift att i sin basgrupp
diskutera bokens innehdll och redovisa diskussionen i form av ett protokoll
som skickas med e-post till lirarutbildaren. Uppgiften delas ut till studen-
terna vid kursens introduktionsméte och innehdller ocksd en skriftlig
instruktion f6r hur studenterna ska g till viga for ate losa uppgiften att
diskutera bokens innehll i basgruppen.
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Uppgift

Uppgiften innebdr att varje grupp (om ni dr 4 st. i gruppen) kan
dela upp innehdllet forslagsvis pé féljande sdtt:

Samtliga i gruppen ldser kap 2 (nédvindigt for att f@ éversikt
over bokens begrepp)

Resterande kapitel kan ni fordela individuellt ddr var och en i
gruppen ansvarar for var sin redovisningsdel.

Ni trdffas i gruppen och redovisar for varandra

Forsok att vid redovisningen fokusera pa de delar som ni
uppfattade som mest intressanta

Protokoll frén den efterfsljande diskussionen ldmnas in.

Figur 5. Skriftlig instruktion som delas ut till studenterna vid kursintroduktionen

I den skriftliga instruktionen uppmanas studenterna att dela upp bokens
innehdll mellan sig sd att gruppens medlemmar liser olika avsnitt. Nir
gruppen direfter dtersamlas, redogor var och en for det lista avsnittet. I
introduktionen av uppgiften motiveras tillvigagingssittet utifrin ambi-
tionen att “gora diskussionen si meningsfull som méjligt”. Inom ramen f6r
basgruppen erbjuds studenterna méjligheter att ge uttryck for sin forstaelse,
knyta an till sina erfarenheter och ta del av andra gruppmedlemmars f6rsta-
else. Eftersom kursboken inte behandlas gemensamt vid nigon forelisning
eller vid ndgot seminarium, blir det dirfor en uppgift f6r studenten, enskilt
och i grupp, att analysera och jimféra olika perspektiv pd lirande. Det blir
ocksa den enskilde studentens uppgift att knyta kursbokens komplexa inne-
hall till kursens overgripande malsittningar “att frimja studenternas forméiga
att leda och stodja elevers lirande och utveckling” (se kursmélen, figur 4).

Reflekterande forballningssitt som undervisningsobjekt

Att utveckla ett reflekterande férhallningssitt kring sina egna erfarenheter i
relation till det kommande liraruppdraget utgér mélet for manga av de
undervisningsstrategier som anvinds i denna undervisningspraktik. Strate-
gierna syftar sammantaget till att realisera det lirarutbildarna uppfattar som
lirarutbildningens 6vergripande syften, nimligen att utbilda klarsynta och
omddmesgilla lirare som har fdrmégan tll sjilvreflektion och som kan méta
och forstd sina elever. Olika typer av skriftliga dokument utgdr centrala red-
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skap for att nd detta dvergripande mal. Genom att trina sig i att skriftligt
reflektera forvintas studenterna samtidigt utveckla en formaga att relatera
olika undervisningsinnehdll till den egna erfarenheten sivil som till lirar-
uppdraget som sidant. P4 det sittet forvintas studenterna att utveckla en
storre sjilvkinnedom for att dirigenom bittre kunna férstd de elever som de
kommer att méta.

Undervisningsinnehallet fir betydelse for att 7sitta iging” reflekteran-
det som sddant och det ir i relation till det som sigs under lektionerna som
reflektionen ska ta sitt avstamp. Undervisningen fungerar hir som en bak-
grund mot vilket den egna kinslan och upplevelsen pa ett tydligare sitt kan
framtrida och den egna erfarenheten synliggoras. Kurslitteraturen utgor i
detta sammanhang ett redskap for att utveckla ett reflekterande forhéllnings-
sitt. Med hjilp av adjektiv som "upprérd, besviken, férvinad, nyfiken, glad
eller hoppfull” (ur instruktion till lisjournal, fig. 3) uppmanas studenterna
att ldsa, bearbeta och analysera kurslitteraturen och direfter uttrycka sin
forstdelse utifrin lisjournalens lisanvisningar. Det ligger till stor del pa stu-
denten att sjilv lotsa sig igenom kurslitteraturen, bearbeta och forstd den.
Vad som fokuseras i denna lirarutbildning kan dirfor frimst sigas handla
om pa vilket sitt studenterna har blivit berdrda av litteraturen snarare in
vilken forstdelse studenterna utvecklar. Reflektionen blir till stor del en sjilv-
reflektion.

Reflekterandet i sig utgdr ett centralt momentet i denna lirarutbild-
ningsverksamhet. Azt skriftligr ge uttryck for sjilvinsikt kan dirfor sigas utgira
det lirobjekt som studenterna ges mdjlighet att utveckla genom det sitt som
undervisningsobjektet presenteras och bearbetas i undervisningen. Det
handlar till stor del om att 4stadkomma olika typer av dokument som kan
visa att studenter reflekterar. Genom det sitt som sjilva reflekterandet iscen-
sitts fokuseras dokumentet och gorandet som sidant, snarare dn innehdlls-
liga aspekter. Lirobjektet kan dirfor sigas formas inom ramen fér den pro-
ceduriella zonen. Det som efterfrigas ir att studenten reflekterar 6ver sina
egna erfarenheter i relation till kommande liraruppdrag, snarare in vilka
innehéllsliga innebsrder som studenter utvecklar i relation till kursens inne-
hall och i relation till kommande liraruppdrag.

Undervisningspraktik 2

Olika kursmomt examineras pa olika sitt. En kurs examineras genom att
studenterna skriver en fordjupningsuppgift tillsammans i grupper med tva
studenter. Storre delen av kursintroduktionen 4gnas it en genomging av
examinationsuppgiften, som i denna kurs benimns “férdjupningsuppgif-
ten”. P4 en overheadbild har lirarutbildare £ listat ett antal exempel pa vad
en fordjupningsuppgift kan tinkas handla om. Lirarutbildaren liser upp
samtliga 14 rubriker.
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Nagra ex pd fordjupningsuppgifter

e Hur individualiserar vi undervisningen?

o Hur kan skolan stodja eleverna i deras larande?

e Hur fdr man grupper att fungera?

e Hur stodjer man elevens sjalvfortroende?

e Hur fdngar man upp de tysta eleverna?

o Hur synliggors pedagogiken i min undervisning?

o Vilka pedagogiska teorier bygger skolan pa?

o Hur kopplar man skolans undervisning till ovriga samhdllet?
e Hur hanterar man elever med sarskilda behov?’

e Hur gor man undervisningen intressant for elever?

e Hur anvander man I'T i skolan?

e Hur arbetar man med elevinflytande?

e Hur skapar man ett gott samarbete med elevernas fordldrar?
e Hur arbetar man i ett arbetslag?

Figur 6. Stencil utdelad vid kursintroduktion

En del av exemplen kommenterar lirarutbildaren, medan andra inte ges
ndgon ytterligare inramning. Overst stdr “Hur individualiserar vi undervis-
ningen?”.

Lirarutbildare E: Detta dr det sviraste, att nd varje elev pd dess niva.
Det ir ett enormt arbete. En svir problematik. P4 skolorna siger man
”Det hir med individualisering vill vi ha!” Men hur ser det ut pa part-
nerskolan? Vad siger litteraturen? Hur 18ser liraren detta med indivi-
dualisering?

Lirarutbildare E fortsitter att g& igenom listan. Rubriken "Hur kan skolan
stodja eleverna i deras lirande?” ges emellertid ingen ytterligare inramning.
Lirarutbildaren fortsitter:

Lirarutbildare E: "Hur fir man grupper att fungera?”. Det blir stokigt
nir man arbetar i grupper. Hur hanterar man det? Ger redovisningen
nigot? [ldrarutbildaren liser upp nista rubrik] "Hur synliggérs pedago-
giken i min undervisning?” Dvs. vad vill jag med min undervisning?
Den kan eventuellt slds ihop med nista "Vilka pedagogiska teorier byg-
ger skolan pd?” Det ir svért for enskilda ldrare att ange vilka pedago-
giska teorier man lutar sig mot. Ofta mixar man ihop nigot som funge-
rar for den lokala skolan.
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P4 samma sitt fortsitter lirarutbildaren att gi igenom listan pa forslag pa
fordjupningsuppgifter punkt for punke. Exemplen kan sigas utgéra en bred
exposé over olika situationer och relationer som forekommer i en skolverk-
samhet. Tanken ir att studenterna i sitt fordjupningsarbete ska vilja nigon
fragestillning f6r att ddrigenom “nischa in sig” pa ett omréde. Lirarutbildare
E poidngterar att uppgiften ocksa syftar till att "vara en vning att presentera
for andra pd ett intressant sitt”. Férdjupningsuppgiften framstar dirfor
ocksd handla om att ge studenter méjlighet att trina och redovisa sina
kommunikationsfirdigheter.

Ett hifte delas ut som innehéller en beskrivning av hur det firdiga
arbetet ska se ut. Lirarutbildare £ gir igenom hiftet moment f6r moment
med bérjan med titelbladet”. P4 si sitt erbjuds studenterna en strukeur for
hur arbetet ska genomféras, vilka kapitel som madste finnas med i arbetet,
vad kapitlen ska innehdlla osv. Studenterna uppmanas bygga upp en kun-
skapsbas och direfter formulera syfte och fragestillningar.

1. Vdlj ett dmne du dr intresserad av och bilda en grupp

2. Bygg upp en kunskapsbas

Ni bygger upp en kunskapsbas kring omrddet utifran lektioner, litteratur och
undersokningar. Det dr nu ni tar reda pd vad som redan ar skrivet kring ert
amne.

3. Ringa in problemet och formulera syfte och frdgestdllningar
Ringa in problemet som ska undersdkas. Beskriv vad det dr som gjort er
nyfikna pd just det hdr dmnet. Férklara dven varfér det dr viktigt att utreda.
Utifrdn den 6vergripande problemformuleringen preciseras
fordjupningsarbetets syfte. Syftet ska formuleras pd ett problematiserande
sdtt. Grundprincipen dr att ni vill férstd och/ eller férklara varfér ndgot dr
pd ett visst sdtt. Formulera syftet s@ klart och tydligt som mégjligt. Det som
dr avsikten med arbetet ska inte kunna missférstds. I anslutning till syftet
skrivs de fragesttdllningar som projektarbetet ska svara pd. Avsikten med
fragestillningarna dr att nyansera, konkretisera och férklara det
dvergripande problemet.

4. Att finna material

Redan i den allra forsta planingsfasen diskuterar ni vilket material som
behaovs. Valet av material dr starkt beroende av syftet med arbetet. Ska ni
framstdlla ett eget material med hjdlp av t.ex. intervjuer, enkdter eller
observationer? Det gdller dven av vdlja respondenter, dvs. avgora vem som

¥ Redan under den forsta terminens allra forsta veckor presenteras det examens-
arbete studenterna ska genomfora under utbildningens sista termin. Just titelbladet
dgnas stor uppmirksamhet vid denna presentation och studenterna forevisas en
overheadbild dir det visas var titel och namn ska placeras.
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ska intervjuas, svara pd enkdter eller observeras. En annan frdga dr hur
mdnga som ska intervjuas, fa enkdten eller observeras. Undersskningar /.../
mdste félja vissa etiska regler. Det dr viktigt att ni ser till de personer som
besvarar era fragor far sin identitet skyddad /.../ Var kritisk till
kdllmaterialet.

Kom ihdg att alla kéllor inte viger lika tungt. Kéllkritiska frégor
problematiserar bl.a. foljande: Ar det en férstahandskilla eller en
andrahandskdlla? Hur ndra i tid dr det som texten/inspelningen beskriver i
férhdllande till det du underssker. Finns det anledning att misstdnka att
informationen dr férskénad eller pd annat sdtt férvridngd for att passa ett
speciellt syfte? Stdmmer uppgifterna 6verens med kdnda fakta eller
information frén andra dokument?

5 Bearbeta materialet

Nu ér det dags att sammanstidlla och bearbeta materialet. Hur det gér till
beror pa arbetets syfte. Ett sdtt att dela in undersékningen dr om den dr
kvalitativ eller kvantitativ.

a. Kvalitativ undersckning

Om ni vill underséka attityder, upplevelser eller forestillningar pé ett
djupare plan bar ni anvdnda en kvalitativ metod vid bearbetningen. Det
innebdr att ni utgdr fran det sprdkliga innehdllet i dokument, texter, bilder
eller intervjuer och analyserar det med hjdlp av undersckningens
frégestidllningar. Ett sdtt att bearbeta materialet d@r kategorisering. Med
kategorisering menas att ni skapar rubriker under vilka ni sorterar in
informationen frdn undersskningsmaterialet.

b. Kvantitativ undersékning /.../

Figur 7. Utdrag ur hiftet om fordjupningsuppgiften

Férutom den information som ges i hiftet sigs inget mer om hur problem
formuleras, hur data bearbetas och analyseras. Inga hinvisningar gors till
kurslitteratur eller andra metodbscker under genomgéngen av férdjupnings-
uppgiften. Under kursen erbjudes inga ytterligare undervisningstillfillen
eller handledningstillfillen med anknytning till examinationsuppgiften. Om
studenterna fir problem uppmanas de ta kontakt med lirarutbildarna via e-
mail. Efter kursens slut uppger lirarutbildare £, pd min friga, att inga stu-
denter kom att efterfriga handledning eller stillt nigra frigor till hand-
ledarna.

Introduktionen berér i stor utstrickning formalia. Det idr de yttre
dragen som betonas sdsom struktur, omfing, typsnitt, medan uppgiftens
utredande karakeir betonas i mindre utstrickning. Lirarutbildare £ betonar
att det ska vara “fokuserat, koncentrerat och med hog kvalitet”
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Lirarutbildare E: 7-8 koncentrerade sidor pd 1,5 radavstind, Times
New Roman. Det ir viktigt att ni sitter er in i detta ordentigt. Vad
som ska std under respektive rubrik och att ni héller er innanfoér ramar-
na.

Redovisningen kommer att ske dels skriftligt, dels muntligt och studenterna
uppmanas ~ha funderat igenom redovisningen ordentligt”. Redovisningen
ska ocksd innehalla ett utvirderande inslag och en beskrivning av arbets-
processen.

8. Utvirdera

Ldrande dr en naturlig del av fordjupningsarbetet. Vid den muntliga
redovisningen tar i ocksd upp frégestdllningarna:

- Hur tdnkte vi?

- Vad gjorde vi?

- Vad har hdnt?

- Hur kdndes det?

Figur 8. Utdrag ur hiftet om fordjupningsuppgiften

Efter att ldrarutbildaren presenterat ramarna f6r fordjupningsuppgiften und-
rar lirarutbildaren om det finns nigra frigor.

Lirarutbildare E: Hur kinner ni infor det hir? Angeliget? Vad har ni
for funderingar kring skolverkligheten? Vad har ni sett ute pé skolorna?
Vad ir det storsta problemet ni har sett pd skolorna? Har det gjorts
undersokningar? Forskats kring detta? Det 4r precis som i examensar-
betet men hir ska ni vara mer koncentrerade. [Lirarutbildaren tystnar,
ingen siger ndgot] Ni ir sd tysta. Det dr pd gott och ont. Har ni myror
i huvuder? Strukturen klar? Lektionerna ger en del. Basgrupperna
likasa. Hall kontakt med oss lirare via mail sa hittar vi utrymme om ni
skulle fi problem. Ni ska vara nsjda och stolta 6ver de arbeten ni lim-
nar in. Det 4r viktigt.

Fordjupningsuppgiften som undervisningsobjekt

Undervisningsobjektet i denna undervisningspraktik handlar om att lira sig
genomfora en fordjupningsuppgift. Lirarutbildarens introduktion av for-
djupningsuppgiften inbjuder studenterna dll ett stort antal dimensioner
bade nir det giller innehall och tillvigagingssitt. Lararutbildaren ger inled-
ninggsvis fjorton olika exempel pa vad ett examinationsarbete kan handla om.
I praktiken ir studenternas valmojligheter mycket stora, dd det ir studen-
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terna sjilva som har att besluta om fordjupningsuppgiftens inriktning och
vilken typ av data som ska ligga till grund f6r analys. Det foreligger inget
uttalat krav, varken i hiftet som presenterar uppgiften eller i introduktionen
av uppgiften, att studenterna mdste anvinda sig av kurslitteraturen i for-
djupningsarbetet. Det mojliggor ytterligare en mycket stor variationen nir
det giller inrikeningen pd studenternas arbete. Studenterna kan i stort sett
hamna var som helst. Formen for hur data ska presenteras dr diremot
avgrinsad och beskrivs utforligt i ett hifte som delas ut vid kursintroduktio-
nen.

Det blir dock tydligt under redovisningstillfillet att de dimensioner
som mojliggjorts genom det sitt pd vilket fordjupningsuppgiften utformas,
inte tas tillvara. Nir jag vid terminens slut dter deltar vid nigra av de
inplanerade redovisningstillfillena blir det pitagligt att grupperna ska redo-
visa sina arbeten under en mycket begrinsad tid. Det finns dirfor déligt med
utrymme att jimfora hur olika grupper har valt att g8 dll viga for act belysa
en viss frigestillning. P4 samma sitt finns det ingen tid att diskutera olika
tolkningar av resultaten.

S&som f6rdjupningsuppgiften ir konstruerad, i kombination med att
det inte erbjuds nigra tillfillen under kursens ging f6r studenterna att dis-
kutera sitt arbete med fordjupningsuppgiften, stiller sig lirarutbildaren
delvis vid sidan om. Férst vid redovisningstillfillet tar lirarutbildaren del av
vilket kunskapsinnehdll som studenterna utvecklat. Ett stort ansvar liggs
dirfor pa studenterna for vilket kunskapsinnehéll som skapas. Lirarutbilda-
rens uppgift tycks frimst vara att introducera uppgiften och att direfter
bedoma resultatet.

Uppgiften framstdr dirfor inte som ett tillfille for lirande som en
handledd kollektiv aktivitet ddr studenter lir av och med andra i interaktion
kring ett gemensamt innehéll genom att kontrastera och jimfora olika sitt
att forstd och sitt att l6sa uppgiften som sddan. Fokus ligger istillet pa pro-
dukten och pa vilket sitt denna produkt redovisas. Lirarutbildaren skapar
forutsiteningar for studenterna att vilja innehéll, soka information som dir-
efter processas, for att slutligen presenteras pa ett intressevickande sitt.
Genom det sitt som uppgiften introduceras och behandlas p& under redo-
visningen framstir det som den lirande forst ska lira sig det elementira om
formen for att direfter fylla detta med innehdll. Vilket innehall som skapas
tycks vara underordnat sittet det presenteras pa. A#t skapa en produkt som
sedan kommuniceras pd ett intresseviickande séitt framstdr dirfor som det lirob-
Jekt som studenterna ges mdajlighet att utveckla genom det sitt som undervis-
ningsobjektet presenteras och bearbetas i undervisningen.

Genom att skapa forutsittningar i form av en tydlig ram f6r f6rdjup-
ningsarbetet formas en strategi for att studenter i text kan reflektera kring
skolans uppdrag och hur differentieringen och klassrummets betingelser bor
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hanteras. I vilken min och pé vilket sitt studenterna viljer att knyta olika
teoretiska perspektiv till den gjorda datainsamlingen 4r emellertid inget som
uttryckligen efterfrigas, varken i den skriftliga instruktionen till fordjup-
ningsuppgiften eller av lirarutbildaren i dennes genomging av uppgiften.
Det framstr dirfor att vara en friga som de enskilda studenterna har att
besluta om och hantera. Det sitt varpd lirarutbildaren iscensitter examina-
tionsuppgiften skapar olika inramningar for de frigestillningar som studen-
terna viljer att férdjupa sig i. Detta mojliggor en breddning, men i mindre
utstrickning en fordjupning, av innehdll mot olika sammanhang och kon-
texter. Studenternas mdjliga lirande horisontaliseras dirfér endast inom
samma kunskapszon. Studenternas férdjupningsarbeten skulle kunna inne-
bira en vertikalisering mellan olika kunskapszoner. Genom att visa pé vilka
olika sitt en frigestillning kan belysas skulle en férdjupning kunna ske
genom att objektet forflyttas frin den proceduriella zonen till den koncep-
tuella zonen.

Undervisningspraktik 3

I olika lokala styrdokument finns ett tydligt uttalat fokus pd frigor som ror
lirande. Det blir sirskilt tydligt i hur man valt att benimna minga av lirar-
utbildningens lirarutbildningsimnen. Av lirarutbildningens fjorton lirarut-
bildningsimnen  uttrycks et  lirandeperspektiv  explicit i &tta
lirarutbildningsbenimningar. Frin lirarutbildningens ledning uppges detta
vara ett sitt att markera det skolimnesspecifika i ldrarutbildningsimnet.

/...] vad ir det i lirarutbildningsimnena som ir det viktiga for profes-
sionsutvecklingen? For att forverkliga den hir fusionen, det hir integre-
rade lirarkunnandet, att internalisera det pd ndgot sitt. Act det inte ska
vara separerat utan att man ska kunna tinka utifrin ett imnesinnehall
och stilla sig de ddr frigorna, hur kommunicerar jag detta imnesinne-
hall till eleverna? Hur fér jag dem att gd in i en lirandeprocess? Hur far
jag dem att ta ansvar? Det handlar bdde om lirande, liraruppdrag och
lirandets villkor pa nigot sitt, men med utgdngspunkt i vad eleven ska

lira sig. (Intervju med chef)

Lirandet finns ocksd tydligt uttrycke i olika lokala styrdokument. I samtliga
kursplaner finns ett kursmal som syftar till att studenter ska

ha utvecklat sin pedagogiska och didaktiska kunskap om hur man ska-
par och utvecklar goda lirandesituationer och utvecklingsmiljoer for
barn och ungdomar och kunna tillimpa denna kunskap. (kursmdl som
[finns angivet i samtliga kursplaner)
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Ett undervisningstillfille som tar upp teorier om utveckling och lirande ir
en storforelisning i utbildningens bérjan dir nirmare 100 studenter ir
samlade. Forelisningen borjar med att lirarutbildaren gor en slags pro-
gramforklaring.

Léirarutbildare G: Det ir viktigt med stora kunskaper om barn- och
ungdomspsykologi. Det ir viktigt att veta vem man har framfér sig. Vi
dr inte lika. De dr 12 ar, 25-30 stycken i klassen. Man planerar for
gruppen och det passar nigra stycken. Men svansarna 4t sidorna kom-
mer det inte att stimma for. Det finns manga teorier om hur man tin-
ker om barnet. Det handlar om arv och miljs. Det handlar om intelli-
gens. Teorier later inte sd kul. Men det ir det. Vardagsteorierna kom-
mer ndgonstans ifrin. Nigonstans har man list om teorier. For att bli
tydligare maste man gd pd djupet. Man tar lite av alla. Pedagogiska
riktningar dr baserade pd hur barn lir. /.../ Teorier ir abstrakta. En
forenkling av verkligheten. Man kan ligga teorin pé verkligheten och se
om det stimmer. Det ir en hjilp att forstd vekligheten.

Lirarutbildare G erbjuder studenterna en struktur f6r att kunna jimfora
olika teorier utifrin arv och miljo. Samtidigt talas det om att 4 ena sidan
finns det skillnader mellan teorier, 4 andra sidan “hinger allt samman”.
Direfter fortsitter lirarutbildare G forelisningen med att konstatera att
minniskosyn och kunskapssyn hinger ihop, och det sitt som vi ser pd min-
niskor avgor hur vi viljer att organisera undervisningen. Lirarutbildare G
exemplifierar detta genom att visa hur ett teoriskt antagande kan forma en
handlingsstrategi.

Léirarutbildare G: Montessori, Freinet och Regio Emilia har likartad
minniskosyn. Féds minniskan god? Vill barnet lira? Eller 4r barn lata?
Utifrdn denna syn formas en viss kunskapssyn: Tror vi att de ir lata
ordnar vi minga prov och har hird kontroll. D4 tror vi att om vi ger
dem eget ansvar, sd gor de ingenting.

Lararutbildaren fortsitter direfter att tala om kognitiva teorier och Piagets
stadieteorier presenteras. Pd det f6ljer psykodynamisk teori och interaktio-
nistisk teori. Namnet pd varje teori skrivs pd tavlan varvid lirarutbildare G
kommenterar teoribenimningen.

Léirarutbildare G: Konstigt ord igen.
/.1
Léirarutbildare G: Barn med svrigheter. Se pa mojligheter. Vilka styr-

kor har barnet? Hur kan vi satsa pd dem? Titta pA Meads teorier om
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man vill férdjupa sig. Men det behéver man kanske inte. Fokus ligger
pa det goda samtalet, "de smd stegens princip”. Ofta har vi for stora
mal istillet for att bryta ner det i mindre enheter. Det kan gilla gympa-
pasen som sillan 4r med till gymnastiken. Férildrarna ansvarar for att
packa ner pasen och ungen tar med den till skolan och pedagogen ser
tll att grejen kommer med hem igen. Och sd prévar man i en vecka.
Borja i ndgot litet. Jobba med det. Och eleven kan kinna att den
duger.

Lirarutbildare G visar genom sina exempel pa hur delar av teorier kan appli-
ceras pd olika situationer och dirmed utgéra vigledningar for hur olika skol-
situationer kan hanteras. Genom att visa hur en teori kan tillimpas i en spe-
cifik skolsituation forvintas studenterna att motiveras att lisa om olika
teorier. Teorierna framstér i detta sammanhang, inte frimst som redskap for
att oka forstielse for vad som sker i klassrummet, utan snarare som ett sitt
att legitimera olika sitt att handla i specifika skolsituationer.

Lirarutbildare G: Inlirningsteoretiker som Skinner var jittestor pa
1960-talet. Inom beteendevetenskap och inlirningspsykologi trodde
man att det 4dr den yttre miljon som styr beteendet. Man belénas om
man gor ritt. Bestraffning l6nar sig inte. Det 4r beloning som fungerar.
Man kan ocksi bestraffa med ord som ...inte, inte, inte. Det kan ni ta
med er ut. Om ni vill ha detta sittet. Gor barn fel — ignorera det.
Bel6na det ritta. P4 sike ska det d& leda till att det negativa beteendet
slicks ut. Det upphér av sig sjilv. Hir betonas den yttre miljon, ej det
biologiska. En slags modellinlirning. Vi vuxna dr modeller. Barn gér
som vi gor, inte vad vi siger.

Efter knappt halva tiden avbryts forelisningen f6r en paus. Efter pausen
forindras foreldsningens innehdll och det normativa inslaget blir mer fram-
tridande. Frin att forelisningen har handlat om hur man som lirare kan
tillimpa olika utvecklingspsykologiska teorier kommer det nu istillet att
handla om hur man som lirare kan skapa en dialog i klassrummet och dir-
igenom skapa ett férhillningssitt mot negativa klassrumsbeteenden.

Lérarutbildare G: Ar det jobbigt med s3 hir olika perspektiv?
Studenterna: Nej

Liirarutbildare G: Nu fir ni en inlimningsuppgift dir ni ska reflektera
utifrin er kommande uppgift. Nu har ni ju inte list boken sé det blir ju
inget djup. Men ni kan ha tankar om det. Forildrar 4r viktiga och styr-
dokumenten siger att man ska ta med forildrar. Hur ska man kom-
municera? Forildrar klagar: "Mitt barn lir sig ingenting” "Du skulle

102



bara veta” tinker du. Hur skapar man dialog? Hur kan man anvinda
sig av de hir perspektiven? Ni har ett beteende. Men vad stir det hir
beteendet for? Hur bryter man det? Genom dialog eller monolog? Den
vanliga pedagogiken ir ju att man kér ut. Det tror inte jag pd. Men hur
gor man? Man har andra elever i klassrummet och det kan vara nod-
vindigt. Men di miste man ha nigon som kan gi med. Ar det nigon
hir som har blivit utkérd? Blev ni bittre?

En student protesterar

Student 1: Jag skirpte till mig.

Liirarutbildare G: Det ir viktigt att sitta grinser. Men inte avskirma.
Student 2: Vad skulle du gora?

Liirarutbildare G: Fraga klassen. Vad ska vi gora? Da kanske de siger
”du har trakig undervisning. Kan vi inte gora ndgot annat?” Det stir att
det ska vara elevinflytande. Men det ir obefintligt. Det goda klass-
rummet. Ingen trivs om det dr kaos. Ni vill alla bli den goda liraren.
Ni kan hitta hjilp i bocker om gruppsykologi. Men ocksd genom sjilv-

kinnedom. Ni méste lira kinna er sjilva for att bli en bra pedagog.

Nir foreldsningen slutar efter tva timmar, har ndgra olika utvecklingspsyko-
logiska perspektiv behandlats. Lirarutbildaren har visat hur dessa utveck-
lingspsykologiska teorier kan ligga till grund for olika handlingsstrategier i
klassrummet. Under denna forelisning har dock inte studenterna erbjudits
ndgon introduktion till ndgra teorier om lirande. John Deweys arbeten har
inte nimnts. Inte heller nigra teoretiska perspektiv som baseras pa
Vygotskijs teorier. Frigor om lirande och utveckling ses i denna foreldsning
forst och frimst utifrin ett utvecklingspsykologiskt perspektiv dir lirande i
forsta hand har diskuterats som en kognitiv aktivitet.

Teorier for undervisning som undervisningsobjekt
Lirarutbildaren formar ett undervisningsobjekt som handlar om att intro-
ducera olika utvecklingspsykologiska teorier pd ett sddant sitt att studenter
kan motiveras att intressera sig for teorier. Under foreldsningen “dversitter”
lirarutbildaren ging pd ging teorierna till skolvardagen och visar péd vilket
sitt teorier kan legitimera vissa sitt att hantera problematiska situationer.
Mead “6versitts” pa sd sitt till en situation dir gympapasen inte kommer
med till skolan. Skinner fir askddliggéra vad som presenteras som ett mer
adekvat sitt att hantera disciplineringsproblem i dagens skola. Genom att
visa pd teoriernas relevans i en skolpraktik forvintas studenterna motiveras
att sjilva studera olika teoribildningar som kan ha relevans f6r en skolverk-
samhet.

Teorier talas om som “en hjilp att forstd verkligheten”. Det sitt som
ett teoretiskt perspektiv kopplas till en konkret situation kan ocksd ses
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handla om att i storre utstrickning visa p& hur delar av teorier kan legitimera
vissa tillvigagingssitt. Studenternas uppmirksamhet riktas mot en férstielse
av teorier, ddr teorier ses legitimera vissa typer av handlingar. Teorierna
bedéms och virderas dirfor utifrin deras férméga att ge svar pa konkreta
problemsituationer i skolvardagen. Hur problemen formuleras problematise-
ras dock inte under forelidsningen

En ldrarutbildare, som uppfattar att lirares sociala kompetens och for-
mdga att hantera betingelserna i klassrummet har stor betydelse for i vilken
mén elever kan motiveras att ta itu med skolarbetet, ger ocksd stort utrymme
it teorier som kan legitimera att lirares uppdrag frimst ses som ett ledar-
uppdrag. Det kan vara en forklaring till att forelisningstiden disponeras pa
ett sddant sitt ace forhdllandevis stor vike liggs vid behaviorismen och kon-
struktionism, medan de senaste decenniernas teoretiska bidrag inte presen-
teras under féreldsningen.

Tillimpningen fungerar hir som ett medierande verktyg for att tilligna
sig olika teoretiska perspektiv och visa pd dess relevans, nir de giller att
arbeta i en skolverksamhet. Genom det sitt som olika utvecklingspsykolo-
giska teorier introduceras framstills teorierna som komplementira och olika
teorier ses kunna vigleda lirares handlande. Genom att framstilla teorier
som komplementira begrinsas samtidigt antalet dimensioner som gors syn-
liga for studenterna. Genom att inte visa pa vilka ontologiska eller episte-
mologiska skillnader som finns mellan olika teorier och vilka frigor som
teorierna gor ansprak pa att ge ett svar pa begrinsas studenterna majligheter
att erfara pd vilket sitt olika teoretiska perspektiv skiljer sig &t. Dirigenom
begrinsas rummet for lirande.

I den reflektionsuppgift som ges till studenterna i samband med f6re-
lasningen efterfrgas inte pa vilka olika sitt studenterna forstar olika teorier.
Reflektionsuppgiften syftar snarare till att trina studenternas formiga att
tillimpa teorier pd konkreta situationer. Az ge studenterna mdjlighet att upp-
ticka och reflektera dver egna viirderingar och sin egen personliga undervis-
ningsstil framstdr déirfor som det lirobjekt som studenterna ges mdjlighet att
utveckla genom det sitt som undervisningsobjektet presenteras och bearbetas
i undervisningen. Genom att behandla teorier som komplementira med
fokus pé tillimpning snarare 4n forstdelse sker lirande inom ramen for fakta-
zonen. Att visa hur en friga kan belysas pa olika sitt utifrin olika teoretiska
perspektiv skulle en fordjupning kunna ske genom att objektet forflyttats
frin faktazonen till den konceptuella zonen. Dirigenom skulle en vertika-
lisering av lirobjektet kunna mojliggéras. Genom att inte jimfora olika teo-
retiska perspektiv och teoriernas utgdngspunkter och att inte synliggora
antaganden utan behandla teorierna som komplementira méjliggors en
breddning av undervisningsinnehéllet snarare 4n en fordjupning av innehall
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Sammanfattning Lararutbildningsverksamhet for
personlighetsutveckling

Denna lirarutbildningsverksamhet syftar till att ge studenterna méjlighet att
utveckla undervisningsstrategier si att klassrumsbetingelserna bittre ska
kunna hanteras och att skapa en miljs dir elever kan métas utifrin var och
ens behov. Det handlar om att kunna hantera differentieringen sdsom den
kommer till uttryck i klassrummet. Fokus ligger p& klassrummet som arena
for relationsbyggandet och miljoskapandet. Att utveckla studenternas kom-
munikativa fsrmdga ses som avgérande for i vilken utstrickning relationer
kan skapas och utvecklas. Dirigenom skapas ocksd forutsittningar att han-
tera betingelserna inom klassrummets ram. Lirarutbildarna skapar dirfor
forutsiteningar i form av olika typer av uppgifter och vningar for att stude-
nterna ska ges mojlighet att trina sig i att reflektera 6ver sin egen utveckling
och sina egna erfarenheter. Detta forvintas leda till att studenterna utvecklar
en sjilvkinnedom och en sjilvinsikt for att dirigenom ha en bittre bered-
skap att mota elever med olika erfarenheter. Sjilva undervisningsinnehallet
kan ses som ett medierande redskap for studenternas mojligheter att reflek-
tera over liraruppdraget i relation till de egna erfarenheterna. P4 sa sitt blir
dokumenten och undervisningen redskap for att dels nd stérre sjilvinsike,
dels utveckla férmégan att uttrycka sina tankar. Genom att skapa forut-
sittningar for studenter att anvinda dessa varierande redskap forvintas stu-
denterna utveckla ett reflekterande forhéllningssitt.

Uppgifternas karaktir ir ofta dppet formulerade. Trots att uppgiften i
sin konstruktion 8ppnar fér varierade dimensioner kan de implicita forutsit-
tningarna istillet medféra att studenternas fokus riktas mot att tolka, av-
grinsa och strukturera uppgiften sd att den blir méjlig att genomféra pd
utsatt tid, snarare dn att studenterna fir mojlighet att fordjupa sig kring en
viss frigestillning. Hur fordjupningsarbetet kommer att se ut, hur lislog-
gorna utformas, vad reflektionsprotokollen innehaller, kommer dirfor delvis
bero pd vilka tidigare kunskaper och fé6rmédgor som studenterna har utveck-
lat, nir det giller att s6ka men kanske framféralle att kritiskt virdera, relatera
och forstd olika typer av texter. Alla dessa formagor ir forgivettagna och
ligger implicita i uppgifternas konstruktion och behandlas dirfor inte i
undervisningen. Innehéllet hamnar i bakgrunden medan framstillandet,
gorandet, stir i centrum. Studenterna ir aktiva, men det som framstills ir
en produkt snarare dn utvecklandet av sirskilda sitt att se pa olika under-
visnings innehdll. Lirobjektet kan dirfor sigas riktas mot att framstilla en
produke (protokoll/lisjournal/fordjupningsuppgift) och i denna ge uttryck
for ett reflekterande forhallningssitt.
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Lirande och kunskapsbildning”

Inom denna lirarutbildningsverksamhet utgor reflektionen ett centralt in-
slag. Olika dokument och pa vilket sitt de firdigstills i form av t.ex. proto-
koll, lisjournaler eller examinationsuppgifter blir i denna lirarutbildnings-
verksamhet olika redskap for lirande. Reflektionen blir en mycket konkret
handling i det att reflektionen sker i sjilva framstillandet av de olika doku-
menten. Skrivandet i sig utgor en slags hivstdng for reflektionen och genom
studenternas sjilvaktivitet kan reflektionen uppritthéllas i och med sjilva
framstillandet av dokumentet.

Studenternas egenaktivitet betonas siledes i denna lirarutbildnings-
verksamhet, bide nir det giller att utveckla sitt att tinka och att firdigstilla
olika dokument och handlingar. Studenterna har att limna in protokoll
efter varje undervisningstillfille och de férvintas redogora for sina reflek-
tioner kring undervisningsinnehéllet och sina egna tankar i anslutning till
detta. En stor del av kommunikationen mellan lirarutbildare och de en-
skilda studenterna eller grupper av studenter sker i form av skriftlig feedback
pa olika uppgifter. Detta stiller krav pd studenternas skriftsprakliga kompe-
tenser. Deras uppgift ir siledes inte bara att i skrift reflektera 6ver egna erfa-
renheter och hur de lir. De behover ocksd kunna ta emot och tolka skriftligt
formulerad handledning.

Det idr studenternas ansvar att ta itu med kurslitteraturen och att i
protokoll redogéra for lirarutbildaren for de diskussioner som férts i bas-
gruppen. Examinationsuppgifterna formuleras pa ett dvergripande sitt men
det limnas till studenterna att tolka uppgiften, avgrinsa den och bestimma
hur uppgiften ska genomféras och redovisas. Hur den behandlas framstar
emellertid som en mer underordnad friga. Ett sjilvstindigt forhillningssitt
till de uppgifter studenterna arbetar med framstdr dirfér som dnskvirt sam-
tidigt som det i sig 4r en forutsittning for att kunna genomféra de uppgifter
som ges inom ramen for denna lirarutbildningsverksamhet. En sjilvstindigt
driven egenaktivitet framstdr dirfér som central for studenters mojligheter
att tilligna sig och utveckla det professionskunnande som erbjuds inom
denna ldrarutbildningsverksamhet. Gérandet som aktivitet framstir dirfor
som centralt i denna reflektionsdiskurs och i stor utstrickning bestimmande
for vilket lirande som kan komma till stand.

* Se Bilaga 3
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6.3 Lararutbildningsverksamhet for
vardegrundsfostran

I denna lirarutbildningsverksamhet ses virdegrunden som skolans viktigaste

styrdokument. Dirfér mdste studenterna wtveckla en medvetenhet om
o . o 9 o . .

virdegrundens innebird” och fis att omfatta och bejaka virdegrundens

. 01150

innehall™.

Syftet med den undervisning vi bedriver hir ir atc tillimpa den virde-
grund di som Lpo 94 och Lpf 94 vill, eller rittare sagt, stiller som krav
pa ldraren att jobba i 6verensstimmelse med. Dir 4r var malsitening att vi
madste ocksd pa ndgot sitt ge incitament att man bejakar detta pa det sit-
tet att man gor det. (Intervju med lirarutbildare H)

I denna ldrarutbildningsverksamhet visar lirarutbildarna genom olika exem-
pel vad det innebir att i en skolvardag tillimpa virdegrunden. Det handlar
om hur ldrare pd ett medvetet sitt i klassrummet, genom sitt sitt att vara
och genom konkreta exempel manifesterar forhéllningssitt som ligger i linje
med virdegrunden, aktivt bidrar till att virdegrunden implementeras

Ni ska bli lirare i matematik och fi dem att lira addition eller talsystem
eller nigonting annat. Och s 4r det bra med det. Men s ir det inte.
Utan ni har ocksd ett uppdrag att bereda virderingar. Och di ir det
samhiillets virderingar. Det handlar om demokrati t.ex.. Det maste ni
gora. Det handlar ocksd om attityder. /.../ Har man en kateder, det ir
ju inte s& vanligt i dag, men att st bakom katedern di bygger jag upp
en mur. Dir gir grinsen [visar med handen]. Det dr en make.. lite
grand. Stiller jag mig framfor katedern eller rér mig i klassrummet blir
jag en del av klassrummet. Ror dig lugnt. Spring inte gatlopp inne och

¥ For att littare kunna folja framstillningen och folja vilka aspekter av lirarutbilda-
res motiv som kommer tll uttryck i de olika undervisningsprakeik ir lirarutbildar-
nas uppfattningar kursiverade i fetstil i den 16pande texten. De sammanfaller med
de aspekter som finns angivna i Bilaga 3.

* Virdegrunden som ett begrepp infrdes under 1990-talet och utgir frin skolans
demokratiska uppdrag. Detta uppdrag ir tredelat och bestér i att utveckla elevernas
kunskaper om demokrati och virdegrund, att skolan ska verka genom demokratiska
arbetsformer och att skolan ska fostra till demokratiska samhillsmedborgare. Detta
innebir ett arbete med virdegrunden dvs. de demokratiska virdena, tll exempel
solidaritet, minniskors lika virde och jimstilldhet. Sammantaget ses dessa delar i
det demokratiska uppdraget bidra dll att utveckla demokratisk kompetens i sin
helhet hos barn, unga och vuxna

(heep:/ fwww.skolverket.se/content/1/c¢4/08/48/demokrati.pdf, 060901).
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forcera utan ror dig lugnt i klassrummet, for det lugnar. (Lirarutbildare
H , forelisning i birjan av utbildningen)

Skolan ses som ett samhiille i miniatyr dir unga minniskor fostras till demo-
kratiska medborgare genom att ett virdegrundsbaserat forhéllningssitt ut-
vecklas och trinas. Forutom att skapa kunskap om virdegrunden i sig, fram-
stir formdgan att tillimpa virdegrunden i syfte att uppritthilla och ut-
veckla det demokratiska samhille som en central uppgift i denna lirarut-
bildningsverksamhet.

Vad vill vi ha for samhille? Att pd ndgot sitt ingjuta i barnen att det
goda samhillet dr pa ndgot sitt en solidaritet med varandra. Att ge dem
tankar om ett liv dir jag inte ska vara kriminell. Jag ska inte anvinda
sddana ord som sirar kvinnor eller flickor. Sidant jobbar vi med. Vil-
ken typ av skola eller vilken typ av klimat ir vi ute efter i den svenska

skolan idag? (Intervju med lirarutbildare D)

Vi vill ju ha ett demokratiske samhille. Eller dtminstone vill jag det.
Och det hir ir inte ldte idag. Vi lever ju idag i ett vildigt mangkultu-
rellt samhille, ur alla aspekter. Inte bara att vi kommer frin olika lin-
der. Utan pa olika sitt kan man siga att vi lever i ett mangkulturellt
samhille. For att kunna gora det hir sa dr det viktigt att lirare och ele-
ver ldr kinna varandra /.../Varenda en ir en individ och alla ska samsas
och kunna jobba ihop. Och s ska man forstd alla dessa olika virldar
och respektera...och det behéver man ju trinas in i, att gora. Annars
blir det litc konflikter. Det kan alltsd bli ménga missforstind. Och
dessa missférstdnd kan sluta i att den hir demokratin, som jag pratade
om i borjan, fullstindigt havererar. (Lirarutbildare H, forelisning i
biorjan av urbildningen)

Skolan ses som en byggarbetsplats dir det goda samhillet byggs. Lirarut-
bildningens uppgift blir att forma lirare som kan ge elever visioner om vad
det goda samhiillet innebir och hur det kan gestaltas. P4 vilket sitt en under-
visningspraktik formas som syftar till att ge studenter mojlighet att utveckla
formagan artt tillimpa virdegrunden i en skolverksamhet kommer nirmare
att belysas med hjilp av exempel himtade frin undervisningspraktik 4.

I en lirarutbildningsverksamhet for virdegrundsfostran som syftar till
att utbilda lirare med kunskap om virdegrunden, ses virdegrundsarbetet
som basen for all verksamhet i skolan. Det forutsitter att studenter ges inci-
tament som kan motivera dem att lita virdegrunden bli grunden for hur
sjilva skolverksamheten utformas.
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Att leva som man lir och jobba med virdegrunden hela tiden. Det ir
nigot som mdste genomsyra varje lektion egentligen. Och att ge dem
de redskapen. Jag tror framforalle det 4r vikeigt att Sppna studenternas
ogon for detta. Eftersom annars kommer det inte att fungera i
klassrumssituationen. (Intervju med lirarutbildare 1)

Att blivande lirare utvecklar en foirmdiga att tillimpa virdegrunden som
grund for arbetet inom ramen for lirarutbildning sdvil som skola uppfattas
ddrfor som en central uppgift for lirarutbildarna. Virdegrunden blir dirfor
grunden for val av imnesinnehall sdvil som pé vilka sitt undervisningen ska
organiseras och dmnesinnehéllet bearbetas.

Marie: S du menar att virdegrunden ir det viktigaste styrdokumentet?
Liirarutbildaren I: Ja, liroplanen Lpo 94, ja. Virdegrunden ir ju di de
inledande sidorna och dir finns ocksé en portalmening.

Marie: Och er uppgift hir pé lirarutbildningen 4r di att fa studenterna
att omfatta det hir, att reflektera kring den och att forstd den?
Lérarutbildaren I: Ja, vad konsekvenserna blir och hur du iscensitter
den. Bara en sddan sak hur du bildar grupper i ett grupparbete. Om du
da har virdegrunden i bakhuvudet kan du inte lita ungarna vilja sjilv
om du har koll pd att det hir ir en trasslig grupp dir det finns en ten-
dens till mobbing. D4 mdste du ha andra strategier och se till att ingen
unge blir utsatt.

P4 vilket sitt en undervisningspraktik formas som syftar till att ge studenter
mdjlighet att utveckla en férméga att rite tillimpa virdegrunden som grund
for undervisningen kommer nirmare att belysas med hjilp av exempel
himtade frin undervisningspraktik 5.

Undervisningspraktik 4

Ett exempel pd hur olika undervisningsmoment skapas for att uppmirk-
samma studenterna pd virdegrunden ir ett kursmoment som #ger rum
under mitten av utbildningen. Kursen syftar till att ”frimja studenternas
forméga att stodja barn, ungdomar och vuxna i deras lirande”. I kursplanen
framgar att ett centralt moment i kursen utgdrs av frigor som rér elevers
lirandeprocesser (se figur 4). Hir har jag valt att analysera ett kursmoment
som rubriceras "Elevers lirandeprocesser, behov och utveckling’ som bestir av
12 timmars undervisning férdelat pa tvd seminarier och en férelisning. Det
forsta seminariet rubriceras “En skola f6r alla”, det andra benimns ”Spréket
i fokus” och den slutliga forelidsningen har getts rubriken "Barn och ungdo-
mar med stora koncentrationssvarigheter”. Hir kommer det férsta semina-
riet "En skola for alla” att beskrivas.
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I salen sitter 25 studenter som alla befinner sig i mitten av sin utbild-
ning. Alla liser samma ldrarutbildningsimne, men de har valt olika inrike-
ningar nir det giller skolar. Endast nigra fi i gruppen ska bli lirare inom
ramen for de tidiga skoliren medan det stora flertalet har valt ate bli lirare
inom skolans senare &r och/eller gymnasieskolan. I schemat finns for varje
kurstillfille en hinvisning till den litteratur som ska behandlas av basgrup-
pen i anslutning till varje undervisningstillfille. Alldeles i bérjan av semina-
riet redogér lirarutbildaren for hur det ir tinkt att studenterna ska arbeta
med den angivna kurslitteraturen, och studenterna fir besked om att de har
till uppgift att diskutera litteraturen i sina respektive basgrupper. Lirarutbil-
daren betonar att alla ansvarar gemensamt for uppgiften.

Léirarutbildaren C: Skriv upp namn pd de som deltar. Vi ir tillsammans
om det hir. Jag kan inte sitta ensam i min kammare. Kinner ni att lit-
teraturen har behandlats fér mycket?

Studenterna: Nej.

Dagens tema "En skola f6r alla” introduceras med hjilp av en PowerPoint
presentation.

Léirarutbildare C: Det hir ska inte bli ndgon ling forelidsning men vi
ska tala om "en skola for alla”. Vad ir det som ska genomsyra verksam-
heten? Det ir virdegrunden, som alla miste omfatta. Vad ir skolans
uppdrag? Jag har tittat pd lagar och forordningar och tycker mig se

dessa tre omraden:

Kunskaper
och
fardiaheter

Personliga
kompetenser

Demokrati och
medborgarkom-

Figur 9. Skolans uppdrag sdsom det presenteras i lirarutbildarens PowerPoint presenta-
tion

Under det fortsatta seminariet uppehéller sig lirarutbildaren helt kort, en-
dast nigon minut, vid det som benimns “kunskaper och firdigheter”.

110



Lararutbildare C hinvisar till det som brukar benimnas de fyra F:n i liro-
planen och siger att kunskap kan ses som fakta, forstdelse, firdighet och
fortrogenhet. Lirarutbildaren avrundar presentationen av skolans uppdrag
gillande kunskaper och firdigheter med att retoriske friga:

Nir har man fértrogenheten? Hur ska det mitas? Detta kriver engage-
rade och noédvindiga diskussioner. Vad har ni att siiga? Jag menar inte
att man inte talar om att lira yngre barn, men att det dr mer fokuserat i
gymnasieskolan.

Storre delen av seminariet behandla det som benimns "personlig kompe-
tens” och "medborgarkunskap”. P4 tavlan visas en overheadbild som rubri-
ceras ~Personlig kompetens”.

Personlig kompetens

= Samarbetsformdga

»  Sjdlvkinsla

*  Kreativ formdga

»  Formdga att lira

= Initiativkraft

»  Problemlosningsformdga

»  Formdga att leva i och hantera osdkra situationer

Figur 10. Sammanstillning frin liroplanen i lirarutbildarens powerpoint presentation

Studenterna uppmanas att bilda smagrupper kring borden dir de sitter och
diskutera hur de ser pd begreppet personlig kompetens. Efter ca 15 minuters
diskussion i smigrupper fir varje grupp redogéra for vad som diskuterats.
Lararutbildaren ger kommentarer till varje grupps redovisning.

Léirarutbildare C: Vad har ni tagit upp i er grupp?

Student: Sjilvkinsla

Léirarutbildare C: Det ir viktigt. Hur stirks sjilvkinslan? Hur gor du
da?

Student: Lita dem misslyckas.

Liirarutbildare C: Att alla kommer till tals, alla ir lika viktiga. Alleid
samma tva, tre elever som svarar. Att lita dem forsoka. Viktigt att vilja
tillfdlle. Att misslyckas gdng pd ging bygger inte upp sjilvkinslan. Att
f3 forsoka och se att det fungerar. Har ni kint att det bir, dd 4r ni be-
nigna att ta nista steg. D4 blir man den tysta eller klassens pajas om
man gdng pa gdng misslyckas.

111



Liirarutbildare C: Vad tog ni upp i er grupp?

Student: Vi pratade om nistan exakt samma sak.

Léirarutbildare C: Ofta ir det sjilvkinslan som saknas. Hur gor man det
lustfyllt dven for de eleverna?

Uppgiften som gavs till studenterna var att diskutera vad man i gruppen
menar med personlig kompetens. Nir grupperna ska redovisa har frigan
forindrats och istillet efterfrigas nu hur lirare kan arbeta i klassrummet for
att stirka elevers sjilvkinsla. Liararutbildarens inledande friga "Hur ser ni pd
detta” 6ppnar upp f6r minga dimensioner men dessa olika dimensioner blir
inte synliggjorda genom det sitt som lirarutbildaren sedan omformulerar
och avgrinsar frigestillningen. Lirarutbildaren visar ocksd genom sitt samtal
med grupperna vilka svar som ses som legitima. Lirobjektet forskjuts frin
att ha gillt innebérden av skolans uppdrag till att gilla vad man gor for att
frimja elevers sjilvkinsla.

Efter att grupperna har redovisat fortsitter lirarutbildaren sin genom-
gang och visar nigra olika formuleringar himtade frin liroplanen pa en

overheadbild.

Eleven ska dessutom ha férmdgan att:
»  Kunna och vilja ta ansvar

»  Vilja pdverka

= Kdanna nyfikenhet och lust att ldra
»  Samverka med andra

»  Lodsa konflikter

»  Reflektera och kritiskt granska

Figur 11. Utdrag ur liroplanen i lirarutbildarens PowerPoint presentation

Efter en stund ir det en student som protesterar mot det sitt som lararutbil-
daren anvinder sig av liroplanen i diskussionen.

Student I: Det [liroplanen] dr en perfeke bild, men s& ir det ju inte i
skolan. Det kan variera fran dag till dag.

Student 2: Och vilken &ldersgrupp pratar vi om?

Lirarutbildare C: Det ir skolans virdegrund. Den ska gilla alla.
Student I: Manga punkter kriver mognad, kritiskt tinkande.
Liirarutbildare C: Det ska skolas in tidigt.

Student 3: Det ir vil mél att striva mot? En malsittning?
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Léirarutbildare C: Det ir forildrarna som bérjar. Vill du ha mjélk eller
vatten? Man skolar in barnen i ett tinkande. Att vilja och halla fast vid
det man valt. Har du valt mjélk s& fir du dricka det.

Studenterna for in andra dimensioner genom att uppmirksamma liroplanen
som sidan och vad for typ av dokument liroplanen ir och hur den kan lisas.
Studenterna tycks genom sina kommentarer efterfriga en mer varierad bild
av skolans vardag, bdde vad giller skillnaden mellan olika skolor och klasser
men ocksd nir det giller skillnader mellan olika ldersgrupper. Vad betyder
de uppsatta mélen i liroplanen f6r de yngre eleverna och for de elever som
gir sitt sista skolar? Lirarutbildaren viljer dock att svara mer normativt pa
studenternas frigor och bjuder dirmed inte in studenterna utan deras reflek-
tioner blir bara korta noteringar i ldrarutbildarens powerpoint presentation.

Det tredje momentet som behandlar skolans uppdrag utgor det som
lararutbildaren benimner medborgarkunskap” (se figur 9). Hir visar larar-
utbildaren utdrag ur FN:s barnkonvention. Det forsta citatet dr “alla barn
har samma rittigheter och lika virde”

Lirarutbildare C: Alla barn har samma rittigheter och lika virde. Ar
det s&?

Studenter: Nej.

Léirarutbildare C: Varje barn har ritt att dverleva och utvecklas. Barn
har ritt att uttrycka sin mening. Men det ir skillnad att uttrycka sin
mening och att fi sin vilja igenom. Vi vuxna fir inte abdikera. Vi méste
sitta grinser. Vi ser tecken pa det dagligen. I affiren. Vi vuxna méste
vara vuxna och inte 6verlata det till barnen.

Student 1: Hemmet och skolan har olika synsitt. Ofta dr det hemmets
synvinkel som vinner.

Lirarutbildare C: Hir dr det svirt, i synnerhet nir man kommer frin
olika kulturer.

De exempel som lirarutbildaren anvinder sig av for att exemplifiera vad det
kan innebira att barn har ritt att uttrycka sin mening beror relationen mel-
lan barn och forildrar i en situation som ror forildrars ansvaromrade. En
student vidgar perspektivet till att omfatta relationen mellan hem och skola
och mellan kulturellt baserade traditioner och synsitt. Att hantera flera olika
typer av variationer samtidigt problematiserar genomgéngen av FN:s barn-
konvention.

Student I: Sjilvklart, men det blir en krock.

Léirarutbildare C: Vad ir det som ir sjilvklare?

Student 1: Vi lever i ett ganska jimstillt samhille. Vi har rittigheter

men ocksa skyldigheter. Det gloms ofta bort.
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Liirarutbildare C: Jimstilldhet? Hur 4r det med bolagsstyrelser? I sko-
lans virld? Lirare for barn i yngre aldrar ir ofta kvinnor och de har
lagre lon.

Genom sitt svar dkar lirarutbildaren antalet dimensioner ytterligare och for
in andra sambhilleliga dimensioner. Studenten fortsitter dock att relatera
FN:s barnkonvention till problem som han uppfattar finns i skolans virld
och forsoker visa pé vilka implikationer kulturella olikheter kan leda till.

Student I: Vi ska respektera kulturella olikheter. Men vi hamnar ofta i
moment 22 med sloja och burka.

Lirarutbildare G: Ska vi respektera allt? Var gir grinsen? Min och
kvinnor har lika virde. Vi ska respektera kulturella yttringar men nir
kvinnor hotas dill livet....

Student 2: Det beror pd okunskap. Vi orkar inte gi pd djupet och se
varfor det ir sa.

Lirarutbildare G: Det ir naturligtvis mycket okunskap.

Student 2: Har man kunskap ir det littare att forsta.

Student 3: Skolan ska vara neutral. Ej religios.

Léirarutbildare G: Ska skolan inte undervisa om religion?

Student 3: Undervisning ja, men om ndgon kommer i burka...

Student 4: Ej utdva religionen i skolan.

Student 5: Ska inte elever i ha schal? Det dr samma sak som att be en
flicka att visa brosten.

Lirarutbildare C: Schal ir vil okej, men inte ticka dgonen. Hur
mycket har man inte diskuterat kepsar i skolan?

Det idr studenterna som dppnar for att problematisera och visa pa situationer
dir olika typer av minskliga rittigheter hamnar pd kollisionskurs med var-
andra. Lirarutbildaren visar pa ett annat sitt att tolka situationen genom att
likstilla det som kan uppfattas som religiosa symboler med huvudbonader i
allminhet. Seminariets 6vergripande lirobjekt att studenterna ska kunna
implementera virdegrunden i ett framtida yrkesliv inom en skolverksamhet
tycks for ndgra ogonblick forsvinna. Istillet fokuserar studenterna innebér-
den av begreppet virdegrund.

Student 5: 1 Frankrike har man beslutat att det ¢j ska finnas religiosa
symboler. Det dr anda ett EU land. Vart ir vi pé vig?

Lirarutbildare C: Jag var glad om mina elever kom till skolan. De hade
nog inte kommit utan keps. Idag har ju lirarna keps.

Student 5: Men d& knyter vi ju inte samman samhillet med skolan. S&
hir gor vi i skolan och s hir gor vi i samhillet.
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Student 6: Min handledare berittade om 10-dringar som tvingas bira
sloja. Familjen kriver sloja och om flickorna vigrar, forskjuts de.
Student 8: Vi kan inte pdverka i skolan. Det idr familjens sak.

Student 9: Skolan blir lidande.

Student 6: Ingen ska tvingas att gora nigot. Man ska inte generalisera
men massmedia matar oss hela tiden med bilden av den fortryckta
muslimska kvinnan.

Liirarutbildare C: Ofta saknar vi kunskap. Massmedia ger oss en bild.
Virdegrunden maste vi stindigt jobba med.

Bide studenter och lirarutbildare pekar pd behovet av mer kunskap. Semi-
nariet utnyttjas dock inte som ett tillfille att p& ett mer penetrerande och
systematiskt sitt problematisera och analysera virdegrunden som sédan, och
studenternas mdjligheter att bearbeta virdegrundens olika innebérder blir
didrmed mer begrinsade.

Begreppet "En skola for alla” som undervisningsobjekt

Seminariet behandlar skolans uppdrag och det undervisningsobjekt som
formas handlar om att studenterna ska ges mdjlighet att tilligna sig inne-
bérden i begreppet “en skola for alla” som en aspekt av virdegrunden.
Virdegrunden presenteras som ett antal pastdenden som studenterna har att
ta till sig. Skolans kunskapsuppdrag relateras dock varken till kursmomen-
tets Overgripande rubrik “Elevers lirandeprocesser, behov och utveckling”
eller till det aktuella seminariets rubrik "En skola for alla”. Begreppet “en
skola for alla” behandlas istillet pa ett mer slutet sitt och relateras inte till
andra malskrivningar i liroplanen, t.ex. milet om likvirdig utbildning. Det
kan ha sin forklaring i att skolans kunskapsuppdrag framstills som négot
snarast forgivet taget utifrin hur det regleras i kursplanerna. Frigan som
stills handlar om hur kunskap ska kunna mitas snarare 4n om vilket inne-
hall som mojliggsr vilket lirande, dvs. relationen mellan undervisningens
innehdll och elevers kunskapsutveckling. Studenternas uppmirksamhet
riktas dirfor inte mot frigor som ror hur kunskapsmélen ska relateras till
begreppet “en skola for alla” och dirmed kunna goras tillgingliga for alla.
Dirigenom begrinsas mojliga dimensioner att urskilja. Skolans kunskapsmél
framstdr som ndgot skilt frén skolans fostransmal och begreppet “en skola
for alla” framstills inte som ndgot som ocksd fir konsekvenser for hur sko-
lans kunskapsuppdrag tolkas och hanteras.

Det ir studenterna snarare 4n lirarutbildaren som éppnar upp for vari-
erade sitt att forstd virdegrunden. Medan lirarutbildaren tycks vilja be-
grinsa frigestillningens komplexitet, visar studenterna pd den konflikt som
kan rida mellan olika minskliga rittigheter. Dirfor blir det studenterna
snarare 4n lirarutbildaren som genom sina exempel visar pa att det inte dr
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tillrickligt att behandla virdegrunden enbart i faktazonen som en samling
fakta att ldra utantill. Istillet visar studenternas exempel pd behovet av att
studera virdegrunden utifrin en konceptuell zon. Dock ges studenterna inte
nigon hjilp att strukturera de olika problemomriden som deras exempel
indikerar pd. Lirarutbildaren tycks snarare reducera de variationer som stu-
denternas exempel visar pd genom sitt sitt att gora sjal och keps likvirdiga.
Dirmed forsviras studenternas méjligheter att utveckla modeller for att
forstd och hantera de skolsituationer som de beskriver som problematiska.

Denna undervisningspraktik kinnetecknas av att antalet dimensioner
som tydliggors i undervisningen begrinsas och reduceras. Istillet for att lita
variationer belysa skillnader i synsitt och virderingar, reduceras variationen
och antalet dimensioner som gérs mdojliga for studenterna att urskilja snivas
in och goérs nirmast likvirdiga. Studenternas lirobjekt kan dirfor inte sigas
vara riktat mot att utveckla fé6rmigor som att kunna analysera, kritiskt
granska eller tolka vare sig virdegrunden som sidan eller en frin skolvarda-
gen himtad hindelse eller problemomride.

Bide studenter och lirarutbildare pépekar behovet av mer kunskap.
Behovet av analysredskap for atc bittre kunna forstd och hantera den hir
typen av problematik blir uppenbar. Seminariet blir ett forum dir redan
befintliga forestillningar bekriftas snarare @n en plats dir ny kunskap kan
skapas och omskapas. Det Lirobjekt som mijliggirs i denna undervisnings-
praktik genom det sitt som undervisningsobjektet gestaltas kan dirfor sigas
handla om att tilligna sig rvitr forhillningssitt och att redogira for hur virde-
grunden riitt tillimpas i skolverksambeten.

De redskap som anvinds i denna undervisningspraktik for att behandla
kursmomentet utgors av utdrag ur virdegrunden och FN:s barnkonvention.
Virdegrunden som sddan finns inte framfér studenterna som hel text utan
endast delar ur virdegrunden visas pd overheadbilder. Diskussionen fortgir
ddrfor utan att studenterna har texten framfér sig. Hinvisningar till annan
litteratur eller forskningsresultat saknas helt under seminariet. Nir litteratur
nimns, ir det inte i innehdllsliga termer utan som en arbetsinstruktion for
det protokoll som studenterna har att limna in till lirarutbildaren. Kursbo-
ken blir en uppgift som studenterna har att hantera, men litteraturen som
sidan anvinds inte som ett medierande redskap i de diskussioner som fors
under seminariet.

Lirobjektet framstér inte i forsta hand vara att fokusera virdegrundens
inebdrd och vad “en skola for alla” kan betyda fér olika elever, i olika sam-
manhang, for olika &lderskategorier och i relation till skolans kunskapsupp-
drag. Snarare framstdr lirarobjektet vara att f studenterna att omfatta ett
nirmast reproduktionsliknande forhéllningssitt av de mél som finns angivna
i virdegrunden. Virdegrunden ses som den egentliga liroplanen fér skolan.
Lirobjektet kan dirmed sigas horisontaliserat snarare 4n vertikaliserat. Vil-
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ken forstdelse studenterna utvecklar tycks dirfér bli underordnat malet att
inforliva ett specifikt forhéllningssitt.

Undervisningspraktik 5

I en lirarutbildningsverksamhet, som syftar till att utbilda blivande lirares
kunskap om virdegrunden och hur den bér tillimpas i en skolverksamhert,
skapas forutsittningar for studenter att reflektera éver pa vilket sitt virde-
grunden kan ligga till grund f6r hur ett undervisningsinnehdll kan viljas ut
och bearbetas. Virdegrunden ses i denna lirarutbildning som en didakeisk
vigvisare. | en 6vning, som #dger rum tidigt i utbildningen i lirarutbildnings-
dmne B fir studenterna i uppgift att under ett tinkt forildramote redogora
for hur eleverna kommer att arbeta med tematiskt arbete. Nir det efter
ndgra veckor ir dags for studenterna att redovisa sina presentationer, dter-
knyter ldrarutbildaren till uppgiftens huvudsyfte.

Léirarutbildare I: Programmet idag handlar om att ni ska informera en
tinkt fordldragrupp. D3 méste ni veta varfor ni gor saker; hur, vad,
varfor — dessa didaktiska frigor.

Den f6rsta gruppen borjar med att redovisa ett tinke tema for skoldr 4-6
med namnet "Vart nya arbetssitt”. Studenterna presenterar sitt material pa
en overheadbild som visar hur de tinkt ligga upp temat.

TEMA - Vart nya arbetssdtt
Vad: Elever bli medvetna om sin egen kunskapsutveckling
Skapa férutsdttningar

Hur: Loggjournal
Ldsjournal

Tyngdpunkt 1: Kortskrivningsovning
Flerstdmmigt klassrumsklimat
(trygghet skall skapas s@ att alla kan héras)

Tyngapunkt 2 Portfdlj. Synliggora arbetsprocess for sig sjdlv och
ldraren utveckla elevernas férmaga att sjdlva problematisera
sin undervisning

Figur 12. Studenternas forsta overheadbild presenterar temat "Vart nya arbetssitt”
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Nir studenterna presenterar “Tema - virt nya arbetssitt”, talar de i termer
av att “elever ska se, bearbeta och forstd sin egen utveckling”, "att alla ska f3
gora sin rost hord, formulera sina tankar och dterkomma till dem for ace ga
vidare i sitt lirande och meningssékande”, “att barnen ska se sig som lirande
personer” och ”att barnen ska fi insikt om sitt eget lirande”. Studenterna
visar att de i temat utgdr frin elevernas intresse och frigestillningar. Sdsom
temaarbetet presenteras framgdr att det 4r sittet att arbeta som fokuseras och
de centrala momenten framstdr som skrivandet i sig, att skriva ldsjournal, att
skriva loggjournal eller kortskrivningsévningar. I studenternas redovisningar
sammanfaller temats innehll siledes med elevernas arbetssitt som i studen-
ternas redovisningar blir det som blir mojligt att urskilja. Genom det sitt
som eleverna forvintas arbeta kommer eleverna att “problematisera sin
undervisning”. Studenterna uppger att “mélet 4r att elever blir medvetna om
sin egen kunskapsutveckling” och “att utveckla ett metakognitivt f6rhall-
ningssitt genom olika former av 6vningar och uppgifter”.

Efter redovisningen kommenterar inte lirarutbildaren gruppens redo-
visning utan limnar istillet Gver till de 6vriga studenterna att kommentera
redovisningen.

Lirarutbildaren I: Var nagonting oklart?

Student: Det var mycket information. Tryck upp den pa ett papper och
dela ut den istillet.

Liirarutbildare I: D4 tar vi nista grupp.

Ett annat temaarbete ska handla om “rymden”, och studenterna uppger i sin
redovisning att temaarbetet inleds med att alla elever fir beritta vad de kan
om rymden. Direfter berittar studenterna att en film kommer att visas om
de olika planeterna, varefter eleverna fir férdjupa sig i olika planeter. Under
det tinkta forildramétet ges ocksd information om de bocker som eleverna
kommer att lisa under temat. Studentgruppens presentation av de bdcker
som eleverna kommer att lisa sker med uttryck som “de idr himla bra,
mycket populira” och "den ir jittebra, brukar vara populir”.

En tinke forilder (= student): Om barnen nu inte ir intresserade av
rymden, vad gor ni da?

Liirarstudenten: Alla barn ir intresserade. S klart. Historierna gor det
roligt. Vi fir in mdnga moment och det ir alltid nigot man tycker ar
roligt.

Efter att gruppen har redovisat sin presentation av ett temaarbete kommen-

terar ldrarutbildaren gruppens presentation genom att stilla nigra frigor till
hela studentgruppen.
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Léirarutbildare I: Fick vi veta vad eleverna skulle gora?

Student 1: Olika moment

Lirarutbildare I: Fick vi veta varfor?

Student 2: Man utgick frin eleverna. Liraren har erfarenhet av att ele-
verna tycker detta ir roligt.

Léirarutbildare I: Vad siger kurslitteraturen? Hur fir man veta om och
hur ungarna tycker om rymden innan man startar?

Student 4: Utvirderingar.

Student 5: Brainstorming. Det 4r demokratiske.

Liirarutbildare I. Det ir en mojlig vig. Det ger mycket information. D&
tar vi nista grupp.

Tematiskt arbetssiitt som undervisningsobjekt

Studenternas redovisningar Sppnar upp for en rad dimensioner nir det
giller didaktiska fragestillningar. Studenterna visar i sina redovisningar att
de har uppmirksammat det sprikbruk som uppfattas som relevant i denna
typ av undervisningspraktik. Temat kan sigas vara ett forsok att omsitta
delar av virdegrunden in i en klassrumsverklighet dir elever ska ges majlig-
het att utvecklas som minniskor, stirka sin sjilvkinsla och bli medvetna,
kunskapsskapande individer.

I studenternas redovisningar framstir temaundervisningens kritiska
moment vara i vilken utstrickning liraren lyckas finga upp elevernas in-
tresse och erfarenheter. Dock framgér det inte i nigon av studenternas redo-
visningar pd vilket sitt elevernas intresse kan linkas till temat. Att eleverna
ges utrymme att komma till tals framstar som tillrickligt i sig. Hur ett tema-
arbete planeras och genomfors s att elever kan ges majlighet att géra nya
erfarenheter berérs inte varken i studenternas redovisningar eller i de kom-
mentarer som studenterna fir efter avslutad redovisning. Det ir elevernas
redan befintliga erfarenheter som fokuseras. Temats moment knyts allts3
“tillbaka” mot eleven, snarare 4n “framdt” mot de nya erfarenheter som ele-
ver forvintas utveckla under temats ging.

Milet ir att “erfara kunskapandet”. Studenterna besvarar didaktikens
’vad-friga” med mal som lirandeprocessen tillhér. Processen framstar dirfor
som malet i sig snarare 4n att visa pd vilket innehdll som ska gora denna
metakognition mojlig. Gorandet gors pd sd sitc explicit i denna uppgift.
Lislogga, lisjournal, kortskrivningsévningar, portfolio ir alla benimningar
pa olika produkter som elever har till uppgift att genomfora. Syftet med
uppgiften att studenter ska utveckla ett didaktiskt férhillningssitt kan darfor
sigas frimst omfatta en didaktisering av arbetsformerna.

Kinnetecknande for den hir typen av redovisningsuppgifter ir att det
dr manga och stora grupper pa 7-8 studenter som ska redovisa och diskutera
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sina arbeten inom en mycket begrinsad tidsram. Tidsbristen och lirarutbil-
darens 6nskan att alla studenter ska komma till tals leder till att det erbjuds
f8 mojligheter tll innehallslig interaktion. Dirfér utnyttjas inte majligheten,
som skapas nir manga grupper redovisar olika temaomriden, att jimfora
olika gruppers arbeten for att skiddliggora olika sitt att forstd, ta sig an och
16sa uppgiften och vilken relation det finns mellan olika gruppers redovisade
innehdll. Lirarutbildaren introducerar uppgiften, men stiller sig sedan bred-
vid och deltar endast i begrinsad omfattning i studenternas skapande av
innehdll. Gruppen fir kommentarer pd hur arbetet presenteras, men lite sigs
om temats innehdll. Dirmed utnyttjas inte den variation av innebérder som
genom gruppens redovisning blivit tydlig.

Det liirobjekt som studenternas uppmdirksambet riktas mot i denna under-
visningspraktik handlar om att lira sig virdegrunden som urgingspunkt for hur
undervisningen organiseras och genomfors Undervisningsobjektet formas inom
den proceduriella zonen. Att gora och att redovisa ett temaarbete blir dirfor
varianter pa olika typer av aktiviteter varmed studenterna férmodas tilligna
sig kursmalen. Lirandets riktning har dirmed horisontell karaktir. Studen-
ternas forstdelse av hur ett temainnehdll kan linkas till elevers erfarenheter
blir en explicit del av undervisningsinnehdllet medan kunskapsinnehallet
framstdr som mindre fokuserat. Istillet 4r det studenternas hanterande av
olika arbetssitt som blir mgjliga att urskilja. Undervisningstillfillet i sig
tycks ge studenterna begrinsad hjilp att tillsammans i handledda diskussio-
ner analysera olika typer av temaarbeten och vilket lirande som méjliggors.

Sammanfattning Lararutbildningsverksamhet for
vardegrundsfostran

I en ldrarutbildningsverksamhet som syftar till att utbilda blivande lirare
med kunskap om virdegrunden och pi vilket sitt den ska tillimpas i en
skolverksamhet skapas olika strategier som syftar till att studenter ska kunna
oka sin medvetenhet om virdegrundens innebérd. Men det handlar ocksa
om att studenterna ges forutsittningar att utveckla sin fsrmdga att tillimpa
virdegrunden i skolverksamheten sévil som i de uppgifter som ges inom
ramen f6r denna ldrarutbildningsverksamhet. Genom att tillimpa exempel
som ges i utbildningen férvintas studenterna utveckla kunskaper om hur
undervisningen bor gestaltas utifrin olika aspekter av virdegrunden. Dir-
igenom forvintas studenter kunna visa hur de iscensitter en skolverksamhet
i enlighet med virdegrundens intentioner. Dirigenom skapas forutsitt-
ningar f6r en implementering av virdegrunden for ett uppritthillande och
en utveckling av det demokratiska samhillet. Det talas om virdegrunden
som en sammanfattning av det som ytterst utgor skolans uppdrag och relate-
ras sillan till skolans kunskapsuppdrag. I denna lirarutbildningsverksamhet
uppfattas implementeringen av virdegrunden vara skolans huvuduppdrag
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och skolans 6vriga uppdrag ses som underordnade. Hur differentieringen
ska hanteras diskuteras i relation till virdegrunden men mer sillan i relation
till skolans kunskapsuppdrag.

Virdegrunden framstér, inte bara som en ram fér skolverksamheten,
utan fir snarare funktionen av manual f6r hur undervisningen ska liggas
upp. Att forstd och tillimpa denna manual blir dirf6r en central malsittning
for de olika undervisningsmoment som lirarutbildaren iscensitter och dir
studenterna forvintas ge uttryck for ate de tillignat sig ett forhillningssitt
som 6verensstimmer med det som uppfattas som virdegrundens intentio-
ner. Genom olika évningar och diskussioner trinas studenterna att imple-
mentera virdegrunden in i en klassrumspraktik genom att presentera hur
olika skolsituationer hanteras utifrin virdegrunden. Dirigenom ges studen-
terna mojligheter att redovisa hur de i en tinkt skolsituation tillimpar virde-
grunden.

Virdegrunden ses i denna lirarutbildningsverksamhet som béde liro-
plan och kursplan. Det betyder att virdegrunden ocksa utgér den grund for
vilka didaktiska val ska goras. Relationen mellan dmnesinnehdll och virde-
grund behandlas diremot sillan. Vad som framstir som centralt dr hur
arbetet i klassrummet kan organiseras och pé vilket sitt olika undervis-
ningsinnehill kan bearbetas utifrin de intentioner som ges i virdegrunden. I
denna ldrarutbildningsverksamhet behandlas inte olika teoribildningar eller
aktuell forskning pd omradet. Studenter ges dirfor inga verktyg att analysera
och problematisera vare sig virdegrunden som sidan eller skolverksamheten
i relation till de mélsittningar som finns foreskrivna i virdegrunden. Under-
visningen blir ddrfor snarast normativ i syfte att ge studenterna méjlighet att
utveckla ritt forstaelse utifrin virdegrunden.

Lérande och kunskapsbildning”

Virdegrunden framstir i denna lirarutbildningsverksamhet som ett av de
centrala redskapen som lirarstudenterna har att anviinda sig av for att i klass-
rummet hantera frégor som har att géra med elevers skilda férutsittningar
att tillgodogora sig den undervisning som ges i skolan. Begreppet “en skola
for alla” blir en friga om hur ldrare ska kunna skapa en miljé som kan han-
tera differentieringen och som kan frimja elevers personlighetsutveckling. P4
samma sitt stir elevers personlighetsutveckling i centrum nir det handlar
om att planera ett tema. Att skapa tema blir en friga om att skapa forut-
sittningar for hur elevers erfarenheter och intressen kan komma till uttryck
och utgora utgdngspunke for undervisningen. Att bygga undervisningen pa
elevers erfarenheter och intressen forvintas oka elevers motivation och vilja
att ta itu med skolarbetet. Dirigenom kan virdegrundens intentioner om att

> Se Bilaga 3
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skolans arbete ska leda till att elever utvecklar sin sjilvkinsla, initiativkraft
och problemlésningsformaga realiseras (se figur 10). Barns inneboende
kapacitet och villighet att lira och barns intresse och forforstdelse f6r imnet
ses som nodvindiga och nirmast tillrickliga forutsittningar f6r kunskaps-
bildning. En central uppgift f6r liraren blir dirfor att ta reda pd elevens
forforstdelse och dirmed utvecklingsniva, for att kunna anpassa de inlir-
ningsmissiga forutsittningarna. Forforstdelse hanteras dirfor pd ett dekon-
textualiserat sitt dir inlirning ses som bestimd av elevens utvecklingsniva.
Lirarens roll dr dirfor inte att g in och paverka elevernas kunskapsbildning
utan elevers lirande kan bara initieras och fullféljas av eleverna sjilva. Viir-
degrunden ses i detta sammanhang motivera ett sidant synsitt utifrin de
skrivningar som finns om den personliga kompetensen, elevers initiativfor-
mdga, nyfikenhet och lust att lira (se figur 11).
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6.4 Lararutbildningsverksamhet for utveck-
landet av ett analytiskt forhallningssatt

I en ldrarutbildningsverksamhet f6r utvecklande av ett analytiske forhall-
ningssitt handlar det om att studenter ska ges majlighet att tillidgna sig olika
dmnesteoretiska perspektiv i syfte azt utveckla ett analytiskt forhillningssitt
i relation till olika teoretiska perspektiv’ genom att studenter uppmiirk-
sammar ett kunskapsfilts kunskapstillvixt som sddan och vad som utmirker
kunskapsfiltets sitt att granska och sitt att argumentera. I en lirarutbild-
ningsverksamhet dir denna lirandediskurs finns inbiddad formas ett under-
visningsobjekt som syftar till att ge studenter mojlighet att urskilja specifika
perspektiv och sitt att analysera och pa vilka sitt olika teoretiska perspektiv
kan belysa ett fenomen.

Ett analytiske forhallningssite handlar inte bara om att tankemissigt
omfatta utan i lika hdg grad att kunna anvinda sig av och uttrycka ett sa-
dant forhallningssitt i tal och i skrift. Inom denna lirarutbildningsverksam-
het iscensitts dirfor olika uppgifter som syftar till att uppmirksamma stu-
denter pd vilket site texter skiljer sig &t och vad som kan sigas karaktirisera
olika typer av texter. Att utveckla studenters skriftspraklighet kan dirfér ses
som en slags socialisation in i en specifik praktik. Dirigenom forvintas stu-
denter utveckla sin formdga att pd ett mer strukturerat site reflektera Gver
texters innehdll och utveckla sin férmdga att analysera och jimféra olika
perspektiv inom ett dmnesomrdde. Detta kommer att belysas i exempel
himrade frdn undervisningspraktik 6 och undervisningspraktik 7.

En ldrarutbildningsverksamhet for utvecklandet av ett analytiskt for-
hallningssitt handlar ocksd om att utveckla ett analytiske forhallningssitt i
relation till en skolverksamhet och dess styrdokument. Denna ldrarutbild-
ningsverksamhet syftar dirfor till azz blivande studenter urvecklar en fir-
mdga att analysera skolverksambet och dess styrdokument ur ett teoretiskt
savil som ur etr utbildningshistoriskt perspektiv. Det giller kursplanernas
innehdll och sitt att vilja ut och organisera olika skolimnesinnehdll savil
som styrdokumenten i sig. Skolimnet behandlas i denna lirarutbildnings-
verksamhet i ett utbildningshistoriske perspektiv och analyseras dels utifrin
hur innebsrden av olika dmnesuppfattningar har férindrats ver tid, dels
hur dagens styrdokument konstituerar olika skolimnen.

? For att littare kunna folja framstillningen och folja vilka aspekter av

lararutbildares motiv som kommer dll uttryck i de olika undervisningspraktikerna
dr ldrarutbildarnas uppfattningar kursiverade i fetstil i den l6pande texten. De
sammanfaller med de aspekter som finns angivna i Bilaga 2.
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Lirarutbildare F: Vi jimfor kursplaner frén olika tider och forsoker f3
fram varfor svenskimnet har blivit som det har blivit nu. Men, som
med det mesta, det ir klart att man kan siiga efterdt att det blev mycket
yta. Men inte kanske riktigt det dir penetrerandet.

Marie: Men ni visar att innehéllet i amnet kan variera och har varit
olika, sett i ett historiskt perspektiv?

Léirarutbildaren F: Det ir till och med en kursbok om olika imneskon-
ceptioner. Det ir ju sirskilt viktigt i ett imne som X . /.../ Det talar vi
ganska mycket om. (Intervju med lirarutbildare F)

I denna lirarutbildningsverksamhet behandlas dven skolverksamheten i ett
utbildningspolitiskt perspektiv. Syftet ir att studenterna ska ges mojlighet
att relatera styrdokumenten till andra typer av texter och kritiskt granska
innehéllet i relation till de teorier som studenterna méter i utbildningen.

Studenterna méste naturligtvis veta hur skolan ser ut och forstd varfor
det ser ut som det gor och kinna till vilka mekanismer som gor att for-
dndringen i skolan 4r s& pass lingsam som den ir. Men samtidigt kan
man inte utbilda till anpassning/.../ de ska inse att de hir styrdoku-
mentet fick inte Moses med sig pé stentavlorna, utan att det ir politiska
dokument i allra hégsta grad. Och dirmed méste man kunna forhalla
sig till dem och féra en kritisk diskussion kring dem, en samhillskritisk
och utbildningskritisk diskussion, och dir man ska granska dem utifrin
de teorier man mdter i sin utbildning. /.../ Sedan maste man ju halla sig
inom lidroplanen, men herregud, ir det ndgot som ir tolkningsbart sa 4r
det kursplanen. Vad betyder det att man ska kunna til??limpa de vanli-
gaste stavningsreglerna? (/ntervju med Lirarutbildare J)

Hur undervisningspraktiker utformas som syftar till att ge studenter mojlig-
het att utveckla dessa analytiska formigor kommer nidrmare att belysas med
hjilp av exempel himtade frén undervisningspraktik 8.

Undervisningspraktik 6

Vid introduktionsforelisningen i en kurs i bérjan av terminen i lirarutbild-
ningsimne A presenterar lirarutbildare K kursen genom att gd igenom
kursmalen och beritta hur kursen 4r upplagd och pa vilket sitt kursupplig-
get korresponderar med kursmélen. Direfter introduceras kurslitteraturen
genom att lirarutbildaren kortfattat presenterar innehdllet i varje kursbok
samtidigt som kurslitteraturen férevisas for studenterna.

Vilken urvalsprincip har forfattarna anvint och i vilken min blir det
tydligt for lisaren vilka val forfattarna har gjort? Pa vilket sitt redovisas
olika perspektiv for lisaren? (Lirarutbildare K)
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Genom att en si stor del av kursintroduktionen behandlar kurslitteraturen
och de olika perspektiv som de representerar, riktas studenternas uppmirk-
samhet pd vilka olika sdtt man kan se pa historia.

Liirarutbildare K: Lis inledningen pa boken! Boken ir ett exempel pé
ett annat sitt att problematisera historia. Hur skrivs historia? Hur for-
medlas historia? Vilka frigor stiller vi till materialet?

Student: Vilka bocker ska lisas infor vilka foreldsningar/seminarier?
Liirarutbildare K: Ni far ldsa i vilken ordning ni vill. Vi férvintar att ni
laser kurslitteraturen. Det ska framga i biografierna [examinationsupp-
giften] att ni har list litteraturen.

Kursen handlar om svenskt 1900-tal dir man med utgingspunke frin ett
mikroperspektiv studerar omvandlingen av det svenska samhillet under
1900-talet. Kursinnehéllet behandlas i huvudsak genom ett antal olika fore-
lisningar ddr ldrarutbildare tematiserar olika aspekter av 1900-talet. Genus
ir enligt utbildningsplanen ett av de perspektiv som ska genomsyra all
utbildning som ges pd lirarutbildningen. Under kursen ignas en forelis-
ningen &t att introducera begreppet vars utveckling askddliggors med hjilp
av litteratur som behandlat amnet under de senaste decennierna. Genom att
jimfora litteraturens olika innehéllsférteckningar, som i sammanhanget blir
som en slags tidsmarkering, visar lirarutbildaren hur frigestillningarna har
forskjutits och forindrats sedan 1970-talet. Lirarutbildaren éppnar upp for
fler dimensioner genom att jimféra vad olika begrepp gor ansprak pa att
forklara och hur de anvinds for att beskriva ett historiskt material utifrin
olika teoretiska perspektiv. Under hela foreldsningen hinvisas till aktuell
forskning genom att en mingd olika rapporter, antologier, avhandlingar och
offentliga texter presenteras som sammantaget uttrycker varierande perspek-
tiv pd genus och jimstilldhet.

Léirarutbildare K: Under 1970-talet vixer det fram ett konshistoriske
forskningsfilt. Man kan friga sig varfér det kom just pd 1970-talet?
Under 60-talet hade man studerat folkens historia. Men under 1970-
talet si borjade man med hjilp av datorer bearbeta mycket stérre
mingder av data. Och da borjade man se andra grupper, andra variab-
ler. Man sig kvinnor och barn. Samtidigt kom projekt att knytas till
radikaliseringen under 1970-talet och kvinnorérelsen och grupp 8.
Men vad ville man analysera? Manga av forskarna var marxister och
ville ta sin utgdngspunkt i arbetet, i produktionen. Men man ville
samtidigt forsoka forklara kvinnans underordnade stillning. Man sokte
forklaringar i patriarkatet och sedan i kapitalismen. Minnen bestim-
mer att kvinnorna ska vara underordnade. Men gérs detta medvetet?
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Man ville ocksé se hur den historiska periodiseringen skapades av min
och férklarade skeenden ur ett manligt perspektiv. Var renissansen
frimst ett manligt fenomen eller pa vilket sitt omfattade det ocksd
kvinnorna? Forskaren Joan Kelly undrar "Did woman have a renais-
sance?”

Under kursens forelisningar gors studenterna uppmirksamma pd hur
aspekter av ett material kan framtrida och urskiljas beroende p& hur forsk-
ningsfrigor formuleras och med vilka analysredskap olika typer av forsk-
ningsfrigor kan belysas.

Léirarutbildare K: Det ir inte sikert att konsperspektivet dr det vikti-
gaste. Det ir intressant att kombinera det med andra perspektiv. Idag
inriktar man sig pé att beskriva underordning och hur den upprittas.
Men kinner man inte till perspektivet kan man inte anvinda sig av det.
Det viktigaste 4r synlighet. Hur kommer det till uttryck? I statistik? I
intervjuer? Men vad betyder da det att jag ser det s hir?

Genom att jimféra vad olika begrepp gor ansprik pa att forklara och hur de
anvinds for att beskriva ett historiskt material ges studenterna méjlighet att
uppmirksamma kunskapsfiltet som sddant och vilka analytiska redskap som
ses som legitima sitt att forhalla sig till gmnestraditionen. Ett analytiskt
forhéllningssitt fungerar i denna undervisningspraktik som ett medierande
verktyg for att urskilja olika teoretiska perspektiv for att dirigenom férdjupa
studenternas forstdelse for hur teorier kan anvindas f6r att problematisera
olika fenomen. Lirarutbildarnas ambition tycks vara att studenterna inom
kursens ram ska mota en mangfald av perspektiv. Dirigenom f6rvintas stu-
denterna 6ka sin férmaga att problematisera och kritiskt granska. Detta
uppfattas sammantaget ge bittre beredskap for det kommande yrkeslivet.

Lirarutbildare K: Och nir vi vill férindra nigot s vill vi forindra i en
viss riktning, det beror ju pd vad vi stdr infér. Vem har tinkt om detta
innan? Och i den processen "vem har tinkt om detta innan” fir man
bryta ner de teoretiska utgdngspunkterna si att man kan anvinda det
sjilv. Det tycker jag ir ett bra gérande som du har nytta av. Bara du
liser en debattbok om skolan méste du f6rstd hur den idr producerad,
hur den ir gjord och vem som har tinkt om detta.

Marie: Hur ska studenterna bli medvetandegjorda om detta och ges
mdjlighet att trina denna férméga?

Liirarutbildare K: Det handlar om att man jobbar med litteraturen.
Man kan ta vilken litteratur som helst. /.../Hur ir de skrivna? Vilken
vinkling? /.../I vilken situation skriver de detta och varfor? Vilken frige-
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stillning finns? Har de tagit hjilp av nigon annan tinkare? Vad kom-
mer de fram till for resultat? (Intervju med lirarutbildare K)

Féreldsningen dppnar pd detta sitt upp for flera dimensioner och lirarutbil-
daren visar pd variationer och skillnader mellan och inom olika teoretiska
perspektiv och hur det i olika tider formuleras olika frigestillningar som
leder dll att teoretiska perspektiv forskjuts och forindras. Mot slutet av
foreldsningen knyter lirarutbildaren begreppet genus till studenternas egen
utbildning och kursens examinationsuppgift. Lirarutbildaren avslutar fore-
lisningen med att diskutera i vilken min genusperspektivet finns foretrite i
kurslitteraturen och skisserar pa ndgra mojliga alternativa innehall sett ur ett
genusperspektiv.

Kursen examineras genom att studenterna fir i uppgift att skriva en
biografi. Vid kursintroduktionen ges en férsta presentation av examinations-
uppgiften.

Liirarutbildare L: Ni ska intervjua en person som ir fodd pd 1930-talet
eller tidigare. Ni ska relatera den ”lilla historien” till den ”stora histo-
rien”. Till er hjilp har ni storforeldsningar. Ni ska sedan arbeta in litte-
raturen i er berittelse och limna referenser. Till er hjidlp kommer det
ocksd att finnas frivilliga handledningstillfillen [utlagda pd schemat].

En vecka efter kursintroduktionen gérs en mer grundlig genomging av
examinationsuppgiften och studenterna fir en stencil med anvisningar.
Lirarutbildaren gor ndgra fortydliganden nir frigan om vilken litteratur som
ska anvindas i examinationsuppgiften aktualiseras av studenterna.

Liirarutbildare L: Ni ska inte beskriva en dag i denna persons liv, men
det behéver inte heller vara frin vaggan till idag. Men det méste vara
minst en 20-4rs period. Tanken ir att ni ska forstd litteraturen utifrén
ett "inifrn-perspektiv”. Hur vanliga minniskor upplevde forindringen
i Sverige. Ni anvinder kurslitteraturen for att bittre forstd personen.
Det kan vara Agda, f6dd pa 1920-talet, som ir uppvuxen i en statarfa-
milj. Finns det ndgot skrivet om statarna i kurslitteraturen? Viv sam-
man Agdas berittelse med det som stir skrivet i litteraturen. Ni har
sociologiskt inriktad litteratur i Anderson och Bengsson. Skolan berors
av Svensson.

Student: Fir man anvinda sig av annan litteratur?

Léiirarutbildare L: Ja, men det dr viktigt att kurslitteraturen blir synlig i
era biografier. Men det fir inte bli tvd parallella berittelser. Ni maste
absolut hinvisa till Smiths bok. Det 4r den enda metodiska boken ni
liser i kursen. Arbetet ska vara 7-10 sidor léngt férutom titelblad och
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referenslista. Ni fir inte komma med 20-25 sidor. Ni skriver i Times
New Roman och med 1,5 radavstind. Nir det giller titelbladet sd ir
det viktigt med en bra rubrik. Rubriken ska siga nigot om innehillet.

Examinationsuppgiften ges en tydlig inramning och kurslitteraturen utgér
det fokus som studenternas uppmirksamhet riktas mot. Genom sitt sitt att
poingtera betydelsen av att studenterna tydligt knyter an och refererar kurs-
licteraturen fokuseras biografiuppgiftens koppling till kurslitteraturen och
hur den ska behandlas. Annan litteratur bedéms inte som likvirdig. Det ir
kursplanens mél som utgor det centrala examinationsuppgiften som ocks
blir ett redskap for att motivera studenterna att arbeta aktivt med kurslitte-
raturen.

Lirarutbildare L: Nir ska man limna referens? Om det ir Agda som
berittar behover man inte ange referens. Inte heller nir det giller all-
mint tankegods. Om ni skriver “Sverige dr en monarki” behover ju
inte det refereras. Men om ni skriver ”Sverige industrialiseras 1870-
1890” maiste detta refereras. Ni ska visa att ni har list kurslitteraturen.
Referera hellre for mycket dn for lite.

Nir det giller frigan om hur man refererar relateras detta till kurslitteratu-
ren. Det handlar inte bara om vad som bor anges med referens utan det gors
lika mycket till en friga om vilka referenser studenten viljer att anvinda sig
av. Vad som ses som relevant finns angivet i kursforteckningen. Innehéllet 4r
sdledes styrt av kursledningen och studenterna ges endast begrinsade moj-
ligheter att paverka inriktningen p& kursen och utformningen av examina-
tionsuppgiften. Diremot ges studenterna tillfille att inom biografiuppgif-
tens ram uttrycka sin forstielse av den anvisade litteraturen.

Olika perspektiv pa svensk 1900-tals historia som undervisningsobjekr

I denna undervisningspraktik riktas studenternas uppmirksamhet mot det
som skiljer och varierar mellan olika, inom #mnesdisciplinen forekom-
mande, teoretiska perspektiv. Genom denna undervisningsstrategi ges stu-
denterna méjlighet att erfara vad olika teoretiska begrepp kan innebira for
forstdelsen av historiska skeenden. Genom det sitt som examinationsupp-
giften dr formulerad knyts ett analytiskt férhillningssitt inte endast till ett
dmnesinnehdll, utan omfattar ocks relationen mellan teori och praktik.

Den examinationsuppgift som lirarutbildaren introducerar ir till sin
utformning avgrinsad, bade vad giller innehill och form. Kursinnehéllet ska
relateras till en intervjupersons livsberittelse. Studenternas valmojligheter att
utforma uppgiften pd alternativa sitt framstdr dirfér som begrinsade. Den
enskilde studenten har att vilja intervjuperson, men ges dirmed, om 4n mer
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indirekt, mojligheter att genom sitt val av intervjuperson ocksd paverka vilka
aspekter av 1900-talets historia som blir majliga att relatera till intervjuper-
sonens livsberittelse. Dirmed kan studenten ocksd vilja hur fenomen som
behandlas i examinationsuppgiften kan belysas utifrdn olika teoretiska per-
spektiv. Biografiuppgiften ska genomféras enskilt och begrinsar studen-
ternas méojligheter att knyta andra studenters erfarenheter tll uppgiften.
Examinationsuppgiften framstdr i denna undervisningspraktik som ett
kraftfullt medierande redskap nir det giller att rikta studenternas uppmirk-
samhet mot kurslitteraturen och dmnesinnehéllet som sddant. Studenterna
forvintas dirmed motiveras att lisa och bearbeta litteraturen. Genom att
relatera kurslitteraturen till en intervjupersons liv ges studenterna majlig-
heter att skapa mening i det innehdll som presenteras i kurslitteraturen ut-
ifrdn en annan minniskas livshistoria.

Utifrén hur examinationsuppgiften ir utformad kan det hivdas att
undervisningspraktikens lirobjekt fokuserar begreppsbildning och begrepps-
forstdelse snarare dn faktareproduktion eller pa sjilva produktionen av en
examinationsuppgift. Uppgiften ir utformad pi ett sitt som ska forsvira ett
reproducerande férhdllningssitt. Uppgiften gir istillet ut pd att visa pd rela-
tioner mellan olika féreteelser och aspekter dir studenterna har till uppgift
att visa pd vilka sitt de kan relatera, tolka och forstd begrepp och hindelser.
Gérandet blir hir bade skrivandet och reflektionen 6ver och bearbetandet av
ett kursinnehdll sdsom det kommer till uttryck genom kurslitteraturen och i
relation till en intervjupersons livsberittelse. Lirandet kan dirfor sigas ske
vertikalt dir objektet fér kunnande forflyttas mellan den proceduriella och
den konceptuella zonen.

Examinationsuppgiftens slutna form, med f& valmojligheter att sjilva
vilja inriktning och metod, skapar incitament f6r att studenterna fokuserar
kurslitteraturen. Den slutna formen skulle dirmed kunna leda till att stu-
denterna uppmuntras att arbeta mer aktivt med kurslitteraturen. Examina-
tionsuppgiften fungerar som ett medierande verktyg som ger en specifik
riktning i studenternas aktiviteter bdde till form och innehdll i syfte att
utveckla deras begreppsliga kunnande. Examinationsuppgiften tillsammans
med det sitt som foreldsningarna dr utformade 6ppnar dirfor for att poten-
tiella distinktioner inom den konceptuella zonen kan goras.

I denna undervisningspraktik utgor ett vetenskapligt férhéllningssitt
ett centralt begrepp och ses som ett redskap for att utveckla studenternas
tinkande. Det giller att i utbildningen skapa méjligheter for studenter att
utveckla en medvetenhet om hur vetenskapliga ron skapas, uppritthélls och
forindras. Genom att studenterna erbjuds tillfille att uppmirksamma varia-
tionen och vad som karakeiriserar olika amnesinnehdll ges studenter méjlig-
het att lira sig analysera olika amnesinnehdll, i relation till varandra och i ett
historiskt perspektiv. Studenternas lirobjekt kan dirfor sigas handla om art
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utifran kurslitteraturen lira sig i art analysera 1900-talets sambiillsomvandling
och hur den har paverkat ménniskors livssituation.

Undervisningsexempel 7

Genom att ge studenter majlighet att trina formégan att urskilja olika text-
genre, dvs. att lira sig uppfatta olika textavsnitt med olika struktur och syfte
och dir olika monster for textskapande kan urskiljas, uppfattar lirarutbil-
darna att studenterna ges forutsittningar att utveckla sin formdiga att tilligna
sig amnesmissig kunskap sivil som dmnesdisciplinens forskningsmetoder
och sitt att skriva. Denna form av textanalys fungerar som ett redskap for
studenterna att utveckla sin férmédga att dterge, sammanfatta och diskutera
olika typer av argumenterande texter. Dirigenom forvintas studenter
utveckla sin formaga att pd ett mer strukturerat sitt reflektera dver texters
innehdll och att analysera och jimféra olika perspektiv inom ett imnesom-
rade.

Dir méste vi hela tiden hantera det hir och diskutera med dem s att
de inte hamnar ndgonstans att det viktiga 4r vad de tycker sjilva. Vi
madste hela tiden ta den hir diskussionen att det inte ir tyckandet det
handlar om, att man bara tycker en massa "Det tycker jag ocksa ir bra”
osv. Jag jobbar ganska mycket med dem om hur man liser kurslittera-
tur. Det kan hinda att de liser ndgonting och si reagerar de pa det och
s4 hamnar de i sin reaktion och s& tappar de texten. De ir lingt borta
ddrifrin. Dir har jag jobbat med vissa évningar i litteraturseminarierna
ddr man bérjar med att bara arbeta kring texten. Inte refererar den utan
se hur olika forfattare, om det dr en bok med olika texter, hur de ser pa
olika saker. Man siger att nu ska ni inte diskutera utan lyfta fram det,
bara se pa vad de olika forfattarna siger om det hir begreppet. For att
f3 den hir grunden da s att man inte tappar litteraturen. (/ntervju med
lirarutbildare M)

Inom denna lirarutbildning formas olika undervisningsinnehdll som syftar
till att stirka studenternas formaga att skriva i en vetenskaplig genre. Tanken
dr att studenterna under hela utbildningstiden ska ges méjligheter att succes-
sivt bygga upp en repertoar av firdigheter t.ex. att referera, argumentera och
beligga for att dirigenom kunna utveckla alltmera kompetenta sitt att an-
viinda sig av ett analytiskt forhéllningssitt.

Vi har ju tex. nu i forsta kursen ett exempel pa skrivande. Det enda
kravet att det ska vara en undersskning som de har gjort sjilva och det
andra ir att man kan se att det ska finnas en ambition att det ska vara
vetenskapligt. Sedan att de inte lyckas med det, behéver inte betyda att
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just det lilla arbetet blir underkint. Eftersom det handlar om utbild-
ning och det méste finnas progression i det ocksd. I tredje kursen skri-
ver de ytterligare en uppsats ocksd och den ska vara argumenterande.
Och idven hir har man de hir anspriken ocks att det ska finnas beligg.
(Intervju med lirarutbildaren M)

Redan i ldrarutbildningsimne B:s forsta termin fir studenterna uppgifter
som syftar dll att utveckla studenternas formaga att skriva i en vetenskaplig
genre. Studenterna fir i uppgift att géra en liten undersskning for ate lira
sig hur de kan samla in och analyserar ett datamaterial, hur de kan hinvisa
till olika forskare och hur de hanterar sina egna synpunkter och f6r fram
dessa i en text. Uppsatserna presenteras pa ett seminarium dir samtliga har
list ndgra av texterna. Direfter fir alla mojlighet att ater bearbeta uppsatsen
som sedan presenteras pd nytt. I seminarierna forsoker ldrarutbildaren foku-
sera balansen mellan form och innehll.

Marie: Och da ir det innehdllet man diskuterar pd dessa seminarier?
Och inte formen?

Lirarutbildare M: Det ir ju sagt, eller jag sidger att man ska ha en dis-
kussion kring formen ocksd. Men inte stavfel och smasaker utan mer
dispositionen och stérre saker kring formalia. Hur de har hanterat ma-

terialet, hur frigestillningen f6ljs upp.(Intervju med lirarutbildare M)

I denna undervisningspraktik uppmirksammas studenterna pi vad som
kidnnetecknar en vetenskaplig text. I den forsta uppgiften betyder “att skriva
vetenskapligt” att lira sig hur man hinvisar till olika forskare och hur man
for fram sina egna synpunkter. P4 vilket sitt ett innehdll styr dispositionen
utifrin den problemstillning som formulerats och hur den {6ljs upp i texten
ir exempel pa frigestillningar som behandlas.

Vi forsoker ju dd kombinera det hir med att de ska férdjupa sig i ndgot
inom kursen och att de ska kunna titta pd det de ser ute och kunna
diskutera det utifrin vad de har list hir eller ldsa det hir utifrdn det de
har sett, alltsd frin bada hillen. Alltsi diskutera det de ldser, och det har
ju varit ganska bra diskussioner pd de hir seminarierna. Det var en
uppsats som las fram och dir det var en som hade skrivit om vad en
forskare hade sagt och sedan skrev hon bara men det tycker inte jag”
och sedan fortsatte hon. Och det var ju vildigt bra att den hir uppsat-
sen kom upp f6r dd kunde vi ju ha den hir diskussionen kring hur man
sjdlv ska synas i texten och det hir med tyckande och resonerande och
att man méste forankra och si vidare. Och det kan man ju siga hinger
ihop med vetenskapligheten. S& dels har vi diskussioner under arbetets
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ging, dels kom det ju upp dir ocksd. Foér att de behover ju inte...och
sedan fir hon ju chans att bearbeta efter det. Men det ir inte si dumt
att det kommer upp dir ocksd. Man ser det konkret och kan visa pre-
cis. (Intervju med lirarutbildare M)

Att utveckla ett vetenskapligt forhéllningssitt knyts inte enbart till ett imne
och dess olika teoribildningar utan anvinds ocksa i syfte att knyta samman
teori och praktik. Ett vetenskapligt férhillningssitt blir pa sd sitt en mojlig-
het att reflektera 6ver den egna praktiken och de erfarenheter som studen-
terna har majlighet att géra dir.

Att tidigt i utbildningen trina studenterna att utveckla detta forhall-
ningssitt fir studenterna ocksi méjlighet att se den verksamhetsférlagda
tiden pa ett annat sitt. Det blir ett sitt att trina studenter att reflektera 6ver
skolpraktiken i relation till kurslitteraturen, att koppla samman teori och
praktik. Undervisningspraktiken syftar ocksa till att skapa forutsittningar for
studenter att utveckla ett sprik som kan anvindas for att beskriva och analy-
sera skolverksamheten som sddan. Spréket blir i sig ett redskap for en ut-
veckla en okad forstdelse for vad som péverkar skolpraktiken. Att reflektera
blir i denna undervisningspraktik dirfor snarast liktydigt med hur frigor
stills och hur dessa fragestillningar hanteras.

Att skriva mycket, framforallt dagboksanteckningar, loggbocker, obser-
vationsanteckningar finga liroprocesser och kunskapsprocesser och
vara beredda att forstd dem och reflektera éver dem. Och med hjilp av
olika teoribildningar forsoka forklara olika saker som till synes ir svar-
begripliga /../ Reflektion tycker jag ir ate stilla frigor. Alltsd varfor
gjorde de si, varfor funkade inte det och varfér funkade det? Varfor
blev det kaos, men inte det? Nista steg ir att koppla pa en analys, soka
forklaringar. Och i den forklaringen kan man ju borja pd sitt sunda
fornuftsnivd och det man kan och tror. Men ocksi ta hjilp av sidant
som man mott i litteraturen. (Intervju med lirarutbildare J)

Att skriva vetenskapligt som undervisningsobjekt

Att skriva pd olika sitt forutsitter att studenter uppmirksammas pd vad som
kinnetecknar olika genre. Nir det giller att skriva en vetenskaplig text ges
studenterna méjlighet att borja utveckla denna férméiga redan under utbild-
ningens andra termin. Detta moment trinas sedan under resten av utbild-
ningen genom att olika aspekter av denna textform uppmirksammas. Att
formulera problemstillningar och veta hur dessa hanteras utifrdn olika data-
material och kurslitteratur utgor ett exempel pd hur en relation mellan form
och innehall kan belysas. Léirobjektet kan diirfor sigas handla om att lira sig
urskilja och anvinda olika textgenre.
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Studenter trinas att lisa andras texter pa ett analyserande sitt och att
diskutera relationen innehéll och form. Lirandet gors dirmed till en kollek-
tiv aktivitet dir studenters olika sitt att 16sa uppgifterna urskiljs och jaimfors.
Genom att kontrastera och jimféra studenters olika sitt att forstd vad det
betyder att skriva en vetenskaplig text kan studenterna fa hjilp att fordjupa
sin forstdelse av genrebegreppet.

Att skriva ses i denna undervisningspraktik som ett sitt att utveckla
kunskaper och en vig till socialisering in i en miljo dir skrivandet ses som en
integrerad del av utbildningen. I denna undervisningspraktik erbjuds semi-
nariet som en miljo for skrivande dir studenter tillsammans arbetar fram
texter. I denna undervisningspraktik ges studenterna mojlighet att skriva i en
vetenskaplig genre och tillsammans med andra studenter och lirarutbildare
diskutera sina texter. Det blir dirigenom en kollektiv tillimpning av det som
studenterna forvintas gora pd ett mer fullodigt och kompetent sitt Lingre
fram i utbildningen.

Skrivandet ses ocksdsom en form av kunskapsbyggande dir analysen
av olika aspekter av skolpraktiken uppfattas som ett sitt att relatera begrep-
pen praktik och teori. Att skriva i en vetenskaplig genre blir i denna under-
visningspraktik ett medierande redskap for studenter att reflektera 6ver skol-
praktiken sisom de mdoter den under den verksamhetsforlagda tiden. Re-
flektionen riktas mot det som blir synligt under studenternas verksamhets-
forlagda tid och i analysen av dessa erfarenheter knyts skolpraktiken till
kurslitteraturen.

Undervisningen dppnar dirfor upp for olika dimensioner och méjlig-
gor ett lirande som sker bdde i den proceduriella zonen dir gérandet som
sidant fokuseras. Genom att ocksa fokusera frigor som handlar om vad som
konstituerar en vetenskaplig text, t.ex. hur problem kan formuleras och hur
en problemstillning kan behandlas i en text, att relatera form och innehall,
ges studenterna ocksd méjligheter att utveckla den begreppsliga forstdelsen.
Lirandet kan dirfor sigas ske vertikalt dir objektet f6r kunnande forflyttas
mellan den proceduriella och den konceptuella zonen.

Undervisningsexempel 8
I lirarutbildningsimne A, behandlas skolans styrdokument under tvé semi-
narier. Det ir det forsta av dessa tvd seminarier som kommer att analyseras. 1
salen sitter tjugo studenter och lirarutbildaren bérjar med att friga studen-
terna vilken skoldrsinriktning de valt f6r sin utbildning. I stort sett alla har
for avsikt att undervisa elever i grundskolans senare ar eller i gymnasie-
skolan. Lirarutbildare NV bérjar med att introducera dagens seminarium.
Idag har vi styrdokument pd dagordningen. Historieundervisning ir
mycket mer 4n att bara lira sig historia. Men urvalskriterier saknas efter
andra virldskriget. Istillet tycks det finnas en tyst 6verenskommelse om

133



att lira ut det viktigaste. Men officiellt finns det lite sagt vad historie-
imnet ska innehilla. Men som lirare miste man se det utifrn elevens
vinkel. Vad hinder i huvudet pd Kalle? Vi vet inte si mycket om vad
som hinder men vad vill vi ska hinda? Utifrin detta miste ni behirska
stoffet vil. Men ni méste ocksd fundera pa vad som hinder nir ni
undervisar historia. Det finns en viss motsittning inbyggd i styrdoku-
menten, men den diskuteras sillan. Och det ir inte helt schyst. Man
lyfter inte upp problematiken utan den hamnar i kniet pa dig som
jobbar som lirare. (Lirarutbildare N)

Lirarutbildare /V visar en overheadbild med utdrag ur liroplanen.

Skolan har i uppdrag att éverfora grundldggande virden och
frdmja elevernas ldrande for att ddrigenom forbereda dem
for att leva och verka i samhallet. Skolan skall formedla de
mer bestdndiga kunskaper som utgér den gemensamma
referensram alla i samhdllet behéver.

Figur 13. Lpo 94, kap 1, s 5 "Skolans uppdrag”

Liirarutbildare N: Vad star det hir?

Student: Att skolan ska ge en gemensam referensram.

Liirarutbildare N: Det ir en utmirkt sammanfattning. Hur far vi detta?
Jo, genom f6érmedling. Ungefir sdsom jag stdr hir. Det som vi brukar
mena med formedlingspedagogik, att elever reproducerar kunskaper,
det brukar framstillas som nigot negativt. Men hir handlar det om att
hir finns det kunskaper som elever inte besitter. Det ir ju inte heller
sikert att liraren besitter kunskaperna. Det skapar en osiker ldrarroll,
ddr ldraren blir en slags bibliotekarie eller IT-formedlare. Problemet
finns i uttrycket “gemensamma referensramar”. P4 viss nivd har vi
gemensamma referensramar. Kirnan ir gemensam, men i periferin ir
den mer disparat. Men om kirnan ska vara gemensam miste det finnas
en likartad undervisning. Men om en skola férdjupar sig i Japans histo-
ria och en annan bara liser om andra virldskriget, dd forlorar vi det
gemensamma. Var kan vi f3 hjilp att se vad det gemensamma ska utgé-
ras av? Vad siger kursplanen? Vad ir det stoffgemensamma?

Lirarutbildare /V ber nu alla studenter att titta i kursplanen som finns i det

hifte som just delats ut och komma med forslag pa vad det stoffgemen-
samma kan sigas utgoras av.
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Student: Hela sidan tre [beskriver de mél som elever ska ha uppnétt i
slutet av skoldr fem och skolir nio].

Lirarutbildare N: Ar det preciserat vilken hembygds historia som ska
utgdra den gemensamma referensramen? Eller dr det preciserat vilka
grunddragen i valda delar av den svenska historien som avses? Vilka dr
grunddragen?

Lirarutbildare NV problematiserar begreppet genom att be studenterna ge
exempel pd vad det stoffgemensamma kan sigas inbegripa. Genom att lyfta
upp och anvinda sig av begrepp som finns i styrdokumenten visar lirar-
utbildaren hur styrdokumenten kan tolkas och analyseras. Den friga som
lirarutbildaren stiller i borjan besvaras endast delvis. Den tycks mer ha till
uppgift att 6ppna upp for en diskussion om vad styrdokumenten ir for slags
text och vilken funktion de har. Genom att anvinda sig av en friga som i sig
leder till flera olika I3sningar kan manga bjudas in till diskussion och delge
sina erfarenheter samtidigt som méjligheter till analys och kritisk granskning
av ett problemomride dkar. Problemet i sig fokuseras snarare 4n vilket sitt
att tolka styrdokumenten som ses som mest relevant. Studenterna uppmanas
att reflektera 6ver hur de arbetar med dessa frigestillningar ute pa partner-
skolorna.

Léirarutbildare N: Problemet med att formedla bestindiga kunskaper dr
att dessa kunskaper inte anges vilka de dr. Dirmed limnas det dill dig
som historieldrare. Hur 16ser man detta pa era skolor?

Student 1: Lirarnas bakgrund.

Student 2: Kronologisk strukrur.

Student 3: Lirobdcker styr.

Léirarutbildare N: Synpunkter pd det inligget? Alla haller med? (zysr
paus) Liroboken ir det viktigaste styrdokumentet. S3 i teorin dr det
liroboken som styr. Men det borde finnas en lokal kursplan pé varje
skola. Det borde generera diskussion. Men 18ser det problemet? Blir
referensramarna dirmed gemensamma om det finns en mingd olika
lokala kursplaner runt om pé skolorna?

Genom lirarutbildarens introduktion ges undervisningsinnehéllet en specifik
inramning och genom det sitt som lirarutbildaren skapar sammanhang visas
vilken typ av frigestillningar som kan ses som produktiva i en analys av sko-
lans kursplaner. Lirarutbildaren visar ocksd genom sitt sitt att anvinda stud-
enternas svar pd mdjliga sitt att problematisera kursplanerna. Beroende pi
hur kursplanerna tolkas formas olika undervisningsinnehall som erbjuder
elever olika referensramar. Genom att relatera till studenternas erfarenheter av
partnerskolorna och den verksamhetsforlagda tiden, relateras ocksd styrdo-
kumenten till den skolpraktik som har till uppgift att hantera mélstyrningen.
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Lararutbildaren lotsar studenterna ganska handfast genom sin analys av
kursplanen. Styrdokumenten diskuteras utifrdn ett kritiske analyserande
tolkningsforfarande dir malet tycks vara att ge studenterna méjlighet att
utveckla ett analytiske forhallningssite i relation till vilka kunskaper elever
ska ges mojlighet att utveckla utifrin dmnesspecifika aspekter. Denna didak-
tiska medvetenhet ges i detta sammanhang en vidare innebsrd. Genom att
diskutera olika imneskonceptioner vidgas perspektivet att omfatta, inte en-
bart elevens kunskapsutveckling i relation till ett specifikt amne, utan ocksd
innehéllets historiska och samhilleliga bestimning. Styrdokumenten sitts pa
det sdttet in i en sambhilleligt och historisk kontext dir det ir forindrings-
aspekten som fokuseras snarare 4n styrdokumenten som norm. Studenterna
ges mojlighet att erfara denna férindringsaspekt genom att exempel ges
under seminariet som visar p& hur olika fostringsideal har férindrats och pa
vilket sitt olika skolimnen har fungerat som redskap i denna fostran. Sittet
att problematisera styrdokumenten pa detta sitt ger studenterna méjligheter
att reflektera kring olika kunskapsperspektiv.

Vad har det varit f6r ideal som man har haft fér historieundervis-
ningen. Vart syftar historieundervisningen? Vad var det man tinkte sig
hinde med eleverna nir man undervisade i historia? Och hur skulle
man undervisa i historia? Det hinger ju ihop. Det mél man har f6r sin
undervisning och det sitt man bedriver undervisning, det hinger ihop.
Och hur har det forindrats under 1900-talet. Det handlar ju om hela
det svenska samhillets syn pd sig sjilv, egentligen. (Léirarutbildare N,
forelisning, borjan av utbildningen,).

Det dr ldrarutbildaren sitt att granska och tolka skolans styrdokument som
fyller seminariet med innehdll. Med hjilp av frigor riktas studenternas
uppmirksamhet mot de skrivningar som finns i kursplanen och hur dessa
skrivningar kan problematiseras. Lirarutbildaren liter studenternas svar bli
exempel pd yteerligare frigestillningar med avsikt att visa pd hur samhille-
liga perspektiv och ideologiska frigor paverkar den konkreta, dagliga skol-
verksamheten. Det 4r dmnesinnehdllet i relation dll styrdokumenten som
fokuseras i forsta hand, inte styrdokumentens mélskrivningar i sig. Det ger
studenter mojlighet att uppmirksamma frigan om vilket undervisningsin-
nehdll som ger elever majlighet att utveckla de olika kunskapskvaliteter som
uppges i skolans kursplaner.

Lirarutbildaren ger studenterna till uppgift att till nista seminarium ta
med sig lokala kursplaner frén sina partnerskolor i syfte att jimféra hur de dr
formulerade, vilken variation som finnas mellan olika lokala kursplaner och
pa vilket sitt de varierar. Direfter aterknyter lirarutbildaren till den inle-
dande frigestillningen om vad som ska utgora de gemensamma referens-
ramar som skolan har till uppgift att formedla. Frn att tidigare ha gillt den

136



nationella kursplanen kopplas nu frigestillningen till skolans lokala kurs-
planer.

Liirarutbildare N: Varfor finns alltid franska revolutionen med i alla
bocker?

Student: Den ir viktig.

Liirarutbildare N: Men vem avgor om du har rite? Det finns en kanon
och vi kan argumentera for det ena eller det andra innehéllet. Men vi
tydliggor sillan varfor vi viljer det stoff som vi anvinder oss av.

/...I Vi ska vara medvetna om att vi har ett problem. Vi lgser det med
liroboken. Men vi kan ocksd diskutera pé skolan och utforma en lokal

kursplan. D4 har vi i alla fall diskuterat och synliggjort det vi vill gora.

Det ir ldrarutbildaren som i stor utstrickning formar seminariets innehall.
Studenternas uppgift framstir att svara pa lirarutbildarens frigor och pa sa
sitt bidra till att fora samtalet och undervisningen vidare. Studenternas svar
anvinds ocksd for att visa hur didaktiska dvervigande kan goras och vilka

didaktiska 6verviganden som ir nddvindiga att gora.

Léirarutbildare N: Du ir skyldig att kiinna till vilka mal som foreligger

for de olika skoliren.

(Alla ldser direfter tyst igenom stencilen med utdrag frin kursplanen

med mailen for skolir 5 och 9, se nedan).

Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det nionde skolaret

Eleven skall

- kunna redogéra for viktiga hdndelser och kdnna till gestalter,
idéer och fordndringar i den historiska utvecklingen i Sverige,
Norden och Europa samt kunna jamféra med andra ldnder,

- kdnna till utvecklingen i ndgra ledande vérldsmakter under
olika tidsepoker,

- ha insikt i hur stora samhdlleliga omvdlvningar har férandrat
mdnniskors livsvillkor,

- kunna identifiera och reflektera kring nagra olika historiska
hdndelser och skeenden med betydelse for var egen tid,

- vara medveten om och kunna ge exempel pa att historiska hdndelser
och férhdllanden kan betraktas pé olika sdtt,

- kunna reflektera Gver hur information och propaganda har anvdnts
férr och anvinds i dag som ett medel fér paverkan.

Figur 14. Lpo 94, Kursplan fér dmnet historia
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Liirarutbildare N: Vad ir viktiga hindelser?[forsta strofen ovan] Vilka
linder ska vi jimf6ra med? Om vi liser om Mellanostern istillet f6r om
andra virldskriget — vad hinder d&?

Student: Vi riskerar att inte skapa gemensamma referensramar.

l...]

Lirarutbildare N: Det andra delmilet berér ledande virldsmakter. Min
gissning ir att det blir USA och Sovjet/Ryssland. Men Indien? Kina?
Student: Kina ir aktuellt idag.

Lérarutbildare N: Utveckla det lite mer.

Student: Kina vixer och kanske det blir en stormakt i framtiden.
Lirarutbildare N: Du gor en framtida bedémning. Det ir ett exempel
pa ett didaktiskt 6vervigande. Om framtiden blir s3 hir, da 4r det rim-
ligt att elever ska ha kunskap om detta.

Student: Jag maste kunna motivera det for mina elever.

Lirarutbildare N: Det tycks bli allt mindre vanligt att elever frigar
varfér man ska lisa det hir. Elever vinjer sig. Man motiverar inte for
sina elever varfér man liser ett visst omride. Det kan ju bero pd att
man inte sjilv vet varfor man liser omridet. Men man kan drabbas av
elevers forforstielse. De kanske siger "Kina vill vi inte lisa om, men
USA vill vi lisa om”. D& méste du kunna argumentera for ditt val.
Student]: USA fir de sd mycket mera av.

Student 2: Men vad far de veta om USA utover filmer, musik och
McDonalds? Elever tror att de vet s mycket.

Lirarutbildare N: Du kan lisa om Kina. Men vad tar du d4 bort? Man
kan lisa det oversikdligt. D4 gir det s snabbt att om man nyser har
man missat imperialismen.

Under seminariet ges studenterna mojlighet att tillsammans trina sig i att
problematisera kursplanen och relatera kursplanen till didaktiska aspekter
ndr det giller val av undervisningsinnehdll. Lirarutbildaren visar genom sitt
sitt att stilla frigor och sitt sitt att argumentera vad som i denna undervis-
ningspraktik ses som relevanta sitt att stilla frigor. Dirigenom gors de
tex.plicit for studenterna hur ett analysarbete kan bidra till att skapa en
dmnesdidaktisk ram for lirares arbete.

Analys av kursplan som undervisningsobjekt

I denna undervisningspraktik fokuseras olika begrepp som problematiseras
och analyseras. Begreppet “gemensamma referensramar” och dess olika inne-
border lyfts fram och jimfors. Att studenterna fir ge uttryck for sin forstd-
else utgor i sig inget sjilvindamal utan kommer till anvindning di det kan
belysa begreppets innebérd. De frigor som diskuteras avgrinsas och studen-
ternas kommentarer och frigestillningar anvinds i den mén de passar in i
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denna avgrinsning. Det gor att diskussionen hlls fokuserad och mingden
problem som behandlas vid tillfillet begrinsas. Genom att lirarutbildaren
bibehiller fokus pd problemomradet och dess olika innebsrder hamnar stu-
denternas mdjlighet att uttrycka sin forstielse mer i bakgrunden. Fokus
ligger pa problematisering av kursplanen snarare 4n att studenternas forsta-
else av kursplanen blir synliggjord. De frigor som lirarutbildaren aktuali-
serar under seminariet blir pa s sitt ocksd exempel pa vilken typ av frige-
stillningar som ses som relevanta i férhallande till dels skolverksamheten,
dels till lirares yrkesverksamhet.

Studenterna relaterar i sina svar det stoffgemensamma till “maél att
uppnd”. Genom att be studenterna reflektera 6ver hur detta problem hante-
ras pd partnerskolorna tydliggér lirarutbildaren den variation av begreppet
”stoffgemensam” som finns mellan olika skolor och inom skolor. Dirige-
nom horisontaliseras begreppet. Begreppet ”stoffgemensam” kopplas dock
inte samman med begreppet “mal att striva mot™” som i skolans styrdoku-
ment anger de mil som undervisning ska utgd ifrin och som ska utgora
underlaget f6r planeringen av undervisningen. Kursplanens skrivningar rela-
teras endast till uppniendemalen och dirmed reduceras antalet dimensioner
som studenterna ges mojlighet att erfara.

I denna undervisningspraktik kan lirobjektet sigas vara ast lira sig ana-
lysera skolans kursplaner. Lirarutbildaren visar genom sina exempel pa vilken
typ av frigestillningar som ses som relevanta vid tolkning av skolans styrdo-
kument och hur en analys av kursmal kan bidra till en didaktisk medve-
tenhet. En analytisk formaga blir i detta sammanhang ett medierande red-
skap for att kunna hantera skolans mélstyrning s att olika undervisnings-
innehdll kan skapas i relation tll skolans kunskapsmal. I denna undervis-
ningspraktik efterfrigas inte i forsta hand studenternas férmdga att rite
tillimpa styrdokumenten och att de kan visa hur de konkret utformar en
undervisning i relation till styrdokumenten. Diremot visar de exempel
lirarutbildaren viljer att anvinda sig av hur styrdokument kan tolkas och
analyseras och hur styrdokumenten pa vilket sitt styrdokumenten tolkas far
konsekvenser for hur undervisningen kommer att utformas.

Det sitt som skolans styrdokument och Liroplanen behandlas, jaimfors
och analyseras mojliggér att undervisningsobjektet flyttas mellan olika kun-
skapszoner. Frigorna 6ppnar for en analys av begrepp och innebérder i
kursplanen dir lirandet sker kollektivt utifrin att olika inneborder kontras-
teras mot varandra och jaimfors.

53 . ° . ° 0> .

Se grundskolans kursplaner dir kursmélen dels anges i “mél atc uppnd”, dels i
“mal att striva mot”. All undervisning ska ta sin utgdngspunke i “mal att striva
mot” med "mél att uppnd” ses som den miniminivd som alla elever ska uppna (Lpo

94, s. 8)
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Sammanfattning Lararutbildningsverksamhet for
utvecklandet av ett analytiskt forhallningssatt

I en ldrarutbildningsverksamhet som syftar till att ge lirarstudenter mojlig-
het att utveckla ett analytiske forhdllningssitt skapas olika strategier for att
trina studenter dels att analysera olika teoretiska perspektiv, dels att relatera
ett kursinnehdll till erfarenheter som studenterna har samlat pd sig under
den verksamhetsférlagda tiden. Det handlar ocksd om att ge studenterna
mojlighet att utveckla ett kritiskt analytiske forhéllningssite i relation till
skolans styrdokument. Olika redskap tas i bruk i form av 6évningar och
redovisningsuppgifter dir studenter fir i uppdrag att analysera kurslitteratur
men ocksd att arbeta med sitt skrivande i avsikt att utveckla och ge uttryck
for ett mer vetenskapligt férhillningssitt. Foreldsningar och seminarier dir
kurslitteratur behandlas och bearbetas utgor exempel pd medierande red-
skap. Dessa syftar till att utveckla studenternas formaga att frin den verk-
samhetsforlagda tiden och i litteraturstudier urskilja aspekter och jimfora
och analysera relationer mellan dessa aspekter. I en lirarutbildningsverksam-
het for analytiske férhallningssitt skapas forutsittningar under forelisningar
och seminarier att urskilja variationer och analysera dess relationer, nir det
giller teorietiska perspektiv, sitt att skriva texter och sitt att tolka styrdoku-
menten. Det analytiska férhillningssittet utvecklas genom att arbeta med
olika slags texter pd ett sddant sitt att centrala moment kan urskiljas och
jimforas och dirigenom analyseras.

Det handlar ocksd om att utveckla ett analytiskt forhéllningssitt i rela-
tion till en skolpraktik och skolans styrdokument. Att utveckla ett analytiskt
forhallningssitt kan sigas handla om att studenterna lir sig hur produktiva
fragor formuleras. Lirarutbildaren visar genom sitt sitt att problematisera
texter vilka frigestillningar som uppfattas som relevanta inom ramen for
denna lirarutbildning. Lirarutbildarens sitt att stilla frigor och formulera
problem fungerar dirfér som en slags modell f6r vad ett analytiske forhall-
ningssitt kan generera for typ av frigestillningar och analyser.

I denna lirarutbildning forstds reflektion omfatta nigot mer in att
reflektera kring sitt eget forhallningssitt och gjorda erfarenheter. Reflek-
tionen i denna lirarutbildning handlar om hur frigor stills, och det f6rut-
sitter en analytisk formédga dir problem kan formuleras och struktureras for
att kunna bearbetas pd ett mer systematiske sitt. Det forutsitter ocksd en
formaga att lidsa och bearbeta olika typer av facklitteratur och relatera denna
till det problemomrade som identifierats.

Amnesinnehillet framstar som det centrala i denna lirarutbildning,
Nir det giller studenternas forstdelse av imnesinnehallet, kan denna lirarut-
bildning sigas rymma tv4 olika synsitt. I det forsta synsittet beaktas studen-
ternas erfarenheter och forstdelse redan frin borjan genom att de lyfts fram
och utgor tillsammans med dmnesinnehallet utgdngspunkten f6r undervis-
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ningsinnehéllet. Detta exemplifieras genom det sitt som det vetenskapliga
skrivandet redan frin termin tvd ges tillfille att trinas och utvecklas. Det
andra synsittet kiinnetecknas av att det i forsta hand dr 4mnet eller amnes-
konceptionen som fokuseras. Hir fir studenternas erfarenheter mer utgora
en bakgrund utifrin vilket dmnet tydligare kan framtrida. Studenternas
egna erfarenheter och sitt att forstd ges utrymme i den mén de yreerligare
kan belysa undervisningsinnehéllet som sidant. Undervisningsinnehillet
skapas utifrdn att ett fenomen tematiseras och att studenternas erfarenheter
relateras till undervisningsinnehallet snarare 4n att studenternas erfarenheter
belyses med hjilp av ett imnesinnehdll. Detta exemplifieras med hjilp av det
sitt som skolans kursplaner analyseras. Gemensamt for de olika synsitten ir
att undervisningen syftar till att studenternas begreppsforstielse ges mojlig-
het att utvecklas och fordjupas. Det som skiljer de bida synsitten &t kan
sigas vara i vilken min studenternas forstdelse lyfts fram och gors till
utgdngspunke f6r hur undervisningen gestaltas eller om studenternas f6rsta-
else mer utgor en bakgrund f6r undervisningsinnehéllet som sidan.

Lirande och kunskapsbildnng”

I undervisningen erbjuds studenterna olika redskap for att kunna utveckla
sin formdga att analysera och jimféra olika perspektiv och synsitt inom ett
dmnesomrade. Dirigenom férvintas studenterna uppmirksamma ett kun-
skapsfilts kunskapstillvixt som sidan och vad som utmirker kunskapsfiltets
sitt att granska och argumentera. Ett analytiskt forhallningssitt blir i denna
lirarutbildning ett medierande verktyg for att urskilja olika teoretiska per-
spektiv och vilka frigor som kan besvaras utifrin olika perspektiv. Dirige-
nom férvintas studenter utveckla sin formdga att tilligna sig imnesmissiga
kunskaper och hur dessa kan tillimpas samt imnesdisciplinens forsknings-
metoder och dess sitt att skriva. Genom att inom en kurs méta olika per-
spektiv forvintas de 6ka sin forméga att problematisera och kritiskt granska.
Detta uppfattas sammantaget ge en bittre beredskap for det kommande
yrkeslivet.

Ocksé studenternas skriftsprklighet trinas utifrdn att studenter ges
mdjlighet att uppmirksamma karakeiren pa olika slags texter och uppmirk-
samma pa vilket sitt texter skiljer sig at. Dirigenom ges studenterna mojlig-
het att utveckla andra sprikbruk som kan hjilpa dem att utveckla sitt tin-
kande och méjligheter till kommunikation. Att utveckla studenters skrift-
spriklighet ses som en slags socialisation in i en specifik prakeik vilket i sig
ses generera en rad andra férmdgor som att kunna strukturera ett tanke-
innehdll, fsrmaga att byta perspektiv och att skilja antaganden fran faktiska
forhéllanden.

** Se Bilaga 3
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6.5 Lararutbildningsverksamhet for amnes-
didaktisk medvetenhet for elevens identitets-
skapande

I en lirarutbildningsverksamhet som syftar till att utveckla professionskun-
nande som innefattar en idmnesdidaktisk medvetenhet uppmirksammas
fragor som ror vilka kunskapskvaliteter elever ska ges forutsittningar att
utveckla och vilket imnesinnehdll som undervisningen méste rymma for atc
dessa kunskapskvaliteter ska ges forutsittningar att utvecklas. Varken kun-
skapsmal eller dmnesforstaelse ses som ndgot givet. Snarare dr det utbild-
ningens uppgift att ge studenterna mdjlighet ast utveckla en formdga att
didaktisera ett imnesinnebdll” genom att diskutera kunskapsmal och
dmnesinnehdll och relatera dessa till varandra. Att kunna foretrida olika
dmnesperspektiv forutsitter faktakunskaper. Dessa kunskaper ses i denna
lararutbildningsverksamhet inte som mal i sig utan utgdr snarare en platt-
form utifrin vilken studenten kan orientera sig, kommunicera och proble-
matisera och skapa sammanhang. For att mojliggora ett mote mellan
dmnesinnehdll och den enskilde eleven forutsitts att den blivande liraren
utvecklar en formdiga att skapa en undervisning dir elever ges mojlighet att
relatera centrala innehall i olika skolimnen till sig sjilv och sina erfarenheter.

Det littaste att avgrinsa ir ju amneskunskaperna. De maste man ju ha
pa nigot sitt. Metodik ir ju férbjudet idag, vad jag forstir, men hur
ska jag gora saker? Vad ir det jag gor nir jag gor det hir? Hur kan jag
gora saker? Det ir ju kopplingen, hur kan jag gora saker och vilka olika
firdigheter dr det jag trinar. Vad har jag for mal med det? Vad ir det
som sker nir jag gor det? Alltsd bide mélen och ett reflekterande som
di nirmar sig ett teoritinkande. Det tror jag ir en bra beskrivning vad
jag tror att man behover. (Intervju med lirarutbildare K)

En frigestillning som uppmirksammas i denna lirarutbildning giller hur ett
undervisningsinnehdll kan gestaltas for att gora det meningsfullt for ele-
verna. Att ge studenter majlighet att utveckla ett tinkande kring hur imnes-
innehdll kan kommuniceras till elever i relation till elevers meningsskapande
utgdr dirfor ett centralt inslag i denna lirarutbildning. Att undervisningen
ska knyta an till elevers intressen ses inte som tillrickligt. Istillet bor fokus

” For att littare kunna folja framstillningen och folja vilka aspekter av lirarutbilda-
res motiv som kommer dll uttryck i de olika undervisningspraktikerna ir lirarutbil-
darnas uppfattningar kursiverade i fetstil i den l6pande texten. De sammanfaller
med de aspekter som finns angivna i Bilaga 2.
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vara att arbeta med ett dmnesinnehall pd ett sddant sitt att ett mote kan
skapas mellan elev och imnesinnehll.

Det ir ju inte bara att det 4r meningsfullt frén bérjan utan att man gor
det meningsfullt t.ex. har vi det i diskussion kring lisning av skonlitte-
ratur. Det 4r ju manga elever som siger att “jag liser inte, jag tycker det
ar trdkigt och jag vill inte”. D& menar jag att det inte bara handlar om
att hitta en bok som handlar om det som eleven ir intresserad av, utan
det handlar ocksd om hur jag arbetar med den boken for att det ska bli
intressant for eleverna. Och det dr mycket de diskussionerna jag har
med studenterna om lirande. Att innehdllet blir ngot som angir ele-
verna. (Intervju med lirarutbildare M)

I denna lirarutbildning skapas olika strategier som har som mal att ge stu-
denter mojlighet azt utveckla en medvetenhet om lirandets villkor i rela-
tion till undervisningens innehill och utifrdn dmnesspecifika aspekter.
Fokus flyttas alltsd frn olika imnesinnehall och dess gestaltning till frigor
som handlar om vilka kunskapskvaliteter elever ges méjligheter att utveckla i
relation till ett visst imnesinnehall.

Historieundervisningen dr mycket mer 4n att bara lira sig historia. Vil-
ken historia som ska liras ut ir inte explicit uttrycke [i styrdokumen-
ten] utan tycks snarare vila pd en tyst Sverenskommelse att lira sig det
viktigaste. Vad som hinder i huvudet pd eleven vet vi inte si mycket
om, men vad vill vi ska hinda? Utifrin detta miste vi behirska stoffet
vil. Vi maste fundera 6éver vad som hinder nir vi undervisar historia.

(Intervju med lirarutbildare N)

Hur undervisningspraktiker utformas som syftar till att utveckla studenters
forméga att didaktisera ett amnesinnehdll och utveckla en medvetenhet om
lirandets villkor i relation till undervisningens innehall kommer att nirmare
belysas med hjilp av exempel himtade frin undervisningspraktik 9.

I en ldrarutbildningsverksamhet som syftar till att ge studenter méjlig-
het att utveckla en dmnesdidaktisk medvetenhet ges studenterna méjlighet
att utveckla ett tinkande om frigor som rér betydelsen f6r den enskilde
eleven att behirska ett visst imnesinnehall eller arbetssitt och hur dessa kun-
skapskvaliteter kan komma till uttryck. Lirandet i sig paverkar den enskilde
eleven och skapar incitament f6r en personlig utveckling. Fér att mojliggora
detta méte mellan dmnesinnehdll och elev forutsitts att den blivande liraren
utvecklar en formiga att skapa en undervisning dir elever ges majlighet att
relatera sig sjilv och sina erfarenheter till centrala innehdll i olika skolimnen.
Denna lirarutbildningsverksamhet syftar dirfor ocksd tll azz blivande
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lirare utvecklar en firmdga att skapa maten mellan elev och dmnesinne-
héll i syfte att ge elever mijlighet att biittre forstd sin omvirld i relation till
sina egna erfarenheter

En duktig lirare formar forena dels dmnesperspektivet, betydelsen av
dmneskunskaperna /.../ med férstdelse och kunskap om vad lirande for
enskilda elever innebir. Dvs. vad betyder det for elever att kunna de
hir sakerna? Vad har det for virde, existentiellt och p& andra sitt for
elever att kunna detta? (Intervju med lirarutbildare N)

I denna ldrarutbildningsverksamhet ses elevers méte med olika dmnesinne-
hall 6ka elevers mojligheter att skapa sammanhang och medverka dill att
elever kan skapa en storre forstdelse for sig sjilv och sin omvirld. Lirarutbil-
dare talar i denna lirarutbildningsverksamhet om kunskapers existentiella
virde och skolans uppdrag att ge unga minniskor redskap att forsta sig sjilv
och den tid hon lever i. I denna lirarutbildningsverksamhet uppfattas sko-
lans huvuduppgift vara att ge unga minniskor redskap att férhalla sig till sin
samtid och paverka sin framtid.

D4 menar vi att vira studenter maste, och detta tar vi upp redan i den
forsta kursen, ha klart for sig att alla ménniskor har en uppfattning om
det forflutna och om historien att den uppfattningen om historien,
personligt och pd ett samhilleligt plan, styr deras forstdelse av nutiden.
De forstr sig sjilva som historieskapare. Samtidigt 4r det deras redskap
att pd ndgot sitt forhalla sig till framtiden. Béde pa det personliga och
pa det samhilleliga planet ir historien en skapande kraft. P4 samma
géng som vi ir historieskapade 4r vi historieskapande. Denna dubbelhet
gor att historia inte handlar om att lira elever om hur det var forr i
virlden utan det handlar ytterst om att fi unga minniskor att forstd
vilken roll historia spelar i deras liv och i samhillet. (Intervju med lirar-

utbildare N)

Det handlar dels om att synliggora pa vilket sitt ett méte mellan elev och
dmne kan goras mojligt, dels att hjilpa studenter att reflektera ver hur ett
undervisningsinnehdll kan viljas ut och gestaltas for att iscensitta ett sddant
mote mellan dmnesinnehdll och elev. Hur detta tar sig uttryck i en under-
visningspraktik kommer nirmare att beskrivas med hjilp av exempel him-
tade frin undervisningspraktik 10.

Utbildningspraktik 9

I salen sitter tjugo studenter som alla gir i borjan av sin utbildning. Kursen
behandlar tematiskt arbete. Lirarutbildare M introducerar kursmomentet
med en genomging av olika sitt att arbeta med tematiskt arbete.
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Léirarutbildare M: Allt verkar vara temaarbete idag. Men vad ir det
egentligen? Man har ett tema om vikingatiden. Men arbetsformerna ir
de samma. Det blir d& snarare ett grupparbete 4n ett tematiske arbete.

Lararutbildaren skriver pa tavlan tvd olika rubriker: skolimnesorienterat
tema och problem/relationsorienterat tema.

Liirarutbildare M: Men bara for att man har ett tema som kallas kirlek
dr det ju inte sikert att det 4r ett problemrelaterat tema utan ganska
traditionell undervisning. Man liser nigra texter och skriver ndgra
dikter. Men det ir inte problembaserat. Det maste da utgd frin elevens
erfarenheter.

Student: Tema dr mer utstrickta, linga i tid.

Léirarutbildaren M: D& kan man siga att det 4r en ganska ytlig defini-
tion av tema om det bara ir en tidsaspekt.

Med olika exempel tematiserar lirarutbildaren olika typer av teman. Lirarut-
bildaren himtar modeller ur kurslitteraturen som appliceras pa konkreta
exempel. Under genomgingen bjuder lirarutbildaren in studenterna till att
kommentera det presenterade innehallet och liter studenternas exempel
ytterligare belysa variationer i synsitt.

Lérarutbildare M: Jansson [forfattare till en av kursbéckerna] menar att
allt arbete i skolan maste starta i ett "hir”. Sedan kan man géra utflyk-
ter, direfter Atervinda och landa i “hir och nu” di och di under arbe-
tets gdng. Det dr viktigt att inte stanna i ett “hidr och nu” men heller
aldrig gldomma bort att knyta an till eleverna. Elever som “forskar”, ja,
jag sdtter det inom citationstecken. Elever viljer sjilva och da dr det litt
att vilja att syssla med det de redan kan.

Student: De maste fa vila 1 det bekanta, hir och nu. Elever orkar inte
bara ta in nytt hela tiden.

Léirarutbildare M: Men det méste bli en dynamik, Vi talar om progres-
sion och regression.

Student: Det dr litt ate f6rl6jliga de elever som vill lisa om "Min Nalle”
Om nu flickan i drskurs 1 vill det, s& fir man vil respektera det.
Lirarutbildare M: Jo. Men det fir inte bara vara bekriftelse. Tema kan
bli nigot flummigt om vi bara haller pA med ”Nallen” och inte kom-
mer vidare.

Lirarutbildaren gér vidare med att introducera en uppgift som gar ut pi att

studenterna ska planera ett tematiskt arbete och redovisa detta for seminarie-
gruppen. Lirarutbildaren gér igenom vilka val studenterna har att gora och
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presenterar samtidigt en struktur f6r hur studenterna ska kunna l6sa upp-
giften.

ATTPLANERA ETT TEMATISKT ARBETE
1. Syfte och mdl
o Kkopplat till de didaktiska frdgorna:

VAD? Vad ska elever ldra sig?
- Kunskapsmadl
- fardighetsmdl
- attityd- och virderingsmdl

HUR? Vilka metoder och arbetssdtt?
- ldraraktiva - elevaktiva?
- undersékande?
- enskilt, par, grupp?

VARFOR? Anger syftet som kan forankras i
- laroplanen/kursen
- Jokala arbetsplaner
- laromede/
- ldrarlagets bedomning
- ldrarens uppfattning
- elevernas onskemd/, behov

o Varfor arbeta med syfte och mdl?

- strukturera arbetet

- fdr ldrarna (och eleverna) att reflektera

- information till eleverna

- utvirderingen skall relateras till uppstallda mal

Figur 15. Overheadbild som férevisas studenterna

Liirarutbildare M: Ménga teman ser ut s hir: forst en genomging och
sedan ett grupparbete. Varfor? Vad ir det elever ska lira sig? Ar det
bara liromedel som styr? Det 4r ju inte si bra om det ir den enda
anledningen. Vem bestimmer vad som ir elevernas behov? Liraren
eller eleven? Eller bdda? Eleverna tycker inte alltid att det ir viktigt.
Férhoppningsvis tycker liraren att det dr viktigt... Varfor gor vi det
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hir? Minga ginger siger vi "Det stér i liroboken” eller ”Jag har gjort
det hir manga ginger tidigare och det fungerar.” Men frigan ir ju
varfor det fungerar? Och vad lir sig eleverna? (Paus) Frigor? Hor ni
sidana resonemang pa skolorna dir ni 4r?

Student I: Syfte och mal stiller man upp av tradition. Diremot disku-
terar man i efterhand. Men man tar inte med erfarenheterna in i nista
tema. Det finns ett tinkande kring tema, men man anvinder sig inte av
det.

Student 2: Liromedel. Det verkar vara si “anti” hir pa lirarutbild-
ningen. Men jag var pd en liromedelsmissa och upptickte att det finns
ju en upps;jd av liromedel.

Léirarutbildare M: Liromedel ir ju inte fel. Frigan 4r ju hur man
anvinder liromedlet. Det idr forvinansvirt likriktat nir det giller liro-
medel. Men arbeta erfarenhetspedagogiskt och utgd frin eleverna.
Anvind sedan de delar av liromedlen som passar.

Genom att rikta studenternas uppmirksamhet mot innehallet i undervis-
ningen fokuseras och tematiseras den didaktiska ”vad”-aspekten. Frigorna
som ldrarutbildaren stiller om vad ir det elever lir sig, vad vill ni som lirare
att elever ska lira sig och varfor det fungerar, ir alla exempel pé frigor som
lirarutbildaren upprepade génger stiller till studenterna. Frigornas 6ppen-
het tillsammans med att lirarutbildaren inte korrigerar, snarare problemati-
serar studenternas svar, innebir att studenternas forstielse ocksid blir ett
innehdll i undervisningen. Lirandet framstar dirfor som en kollektiv aktivi-
tet snarare 4n en individuell handling dir studenterna tillsammans med
lirarutbildaren lyfter upp olika dimensioner av temaarbete och dir lirarut-
bildaren visar pd vilka frigor som kan ses som produktiva i en didaktisering
av ett tematiskt inneh3ll.

S4 fortsitter lirarutbildaren att gd igenom punkt for punkt pé sin over-
headbild 6ver temaarbetet. Till sist gir lirarutbildaren in pa sprikutveck-
lingen och avslutar genomgéngen.

Léirarutbildare M: Det ir viktigt att fundera pd detta. Man liser och
skriver under ett tema. Men hur blir det sprikutvecklande? Det ricker
inte att sidga azr det dr sprikutvecklande. Utan vi mste ocksa stilla oss
fragan hur de liser och vad ir det de utvecklar?

I denna undervisningspraktik utgér arbetet med kurslitteraturen ett centralt
inslag. En strategi 4r att arbeta med lisloggar. Infor kursens litteratursemina-
rier fir studenterna i uppgift att lisa tvd kursbocker och jimfora de bada
forfattarnas sitt att gestalta tematisk undervisning. Detta gors i form av en
tematisk lislogg dir studenterna i instruktionen uppmanas att f6lja nigra
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spar. I kurshiftet ges exempel pd mdjliga spar att folja i bockerna t.ex.
“tematisk undervisning, svenskimnet sett ur ett genusperspektiv, kulturellt
kapital, litteraturpedagogik, skrivpedagogik, lirartext - elevtext - liraren som
text” (ur kurshiftet som delas ut till studenterna vid terminsstart).

Foér att kunna anvinda lisjournaler pd detta sitt skapas i bérjan av
utbildningen méjligheter for studenterna att utveckla sin férméga att lisa
kurslitteratur. Malsittningen for studenterna ir att de ska utveckla formagan
att urskilja och analysera det centrala innehéllet i kurslitteraturen. Det
handlar om att studenterna ska rikta reflektionen mot kurslitteraturens inne-
hall och reflektera 6ver hur detta innedll behandlas av forfattaren.

Liirarutbildare M: .../ Dir har jag jobbat med vissa évningar i littera-
turseminarierna dir man bdrjar med att bara arbeta kring texten [i
kursboken]. Inte refererar den, utan se hur olika forfattare, om det ir
en bok med olika texter, hur de ser pé olika saker. Man siger att nu ska
ni inte diskutera utan lyfta fram det, bara se pa vad de olika férfattarna
siger om det hir begreppet. For att i den hir grunden di s att man
inte tappar litteraturen.

Marie: Men ir inte det att referera?

Lirarutbildare M: Jo, det 4r visserligen att referera, men det ir ju s3 att
jag lyfter ut vissa begrepp och hur diskuterar den hir forfattaren kring
det hir begreppet och hur ser han eller hon pa det? Det ir ju naturligt-
vis lite grand som att referera férst. Men att starta i det och sedan gé
vidare. Hur kan man anvinda sig av de hir begreppen i lirarjobbet?
Hur kan detta begreppet berika ens yrke? Och det hinger ju ihop med
de hir loggarna eller journalerna och den vetenskapliga uppsatsen. /.../
P4 det sittet visar vi ju pa bade skillnaderna och likheterna pd de hir
texterna. Det dr ocksd sidant som jag skriver i responsen och som vi
diskuterar. Nir de har limnat in en lisjournal och nir de fér tillbaka si
har jag en diskussion kring vissa saker som jag tycker behéver diskute-
ras. (Intervju med lirarutbildare M)

P4 ett litteraturseminarium kring tematiske arbete behandlas kurslitteraturen
utifrin studenternas lisloggar. Seminariegruppen delas i tvA mindre grupper
varav den ena samlas i en halvcirkel runt lirarutbildaren medan den andra
gruppen gr till ett annat rum och arbetar med andra arbetsuppgifter. Varje
student ges nu i tur och ordning tillfille att presentera nigot frén sin tema-
tiska lislogga. De andra studenterna ges tillfille att ge synpunkter pd det
som sagts och i det pigdende samtalet riktar lirarutbildaren studenternas
fokus pa kritiska punkter i de exempel som studenten framhaller och visar
pa hur litteraturen kan erbjuda olika sitt att se pi undervisningen och vad
den ska syfta till. Som en réd trdd genom hela samtalet gir frigan om vad
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elever ska ges majlighet att lira sig och hur undervisningen kan vidga elevers

erfarenheter.
Liirarutbildare M: Vad ir behdllningen for dig?
Student 6: Exemplen i Janssons bok. Gemensamt ir att komma bort
frin den formaliserade undervisningen. Det ir bra. Skrivprocessen stills
i centrum. Att skriva med inneh4ll, inte bara trina olika moment.
Lirarutbildare M: Hur gor de det?
Student 6: Likartat
Student I: Jansson siger inte att de skriver. Fast i slutet forstdr man att
de gor det. Men Persson [en av kursbéckerna som diskuteras] skriver
och skriver.
Student 4: Persson ir bittre pa att utgd frén eleven. Jansson har helklas-
samtal.
Student 7:Det ir inte bara fylleriovningar dir skriva blir att hamna i
ritt eller fel. Persson uppticker att barnen inte vet vad gast ir.
Lérarutbildare M: Fir Jansson veta vad barnen tinker?
Student 5: De skriver brev till liraren. Men jag tycker inte att de fyller
samma funktion. Nir han skriver respons blir det inga diskussioner.
Det tar till sig vad han siger. Utom Anna.
Student 2: Genom den fria skrivningen fick Persson reda pd att eleverna
inte forstitt temat.
Liirarutbildare M: [Vinder sig till nista student i halvcirkeln] Vad har
du tagit upp?
Student I: Persson siger att man kan lidsa pa olika sidtt. Om en elev som
liser hogt liser fel, kommenterar alla det.
Student 2: Ar inte det en triningssak?
Lirarutbildare M: Det ir trakigt att lyssna. Elever liser inte med varia-
tion i rosten. Man kan variera s3 att liraren liser ibland.
Student 3: Jag tycker inte att hoglisning 4r bra. Eleverna blir utsatta.
Det ger osiikerhet. D3 ir det bittre att var och en liser sjilv. Det ir for-
dldrat med hoglasning, ndgot som lever kvar.
Student 2: Vi har ldst att det dr viktigt att lisa hogt. Héra sin egen rést,
hur det later. Man fir borja i mindre grupper. S3 har man ju alltid
gjort.
Student 3: Var det rolige?
Liirarutbildare M: Man bor kanske fundera pd varfor man ska lisa
hoge? At ldsa hoge fr hoglisningens skull blir trakigt.
Student 2: Jag vill hora och veta hur mina elever kan lisa.
Lirarutbildare M: Ar det avkodningen eller lisforstielsen man vill
kolla? Det ir viktigt att inte tinka “dr hoglisning rite eller fel?” utan att
istillet tinka "nir passar det?”

149



Student: Elever ir inriktade pd bedémning, ofta pd bekostnad av inne-
hallet. Hur kan man komma bort frén reproduktion? Kanske
kunskapsjournal kan vara ett sitt. Att jobba med frigan “hur kan jag
det hir”. Som ldrare miste man fi till ett annat tinkande och di méste
man sjilv ha ett annat tinkande utifrén de didaktiska frigorna.

Studenternas forstielse av kurslitteraturen utgor utgangspunkten for littera-
turseminariet. Litteraturloggan blir det redskap varigenom studenternas
erfarenheter relateras till kurslitteraturen och tematiseras. Genom denna
strategi Oppnar lirarutbildaren for att synliggora studenternas forstdelse av
kurslitteraturen och olika sitt att forstd lyfts upp och relateras till kurslitte-
raturen. Dirmed vidgas rummet for lirande och méjliggér ett fordjupat
begreppsligt kunnande utifran olika sitt att forsta.

Tematiskt innehdll som undervisningsobjekt

I denna undervisningspraktik uppmirksammas férmédgan att kunna analy-
sera undervisning utifrdn dmnesdidaktiska aspekter och relationen mellan
undervisningsinnehdll och elevens lirande. Lirarutbildaren erbjuder studen-
terna olika strukturer for att lira sig analysera relationen mellan kunskaps-
mail och didaktiska aspekter. Genom att fokusera frigor som rér olika
aspekter av innehdll och hur detta innehall kan knytas till elevers kunskaps-
bildning ges studenterna méjlighet att utveckla ett imnesdidaktiskt forhall-
ningssitt for elevens identitetsskapande.

I denna undervisningspraktik fungerar lisloggan som ett redskap, dels
for att analysera kurslitteraturen, dels for att gora det mojligt for studenterna
att reflektera 6ver kurslitteraturen. Lisloggan utgor dirmed en utgdngspunkt
for det samtal som lirarutbildaren f6r tillsammans med studenterna dir
studenternas olika forstdelse med hjilp av lisloggan kan synliggéras. Genom
att kontrastera och jimfora studenters olika sitt att forstd tematiske arbete
kan studenterna f3 hjilp med att f6rdjupa sin forstdelse av tematiske arbete i
relation dill lirande. Dirmed méjliggors att distinktioner inom den koncep-
tuella zonen uppmirksammas. Det kollektiva samtalet kan dirmed bidra till
en fordjupning av innehdllet mot mer férdjupade sitt att forstd. Lirandet
framstdr dirfor snarast som en kollektiv aktivitet ddr lirarutbildare och stu-
denter tillsammans deltar i interaktion kring ett innehdll genom att kontras-
tera och jaimfora olika sitt att forstd.

Genom att rikta studenternas uppmirksamhet mot specifika begrepp
fokuseras innebérden av begreppen, dels formdgan att urskilja vad som
utgor kunskapskvaliteter utifrén olika typer av innehdll och hur dessa bdda
aspekter, kunskapskvaliteter och innehdll, ska kunna relateras. I denna
undervisningspraktik kan dirfér det proceduriella, dvs. arbetssittet, inte
ensamt utgora sjilva innehéllet och malet f6r undervisningen. Snarare bestar
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undervisningsinnehéllet av bade ett dmnesinnehall och sitt varmed detta
dmnesinnehdll bearbetas. Hur lirare viljer att arbeta med olika dmnesinne-
hall blir dirfor ocksa en friga om innehdll i relation till vilka kunskapskvali-
teter elever har att utveckla. Lirobjekter for studenterna handlar om atr
utveckla en formdga att didaktisera ett dimnesinnehdll i relation till vilka kun-
skapskvaliteter elever ska ges majligheter att utveckla, dir imnesinnehall forstds
bide utifrin dmnesrelaterade aspekter och hur dessa aspekter behandlas och
bearbetas i undervisningen.

Utbildningsexempel 10

I en ldrarutbildningsverksamhet som fokuserar frigor som rér utvecklandet
av en dmnesdidaktisk medvetenhet skapas olika strategier dir studenter ges
mojligheter att utveckla formigan att skapa beréringspunkter mellan elev
och dimnesinnehdll. I denna lirarutbildningsverksamhet blir mneskunska-
perna inte mélet i sig utan ses som redskap for att kunna skapa ett undervis-
ningssammanhang som kan bidra till den enskilde elevens utveckling, mog-
nad och identitetsskapande. Kunskapens existentiella dimension poingteras
som ndgot som péverkar synen pa oss sjilva och viér relation till omvirlden.
Hur lirare i olika undervisningssituationer kan géra det majligt for elever att
relatera sig sjilva och sina erfarenheter till centrala innehdll i olika skolim-
nen blir dirfor ett centralt inslag i denna lirarutbildningsverksamhet.

P4 vilket sitt skolimnet forstds och ges innebord blir i detta samman-
hang redskap dels for att synliggora pé vilket sitt ett mote mellan elev och
dmne kan goras mojligt, dels for ate hjilpa studenterna att reflektera éver
hur ett undervisningsinnehdll viljs ut och gestaltas for att iscensitta ett
sddant mote mellan dmnesinnehdll och elev. Tva centrala begrepp, funktio-
naliserad undervisning och historiemedvetenhet, kommer nu att illustrera
hur detta dger rum inom lirarutbildningsverksamhetens olika undervis-
ningspraktiker.

Funktionaliserad undervisning

Lirarutbildningsimne B konstitueras utifrdn olika akademiska dmnen. For-
skjutningar i mneskonceptionen aterspeglar dels vilka olika kunskapskvali-
teter som premierats under olika tider, dels pa vilka sitt ldrarutbildningsim-
net uppfattas kunna bidra till att elever utvecklar dessa, for dmnet specifika,
kunskapsférmdgor. Lirarutbildningsimne B definieras dirfor dels i relation
till en dmnestradition , dels i relation till vilka erfarenheter som elever ska
ges mojlighet att utveckla.

Inom ldrarutbildningsimne B skapas redan frin utbildningens bérjan
olika strategier for att studenterna ska kunna oka sin medvetenhet om pa
vilka olika sitt lirarutbildningsimnet kan forstds och gestaltas i undervis-
ningen.
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Liirarutbildare J: Det vanligaste sittet att anvinda skdnlitteratur i sko-
lan ir ett binkbokssystem som resulterar i en recension som sitts in i
en pirm och som aldrig nigon liser. Vad ir det lirare ger respons pa?
Formen. Vad barnen [ir ir att skrivning 4r ett risktagande. Ju mer jag
skriver, desto mer risker tar jag. Men ldrare struntar i vad elever skriver
om. (Fireliisning om tematisk lisning, birjan av utbildningen)

Frigan ir alltsd vilka erfarenheter elever ska ges forutsittningar att géra och
pa vilka sitt en amnestradition kan bidra till att dessa erfarenheter gors moj-
liga. Lirarutbildarna iscensitter olika uppgifter och &vningar dir studen-
terna ges tillfille att reflektera éver pa vilket sitt ett skolimne kan knyta an
till elevers erfarenheter och skapa ny forstielse. Det handlar om att ge stude-
nterna mojligheter att reflektera dver erfarenheter som de gor ute pé partner-
skolorna under den verksamhetsforlagda tiden i relation till olika forsknings-
resultat. Det handlar ocksé om att studenterna ges mojlighet att sjilva erfara
vad det innebir att arbeta med lirarutbildningsimne B utifrén olika per-
spektiv.

Liirarutbildare M: Vi visar pa forskning. Sedan forsoker vi fi dem att
arbeta sd och didrmed f& syn pé vad det dr som hinder nir det finns ett
meningsfullt innehdll och man koncentrerar sig pd innehdllet. Och
visar pd exempel pa vad som kan hinda, alltsd genom texter, genom att
de fir gora sjilva och genom exempel. Vi ber ju dem ocksi. .. vi f6rss-
ker ju hela tiden hilla det hir sambandet mellan vad de ser ute pa sin
verksamhetsforlagda tid och hir. Och analysera det de ser. Vad hinder
egentligen? Vad gor de och vad lir de sig egentligen. (Intervju med
lirarutbildare M)

Lirarutbildarna talar om lirarutbildningsimnet som bade ett firdighets-
dmne, ett bildningsimne eller ett mer erfarenhetspedagogiskt 4mne. Lirar-
utbildarna argumenterar for att lirarutbildningsimnet bor gestaltas genom
en funktionaliserad undervisning till skillnad frin en mer formaliserad
undervisning. Genom att skriva och ldsa texter i ett sammanhang och inte
bara i syfte att trina olika firdigheter sisom t.ex. stavning och lisning skapas
en annan mojlighet for elever att skapa mening. Att lita elever arbeta med
texternas innehdll snarare dn att fokusera dess form kan ge forutsittningar
for elevers mojligheter att skapa sammanhang och mening. Dirigenom kan
elever i storre utstrickning utveckla en forstdelse for varfér de skriver och
ldser texter.

Marie: Vad ir da ett meningsfullt innehdll? Hur blir det mening f6r
eleverna?
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Léirarutbildare M: Det ir ju inte bara att det dr meningsfullt frén borjan
utan att man gor det meningsfullt t.ex. har vi det i diskussion kring
lisning av skénlitteratur. Det dr ju manga elever som siger att “jag liser
inte, jag tycker det ir trikigt och jag vill inte”. D& menar jag att det
inte bara handlar om att hitta en bok som handlar om det som eleven
dr intresserad av, utan det handlar ocksd om hur jag arbetar med den
boken for att det ska bli intressant fér eleverna. Och det 4dr mycket de
diskussionerna jag har med studenterna om lirande. Att innehéllet blir
nigot som angdr eleverna. (Intervju med lirarutbildare M) %

Funktionaliserad undervisning blir dirigenom ett redskap for att kunna
gestalta undervisning pd ett sidant sitt att det blir mgjligt for elever att
skapa ett meningsfullt innehall samtidigt som olika firdigheter trinas.

Historiemedvetenhet

Frigan ir alltsd vilka erfarenheter elever ska ges forutsittningar att gora i
undervisningen och pd vilket sitt en dmnestradition kan bidra till att dessa
erfarenheter gors mojliga. I lirarutbildningsimne A kan historiemedvetenhet
sigas vara ett saidant centralt begrepp som syftar till att uppritta ett samband
mellan historia som dmne och elevernas erfarenheter.

Liirarutbildare N:/ .../ Om vi ser till innehallet i den hir utbildningen,
om man jimfoér med den tidigare, s& har vi ju ett fokus pa historiemed-
vetenhet som inte fanns tidigare. For verksamma historieldrare dr det
fortfarande okint som begrepp. Och svartolkat.

Marie: Vad menas med historiemedvetande?

Lérarutbildare N: D3 menar vi att vara studenter miste, och detta tar vi
upp redan i den forsta kursen, ha klart for sig att alla minniskor har en
uppfattning om det forflutna och om historien och att den uppfatt-
ningen om historien, personligt och pd ett samhilleligt plan, styr deras
forstdelse av nutiden. De forstér sig sjilva som historieskapare. Samti-
digt dr det deras redskap att pd ndgot sitt forhalla sig till framtiden.
Béide pé det personliga och det samhilleliga planet 4r historien en ska-
pande kraft. P4 samma ging som vi ir historieskapade ir vi historieska-
pande. Denna dubbelhet gor att historia inte handlar om att lira elever
om hur det var f6rr i virlden utan det handlar ytterst om att fi unga

* Det forekommer att samma citat anvinds i tvi olika exempel utifrén att
jag har bedémt citaten som illustrativa for de aspekter jag velat synliggora i
exemplet. Dessa citat visar emellertid ocksd att olika aspekter av professions-
kunnande férekommer och blir méjliga atc wurskilja i samma
undervisningssekvens.
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minniskor att forstd vilken roll historia spelar i deras liv och i samhil-
let. Det forutsitter naturligtvis en referenskunskap om ett historiske
forlopp. Men det ir inte ett sjilvindamal utan det anvinds for att man
ska kunna orientera sig. Det dr ocksd en viss kommunikativ kompetens
som ligger i att man kan prata med andra minniskor och mena samma
sak. Dirfoér behdver man vissa gemensamma referensramar i historia,
precis som i andra avseenden. Allminbildning kan man vil siga. Men
det dr inte kirnan i vér utbildning utan funktionen av historien. (Inter-
vju med lirarutbildare N)

Att i undervisningen ge elever majligheter att utveckla ett historiemedve-
tande syftar till att elever ska kunna f6rstd vilken roll historia spelar i deras
liv och i samhillet. I denna undervisningspraktik avser dirfor inte utbild-
ningen till historieldrare forst och frimst till att studenterna ska kunna
undervisa om hur det var f6rr. Mélet 4r snarare att utbilda en historielirare
med f6rmaga att arbeta med barn- och ungdomars f6rhallningssitt till histo-
rien och sig sjilva. Historiemedvetande handlar om att kunna tolka det som
har varit f6r att kunna forstd nuet. Att bli medveten om att vi tolkar framti-
den utifrdn hur vi tolkar tidigare, liknande situationer. I denna tolkning
kopplas personliga erfarenheter samman med mer generella tolkningar av
det forflutna som gors i samhillet i stort.

For att gora det mojligt for lirarstudenterna att i skolans historieunder-
visning ge elever forutsittningar att utveckla en historiemedvetenhet, formas
olika undervisningsinnehdll som syftar till att ge studenterna méjlighet att
socialiseras in i en skolimnestradition. Genom att uppfatta olika konceptio-
ner, nir det giller skolimnet historia och hur dessa konceptioner férindrats
over tid uppfattar lirarutbildarna att studenterna, ges forutsittningar att
urskilja skillnader mellan #dmnesdisciplin och skolimne. Styrdokumenten
anvinds som redskap for att synliggéra dessa forindringar i skolimneskon-
ceptioner.

Hur har vi d& haft det i Sverige under 1900-talet nir det giller historie-
undervisningen? Vad har det varit f6r ideal som man har haft f6r histo-
rieundervisningen? Vart syftar historieundervisningen? Vad var det
man tinkte sig hinde med eleverna nir man undervisade i historia?
Och hur skulle man undervisa i historia? Det hinger ju ihop. Det mél
man har fér sin undervisning och det sitt man bedriver undervisning,
det hinger ihop. Och hur har det férindrats under 1900-talet. Det
handlar ju om hela det svenska samhiillets syn pd sig sjilv, egentligen.
(Lirarutbildare N, forelisning, birjan av utbildningen)

Ett sitt att tydliggora denna syn pd lirarutbildningsimnet sker genom att
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styrdokumenten problematiseras. En viktig strategi r att se hur dmnet ut-
vecklats som skolimne och visa pd hur mélen f6r dmnet har férskjutits och
forindrats.

Léirarutbildare O: 1 tidigare liroplaner l&g tonvikten pd historia som
identitet. Men idag siger regeringen att samhillet 4r s splittrat sd vi
kan inte lingre ha historia som det som enar oss. Istillet ska vi enas
kring virden och virdegrunden... Jag tror att historia kan fungera som
identitetsskapande. Men vi behover fundera pé hur. (Seminarium, bor-
Jjan av utbildningen)

Genom att problematisera dagens styrdokument riktas studenternas upp-
mirksamhet mot dessa betydelseforskjutningar som gt rum av dmnesinne-
hallet och pd vilket sitt dessa forindringar kan relateras till samhillsutveck-
lingen. Identitet och kulturarv blir konkreta exempel som belyser denna
betydelseforskjutning.

Léirarutbildare O: Hur forhéller vi oss till historien och vad betyder det
i ett méngkulturellts samhille? Manga har ett helt annat férhéllande till
historia. Vad ir historieimnets uppgift i ett mangkulturelle samhille?
(Seminarium, birjan av utbildningen)

Ett hifte som delas ut till studenterna under ett seminarium innehéller bl.a.
ett citat frin gymnasieskolans kursplan for historia. Den blir en slags platt-
form f6r de argument som lirarutbildaren anvinder sig av for att visa att
syftet med historieimnet ir att utveckla historiemedvetenhet och hur det
begreppet kan forstés i relation till liroplanstexterna.

Amnet syftar till att stimulera elevernas nyfikenhet och lust att vidga sin
omvdrld i en tidsdimension. Det ger perspektiv pd den egha personen. Déarmed
stdrks dven den egna identiteten och insikt om det egna kulturarvet liksom
om andras, inte minst nationella minoriteters, ursprung och kulturarv.

Figur 16. Utdrag ur gymnasieskolans kursplan Lpf 94
Lirarutbildare O: Forst adresserar man, det 4r vil till eleverna det. For-
stielse for andra, vilka ir det? Andra minoriteter. Men de som har

invandrat ir ju ocksd svenskar. (Seminarium, borjan av utbildningen)

Genom att problematisera dagens styrdokument riktas studenternas upp-
mirksamhet mot betydelseforskjutningar som igt rum av imnesinnehillet

155



och pd vilket sitt forindringarna kan relateras tll samhillsutvecklingen.
Identitet och kulturarv blir konkreta exempel som belyser denna betydelse-
forskjutning. Genom att jimféra ildre liroplaner med dagens blir betydelse-
forskjutningen av vad som ir identitetsskapande tydligt.

Varfor liser vi historia? For att forstd samtiden. Fér att jobba med
historiemedvetande méste vi veta hur ungdomar tinker. /.../ det méste
beréra vem jag ir. All skolundervisning syftar till att du ska kunna
hantera ditt liv efter skolan. Att gora elever medvetna om att de ir
historieberittare. Vad hinde den 11 september 2001? En hiindelse som
vi minns vil. Den utgdr ett exempel pd ett gemensamt kollektivt minne
ddrfor ace hindelsen f6ll utanfor véra forvintansramar. Det diskutera-
des mycket. P4 en del skolor gick det till handgeming. Elever storde
“tyst minut”, palestinska ungdomar gjorde V-tecknet. Hur skapas for-
stdelse for sddana hindelser? /.../ Vi miste forstd hur vi anvinder oss av
historien och hur vi tolkar den. Elever har massa kunskaper och for-
domar som de anvinder sig av for att tolka nuet. Historia ska ge bild-
ning och gora elever medvetna. Men historia péverkar ocksi vira
handlingar, vért bruk av historia. (Lirarutbildar O, seminarium, borjan
av utbildningen)

Historiemedvetande ses i detta sammanhang som identitetsskapande och
diskuteras i relation till individers identitetsutveckling. Det mangkulturella
samhillet skapar nya villkor och forutsittningar for historieimnet som
sidant och gor lirarens uppgift mer komplex. Individer ges mojlighet till
personlig utveckling genom att mota och férhélla sig till olika dmnesinne-
hall. Historiemedvetenhet kan dirfor f2 olika betydelse, for olika grupper av
minniskor. Att gora studenter medvetna om hur olika dgmnesinnehdll och
dess gestaltning kan medverka till att elever konstruerar olika historiemed-
vetanden och pd vilket sitt dessa synliggors i undervisningen blir dirfor en
central frigestillning i denna undervisningsprakrik.

Olika imneskonceptioner som undervisningsobjekt

Ett centralt inslag i denna undervisningspraktik handlar om hur lirare i
olika undervisningssituationer kan géra det mojligt for elever att relatera sig
sjilva och sina erfarenheter till centrala innehall i olika skolimnen. Frigan
om vilka erfarenheter elever ska ges méjlighet att skapa blir dirfér central
och hinger nira samman med frigan om vad som kan sigas utgora imnets
avgriansning och innebérd i relation till skolans uppdrag. Det undervisnings-
objekt som formas kan sigas handla om att ge studenterna méjlighet att
tilldgna sig olika mneskonceptioner och se dess relevans for elevens mojlig-
heter till identitetsskapande och bildning.

156



Exemplet historiemedyetenbet relateras i forsta hand till skolans styrdo-
kument. P4 olika sitt visar lidrarutbildarna begreppets birighet och argumen-
terar for att skapa en historieundervisning som syftar till att utveckla en
historiemedvetenhet och vad den kan betyda for enskilda individers identi-
tetsskapande savil som for samhillsutvecklingen. Dock visar lirarutbildarna
aldrig pd andra alternativa sitt hur man idag kan se pa historieimnet. Dir-
emot problematiseras pd vilket sitt undervisningen kan gestaltas i relation
till begreppet historiemedvetenhet och vilket undervisningsinnehall som ses
som giltigt.

Exemplet formaliserad undervisning ramas delvis in pd ett annat sitt
genom att studenternas uppmirksamhet riktas mot varierade sitt att férstd
skolimnet. Studenterna ges méjlighet, att utifrin olika exempel, jimfora
olika sdtt att arbeta med dmnet. Dirmed ges forutsittningar for att studen-
terna sjilva ska kunna se vad det betyder i en undervisningssituation att utga
fran olika dmnesuppfattningar. Lirarutbildarna tycks ocksi i storre utstrick-
ning i undervisningen relatera till aktuell forskning. Studenterna ges i upp-
gift att relatera erfarenheter frén den verksamhetsforlagda tiden till forsk-
ningsresultat f6r att dirigenom kunna géra en didaktisk bedomning av
undervisningssituationer.

Bida begreppen, historiemedvetenhet och formaliserad undervisning,
blir dirfér i sig redskap for att gora relevanta didaktiska éverviganden. For-
stdelsen av historiedmnet begrinsas genom att endast ett begrepp relateras
och blir majligt att urskilja. Andra dmneskonceptioner behandlas endast
utifrdn ett historiskt perspektiv, som dmneskonceptioner som inte lingre ses
som relevanta. Dirmed begrinsas de dimensioner som gors mdjliga att ur-
skilja. Detta medfor att frigor som ror vilker imnesinnehall som fokuseras
framstdr som en mindre angeligen friga att ta itu med. Istillet framtrider
frigan hur ett dmnesinnehdll sekvenseras och gestaltas som central for att
mojliggora att elever utvecklar en historiemedvetenhet. Det sitt som olika
dmneskonceptioner behandlas inom ramen f6r svenskimnet forefaller leda
till att ocksd frigan om undervisningsinnehillet som sidant framstir som
angeliget att hantera. Innehéllet fokuseras dirfor pd olika sitt i jimforelsen
mellan de bida lirarutbildningsimnena.

Amnesforstielse i form av historiemedvetenhet tematiseras och relateras
bade till styrdokumentets beskrivningar av dmnet men ocksa till samhills-
utvecklingen och i relation till individers identitetsutveckling. Amnesforsti-
else i form av formaliserad undervisning tematiseras och relateras i forsta
hand till elevers meningsskapande. Antalet dimensioner som lirarutbildarna
mojliggér genom sin undervisning varierar siledes mellan Lirarutbildnings-
dmnena. Att sjilva dmnesforstielse lyfts upp och tematiseras mojliggor dock
att de dimensioner som behandlas férdjupas och problematiseras. Studen-
ternas lirobjekt kan dirfor sigas handla om atr med hjilp av olika sitr att for-
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std dmnet utveckla en dmnesdidaktisk medvetenbet i relation till historisk med-
vetenhet/funktionaliserad undervisning. Amnesforstielse i form av historie-
medvetenhet/funktionaliserad undervisning kan dirmed sigas ge en riktning
for vad den imnesdidaktiska medvetenheten bor omfatta och dess konse-
kvenser f6r hur undervisningen gestaltas. Dimensionerna begrinsas dock nir
det giller historieimnet. De dimensioner som behandlas i undervisningen
ger diremot mdjlighet till fordjupning. Lirobjektet inom denna lirarutbild-
ning kan dirfor sigas ske bade horisontellt och vertikalt.

Sammanfattning L&rarutbildningsverksamhet for
amnesdidaktisk medvetenhet for elevens
identitetsskapande

I en ldrarutbildningsverksamhet som syftar till att ge lirarstudenterna moj-
lighet att utveckla en dmnesdidaktisk medvetenhet formas olika undervis-
ningsobjekt som syftar till att utveckla studenternas formaga att analysera
olika undervisningsinnehll i relation till de kunskapsmal som finns angivna
i skolans styrdokument. P4 seminarier ges studenterna mdjlighet att lira sig
att analysera kursplaner i syfte att fokusera innehdllsliga aspekter av under-
visningen i relation till elevers lirande. Kurslitteratur och lisjournaler ir
exempel pd redskap som anvinds for att mediera ett amnesdidaktiske for-
hallningssitt. Dirigenom forvintas studenterna utveckla kunskaper om
lirandets villkor, dels i relation till undervisningens innehéll, dels i relation
till amnesspecifika aspekter.

I en ldrarutbildningsverksamhet f6r en mnesdidaktisk medvetenhet for
elevens identitetsskapande skapas olika strategier f6r att mojliggora for stu-
denter att utveckla en sidan medvetenhet. Dessa inbegriper en problema-
tisering av undervisning och lirande och iger rum i kollektivt handledda
diskussioner. Dirmed skapas forutsittningar for studenterna att utveckla
kunskaper om pd vilka grunder imnesinnehall viljs ut och sekvenseras och
pa vilka sitt olika dmnesinnehall kan gestaltas och bearbetas i undervis-
ningen i relation till vilka kunskapskvaliteter elever har att utveckla. Det
rymmer ocksd fSrutsittningar for att studenter ska kunna utveckla en med-
vetenhet om vad som kan utgora kritiska punkter i undervisningen och som
kan forsvara for elever att utveckla de specifika kunskaper och férmagor som
efterstrivas. For denna grupp ldrarutbildare konstitueras ett undervisnings-
innehdll, dels utifrin det Amnesspecifika innehillet, dels utifrin sittet som
detta imnesinnehall gestaltas och bearbetas.

Hur lirare i olika undervisningssituationer kan gora det mojligt for ele-
ver att relatera sig sjilv och sina erfarenheter till olika skolimnen 4r ett cent-
ralt moment i undervisningen i denna lirarutbildningsverksamhet. Frigan
om relationen mellan undervisningsinnehdll och elevers lirande behandlas
dirfor utifrén olika aspekter dir frigan om hur elever kan ges mojlighet att
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skapa mening ses som central. Hur dmnet forstds och behandlas i undervis-
ningen relateras till f6r imnena centrala begrepp i relation till forskningslit-
teratur och i relation till styrdokument. En analytisk forméga utgér dirfor
en forutsittning for att kunna utveckla en dmnesdidaktisk medvetenhert,
som i sin tur ses som nodvindig for att mojliggora ett méte mellan elev och
dmne. Dirigenom kan ocksd forutsittningar skapas for att elever ska kunna
utveckla olika kunskapskvaliteter som gor det majligt for elever att forstd sig
sjdlva och sin omvirld pd ett nytt sitt.

Genom att analysera och fokusera imnesdidaktiska aspekter utvecklas
en dmnesdidaktisk medvetenhet. Lirande ses ske i en kollektiv process dir
lirarutbildare tillsammans med studenter urskiljer varierade sitt att vilja ut,
bearbeta och gestalta olika undervisningsinnehdll. Genom att olika betydel-
ser kan problematiseras och férdjupas lyfts olika dimensioner fram som kan
underlitta for studenter att urskilja distinktioner inom den konceptuella
zonen.

Liirande och kunskapsbildning”

I denna ldrarutbildningsverksamhet erbjuds studenter att i gemensamma
diskussioner ta del av nybérjares sdvil som lirarutbildares mer etablerade sitt
att stilla frégor. Dirmed forvintas studenterna att lira sig vad som utgor
produktiva frigor inom ramen fér olika dimnestraditioner. P4 detta sitt soci-
aliseras studenter in i en akademisk tradition sévil som in i en skolimnes-
tradition och studenterna ges mojligheter att urskilja skillnader mellan
dmnesdisciplin och skolimne. Styrdokumenten blir ett redskap for studen-
terna att uppmirksamma hur skolans uppdrag och synen pa elever férind-
rats Sver tid och hur detta aterspeglats i det sitt som skolimnen konstru-
erats, rekonstruerats och getts olika inneborder.

Olika perspektivskiften ses i denna lirarutbildningsverksamhet paverka
studenternas majlighet att utveckla ett kritiskt tinkande. Det undervisnings-
objekt som formas ger studenterna méjlighet att utveckla sin formdiga att
analysera olika dmnesinnehdll och hur de gestaltas utifrin centrala imnes-
begrepp. Utgdngspunkten ir inte i forsta hand vilka erfarenheter elever
redan har utan snarare vilka erfarenheter som ir méjliga att géra genom att
skapa ett mote mellan skolimnesinnehdll och eleven sjilv. Frigan om vilka
erfarenheter elever ska ges mojlighet att gora genom det sdtt som olika
undervisningsinnehdll skapas och gestaltas utgor dirfor en central aspekt i
denna lirarutbildningsverksamhet. 1 denna ldrarutbildningsverksamhet
framstar liraruppdraget handla om att pé ett medvetet sitt forma ett under-
visningsobjekt som skapar forutsittningar for att eleverna kan gora dessa
erfarenheter.
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DEL IV SLUTSATSER OCH DISKUSSION

7 Léararutbildningens professions-
kunnande

Denna avhandling syftar till att visa vilket professionskunnande som bli-
vande lirare ges mdjlighet att utveckla under sin hogskoleférlagda utbild-
ning och hur detta professionskunnande kan karaktiriseras. I detta kapitel
kommer en sammanfattande diskussion av studiens resultat att goras for att
visa pa vilket sitt avhandlingens syfte och frigestillningar har kunnat bely-
sas. Kapitlet tar sin utgdngspunkt i de teoretiska antaganden som denna
studie vilar pa och dess betydelse for studiens resultat. Direfter sammanfat-
tas studien utifrdn avhandlingens tre forskningsfrigor med bérjan i frigan
om vilket professionskunnande som mgjliggors inom lirarutbildnignens
olika undervisningspraktiker och vad som konstituerar undervisningsprakti-
kerna som sddana. Hur professionskunnandet kommer studenterna till del
dskadliggors med hjilp av forskningsfrigan hur olika undervisningspraktiker
upprittas. Direfter foljer ett avsnitt som diskuterar lirarutbildningens
utbildningstraditioner och hur dessa kommer till uttryck i de olika lirarut-
bildningsverksam-heterna. Lirarutbildningsverksamheterna diskuteras dir-
efter i relation till lirarutbildningens hégskolemissighet. Till sist aterknyts
de teoretiska utgingspunkterna till frigan om pa vilka grunder det kan
hivdas att det foreligger olika lirarutbildningsverksamheter inom ramen for
den nya ldrarutbildningen.

7.1 Studiens teoretiska utgangspunkter

Denna studie handlar om lirarutbildares olika sitt att realisera sitt profes-
sionella uppdrag och pa vilket sitt detta bidrar till att konstituera olika
undervisningspraktiker. For att kunna studera olika praktikers inneh3ll har
jag anvint mig av ett verksamhetsteoretisk perspektiv. Ett centralt inslag i
verksamhetsteoretiskt priglade studier handlar om att forsoka forstd vad de
som ingdr i en verksamhet forsoker astadkomma. Lirarutbildarnas upp-
fattade uppdrag formas i ett socialt och historiskt sammanhang som har
betydelse for vilka handlingar och redskap som tas i bruk. Vad lirarutbil-

darna gor, vilka redskap som anvinds och hur lirarutbildare talar om det de
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gor formar dirfér en lirarutbildningsverksamhet som rymmer forutsitt-
ningar for vilket professionskunnande som studenter erbjuds att utveckla
under sin utbildning. De sitt som individer agerar och handlar p4 har alltsd
betydelse for vilka verksamheter som kommer till stind och detta sker
utifrin vad de som deltar i verksamheten uppfattar att verksamheten gir ut
pa (Leontiev 1986; Lomov, 1981; Engestrom 1999).

Motivet i verksamhetsteoretisk mening framtrider frin tvd perspektiv,
dels frin ett utifrinperspektiv vad man som forskare kan observera och dels
fran ett inifrdnperspektiv, vad som framstdr som deltagarnas uppfattningar
(Engestrom, 1999). Denna studie omfattar dirfér bide en intervjustudie
och en observationsstudie med 22 intervjuer med lirarutbildare och med 39
observationstillfillen av hégskoleforlagd undervisning, frin lirarutbildning-
ens forsta och mellersta del. Genom att analysera intervjuerna och undervis-
ningsobservationerna har olika undervisningsobjekt och lirobjekt kunnat
urskiljas. Utifrin dessa undervisningsobjekt och liirobjektsg( Emanuelsson,
2001; Marton & T'sui, 2004) har undervisningspraktikerna beskrivits. Att i
analysen av olika undervisningspraktiker sirskilja undervisningsobjekt och
lirobjekt har gjort det maijligt att dels identifiera olika undervisningsprakti-
kers innehdll, dels visa vilka olika forutsittningar som skapas for olika for-
mer av professionskunnande. Dirigenom kan det lirande som mojliggors
inom ramen for olika praktiker belysas utifrin innehallsliga aspekter. Det dr
alltsd innehallet i dessa olika utbildningspraktiker och de erbjudande av
professionskunnande som mojliggors inom ramen f6r dessa olika undervis-
ningspraktiker som analyseras och beskrivs i denna avhandling.

Verksamhetsteorins motivbegrepp bidrar i denna studie till att fortyd-
liga relationen mellan praktik och verksamhet. Utbildningsverksamheter ses
i detta perspektiv dterskapas i form av olika praktiker (Schatzki, 2001) inom
vilka olika handlingar och redskap tas i bruk for att vilja ut, gestalta och
bearbeta olika undervisningsinnehall. Vilka innehéll som viljs ut och sittet
som dessa innehdll gestaltas i undervisningen forstds utifrin de motiv som
forskaren genom analysen av datamaterialet identifierar. Lirarutbildarnas
olika motiv utgér det som lirarutbildare uppfattar att lirarutbildningen
syftar till och den uppgift som den enskilde lirarutbildaren uppfattar sig ha
for att det sammantagna utbildningsuppdraget ska kunna fullfoljas
(Leontiev 1986; Lomov, 1981). Vilka uppgifter som ses som nédvindiga
och angeligna att 16sa hinger alltsd samman med vad de som deltar i verk-
samheten uppfattar att de har for uppgift att 16sa. Sittet att ta itu med upp-

58 . . . " . o .. . . .
Undervisningsobjektet ska forstds som det som lirarutbildaren fokuserar i sin

undervisning och som studenterna har att utveckla kunskaper om, medan Lirobjek-
tet ir de formgor och firdigheter studenterna ges mojlighet att utveckla genom det
sitt som undervisningsobjektet presenteras och bearbetas i undervisningen. Se
avsnitt 4.4.
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giften att utbilda lirare har dirfor en central betydelse for vilka kunskaper
och virderingar som mojliggérs genom det undervisningsinnehdll som
erbjuds studenterna under den hogskoleférlagda delen av utbildningen.

7.2 Vilket professionskunnande mojliggors?

I olika offentliga dokument som rér skolan férutsitts att lirare har utvecklat
kunskaper och kompetenser som korresponderar med det kunskapsuppdrag
som getts skolan och som lirare har till uppgift att realisera (Prop.
1990/91:18, Skolverket, 2003). Lirarna férvintas med andra ord att organi-
sera och leda arbetet i skolan i syfte att skapa en skolverksamhet som kan
leda till atc skolans mél kan nis. T lirarutbildningens examensordning”
preciseras vilka kunskaper och kompetenser studenter ska ha utvecklat under
sin utbildning. Dessa kan ses som en beskrivning av det professionskun-
nande som av uppdragsgivaren ses som relevant for yrket.

Resultatet frén denna studie visar att den nya lirarutbildningen, sdsom
den framtrider i den lokala lirarutbildningens olika kurser, inte ir kvali-
tativt likvirdig i sitt erbjudande av ett professionskunnande. Snarare gir det
att tala om att det inom den nya lirarutbildningens ram finns olika lirarut-
bildningsverksamheter som erbjuder kvalitativt skilda typer av professions-
kunnande. Det innebir att blivande lirare ges olika forutsittningar att
hantera skolans uppdrag. Beroende pé var i utbildningen studenterna befin-
ner sig, mojliggors kvalitativt olika professionskunnande genom det innehall
som erbjuds inom de olika lirarutbildningsverksamheternas undervisning.

1 lirarutbildningsverksambet for personlighetsutveckling formas ett profes-
sionskunnande som ger studenter méjlighet dill sjilvinsike och sjilvreflek-
tion. Genom sjilvreflektion férutsitts studenterna att nd okad sjilvkinne-
dom och dirmed ocksi att utveckla sin formaga att méta elever och utveckla
relationer. Dirigenom kan en milj6 skapas dir elever kan motiveras att ta itu
med skolarbetet. Fokus ligger pa klassrummet som arena for relationsbyg-
gandet och miljéskapandet. I denna ldrarutbildningsverksamhet poingteras
reflektionens betydelse. Studenterna trinas att skriftligt formulera sina
erfarenheter frin utbildningen i olika former av dokument. Dessa dokument
ses som ett sitt varigenom studenterna utvecklar kunskaper och formégor
men ocks3 ett sdtt att uttrycka kunskaperna som sddana. Det handlar om att
studenter ska ges mojlighet att utveckla sitt tinkande genom att trina sig i
att skriva reflekterande dir sjilva reflektionen tar sin avstamp i studenternas
egna tankar och erfarenheter. Detta tillvigagingssitt forutsitter att den
enskilde studenten har utvecklat en hég grad av skriftspraklig kompetens™.

» Examensordningen for lirarexamen, punke 23, i Hogskoleférordningen Bilaga 2
(se avsnitt 1.4)
* Begreppet skriftspriklig kompetens definieras i avsnitt 3.4, not 19.
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I den wirdegrundsfostrande lirarutbildningsverksambeten formas ett
professionskunnande som kan ses svara mot utvecklandet av lirares attityder
och virderingar i yrket. I denna lirarutbildningsverksamhet framstills virde-
grunden som en sammanfattning av det som ytterst utgor skolans uppdrag.
Det sitt som virdegrunden presenteras framstdr dirfor i stor utstrickning
som ett uppdrag skilt frin skolans kunskapsuppdrag. Detta synsitt kan sigas
omfatta en slags virderationalitet som innefattar en medvetenhet om virde-
grundens innebord sivil som en forméga att tillimpa virdegrunden i en
skolverksamhet. I denna lirarutbildning stir den lirande tillsammans med
virdegrunden i centrum och det ir dessa bida som ska relateras till varandra.
Gérandet framstdr som centralt och studenten ges tillfille i olika évningar
att uttrycka sitt forhillningssite och fi det bedémt gentemot det som av
lirarutbildaren uppfattas som ritt forhallningssitt. Genom att tillimpa ett
virdegrundsfostrande forhallningssitt kan studenterna tilligna sig virde-
grundens innehdll och dirmed férdjupa sin forstielse fr vad som utgdr ritta
virderingar och attityder.

I en lirarutbildningsverksambet for ett analytiskt forhdllningssitt formas
ett professionskunnande som omfattar ett analytisk férhillningssitt i rela-
tion till dels olika teorier, dels till skolans styrdokument och skolverksam-
heten som sidan. Olika teoretiska perspektiv presenteras i undervisningen
med hjilp av kurslitteraturen. Studenterna ges dirmed mojligheter att i
undervisningen urskilja och jimféra olika innehéllsrelaterade synsitt. Lirar-
utbildare kan utifrin sin yrkeserfarenhet och sina imneskunskaper visa stu-
denterna genom olika exempel, hur produktiva frigor kan formuleras och
besvaras pa skilda sitt utifrin olika teoretiska perspektiv. Genom att delta i
olika sorters undervisning och tillsammans med andra diskutera de exempel
som, framforallt lirarutbildaren och men ocksa studenterna visar pd, erbjuds
studenterna olika majligheter att trina sig i att urskilja, relatera och kritiskt
forhalla sig till de olika teoretiska perspektiv och forhallningssitt som pre-
senteras.

I en lirarutbildningsverksambet for dmnesdidaktisk medvetenher for ele-
vens identitetsskapande formas ett professionskunnande som omfattar en
forméga att didaktisera ett amnesinnehall i relation till lirandets villkor for
att mojliggéra méten mellan dmnesinnehdll och elev. Frigan om relationen
mellan undervisningsinnehall och elevers lirande behandlas utifrin olika
aspekter ddr frigan om elevers meningsskapande ses som central. Hur lirare
kan gora det mojligt for elever med olika forutsittningar att relatera sig sjilv
och sina erfarenheter till olika skolimnen ir ett centralt moment i under-
visningen i denna lirarutbildningsverksamhet. Studenterna ges méjlighet att
behandla imneskunskaperna som sidana, i relation till egna erfarenheter och
reflektioner och i relation till elevens lirande. Studenternas egen forstdelse av
dmnesinnehdllet utgdr en nédvindig del av undervisningsinnehdllet och
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dessa olika sitt att forstd synliggors i undervisningen. Amneskunskaperna ses
i denna ldrarutbildningsverksamhet inte bara som exempel pa olika sitt att
strukturera kunskap om virlden utan det handlar ocksi om pa vilka sitt
dessa kunskaper kan knyta an till elevers erfarenheter och vilka erfarenheter
elever ska erbjudas. De pedagogiska frigorna i denna lirarutbildning rela-
teras bide till olika amnesspecifika perspektiv och till den lirande, sivil som
till frigan hur en undervisning ska gestaltas f6r att skapa detta méte mellan
dmne och elev.

7.2.1 Professionskunnande for ett forandrat
lararuppdrag

Resultatet pekar p& att LUV" fir personlighessutveckling LUV for viirde-
grundsfostran och LUV for analytiskt forbdllningssitt konstitueras parallellt
utan att forutsitta varandra, medan LUV for dmnesdidaktisk medvetenhet
inbegriper det professionskunnande som méjliggérs inom LUV for analytiskr
[forbdllningssiitr och kan ses som en utveckling av denna. LUV for analytiskr
[forhdllningssitt ir relaterad till hogskoleutbildning som sidan dir formagan
till problemformulering, avgrinsning och analys ir framtridande, medan
LUV for dmnesdidaktisk medvetenher i storre utstrickning relaterar till ett for
lararyrket specifikt professionskunnande baserat pé ett vetenskapligt forhall-
ningssitt. Amnesinnehillet ir inte i sig indamilet utan fir relevans i den
utstrickning ett mote kan skapas mellan elev och dmnesinnehall s3 att det
blir méjligt for eleven att relatera bide dill sig sjilv och sitt livssammanhang.
Bildningsaspekten blir i detta sammanhang framtridande i form av elevers
mojlighet till meningsskapande. Genom det sitt som undervisningsobjekt
formas och bearbetas i LUV for personlighetsutveckling och LUV for viirde-
grundsfostran betonas formdaga till reflektion och utvecklandet av ett virde-
grundsbaserat forhallningssitt snarare 4n formdagan till distans, avgrinsning,
problemformulering och analys.

I Lirarutbildning i forindring (Ds 1996:16) finns en beskrivning av
lirares professionskunnande som kan svara mot de sambhillsférindringar
som dgt rum i det senmoderna samhillet och som fir genomslag i skolans
verksamhet. Skolan som institution har inte samma auktoritet som tidigare
och detta stiller krav pa lirares formdga att skapa kontakt och fortroende
och férmdga att involvera eleverna i skolarbetet. Liraren som person har
dirigenom blivit allt viktigare. Den styrmodell som inférdes genom decent-
raliseringen av skolan i syfte att skapa en balans mellan olika aktérer, kriver
ett tydligt ansvar av lirare att konkretisera och genomféra de nationella
mélen. Den forutsitter ocksa att det finns en gemensam virdebas som grund

1 . . . . . .
Fér att bespara lisaren kommer lirarutbildningsverksamhet hidanefter att
benimnas LUV

164



for handlandet i skolverksamheten. Det talas om ett professionskunnande
som kan forstés i relation till den virderationalitet och mal-medelrationali-
tet” som den decentraliserade skolan vilar pa (Lundgren & Nihlfors, 2005).

I Lirarutbildning i forindring (Ds 1996:16) ses lirares professionskun-
nande relaterat till formégan att teoretisera, analysera och kritiskt granska en
skolverksamhet och dess forutsittningar. Det handlar om ett professions-
kunnande som kan ses i relation till den omstrukturering som skett av sko-
lan och som innebir att skolans verksamhet utvirderas gentemot skolans
mal, vilket i sin tur kriver att milen #r uttolkade. Dessa férmégor kan sigas
svara mot de krav som stills pd lirare att tolka och verkstilla en skolverk-
samhet som syftar till att skolans mal kan realiseras. Det forutsitter ocksa en
formaga att kommunicera detta tinkande och i méte med andra argumen-
tera for detta. Utvecklingssamtal t.ex. stiller krav pa en férméga att bedéma
och med férildrar och elever diskutera den enskilde elevens situation i for-
hillande till skolans uppdrag och mal. Det forutsitter att grunden for
bedémningen i samband med betygssittningen har formulerats. P4 samma
sitt forutsitts en formaga att kunna tolka liroplanens mal och ett tinkande
om hur skolans verksamhet ska organiseras och hur innehdll ska viljas och
struktureras for att géra det mojligt att fullfélja skolans uppdrag, (Ds
1996:16).

De fyra kvalitativt skilda lirarutbildningsverksamheterna som frameri-
der i materialet skulle sammantaget kunna sigas svara mot de krav som stills
pa en professionell och reflekterande lirare sdsom den beskrivs i Léirarus-
bildning i forindring. 1 LUV for personlighetsutveckling utvecklas den bli-
vande ldrarens sociala kompetens och i LUV for virdegrundsfostran
uppmirksammas aspekter som ror virdegrunden. P4 motsvarande sitt ut-
vecklas en analytisk formaga i LUV for analytiskt forbéllningssitr och de
dmnesdidaktiska aspekterna fokuseras i LUV for iimnesdidaktisk medvetenbet.
Genom dessa olika lirarutbildningsverksamheters fokuseringar p& olika
aspekter av ett professionskunnande skulle en nyutexaminerad lirare efter
avslutad utbildning ha utvecklat en analytisk och dmnesdidaktisk kompetens
savil som ett reflekterande och virdegrundsbaserat f6rhéllningssitt. Dirmed
skulle den nyutexaminerade liraren ha getts en god beredskap att forstd och

. Lundgren & Nihlfors (2005) skriver att rationalitet och rationellt handlande inte
ir entydigt och kan uppfattas pd olika site. De gor en distinktion mellan virdera-
tionalitet, dir handlandet sker utifrin grundliggande virderingar. Den andra
huvudformen 4r mil-medelrationalitet som innebir att handlandet ses utifrin mal-
medel-resultat. De menar att iven om dessa tvi former av rationalitet kan vara
motstridiga dr de ofta férbundna med varandra. Den styrmodell som inférdes med
decentraliseringen och de nya maldokumenten kan sigas innesluta en virderationa-
litet (virdegrunden och rikdinjer) liksom en méil-medelrationalitet (mélen och krav
pa utvirdering).
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paverka de faktiska betingelserna i arbetet och fitt en beredskap att kunna
tolka liroplansmél och utveckla ett tinkande om innebérden av dessa samt
hur en verksamhet ska utformas som méjliggér deras forverkligande. Den
nyutexaminerade liraren skulle ocksd ha utvecklat férmégan att hantera
personliga moten vars deltagande stiller krav pd en didaktisk sivil som en
social kompetens.

Sammantaget skulle dessa olika lirarutbildningsverksamheter utgéra en
helhet som representerar olika aspekter av ett professionskunnande. Dessa
aspekter ir var for sig otillrickliga, men skapar tillsammans ett professions-
kunnande som i stor utstrickning kan sigas korrespondera med de férind-
ringar som gt rum av skolsystem och i samhillet i stort och som har be-
skrivits i de forarbeten som férelig beslutet om den nya lirarutbildningen
(Ds 1996:16; SOU 1999:63). Analysen av datamaterialet visar emellertid att
det professionskunnande som mojliggérs inom ramen fo6r den nya ldrar-
utbildningen inte ir kvalitativt likvirdigt. Snarare framstdr det professions-
kunnande som méjliggérs som differentierat genom det sitt som undervis-
ningsobjektet formas, antingen i en faktazon, proceduriell zon eller kon-
ceptuell zon.

Faktazon

Proceduriell zon

Konceptuell zon

Att motivera studenter
att lara sig olika teorier

®)

Att utveckla ett
reflekterande
forhallningssatt

1)

Att utveckla ett analytiskt
forhallningssatt i relation till
skolamnets foréandrade roll i
skolan och i relation till
kursplanens mal (8)

Att tillagna sig
inneborden i
begreppet "En skola
for alla” (4)

Att lara sig géra en
fordjupningsuppgift (2)

Att analysera undervisnings-
innehall utifran amnes-
didaktiska aspekter (9)

Att skriva en
vetenskaplig text (7)

Att lara sig skriva vetenskaplig
text (7)

Att lara sig arbeta
tematiskt (5)

Att lara sig hur olika
teoretiska perspektiv
kan belysa utvecklingen

(6)

Att lara sig hur olika teoretiska
perspektiv och satt att
analysera kan belysa den
historiska utvecklingen pa olika
sétt. (6)

Figur 17. Undervisningsexemplens fordelning &ver olika lirzoner. Siffrorna inom
parentes anger frin vilket undervisningsexempel som rubriceringen av undervisnings-
objektet 4r himrtat. En &versikt ver samtliga undervisningsobjekt och lirobjekt finns i

Bilaga 4.

Genom att undervisningsobjektet formas inom ramen for olika lirzoner
mojliggdrs kvalitativt skilda lirobjekt. Dessa lirobjekt ger i sin tur forutsite-
ningar f6r olika typer av professionskunnande. Studiens resultat indikerar att
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studenter i sin utbildning exponeras for olika méjligheter att utveckla ett
professionskunnande som varierar i sin beskaffenhet och i olika omfatt-
ningar korresponderar mot de férindrade férutsittningar som foreligger for
dagens liraruppdrag,.

7.2.2 Kursmomentens iscensattning

Denna studie visar att vilka handlingar som ses som produktiva for lirande
varierar mellan de olika lirarutbildningsverksamheterna och fir betydelse for
vilket professionskunnande studenterna exponeras for. Beroende pé hur ett
kursmoment hanteras, dvs. hur ett innehall ramas in och bearbetas 1 under-
visningen, riktas studenternas uppmirksamhet mot skilda aspekter av det
som ska liras (Emanuelsson, 2001; Runesson, 1999). Skillnaderna i profes-
sionskunnandet kan dirfor sigas handla om sister som ett kursmoment
bearbetas pd. Denna skillnad i hanteringen av kursmomentet méjliggér olika
lirobjekt som rymmer olika kunskapskvaliteter. P4 vilka olika sitt detta sker
kommer nu att nirmare beskrivas.

Undervisningsobjekt inom faktazonen

Nir det giller sittet som olika kursmoment bearbetas, tematiseras sillan de
undervisningsobjekt som kan hinforas till faktazonen®” och variationer och
skilda perspektiv blir dirfor synliggjorda i mindre utstrickning. Teorier
framstills inte sillan som foreskrivande och anvinds for att redogora for den
ritta pedagogiken snarare 4n som redskap for att analysera det som pégar.

Lirarutbildare G: Montessori, Freinet och Regio Emilia har likartad min-
niskosyn. Féds minniskan god? Vill barnet lira? Eller 4r barn lata? Utifrén
denna syn formas en viss kunskapssyn: Tror vi att de ir lata ordnar vi
ménga prov och har hird kontroll. D4 tror vi att om vi ger dem eget
ansvar, si gor de ingenting™.

Teorier, dit ocksd virdegrunden riknas i LUV for virdegrundsfostran, upp-
fattas dirfér som nirmast normativa beskrivningar. Undervisningsobjekt
inom faktazonen férvintas tillignas genom att studenterna ger uttryck for
hur de kan tllimpa olika teorier och forhéllningssitt pa olika exempel
himtade frin skolvardagen. Detta sker i en undervisningspraktik dir under-
visningen organiseras si att den omfattar aktiviteter dir studenterna arbetar
med olika problem. Dessa illustreras utifrin olika hindelser som #gt rum,
antingen i den verksamhetsférlagda utbildningen, frin studenternas egen
skoltid eller exempel som lirarutbildaren dterger. Det ir i detta sammanhang
man kan forstd det sitt som studenter motiveras att lira sig t.ex. olika

* Se avsnitt 5.4.5
“LUV for personlighetsutveckling, ex (undervisingsexempel) 3, avsnitt 6.2
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utvecklingspsykologiska teorier utifrin dess potential att hantera olika
dilemman som lirarutbildaren pekar pa.

Lirarutbildare G: Inlirningsteoretiker som Skinner var jittestor pd
1960-talet. Inom beteendevetenskap och inlidrningspsykologi trodde
man att det 4r den yttre miljén som styr beteendet. Man belénas om
man gor ritt. Bestraffning l6nar sig inte. Det ir beléning som fungerar.
Man kan ocksi bestraffa med ord som ...inte, inte, inte. Det kan ni ta
med er ut. Om ni vill ha detta sittet. Gér barn fel — ignorera det.
Belona det ritta /.../ ©.

Egenaktivitetens betydelse f6r lirandet kommer ocksd till uttryck i olika
uppgifter dir studenterna pi egen hand ska jimfora olika utvecklingspsyko-
logiska teorier och lirandeteorier. Genom egengenererad aktivitet och
reflektion f6rvintas studenterna sjilva kunna stilla produktiva frigor och
uppticka underliggande principer. Lisintroduktionen (nedan) ir en hjilp
for studenterna att sjilva kunna ta itu med att jaimfora olika teoribildningar.
Eftersom kursen inte erbjuder ndgot undervisningstillfille d& kursboken
bearbetas och diskuteras, blir studenternas méjligheter att urskilja och f6rsta
olika teoretiska perspektiv delvis avhingigt medstudenters formaga ate till-
godogora sig olika teoretiska perspektiv pa egen hand®.

Uppgift
Uppgiften innebdr att varje grupp (om ni dr 4 st. i gruppen) kan dela upp
innehdllet férslagsvis pa foljande sdtt:

Samtliga i gruppen ldser kap 2 (nédvindigt for att f@ éversikt dver bokens
begrepp)

Resterande kapitel kan ni fordela individuellt ddr var och en i gruppen
ansvarar for var sin redovisningsdel.

Ni trdffas i gruppen och redovisar fér varandra

Forsok att vid redovisningen fokusera pé de delar som ni uppfattade
som mest infressanta

Figur 18. Stencil om ldsanvisning som delas ut till studenterna vid kursintroduktion

® LUV for personlighetsutveckling, ex 3, avsnitt 6.2
“ LUV for personlighetsutveckling, ex 1, avsnitt 6.2

168



I dessa undervisningspraktiker disponeras foreldsningstiden pé ett sidant sitt
att det erbjuds rikligt med tid f6r diskussioner i hel grupp - dven vid stor-
forelisning p& upp emot 100 studenter”. Inte sillan inleder lirarutbildarna
med att informera om att “detta ska inte bli nigon ling forelisning™.
Lirandeprocessen uppfattas inte gynnas av att lirarutbildaren tar f6r mycket
av studenternas tid genom att foreldsa och pé sd sitt styra vilka aspekter som
fokuseras och tematiseras i undervisningen. Istillet ses olika former av indi-
viduella och grupprelaterade uppgifter som forutsitter studenters egenakti-
vitet som ett uttryck f6r en mindre traditionell pedagogik (jmf. Berggqvist,
1990). Detta sitt att ta sig an uppgiften tycks rymma en forestillning om att
om lidrarutbildaren pd férhand siger hur foreteelser kan tolkas och forstis
finns risken att studenter lir vad lirarutbildaren siger - men utan att forstd
(Carlgren, 1999). Den férebildlighet som finns i undervisningspraktiker
som formar undervisningsobjekt inom faktazonen kan dirfor sigas ligga i att
visa att genom det sitt som egenaktivitet iscensitts, ges elever forutsittningar
att sjilva skapa forstdelse och motivation och dirmed mojliggora lirande

(Bergquist, 1990).

Undervisningsobjekt inom den proceduriella zonen

Nir det giller sittet som kursmoment bearbetas, formar de undervisnings-
objekt som hinfors till den proceduriella zonen ett lirobjekt som fokuserar
form snarare 4n innehdll. Undervisningsobjekt formade inom den proce-
duriella zonen kinnetecknas av att de distinktioner som gérs handlar om
ritt eller fel metod, eller i termer av bra, tydligt och sikert nir det giller
presentationer och olika typer av redovisningar. De instruktioner som ges
till den uppgift som introduceras i undervisningsexempel 2 handlar till stor
del om hur det firdiga arbetet ska se ut. Sirskild vike liggs vid den yttre
formen sdsom titelblad, antal sidor, typsnitt etc.”. 1 exemplet nedan ger
lirarutbildaren respons till gruppen pd deras redovisning som bedéms som
bide omvixlande och trevlig.

Liirarutbildare E: Bra bérjan och bra slut. Bra fordelning mellan
gruppmedlemmarna. Bra flyt. Intressant arbete. Det idr en bra under-
sokning dir ni har pekat pd intressanta saker. Det svéraste dr att nd alla
elever. Omvixlande och trevlig redovisning”.

Det gar dirfor att siga att undervisningsobjekt inom den proceduriella
zonen fokuserar presentationens form snarare 4n redovisningens innehall. I

67

LUV f6r personlighetsutveckling, ex 3, avsnitt 6.2
® LUV for virdegrundsfostran, ex 4, avsnitt 6.3

“ LUV for personlighetsutveckling, ex 2, avsnitt 6.2.
LUV f6r personlighetsutveckling, ex 2, avsnitt 6.2.
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exemplet nedan limnar lirarutbildaren 6ver till studenterna att ge respons
pa en studentgrupps redovisning.

Liirarutbildare I: Var nigonting oklart?

Student: Det var mycket information. Tryck upp den pé ett papper och
dela ut den istillet.

Lirarutbildare I: DA tar vi nista grupp.”"

Den variation av inneborder som genom gruppernas redovisningar fram-
trider uppmirksammas inte i de redovisningar som de bidda exemplen ir
himtade ifrdn. Sisom undervisningsobjektet framstills riktas studenternas
uppmirksamhet mot forfaringssittet som sidant, snarare dn innehéllsliga
dimensioner. 1 studenternas temapresentationer”” framstir de centrala
momenten vara framstillandet av olika sorters texter som ocksa blir det som
framstdr som temats innehdll. Nedan visas en overheadbild som en grupp
studenter anvinder vid sin presentation for att beskriva temats innehall. I
studenternas redovisningar av ett tinkt temaarbete blir det elevernas arbets-
sitt som blir méjligt att urskilja.

Vad: Elever bli medvetna om sin egen kunskapsutveckling
Skapa forutsattningar
Hur: Loggjournal
Ldsjournal
Tyngdpunkt 1: Kortskrivningsaovning
Flerstdmmigt klassrumsklimat
(trygghet skall skapas sa att alla kan héras)
Tyngdpunkt 2 : Portfolj. Synliggora arbetsprocess for sig sjdlv och ldraren

Figur 19. En av studenternas overheadbild frin studenternas redovisning

Genom det sitt som studenterna uppger att eleverna i det tinkta temaarbe-
tet forvintas arbeta, visar studenterna vad de uppfattar utgdr visentliga
aspekter av ett temaarbete som att utgd fran elevers intressen och hur liraren
i undervisningen mojliggor ett elevaktivt arbetssitt. Detta kan ocksd sigas
utgora ett exempel pd den forebildlighet som finns i undervisningspraktiker
som formar undervisningsobjekt inom den proceduriella lirzonen.

LUV for virdegrundsfostran, ex 5, avsnitt 6.3
ZLUV for virdegrundsfostran, ex 5, avsnitt 6.3

170




Undervisningsobjekt inom den konceptuella zonen

Nir det giller sittet som olika kursmoment bearbetas pa, kan de under-
visningsobjekt som hinférs till den konceptuella zonen forma lirobjekt som
fokuserar utvecklandet och tillignandet av begrepp. Lirobjektet inom denna
lirzon handlar om att studenterna utvecklar formagan att analysera ett eller
flera begrepp och att relatera olika foreteelser och fenomen till varandra.
Lirobjektet méjliggdrs nir olika teoretiska perspektiv jimfors med varandra
med hjilp av t.ex. innehéllsforteckningar i olika kursbocker och fackbocker i
syfte att visa hur frigestillningar och begrepp férskjuts och férindras”.,
Varierade sitt att f6rstd och pd vilket sitt variationen i uppfattningar kom-
mer till uttryck utgor centrala inslag inom denna zon.

Det handlar ocksd om att fokusera frigor som ror vilket undervisnings-
innehall som ska fokuseras i relation till imnet savil som till elev och styr-
dokument. Frigan giller dels vilka aspekter av imnet som férutsitts for att
elever ska kunna utveckla en dmnesforstaelse, dels vilka aspekter av dmnet
som kan ge elever mdjlighet att uppnd de mal som finns fastlagda i skolans
styrdokument. Genom att visa hur frigor kan formuleras riktas studenternas
uppmirksamhet mot vilka frigestillningar som ses som relevanta for att
kunna forma lirobjekt som omfattar imnesdidaktiska problemstillningar.

Lirarutbildare M: Det ir ju inte bara att det 4r meningsfullt frin borjan
utan att man gor det meningsfullt. t.ex. har vi det i diskussion kring
lasning av skonlitteratur. Det idr ju manga elever som siger att “jag liser
inte, jag tycker det dr trikigt och jag vill inte”. D& menar jag att det
inte bara handlar om att hitta en bok som handlar om det som eleven
dr intresserad av, utan det handlar ocksd om hur jag arbetar med den
boken for att det ska bli intressant for eleverna. Och det ir mycket de
diskussionerna jag har med studenterna om lirande. Att innehéllet blir
n3got som angar eleverna.””

Genom att méta olika tankestrukturer och arbeta med dessa parallellt, kan
studenterna utveckla sin forméga till analys och kritiskt tinkande. I exemp-
let nedan handlar det om att studenter ges mojlighet att uppmirksamma
vilka implikationer ett mangkulturellt samhille ger f6r undervisningens
mdjligheter att medvetandegora historiens betydelse for elevers olika identi-
teter.

Liirarutbildare O: Hur forhéller vi oss till historien och vad betyder det
i ett mingkulturellt samhille? Méinga har ett helt annat forhallande till

P LUV for analytiskt forhallningssite, ex 6, avsnitt 6.4.
LUV f6r imnesdidaktisk medvetenhe, ex 10, avsnitt 6.5
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historia. Vad ir historieimnets uppgift i ett mangkulturellt samhille?
/...l For att jobba med historiemedvetande méste vi veta hur ungdo-
mar tinker. Vad hinde den 11 september 20012 En hindelse som vi
minns vil. Den utgor et ett exempel pé ett gemensamt kollektivt minne
ddrfor att hindelsen f6ll utanfor véra forvintansramar. Det diskutera-
des mycket. P4 en del skolor gick det till handgeming. Elever storde
“tyst minut”, palestinska ungdomar gjorde V-tecknet. Hur skapas for-
stdelse for sddana hindelser? /.../ Vi miste forstd hur vi anvinder oss av
historien och hur vi tolkar den. Elever har en massa kunskaper och for-
domar som de anvinder sig av fora att tolka nuet.”

Dirigenom skapas forutsittningar for studenter att utveckla sin férmdaga att
reflektera Gver sin egen yrkespraktik i relation till skolans styrdokument,
skoltraditioner och olika pedagogiska och kunskapsteoretiska perspektiv.
Studenterna ges mojlighet att socialiseras in i en dmnestradition med mal-
sittningen att de ska Overta imnestraditionens sitt att tinka kring ett
dmnesinnehdll. Studenterna socialiseras samtidigt in i ett framtida yrkesliv
dir dmnesstudierna forvintas ge, inte bara ett pensum faktakunskaper ut-
ifrdn en mer encyklopedisk karaktir, utan ocksé en slags strukcur for hur de
kan relatera professionskunnandet som sidant. I de undervisningpraktiker
som formar undervisningsobjekt inom den konceptuella zonen ligger fore-
bildligheten i sitt att tinka kring hur problem formuleras och hur de kan
analyseras och forsts.

7.3 Pa vilket satt gors professionskunnandet
mojligt?

I lirarutbildningens examensordning preciseras vilket professionskunnande
som studenter efter genomgingen utbildning ska ha tilldgnat sig. Genom att
studera vilka redskap som brukas inom varje undervisningspraktik och vad
de forvintas mediera kan man siga nigot om hur olika utbildningsverksam-
heter konstitueras och hur dessa uppfattas leda till act utbildningens mal
realiseras. Genom det sitt som undervisningspraktikerna formas och bruket
av olika medierande redskap gérs studenterna delaktiga i yrkeskarens profes-
sionella kunskapsbas och virderingar.

7.3.1 Bruket av medierande redskap

I samtliga lirarutbildningsverksamhet anvinds olika typer av medierande
redskap. Hur dessa brukas fir betydelse for vilket professionskunnande som
mojliggors. Hir kommer anvindningen av tre olika medierande redskap att

7 LUV for imnesdidaktisk medvetenhet, ex 10, avsnitt 6.5
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belysas. Kurslitteratur forekommer inom alla kurser. Kurslitteraturen
anvinds pa olika sitt i olika undervisningspraktiker. Undervisningsmoment
kan ocksd ses som ett medierande redskap som fir olika funktioner i de olika
undervisningspraktikerna. Ocksa sittet som skolans styrdokument anvinds
varierar mellan de olika undervisningspraktikerna och fungerar som redskap
som medierar olika frmégor.

Kurslitteratur som medierande redskap

I LUV for personlighetsutveckling anvinds litteraturen som ett redskap for
studentens mojligheter till personlig utveckling genom att lira kinna sig
sjilv och reflektera over den egna erfarenhetskunskapen. I denna lirarut-
bildningsverksamhet medierar kurslitteraturen den egna erfarenheten som
genom reflektionen kan bli till reflekterad kunskap. T Lisinstruktionen™ som
ges till studenterna ges studenterna i uppgift att reflektera dver de upplevel-
ser som boken gett upphov till.

Du har fdtt i uppgift att skriva en lisjournal.
Denna uppgift syftar till att du i skriftlig form
skall bearbeta dina lasupplevelser

I din lasjournal tolkar du alltsd bokens budskap
och reagerar pd dess innehdll. / .../

Vidare reflekterar du éver sadant som under
ldsningen gjort dig upprord, besviken, forvdnad,
nyfiken, glad eller hoppfull

Figur 20. Introduktion till lisjournal som delas ut till scudenterna vid utbildningens
bérjan

I denna lirarutbildningsverksamhet blir kurslitteraturen ett redskap for att
lyfta fram den erfarenhetsgrundade kunskapen snarare in att relatera den
erfarenhetsgrundade kunskapen och den teoretiska kunskapen och reflektera
over relationen dem emellan.

Kurslitteraturen ir inte ett framtridande redskap i LUV for wvirde-
grundsfostran. Vid de observationer som gjorts har ingen kurslitteratur be-
handlats och fi, om ens nigra, hinvisningar har gjorts till litteratur eller
forskningsresultat. De texter som diskuteras har gille skolans styrdokument
och dessa texter har inte funnits framfér studenterna i form av hel text.
Istillet har utdrag ur den aktuella texten forevisats pa overheadbilder”.

" Ex 1, avsnitt 6.2
7 Ex 4 avsnitt 6.3
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Kurslitteraturen i LUV for analytiskt forhillningssirt fungerar som ett
medierande redskap mellan studenten och utvecklandet av en dmnesforsta-
else.

Liirarutbildare K: Lis inledningen pa boken! Boken ir et ett exempel pa
ett annat sitt att problematisera historia. Hur skrivs historia? Hur for-
medlas historia? Vilka frigor stiller vi till materialet? *

I LUV for imnesdidaktisk medvetenhet fungerar kurslitteraturen som ett
medierande redskap mellan student och liraruppdrag. I denna lirarutbild-
ningsverksamhet fokuseras inte enbart studentens kunskapsbehov utan dessa
ses dven i relation till vilka kunskaper som behovs f6r elevernas kunskapsut-
veckling, vilka formégor som elever ska ges mojlighet att utveckla och vilka
undervisningsinnehdll som madste skapas for att méjliggora detta. Kurslitte-
raturen anvinds for att utveckla studentens formdiga att didaktisera ett
dmnesinnehdll och utveckla en medvetenhet om lirandets villkor i relation
till undervisningens innehall. Fsljande citat visar hur lirarutbildaren anvin-
der kurslitteraturen i undervisningen.

Lirarutbildare M: Vad ir behéllningen for dig?

Student 6: Exemplen i Janssons bok. Gemensamt ir att komma bort
fran den formaliserade undervisningen. Det ir bra. Skrivprocessen stills
i centrum. Att skriva med innehill, inte bara trina olika moment.
Lirarutbildare: Hur gor de det?

Student 6: Likartat.

Student I: Jansson siger inte att de skriver. Fast i slutet forstdr man att
de gor det. Men Persson skriver och skriver.

Student 4: Persson ir bittre pd att utgd frén eleven. Jansson har helklas-
samtal.

Student 7:Det idr inte bara fylleridvningar ddr skriva blir att hamna i
ritt eller fel. Persson uppticker att barnen inte vet vad gast ir.
Léirarutbildare: Far Jansson veta vad barnen tinker?”

Olika dmneskunskaper som férmedlas via kurslitteraturen ses dirfor inte
som mal i sig utan fir snarare funktion av redskap for att mojliggora att
studenter ldr sig urskilja vad som utgér kritiska aspekter i ett undervisnings-
sammanhang samt vad det betyder att kunna ngot.

Vi maste forstd hur vi anvinder oss av historien och hur vi tolkar den.
Elever har massa kunskaper och férdomar som de anvinder sig av fora

’® Ex 6, avsnitt 6.4
” Ex 9, avsnitt 6.5
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att tolka nuet. Historia ska ge bildning och gora elever medvetna. Men
historia paverkar ocksd vira handlingar, virt bruk av historia. (/ntervju

med lirarutbildare N)®

Inom de olika lirarutbildningsverksamheterna fyller allesd kurslitteraturen
olika funktioner och har till uppgift att mediera olika kunskaper och for-
magor. Kurslitteraturen kan i en lirarutbildningsverksamhet fungera som
medierande redskap mellan student och liraruppdrag, eller mellan student
och dmnesforstielse/skolimnesforstielse. I andra lirarutbildningsverksam-
heter fungerar kurslitteraturen som medierande redskap mellan studenten
och en férdjupad sjilvkinnedom genom att dennes erfarenheter tydligare
kan framtrida och dir kurslitteraturen utgdr bakgrund.

Undervisningstillfillen som medierande redskap

I den personlighetsutvecklande och viirdegrundsfostrande lirarurbildningsverk-
sambeten anvinds undervisningen for att dels formedla olika kunskaper om
t.ex. pedagogiskt ledarskap™ eller olika undervisningsteorier”, dels utgérs
undervisningen ett reflektionsunderlag™.

Léiirarutbildare C: Efter varje lektionspass har de triffats i sina basgrup-
per. Dir har de fitt i uppgift att reflektera éver lektionsinnehéllet/../
Marie: Knyter de ndgon litteratur till reflektionen?

Liirarutbildare C: Det brukar vara sd. Men eftersom de idr sd ménga i
gruppen si brukar de dela upp uppgiften. S& ndgon skriver protokoll
kring lektionspasset och nigon annan skriver kring litteraturen.”

Dokument i form av protokoll, lislogga och lisjournal fir en central still-
ning i flera lirarutbildningsverksamheter nir det giller att skapa innehall. I
de reflektionsprotokoll som anvinds inom LUV for personlighetsutveckling
riktas reflektionen mot upplevelsen av litteraturen och i vilken man lis-
ningen har gjort studenten upprérd, besviken, forvdnad, glad eller hoppfull
(Se figur 22 ). Det sitt som de medierande redskapen ges funktion i LUV for
personlighetsutveckling medfor att utbildningsinnehéllet gors mer privat och
synlig-gors endast i den skriftliga kommunikationen som iger rum mellan
lararutbildare och student.

80

Ex 10, avsnitt 6.5

LUV for virdegrundsfostran, avsnitt 6.3
* Ex 3, avsnitt 6.2

® Ex 3, avsnitt 6.2, ex 4, avsnitt 6.3
“LUV for virdegrundsfostran, avsnitt 6.3
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Lirarutbildare M: Men i andra kurser som jag ir inne i /.../ddr limnar
de in individuella portfsljer. Ett antal olika sorters uppgifter som blir
den hir portfolieuppgiften. Och den blir ju helt individuell. Och den
ska sedan examineras. Och dir méste jag mota dem i deras resone-
mang./.../ Att jag gor det och gir in personligt och stiller frigor kring
det de har skrivit. "Hur tinker du hidr? Om vi hade gjort s3 hir i den
hir situationen hur hade det utvecklats?” Manga ginger hinner inte de
svara mig tillbaka och det ir inte nédvindigt. Men det sitter iging
processer som de diskuterar med varandra och som de kanske ater-
kommer med i nista uppgift. *

Vad studenterna relaterar till och pd vilket sitt de forstdr kurslitteraturen
eller undervisningsinnehallet som sidant blir dirfor mer dolt pd grund av
kunskapsprocessens privata karakeir. Mycket av kommunikationen sker i
skriftlig form mellan lirarutbildare och student/studentgrupp vilket gér det
svért att f3 en bild av den innehallsliga interaktionen som forekommer inom
denna lirarutbildningsverksamhet.

1 LUV fir analytiskt forhillningssirt blir undervisningen ett medierande
redskap for att urskilja olika dmnesperspektiv och hur dessa olika dmnes-
perspektiv kan argumenteras.

Lirarutbildare K: Vilken urvalsprincip har forfattarna anvint och i vil-
ken min blir det tydligt for lisaren vilka val forfattarna har gjort? Pa
vilket sitt redovisas olika perspektiv for lisaren? *

Lisloggan i LUV for analytiskt forbdllningssitr och LUV for dmnesdidaktisk
medvetenhet anvinds for att studenterna ska kunna fi syn pa hur olika for-
fattare argumenterar och vad de argumenterar for.

/...I Dir har jag jobbat med vissa évningar i litteraturseminarierna dir
man bérjar med att bara arbeta kring texten. Inte refererar den utan se
hur olika forfattare, om det dr en bok med olika texter, hur de ser pd
olika saker. Man siger att nu ska ni inte diskutera utan lyfta fram det,
bara se pa vad de olika forfattarna siger om det hir begreppet. For att
f3 den hir grunden da s att man inte tappar litteraturen. (Intervju med

lirarutbildare M)”

85 . . . .

LUV for personlighetsutveckling, avsnitt 6.2
86 .

Ex 6, avsnitt 6.4
87 . ° .

Delar av citat frin ex 7, avsnitt 6.4
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Den enskilde studenten fir i uppgift att skapa en lislogg utifrin de "spar”
som finns angivna i kurshiftet som delas ut vid kursens borjan. Dessa "spar”
uppmanas studenterna att folja i sin ldsning av kurslitteraturen och diskutera
i sin lislogg.

I kurshiftet ges exempel pid mojliga spir att folja i bockerna t.ex.
“tematisk undervisning, svenskimnet sett ur ett genusperspektiv, kultu-
rellt kapital, litcteraturpedagogik, skrivpedagogik, lirartext - elevtext -
liraren som text” (citat fran kurshifiet).”

Lisloggan blir studenternas underlag for litteraturseminariets strukturerade
samtal och studenters olika sitt att ldsa, tolka och forstd kurslitteraturen lyfts
fram och diskuteras.

Liirarutbildare M: [Vinder sig till nista student i halvcirkeln] Vad har
du tagit upp?

Student I: Persson siger att man kan lisa pd olika sitt. Om en elev som
liser hogt liser fel, kommenterar alla det.

Student 2: Ar inte det en triningssak?

l...l

Student 3: Jag tycker inte att hoglisning 4r bra. Eleverna blir utsatta.
Det ger osikerhet. D4 ir det bittre att var och en liser sjilv. Det ir for-
dldrat med hogldsning, nigot som lever kvar.

Student 2: Vi har ldst att det dr viktigt att lisa hogt. Héra sin egen rost,
hur det liter. Man fir bérja i mindre grupper. S3 har man ju alltid
gjort.

Student 3: Var det rolige?

Lirandeprocessen blir kollektiv och sker i en dialog med andra studenter och
lirarutbildare.

Styrdokument som medierande redskap

Styrdokumenten ges varierande funktion i de olika lirarutbildningsverk-
samheterna beroende pé vad de ses mediera. Nir styrdokumenten behandlas
i undervisningen i LUV for virdegrundsfostran ir det styrdokumentens
tillimpning som gérs majlig for studenterna att urskilja. I undervisningen™
fir studenterna i uppgift att diskutera hur de forstdr begreppet personlig
kompetens. Exemplet nedan visar att trots att uppgiften ir att diskutera

* Ex 9, avsnitt 6.5
89 .

Ex 9, avsnitt 6.5
90 .

avsnitt 6.3
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innebérden av begreppet personlig kompetens, ir det istillet tillimpningen
som ldrarutbildaren fokuserar vid redovisningen av gruppdiskussionerna.

Studenterna uppmanas att bilda sméigrupper kring borden dir de sitter
och diskuterar hur de ser pd begreppet ’personlig kompetens’. Efter ca 15
minuters diskussion i smagrupper fir varje grupp redogora for vad de dis-
kuterat. Lirarutbildaren kommenterar varje grupps redovisning,.

Léiirarutbildare G: Vad har ni tagit upp i er grupp?

Student: Sjilvkinsla

Lirarutbildare G: Det dr viktigt. Hur stirks sjilvkinslan? Hur gor du
dg”

Begreppets innebérd hamnar i bakgrunden och istillet ir det tillimpningen
av virdegrunden som gors mojlig for studenterna att urskilja. Genom det
sitt som tillimpningsmodeller lyfts fram i undervisningen blir virdegrunden
och styrdokumenten en slags manual f6r hur skolverksamheten ska handhas.
I denna lirarutbildningsverksamhet ses styrdokumenten mediera adekvata
och riktiga forhéllningssitt.

I undervisningsexempel 8 i LUV for analytiskt forhillningssitt liser stu-
denter och lirarutbildare vid ett seminarium styrdokumenten tillsammans. I
diskussionen exemplifierar lirarutbildaren vilken typ av frigor som kan ses
som relevanta for hur en kritisk granskning och tolkning av styrdokumenten
kan goras.

Lirarutbildare K- Vad stdr det hir?

Student: Att skolan ska ge en gemensam referensram.

Liirarutbildare K-/.../. Hur far vi detta?/../ Problemet finns i uttrycket
“gemensamma referensramar”. P4 viss nivd har vi gemensamma refe-
rensramar. Kirnan ir gemensam, men i periferin 4r den mer disparat.
Men om kirnan ska vara gemensam mdste det finnas en likartad
undervisning. Men om en skola férdjupar sig i Japans historia och en
annan bara liser om andra virldskriget, dd forlorar vi det gemen-
samma. Var kan vi f3 hjilp att se vad det gemensamma ska utgéras av?
Vad siger kursplanen? Vad ir det stoffgemensamma?™

Studenterna erbjuds en méjlighet i undervisningen att se vad det innebir att
tolka styrdokumenten och hur ett styrdokument kan problematiseras. Lirar-
utbildaren visar ocksd genom sina exempel pd vilka implikationer detta fir
for undervisningen. Dessa exempel visar att styrdokumenten har olika funk-

” Hela citatet finns pi's 111
” Ex 8, avsnitt 6.4
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tioner i de olika lirarutbildningsverksamheterna som att tillimpa, tolka eller
att problematisera och medierar dirigenom olika kunskaper och férméigor.

De hir presenterade exemplen pd vilken funktion olika redskap ges
inom ramen for olika lirarutbildningsverksamheter visar att samma medie-
rande redskap anvinds i flera lirarutbildningsverksamheter, men medie-
ringen varierar beroende pa vilka undervisningsobjekt som formas. Hur de
medierande redskapen anvinds kan forstds utifrin vad lirarutbildarna upp-
fattar att lirarutbildaruppdraget gir ut pd och har sin grund i vad ldrarutbil-
darna uppfattar att lirarutbildningen ska ge f6r typ av professionskunnande.
Bruket av olika redskap medverkar till att forma en praktik dir sittet att ta
itu med uppgiften att utbilda lirare fir en central betydelse for vilka kun-
skaper och virderingar som mojliggdrs genom det innehdll som erbjuds
studenterna.

7.3.2 Vem skapar innehall?

I resultatet av denna studie framstdr frigan om vem som skapar undervis-
ningsinnehéllet som central for att forstd vilka olika undervisningspraktiker
som konstitueras inom den nya lirarutbildningen och vilket professions-
kunnande som mdjliggérs. 1 den personlighetsutvecklande och den viirde-
grundsfostrande lirarutbildningsverksamheten limnas ansvaret for vilket
sammanhang som skapas till studenterna i stor utstrickning. Studenterna
har till uppgift att sjilva ta itu med kurslitteraturen”. Mer sillan diskuteras
kurslitteraturen i grupper av studenter och lirarutbildare tillsammans. Den
dialog som f6rs om litteraturen sker i form av protokoll dir studenter redo-
gor for de basgruppssamtal som forts om kurslitteraturen™. Kurslitteraturen
fir pa sa sitt en bakgrundsfunktion mot vilken den egna erfarenheten kan
speglas och reflekteras mot. Det ir ocksd studenterna som till stor utstrick-
ning har dll uppgift att tolka och utforma olika typer av examinationsupp-
gifter. Lirarutbildarens roll 4r i forsta hand att stimulera studenterna att ta
itu med uppgiften och att bedoma resultater”. Studentens formiga att i
skrift redogora for och reflektera 6ver sina egna erfarenheter fir dirfor stor
betydelse och framstir ocksd i stor utstrickning vara den mdttstock som de
teoretiska insikterna bedoms och artikuleras utifrdn. Det blir ocksd det
bedomningsunderlag som ligger till grund for lirarutbildarna ate i skrift
kommentera studenternas sitt att uppfatta och reflektera 6ver kurslitteratu-
ren och undervisningsinnehllet som sadant™,

” Ex 2, avsnitt 6.2

** Ex 4, avsnitt 6.3 och intervju med ldrarutbildare B, avsnitt 6.2
” Ex 2, avsnitt 6.2

* Se intervju med lirarutbildare B, avsnitt 6.2
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L LUV for imnesdidaktisk medvetenher och i1 LUV for analytiskt forhall-
ningssitt skapas innehéllet utifran kurslitteraturen. I LUV for dmnesdidaktisk
medvetenher skapas ett sammanhang for studenterna att i strukturerade
samtal tillsammans med lirarutbildare ges mojlighet att uppmirksamma hur
de kan lisa, referera, jimf6ra och kritiskt granska kurslitteraturen. I samtalet
efterfrigas studenternas erfarenheter dels frdn lisningen av kurslitteraturen
utifrin den enskilde studentens lislogg eller lisjournal, dels frin exempel
himtade frin den verksamhetsforlagda tiden”. T LUV fir analytiske forhdill-
ningssitt dr det 1 storre utstrickning lirarutbildaren som avgrinsar och
tematiserar sjilva undervisningsinnehéllet och det ir detta, av lirarutbildaren
avgrinsade undervisningsinnehall, som ocksa blir det som fokuseras i under-
visningen. Studenternas erfarenheter och frigestillningar tas som utgings-
punkt i undervisningen, i den man som undervisningsinnehéllet som sddant
ytterligare kan belysas eller problematiseras™.

7.3.3 Kollektiv eller individuell larprocess

Frigan om vilka lirprocesser som formas framstdr ocksd som centralt for att
forstd pd vilka olika sitt ett professionskunnande méjliggors och for att for-
std vilka olika kunskapskulturer som kommer till uttryck i de olika lirarut-
bildningsverksamheterna. 1 den personlighetsutvecklande och i den wvirde-
grundsfostrande lirarutbildningsverksamheten framstdr lirprocessen som i
huvudsak individuell. Genom de instruktioner som ges och det sitt som
olika uppgifter organiseras, fokuseras det individuella bidraget i lirprocessen.
Studenterna har till uppgift att, enskilt eller tillsammans med andra studen-
ter, [6sa olika uppgifter pi egen hand”. Studenters skilda sitt att forstd och
hantera uppgiften som sidan kommer till uttryck i diskussionerna i bas-
gruppen och i de dokument som skapas och som limnas till lirarutbildaren.
Dessa lyfts emellertid inte fram i den gemensamma undervisningen och blir
dirfor inte ett undervisningsinnehdll i sig, i syfte att gora det méjligt for
studenter att urskilja variationer och likheter nir det giller hur uppgifter kan
hanteras eller hur ett innehdll kan f6rstds och problematiseras
Lararutbildarens roll framstir som ndgon som stir bredvid och som
forst om studenterna ber om hjilp, tar del av studenternas varierade sitt att
forstd undervisningsinnehillet. Lirarutbildarens uppgift 4r att instruera stu-
denterna om vad uppgiften gir ut pa for att direfter forst genom slutpro-
dukten ta del av studenternas sitt att forstd och losa uppgiften. Samman-
hanget som skapas for studentens lirande dr mellan student och lirarutbil-

7 Ex 9, avsnitt 6.5.
”* Ex 8, avsnitt 6.4
” Ex 1, avsnitt 6.2
" Ex 2, avsnitt 6.2, Fx 5, avsnitt 6.3
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dare eller mellan student och student. Mer sillan skapas sammanhang dir
olika sdtt att forstd lyfts fram pd ett mer strukturerat sitt for att jimforas och
kontrasteras tillsammans med andra i ett gemensamt forum. Kunskapspro-
cessen kan dirfor nirmast forstds som privat dir studenten i stor utstrick-
ning sjilv har att skapa innehdll och forstd hur man tar itu med olika slags
uppgifter och uttrycka denna forstielse skriftligt som lirarutbildaren direfter
har att bedoma.

I LUV for imnesdidaktisk medvetenbhet och LUV for analytiskr forball-
ningssiitr skapar lirarutbildaren och studenterna tillsammans ett undervis-
ningsinnehdll och dir lirarutbildaren visar utifrin sin erfarenhet pd hur
produktiva frigor kan stillas inom dmnesdisciplinen och hur argumentation
byggs upp och motiveras"'. Studenternas erfarenheter lyfts fram i under-
visningen och utgér exempel pé olika sitt att forstd och resonera kring ett
undervisningsinnehdll. Lirandet kan dirfor sigas ske tillsammans i en kol-
lektiv aktivitet dir man lir av och med andra i interaktion kring ett innehall
genom att kontrastera och jimfora olika sitt att forstd.

7.4 Utbildningstraditioner i den nya larar-
utbildningen

Redan 1945 ars skolkommission férordade att existerande lirarutbildningar
borde samordnas till en gemensam lirarutbildning inom vilken utbildnings-
systemets olika traditioner skulle kunna integreras och smilta samman.
Denna gemensamma lirarutbildning har sedan dess successivt organiserats
fram med bérjan i lirarhogskolorna under slutet av 1950-talet dir olika
lirarutbildningar forlades pd samma ldrosite. Direfter har forindringarna
fortsatt for att under 1980-talet fogas samman innehallsligt till en grund-
skolldrarutbildning med tvd riktningar: en inriktning mot skolans tidiga &r
och en inriktning mot skolans senare ar. Dagens lirarutbildning tridde i
kraft 2001 och kan ses som ett f6rs6k att smilta samman olika ldrarutbild-
ningstraditioner for att skapa en gemensam grund for samtliga lirare, oavsett
dmnesinriktning eller skoldrsinriktning. Dirmed kan idén om ldrarutbild-
ning som en gemensam professionsutbildning se ut att ha vunnit gehér.
Lirarutbildningens historiskt givna skillnader har férklarats framfor allt
med utbildningarnas inneboende karaktirer och de roller som tilldelats
lirarutbildare och studerande (Hartman, 2005). Lirarutbildningens utbild-
ningstraditioner brukar benimnas seminarietraditionen och liroverkstradi-
tionen, som efter grundskolans genomférande allt oftare kom att benimnas
dmneslirartraditionen (Hartman, 2005; Isling, 1988). Liroverkstraditionen
kan karakdiriseras som den fria bildningen med fokus pd dmnet, medan

""" Ex 5, avsnitt 6.4; Ex 8, avsnitt 6.4; Ex 9, avsnitt 6.5
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seminarietraditionen brukar betecknas som en slags modellinlirning dir den
blivande liraren utifrin en given undervisningsmetod skulle lira sig ett
begrinsat lirostoff (Hartman 2005; Isling 1988). Enhetsskolereformen reste
emellertid krav pd en annorlunda lirare med andra yrkeskunskaper. Detta
skulle genomféras genom att skapa en gemensam lirarutbildning som kom
att realiseras genom grundskollirarreformen 1988. De bada utbildningstra-
ditionerna upphérde dock inte och i de utvirderingar som genomférdes av
lirarutbildningen under 1990-talet, uppmirksammades en rad problem som
kan forstds i relation till ldrarutbildningens bida utbildningstraditioner
(Askling, Ahlstrand & Colnerud 1991; Kallos & Lyxell, 1992; UHA—rap—
port 1992:21). Stérst bekymmer tycktes grundskolldrarutbildningens inrike-
ning mot skoldr 1-7 villa med dess normativitet och den uttalade f6rebild-
ligheten som metodikimnet svarade for (Andersson, 1995).

Ocksé 2001 4rs lararutbildningsreform kan ses som ett forsok till 16s-
ning pd de tillkortakommanden som funnits i tidigare lirarutbildningar.
Idag kommer dessa bida utbildningstraditionerna till uttryck inte som
enhetliga och “rena” traditioner utan snarare som historiska avlagringar som
inverkar pd synen pd vilket professionskunnande som ses som nédvindige
och efterstrivansvirt for att liraruppdraget bist ska kunna fullféljas. Att tala
om seminarietradition och liroverkstradition idag rymmer konnotationer till
ett dldre skol- och utbildningssystem som inte lingre har nigon birighet.
Dessa utbildningshistoriska traditioner sitter dock avtryck ocksd i 2001 &rs
lirarutbildning och kommer till uttryck i vad jag skulle vilja benimna en
hégskolemiissig utbildning och en tjinstemannautbildning.

Den hogskolemissiga utbildningen kinnetecknas av ett tydligt imnes-
innehill som relateras till en eller flera imnesdiscipliner. Amnesinnehll
innebir att studenterna ges méjlighet att utveckla en begreppsforstielse.
Denna begreppsforstielse kan problematiseras genom att begreppen relateras
till olika praktiker och till andra dmnes- och skolimnesperspektiv. Dirige-
nom ges studenter mdjlighet att trina sig i att kunna urskilja, avgrinsa, pro-
blematisera och argumentera for olika perspektiv och dess relationer, och
studenter fir dirmed méjlighet att trina sin formaga att gora sjilvstindiga
och kritiska beddmningar. Det ger ocksd en grund f6r studenter att séka och
virdera kunskap utifrén olika perspektiv. Dessa formagor kan sigas svara

mot Hégskolelagen 1 kap § 9.

Den grundliggande hégskoleutbildningen skall ge studenterna formaga
att gora sjilvstindiga och kritiska bedomningar, férméga att sjilvstin-
digt urskilja, formulera och 18sa problem, samt beredskap att méta for-
dndringar i arbetslivet.

Inom det omrade som utbildningen avser skall studenterna utéver
kunskaper och firdigheter, utveckla formigan att soka och virdera
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kunskap pa vetenskaplig nivd, folja kunskapsutvecklingen och utbyta
kunskaper dven med personer utan specialkunskaper inom omradet.

(Hogskolelagen 1 kap § 9)

Lirarutbildningen kan ocksd ses som en tjinstemannautbildning. Lirares
uppdrag blir i detta sammanhang att flja de regler, foreskrifter och rekom-
mendationer som finns f6r verksamheten och dir personliga egenskaper ses
som centrala for att kunna uppfylla liraruppdraget. Lirarutbildningens
uppgift blir da att vara en forebildlig modell f6r hur en verksamhet bedrivs
for att motsvara dessa krav.

Att lirarutbildningen ses som forebildlig 4r ett ideal som har sin biring
i seminarietraditionens forebildlighet. Folkskoleseminarierna syftade till att
overfora till de blivande lirarna vissa givna sitt att ordna undervisningen.
Seminaristernas uppgift blev dirfor till stor utstrickning utifrin en modell-
inlirning lira sig ligga upp och genomféra undervisningen f6r att sedan i
olika 6vningar visa att de kunde efterlikna seminariets undervisningsstil.
(Hartman, 1996; Isling 1988). Denna tradition kom sedan att vivas in i
forsoksverksamheten med lirarhogskolorna. Hir utgjorde metodundervis-
ningen utbildningens tyngdpunkt och “konsten att undervisa” innebar att
de blivande lirarna sjilva skulle fi erfara den undervisning som de sedan
forvintades genomfora. Dirigenom skulle de blivande lirarna fis att omfatta
de attityder och virderingar som sigs som forutsittningar fér genomféran-
det av den nya grundskolan (SOU 1965:29). Férebildligheten finns ocksa
med i LUKSs betinkande inf6r beslutet om 2001 &rs lirarutbildningsreform.

Lirarutbildningens arbetsformer ska vara ett medel for studenternas
forberedelser for yrket. (s. 17) /.../

Lararutbildningen 4r unik i den bemirkelsen att lirarens egna
kunskaper, sitt att organisera undervisningen och formdiga att bira
fram och tydliggéra den egna pedagogiska kompetensen utgor bide
arbetsform och centralt studieobjekt. (SOU 1999:63, s. 31)

Lararutbildningens forebildlighet kopplas i betinkandet samman med lirar-
utbildarnas individuella pedagogiska kompetens och sitt att organisera
undervisningen som ska vara bade lirarutbildningens form och innehall.

7.4.1 Lararutbildningens hégskolemassighet

Genom hogskolereformen 1977 fick en rad yrkesutbildningar, diribland
lirarutbildningen, hogskolestatus. Frigan om akademisering av lirarutbild-
ning ir dock ildre 4n si. Redan i samband med skolkommissionens éversyn
av ldrarutbildningen talas det i termer av att lirarutbildningen ska vara
hagskolemissig (SOU 1948:27). I LUTs betinkande (SOU 1978:86) pape-
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kas att kravet pa vetenskaplig grund idven ska gilla lirarutbildningen, som av
tradition huvudsakligen vilat pd beprévad erfarenhet. Vidare papekas att
motivet for forskningsanknytningen ir att utveckla yrkets professionalise-
ring. Ocksa i forslaget till grundskolldrarutbildningen (Prop. 1984/85:122)
betonas vikten av forskningsanknytning. Dir sigs bl. a att forskning om
skolan ir en viktig killa till kunskap for lirarutbildningen. Vidare sigs att
det dligger varje lirare i hogskolan att folja vetenskapens utveckling. I for-
arbeten savil som i propositionen till nuvarande lirarutbildningen ir veten-
skapliggérandet av lirarutbildningen ett av de tyngsta argumenten for en
forindring av den ddvarande lirarutbildningen. I den nya lirarutbildningen
har utbildningens vetenskaplighet betonats och kan ses som ett svar p& den
kritik som i olika utredningar riktats mot tidigare lirarutbildningar.

Forskning om lirande och undervisning méste forstirkas kraftigt och fa
storre betydelse i hogskolans lirarutbildning. Det innebir att utbild-
ningen ska knyta an till aktuella forskningsresultat och befrimja ett
vetenskapligt forhallningssitt hos studenterna. /.../Det innebir att varje
del av utbildningen ska uppmuntra till kritiska analyser och jaimforelser
av olika praktiska erfarenheter och teoretiska utgdngspunkter samt till
ifrigasittande av sivil egna som andra virderingar (Prop.

1999/2000:135, s. 11).

Lirarutbildningskommittén skriver i betinkandet att lirarutbildningens
samlade kvalitet utgors av vad det dr for kunskap studenterna tillignar sig
och hur denna kunskap utvecklas. Det framgir att en stor del av lirares
professionalism ligger just i att forstd och hantera kunskaper och lirandets
villkor. Det forutsitter att de blivande lirarna fir tillgéng till de begrepp frin
olika kunskapsomriden pa ett sddant sitt att de kan anvindas som intel-
lektuella verktyg. Dirigenom menar kommittén att mojligheterna okar att
studenter i en framtida praktik kan komma att omsitta ett vetenskapligt
forhallningssitt s3 att detta kan leda till en kritisk analys av yrkets villkor,
ansvar och innehill (SOU 1999:63).

I de utvirderingar av lirarutbildningen som genomférdes under 1990-
talet pétalades studenternas svirigheter att utveckla kompetenser som krivs
for att kunna analysera och tolka centrala utbildningsmal i relation till lokala
verksamheter. Dessa brister sigs hinga samman med lirarutbildningens
bristande professionalitet och vetenskapliga bas (Gran 1995; Hagskolever-
ket, 1996; UHA 1992:21). Denna studie visar att reflektion som forhall-
ningssitt forekommer i stor utstrickning i LUV for personlighetsutveckling
och LUV for virdegrundsfostran'™. Studenterna ges minga mojligheter art
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trina och utveckla sin reflektionsférméga. Studenterna fir i uppgift att
reflektera 6ver sina egna erfarenheter som elev'”, sina egna upplevelser av
litteraturen'” och att reflektera Gver undervisningstillfillet som sidant'”. T
instruktionerna uppges att reflektionen ska ta sin utgdngspunkt i den egna
erfarenheten och relateras till olika innehdll som behandlats i undervis-
ningen eller i litteraturen. Avgorande blir i detta sammanhang i vilken
utstrickning och pa vilka sitt studenterna gors uppmirksamma pa olika
perspektiv i undervisningen och pé vilket sitt de varierar. Denna studie visar
emellertid att under de observationer som gjorts i dessa lirarutbildnings-
verksamheter sker hinvisningar till litteratur och aktuella forskningsresultat
undantagsvis eller saknas helt och kurslitteraturen diskuteras sillan pé ett
systematiske sitt i den gemensamma undervisningen'”. P4 motsvarande sitt
finns teoribildning sillan med som en fokuserad aspekt i undervisningen'”. I
den bild som framtrider forefaller det i stor utstrickning vara den enskilde
studentens ansvar att genom sina egna kursval och litteraturval skapa méjlig-
heter att uppticka, urskilja och analysera olika perspektiv.

L LUV for analytiskt forhillningssitr och LUV for dmnesdidaktisk medve-
tenhet ges studenter mojlighet att i handledda diskussioner i undervisningen
uppmirksamma olika perspektiv och hur dessa varierande perspektiv kom-
mer till uttryck och argumenteras for i kurslitteraturen'”, hur olika textgenre
skiljer sig 4", pd vilka olika sitt kursplaner kan analyseras och tolkas'"
Genom detta sitt att uppmirksamma olika perspektiv och dess antaganden
ges studenter méjlighet att utveckla ett vetenskapligt forhéllningssitt som
inbegriper ett reflekterande forhéllningssitt.

Att tala om lirarutbildningens forebildlighet nir det giller sitt att
undervisa, kan forsvira studenters mojlighet att utveckla ett vetenskapligt
forhallningssitt som i sig forutsitter andra forhallningssitt som distans, bide
till sig sjilv och sin egen forforstdelse och den praktik man deltar i, och en
kritisk och analyserande hillning. En maélsittning om en lirarutbildning
som formar sjilvstindiga och kritiskt granskande lirare som f6rmaér att sjilva
utveckla skolan fir svirare att realiseras sd linge forebildligheten begrinsas
till att omfatta arbetsformer och undervisningsstilar. Sett ur ett utbildnings-
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traditionellt perspektiv har lirarutbildningens forebildlighet varit knuten till
seminarietraditionens modellinlirning medan liroverkstraditionen inte pa
motsvarande sett har beskrivits som f6rebildlig. Ocksa liroverkstraditionen
var forebildlig i sitt att formulera och avgrinsa problem, sitt att kritiskt
granska och argumentera. Studenterna forvintas genom studier inom ramen
for imnesdisciplinen sjilva Gverta de sitt att formulera och avgrinsa pro-
blemomriden pd de sitt som finns foretridda inom imnesdisciplinen
(Blésjo, 2003). Det ir alltsé inte forebildligheten som sidan som ir det pro-
blematiska utan vad som ses som forebildligt och som blir féremélet for
forebildligheten.

Idén om ldrarutbildningen som forebildlig korresponderar med en
utbildningstradition som mainga lirarutbildare kinner igen. Det slir ocksd
an till talet om att gora lirarutbildningen mer praxisnira. I en lirarutbild-
ningstradition dir den teoretiska kunskapen underordnats den praktiska
(Sifstrom, 1996) och inte uppfattas som en oundginglig del av lirarutbild-
ningen och dir lirarkompetensen framfér allt ses som en personlig liggning
(Andersson, 1995) kan hégskolelagens krav att all hégre utbildning ska vara
forskningsanknuten framstd som bide omotiverade och utmanande.

7.5 Vilka olika lararutbildningsverksamheter
moter studenten?

Studie visar att de fyra kvalitativt skilda lirarutbildningsverksamheterna som
konstitueras inom ramen fér den nya lirarutbildningen inte pé ett enkelt
sitt motsvarar olika lirarutbildningsimnen. Snarare indikerar resultatet att
olika ldrarutbildningsverksamheter skir tvirs igenom olika lirarutbildnings-
dmnen. Inte pd ett sidant sitt att alla lirarutbildningsimnen inkluderar
samtliga lirarutbildningsverksamheter i lika stor utstrickning. Snarare fram-
star det hinga samman med pd vilket sitt undervisningsinnehéllet hanteras
inom respektive kurs. Detta i sin tur har samband med vilket utbildnings-
uppdrag som lirarutbildaren uppfattar utbildningen har och vilken del den
enskilde lirarutbildaren uppfattar sig ha ansvar for.

Det omride som i lirarutbildningen benimns allmint utbildningsom-
ride omfattar centrala kunskapsomraden for liraryrket och utgér en obliga-
torisk del i utbildningen som syftar till att forma den gemensamma kompe-
tens som samtliga blivande lirare, oavsett inriktning mot @mne eller skolr,
ska omfatta. Det allminna utbildningsomradet ir dirfér det enda obligato-
riska imnesomradet for samtliga lirarstudenter och omfattar 60 poing. Ett
av det allminna utbildningsomradets centrala kunskapsomriden behandlar
frigor om lirande och undervisning i vid mening samt hur lirprocesser bist
utformas for barn, unga och vuxna i férhéllande till olika inneh3ll. Ett annat
kunskapsomride belyser frigor som ror socialisation, kulturfrigor och sam-
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hille. Det tredje kunskapsomradet behandlar frigor som ror yrkesverksam-
hetens sambhillsuppdrag, demokrati och virdegrund. Ur datamaterialet
framtrider en bild av att kursmoment som berdr det allminna utbildnings-
omradet i storre utstrickning behandlas inom de personlighersutvecklande
och véirdegrundsbaserade lirarutbildningsverksamheterna, medan frigor som
r6r kunskaper om dmnesrelaterade frigor, utbildningshistoria i relation till
skolimnesutveckling och kursplaner, i storre utstrickning behandlas inom
lirarutbildningsverksamheterna for analytiskt forhdllningssitt och dmnesdi-
daktisk medvetenbet.

Det kan innebira att det allminna utbildningsomradet i praktiken de-
las i tvé delar. De delar av det allminna utbildningsomridet som kan hinfs-
ras till ett dmne, tex. individers kunskapsutveckling i relation till dmne,
styrdokument i relation till imne, utbildningshistoria i relation till imne,
behandlas i LUV for analytiskt forhillningssitt och LUV for dmnesdidaktisk
medvetande. Frigor som ror skola och utbildning utan relation dill ett spe-
cifikt amne behandlas inom LUV for personlighetsutveckling och LUV for
viirdegrundsfostran. Det far till f6ljd att de imnesomriden som av tradition
brukar hinforas till pedagogik och allmindidaktik behandlas inom LUV for
personlighetsutveckling och LUV for virdegrundsfostran.

Ldrarutbildning | Ldrarutbildning for Ldrarutbildning for Ldrarutbildning
for vdrdegrunds analytiskt for
relationsutveck fostran forhallningssatt dmnesdidaktisk

ling medvetenhet
Aft motivera Aftt tilldgna sig Att ldra sig hur olika Att analysera
studenter att inneborden i teoretiska perspektiv och | undervisningsinne
ldra sig olika begreppet "En sdtt att analysera kan héll utifrén
teorier skola for alla" (A, belysa den historiska dmnesdidaktiska
( AUO, fakta fakta zon) utvecklingen (A, aspekter (B,
zon) konceptuell zon) konceptuell +

proceduriell zon)

Att utveckla ett | Att ldra sig arbeta | Att ldra sig skriva Att tillagna sig
reflekterande tematiskt vetenskaplig text (B, olika dmnes-
forhdllningssatt | (B, proceduriell konceptuell zon) konceptioner och
(AUO, zon) se dess relevans
proceduriell for elevens
zon) majligheter till
Att reflektera | Att utveckla sitt identitetsskapan
éver sina pedagogiska de och bildning
skolerfaren- ledarskap (AUO, (A+B konceptuell
heter fakta zon) zon)
(AUO, proce-
duriell zon)
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Att ldra sig Att utveckla ett Att utveckla ett
gora en analytiskt férhdllnings- historie-
fordjupningsupp sdtt i relation till medvetande
gift skoldmnets férdndrade (A, konceptuell
(A, proceduriell roll i skolan och i relation | zon)
zon) till skolans mdl (A,

konceptuell zon)

Figur 21. Fordelning av undervisningsobjekt mellan faktazon, proceduriell zon, och
konceptuell zon mellan lirarutbildningsverksamheter och lirarutbildningsimne. AUO =
allminna utbildningsomréidet, A = ldrarutbildningsimne A, B = lirarutbildningsimne B.

I materialet framtrider en bild som kan tolkas som att olika
lirarutbildningsverksamheter hanterar kursinneh3ll pd varierade sitt utifrin
vad som uppfartas méjliggéra och frimja lirandeprocessen'''. Detta skulle
kunna medfora att skillnaderna mellan de olika lirarutbildningsverksamhe-
terna yteerligare forstirks. Om ett kursinnehall hade behandlats inom mer
dn en lirzon, hade den kvalitativa likvirdigheten mellan den nya lirarut-
bildningens olika verksamheter kunnat stirkas. Som figur 21 visar uppstar
en skillnad mellan vilka lirobjekt som formas inom ramen f6r de olika
lirarutbildningsverksamheterna och olika kunskapsomrdden. Inom ramen
for denna studie verkar de kursomrdden som berér pedagogik och allmindi-
daktik i stdrre utstrickning behandlas inom faktazonen men framforalle
inom den proceduriella zonen. Kursmoment som bersr det imnesdidaktiska
omrédet behandlas i storre utstrickning inom den konceptuella zonen. Det
indikerar att studenterna inte erbjuds samma méjligheter att utveckla ett
vetenskapligt forhallningssitt i relation till kursmoment som kan hinféras
till tex. pedagogik och allmindidaktik jimfort med #mnesdidaktiska
dmnesomriden, eftersom de lirobjekt som formas inom faktazonen och den
proceduriella zonen inte frimjar utvecklandet av en begreppsforstéelse, vilket
i denna studie ses som en aspekt av ett vetenskapligt forhdllningssitt.

Resultatet frin denna studie skulle dirmed tyda pé att studenternas
forutsittningar att utveckla ett vetenskapligt forhallningssitt nir det giller
dmnesomradet pedagogik och allmindidaktik forsimras. Det betyder att
fardigheter som att problematisera skolpraktiken som sddan utifrdn en for-
mdga att distansera sig sjilv genom att avgrinsa, formulera och precisera
problem riskerar att inte ges tillrickliga forutsittningar att utvecklas. Utan
dessa teoretiska firdigheter forsviras studenternas mojligheter att i en fram-
tida yrkesverksamhet utifrén en forskningsanknuten lirarutbildning och en
egen utvecklad reflektionsbas, kunna bli delaktiga i skolans eget utvecklings-
arbete och stédja lirande och kunskapsutveckling.

111

Se Bilaga 3
188



Den nya lirarutbildningen ger studenterna stor frihet att sjilva forma
sin utbildning. Vilka lirarutbildningsverksamheter som studenterna kom-
mer att méta under sin utbildning tycks delvis vara beroende av vilken skol-
arsinriktning som studenterna viljer for sin utbildning . Studiens resultat
indikerar att ju lingre tid studenterna tillbringar i utbildningen, desto storre
mojlighet ges studenterna att mota alla fyra lirarutbildningsverksamheterna i
sidan utstrickning att studenterna ges tid att utveckla de kunskapskvaliteter
som varje lirarutbildningsverksamhet rymmer. Det skulle betyda att ju
lingre utbildning studenterna gir, desto stérre méjligheter ges studenterna
att utveckla ett allsidigt professionskunnande som kan sigas svara mot de
intentioner som fanns bakom beslutet om den nya lirarutbildningen och
som kommer till uttryck i examensordningen'”. Det fir till f5ljd att de stu-
denter som gir en inriktning mot tidiga skoldr ror sig foretridesvis i vinster
halva av figur 21, eftersom det allminna utbildningsomridet omfattar en
procentuellt storre del av deras utbildningstid medan dmnesstudier och
dmnesdidaktik utgdr en mindre del av utbildningstiden. Det skulle innebira
att studenters val, inte i forsta hand av skolimnesinriktning, utan snarare
skol&rsinriktning, har betydelse for hur stor del av utbildningen som forliggs
inom respektive lirarutbildningsimne. Resultaten frin denna studie tyder pa
att ju lingre utbildning studenterna gér, desto lingre &t hoger i figur 21 ror
sig studenterna. Utbildningens lingd har alltsd betydelse for i vilken min
studenterna ges tillrickligt med tid for att utveckla olika typer av kunskaps-
kvaliteter. Det finns dirfor fog att sidga att skillnader i den utbildning som
erbjuds blivande lirare forfarande hinger samman med vilka skoldr utbild-
ningen inriktas mot.

Utifrén hur olika kursinnehall viljs ut, gestaltas och bearbetas kan den
bild som férmedlas till studenter om kunskapsomridenas beskaffenhet ge
forutsittningar for en uppfattning att lirarutbildningens olika kursmoment
hanteras pd kvalitativt skilda sitt. Delar av studenternas professionsutbild-
ning kan sigas omfatta utvecklandet av ett analyserande forhdllningssitt dir
studenter lir sig urskilja kritiska aspekter, analysera och dra slutsatser kring
undervisning och skolverksamheten i stort. Medan andra delar av profes-
sionsutbildningen inte fokuserar formdgan att kunna problematisera,
avgrinsa, analysera och dra slutsatser utan dir det istillet 4r andra formagor
och f6rhallningssitt som ses som centrala sisom att kunn skriftligt reflektera

" T examensordningen for den nya lirarexamen faststills att for undervisning och
annan pedagogisk verksamhet i forskola, forskoleklass, grundskolans tidigare ar och
fritidshem samt f6r undervisning i modersmal krivs minst 140 p. Fér undervisning
i grundskolans senare &r och gymnasieskolan, dock inte yrkesimnen, krivs (minst)
180 p inklusive en respektive tvd fordjupningar dll minst 60 poidng i relevanta
dmnen eller imnesomraden.

" Examensordningen se avsnitt 1.4
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och att kunna tillimpa skolans virdegrund. Vad som avgér hur kunskaps-
omradet hanteras tycks hinga samman med inom vilken lirarutbildnings-
verksamhet som kunskapsomridet behandlas.

7.6 Lararutbildningens olika lararutbildnings-
verksamheter

P4 vilka grunder kan man tala om den nya lirarutbildningen som olika
lirarutbildningsverksamheter och inte som en sammanhéllen utbildning? En
verksamhetsteoretisk utgingspunkt ir att olika motiv skapar olika verksam-
heter. Denna studie visar att lirarutbildarna har olika professionella motiv
och att dessa olika motiv konstituerar olika verksamheter. Genom att skilja
pa undervisningsobjekt och lirobjekt blir det méjligt att analysera och be-
skriva vilket professionskunnande som méjliggors och vilka kvalitativa skill-
nader som foreligger mellan olika lirobjekt som formats inom ramen fér
olika undervisningspraktiker. Det sitt som undervisningsobjektet formas pa
forstds i denna studie som olika mélstyrda handlingar som syftar till att reali-
sera det som ldrarutbildare uppfattar att lirarutbildningen ytterst syftar dll.
Som visats i resultatredovisningen kan olika handlingar och redskap som
anvinds i undervisningen, t.ex. en lislogg, att reflektera, att genomféra en
examinationsuppgift, ges olika innebérd och funktion beroende pa vilket
lirarutbildningsuppdrag som lirarutbildaren uppfattar sig ha. Dirigenom
formas olika undervisningspraktiker dir olika lirobjekt mojliggors beroende
pa hur undervisningsobjektet formas.

Den nya lirarutbildningen skiljer sig pd minga punkter frin tidigare
lirarutbildningar. Ocksa sjilva forutsittningarna for liraryrket har radikale
forindrats under 1990-talet genom decentraliseringen och mélstyrningen av
skolan. Den nya lirarutbildningen kan sigas vara ett svar pd det forindrade
lararuppdraget. Ett tydligt signum pa den nya ldrarutbildningen ir dess tyd-
liga utsagda krav pd vetenskaplighet. Hogskoleverket (2005) har i sin
granskning av lirarutbildningen uppmirksammat brister i tillhandahallandet
av en sidan vetenskaplighet. Ocksd andra studier pdtalar bristerna i det
vetenskapliga forhéllningssitt som studenterna kommer i kontakt med
under sin utbildningstid (Emsheimer, 2004, 2000).

Att tala om att det foreligger olika lirarutbildningsverksamheter och
inte bara olika inriktningar inom en och samma lirarutbildning baseras pa
ett resultat dir kvalitativt olika motiv framtritt ur datamaterialet. I Bilaga 4
visas hur motivet kan hirledas till undervisningsobjekt och lirobjekt. Moti-
vet dr sdledes centralt for urskiljandet av vilka olika lirarutbildningsverk-
samheter som konstitueras inom ramen fér den nya lirarutbildningen. Bero-
ende pd motivet formas olika lirobjekt genom det sitt som undervisnings-
objektet hanteras. Lirobjektet kan dirfor forstds utifrn lirarutbildares
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uppfattade uppdrag. Dirigenom konstitueras olika lirarutbildningsverk-
samheter som skapar forutsittningar for ett kvalitativt differentierat profes-
sionskunnande.

Denna studie visar att det trots tvd genomgripande reformer, grund-
skolldrarreformen 1988 och 2001 &rs lirarutbildning, fortfarande dr tvek-
samt om det gir att tala om en lirarutbildning. Sett ur ett verksamhetsteore-
tiskt perspektiv kan en verksamhets mal och syften ha férindrats men de
som arbetar inom ramen for verksamheten inte pd motsvarande sitt forind-
rat sina uppfattningar av vad man har for arbetsuppgifter och hur dessa ska
utforas. Istillet fortsitter man att arbeta som om det inte fanns nigra nya
mal f6r verksamheten. D& uppstdr en spinning mellan vad deltagarna upp-
fattar som sitt uppdrag och det som verksamheten syftar till (Engestrom,
2001). Denna studie visar att det inom den nya lirarutbildningen, sisom
den kommer till uttryck i olika kurser pd en av landets lirarutbildningar,
rymmer dtminstone fyra olika lirarutbildningsverksamheter som pa varie-
rade sitt svarar mot dessa forindrade krav pd innehéll som beslutet om den
nya ldrarutbildningen innebar. Det skulle tyda pé att det rider en spinning
mellan vad vissa grupper av lirarutbildare uppfattar som sitt uppdrag och
det som verksamheten syftar till. Denna spinning leder till att olika lirarut-
bildningar konstitueras inom ramen for den institutionella lirarutbild-
ningen. Om ldrarutbildarna uppfattar att verksamheten syftar dll ndgot
annat och att handlingar dirfor ges andra innebérder, uppstir i verksam-
hetsteoretisk mening ocksd en annan verksamhet (Engestrém 2001; Lomov,
1981). Det idr dock majligt att nya verksamheter kan existera parallellt med
gamla verksamheter inom samma komplexa institution och dessa kan sins-
emellan skapa motsittningar. Aven mer eller mindre komplementira verk-
samheter kan rymmas inom samma institutionella ram (Miettinen,1999).
Ett verksamhetsteorietiskt synsitt skulle alltsi kunna belysa fragan om varfor
olika verksamheter kan rymmas och piagid parallellt inom en och samma
institutionella ram. Och likasd frigan om vad som méjliggor férindring och
utveckling av verksamheter dir Miettinen (1999) menar att ett nytt uppdrag
kan vixa fram utifrén det gamla, med f6ljd att motsittningarna blir patag-
liga och en annan forstdelse mojliggors av de behov som verksamheten har
till uppgift att svara mot.
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8 Avslutande reflektioner

Det saknas inte forskning om lirarutbildning och lirarstuderande. Diremot
finns det fi studier som fokuserar lirarutbildningspraktiken som sidan och
hur utbildningens innehéll kommer studenterna till del (Ahlstrom & Kallos,
1996; Buchberger, Campos, Kallos & Stephenson, 2000; Calander, 2005;
Lindberg, 2002; Lunenberg & Korthagen, 2003). Denna avhandling hand-
lar om ldrarutbildningens kidrnverksamhet, vilket professionskunnande som
blivande lirare ges mojlighet att utveckla under den hégskoleforlagda delen
av utbildningen och hur detta professionskunnande kan karaktiriseras. I
avhandlingen diskuteras detta professionskunnande i relation till de om-
fattande forindringar som 4gt rum av det svenska skolsystemet under 1990-
talet och som pé ett radikalt sitt férindrat forutsittningarna for lirares ar-
bete. Avhandlingen kan dirfor ses som ett bidrag till kunskapen om ldrar-
utbildningens innehall och hur det kommer studenterna till del. Den kan
ocksd ses som ett bidrag till forskning om hur lirande méjliggérs genom att
delta i olika praktiker och ska ses som ett forsok att visa hur praktikers olika
innehdll kan analyseras och beskrivas. Studiens resultat kommer nu att av-
slutas med reflektioner utifrin tidigare forskningsresultat. Med utgéngs-
punkt i de idéer om undervisning och lirande som ligger inbiddade i de
studerade undervisningspraktikerna kommer studiens resultat ocksd att dis-
kuteras i relation till aktuell skolforskning. Direfter kommer studiens resul-
tat att diskuteras utifrn vilka méjligheter som studenter ges att tilligna sig
en hogskoleforlagd yrkesutbildning. Kapitlet tar emellertid sin utgingspunkt
i ngra kritiska reflektioner éver studien som helhet.

8.1 Kritiska reflektioner 6ver studien som
helhet

Vad som kan komma fram i en undersokning styrs givetvis av vilka teorier
och metoder som valts. Teorier och metoder riktar blicken mot vissa aspek-
ter och gor att andra intressanta foreteelser inte uppmirksammas. I denna
studie utgdr undervisningspraktiken analysenheten. Av alla de 39 undervis-
ningstillfillen som jag observerat har jag valt ut 10 undervisningsmoment
som analyserats och beskrivits i denna avhandling. Dessa beskrivningar ir
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exempel pd vad lirarutbildarna forssker astadkomma och vad som inom
olika undervisningspraktiker gors for att realisera angivna kursmal. Syftet dr
dirfor inte att ge en heltickande bild av alla de kurser som de olika under-
visningsexemplen ir himtade ifrdn. Snarare ir det ett forsok att visa pd den
variation som forekommer av de sitt som studenterna erbjuds att erfara
undervisningsinnehéllets innebdrd och vilka lirobjekt som till f6ljd av detta
mojliggors. Vad ldrarutbildarna gor, vem som gor vad, vilka redskap som
anvinds och hur lirarutbildare talar om det de gér, formar férutsittningar
for vilket professionskunnande som studenterna erbjuds att utveckla under
sin utbildning,.

Kvale (1997) menar att validitet 4r en slags process i vilken man kon-
trollerar, stiller frigor och teoretiserar kring erhillna data i en diskussion
som handlar om hur meningsfulla de olika beskrivningarna 4r och om resul-
taten forefaller rimliga och om de kan forstds av mottagare. I vilken min
denna avhandling kan sigas ha birighet 4r inte alldeles Litt att besvara. Vid
olika seminarier har delar av studien presenterats och diskuterats. Denna
respondentvaliditet (Beach, 1995; Hammersley & Atkinsson, 1995) innebir
att deltagarna i studien har getts méjligheter att ha synpunkter pa hur jag
som forskare analyserar och beskriver datamaterialet.

Genom att presentera delresultat av studien savil som studien som hel-
het vid olika seminarier har jag fitct manga virdefulla synpunkter pd de
dilemman som dykt upp och som péverkat mitt sitt att hantera och skriva
fram studiens resultat. De som deltagit i studien har ocksd fitt ta del av
resultatredovisningen och getts mojligheter att ge synpunkter pa arbetet.
Deltagarna har di gett uttryck for igenkinnande, men det har ocksd fore-
kommit diskussioner om urval och i vilken min de undervisningssekvenser
som beskrivs i resultatredovisningen kan sigas ge en allsidig bild. Diskus-
sioner av detta slag visar pd de dilemman som berér frigan om vem som har
tolkningsforetride (Dovemark, 2004). Milet for hur dessa dilemman hante-
ras kan emellertid inte vara att nd total konsensus f6r dess egen skull. Sna-
rare kan en dppen dialog medverka till att studien problematiseras, vilket
kan leda till att ytterligare 6verviganden gors nir det giller urval och analys-
arbete. Likasd kan en sidan diskussion leda fram till att resultaten beskrivs
pd ett mer nyanserat sitt och att argumentationen for rimligheten i urval
och analysarbete kan ske pd ett mer intringande sitt. Det handlar om, som
Alexandersson (1998) skriver, att kunna presentera ett omfattande underlag
av data, reducera den stora mingden av information och diri identifiera
betydelsefulla ménster och konstruera ett ramverk sa att sjilva essensen i den
data som har bearbetats kan beskrivas. Att under arbetsprocessen pa ett
oppet sitt kommunicera dessa identifierade ménster och det ramverk ur
vilket monstren framtrider kan vara ett sitt att hantera de dilemman som
har med forskarens tolkningsforetride att gora.
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Att en studies resultat ir kommunicerbart betyder att de perspektiv och
de slutsatser som presenteras blir bedémda utifrin anvindningsméjligheter
och i vilken mén nya relationer kan ses och dven nya, relevanta frigor kan
stillas. I vilken min kvaliteter i framstillning och resultat kan bedémas,
utgdr alltsd en central aspekt for att kunna granska och bedéma undersok-
ningen som helhet. Alexandersson (1998) menar att detta forutsicter saklig-
het och allsidighet och kan bedémas endast om det finns en samlad och
sammanhingande bild av resultatet dir redovisningen innehéller alla de
aspekter som behovs for att resultatbeskrivningarna inte ska vara vilsele-
dande. Saklighet innebir krav pa héllbara och relevanta argument, vilket i
sin tur hinger samman med att det miste finnas tillrickligt manga och
representativa undersokningsobjekt for att kunna uttala sig om helheten.
Dessa hinger i sin tur samman med valet av problemomrade f6r studien och
i vilken mén studiens frigestillningar kan anses meningsfulla och fruktbara.
Val av problemomride hinger ocksi samman med hur man som forskare
skaffar sig svar pa de frigor man stiller (Alexandersson, 1998). Eftersom det
inte finns ndgra allminna kriterier f6r hur dessa val gors, ir frigan i vilken
mdn grunderna for de val som gjorts har redovisats i studien.

Aven om studiens resultat behandlar ett mycket begrinsat antal under-
visningstillfillen, bor det vara mojligt att dra vissa slutsatser som beror pd
vilka olika sitt undervisningsobjekt och lirobjekt formas inom ramen for
olika undervisningspraktiker. Studien tillhandahaller en begreppsapparat
som gor det mojligt att jimfora och analysera olika typer av undervisnings-
innehdll for att dirigenom kunna beskriva sambandet mellan praktik och
lirande. Studien visar pa hur olika teoretiska perspektiv kan kombineras for
att 6ka forstdelsen for vad som konstituerar praktiken som sidan och varfor
lirande kan ses som situerat. Fenomenografi och variationsteori kan i detta
sammanhang bidra till att analysera och beskriva innehallet i de diskurser
som finns inbiddade i praktiken och som ocksd skapar de forestillningar
som omgirdar hur undervisningsobjekt viljs ut och gestaltas. Genom att
beskriva praktikernas olika innehdll och de férestillningar om kunskaps-
bildning som finns inbiddat i praktikerna ir det majligt att visa pa prakti-
kens betydelse for tillignandet av specifika innebérder. Att anvinda begrepp
och tillvigagingssitt himtade frin fenomenografi och variationsteori moj-
liggdr en mer distinkt analys av verksamheters och praktikers innehdll
utifrdn ett verksamhetsteoretiskt perspektiv. Det kan ocksd ses som ett
forsok att utifrin ett verksamhetsteoretiskt perspektiv analysera olika under-
visningspraktiker och dess innehéll med fokus pé lirande.

Jag har intervjuat 22 lirarutbildare och foljt en del av deras undervis-
ning under ett antal kursmoment. Det ir ett ytterst begrinsat urval av
kursmoment frin all den undervisning som dessa lirarutbildare bedriver.
Denna grupp ldrarutbildare utgér i sin tur ett begrinsat urval av alla de
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lirarutbildare som #r verksamma inom den lirarutbildning som studerats.
Vad kan dirfér sigas om undervisning vid andra tillfillen nir jag inte har
varit nirvarande? I vilken utstrickning kan det jag funnit sigas vara giltigt
for andra ldrarutbildare, f6r andra lirarutbildningar? P4 vilket sitt kan mina
fallbeskrivningar anvindas for att forstd andra undervisningspraktiker? Fra-
gan om extern validitet kan hanteras pa olika sitt, men utgdngspunkten ir
att det inte forst och frimst dr en friga om en mekanisk generaliserbarhet
utan att det mer ir en friga om att tolka, versitta, jimfora och skapa synte-
ser mellan studier som uppmirksammar liknande fenomen. Patton (1990)
hivdar att tva resultat 4r mojliga genom att arbeta med ett begrinsat urval.
Dels erhélls en beskrivning for enskilt fall som studerats, dels en samman-
fattande beskrivning som lyfter fram det som dr gemensamt och det som
skiljer for de fall som studerats. Patton menar att virdet av kvalitativa studier
ligger i hur variation och signifikanta ménster kan urskiljas ur datamaterialet

The evaluator using maximum variation sampling would not be
attempting to generalize findings to all people or all groups but would
be looking for information that elucidates programmatic variation and
significant common patterns within that variation. (Patton, 1990, s.
172)

I kvalitativa studier 4r det dirfor ldsaren eller brukaren av resultatet som
utfor generaliseringen.

In qualitative case studies the researcher also generalize [as in quantita-
tive studies], but it is more likely that readers would determine whether
the research findings fit the situation in which they work. The
researcher may say something like this: “this is what I did and this is
what I think it means. Does it have any bearing on your situation? If it
does and if your situation is troublesome or problematic, how did it get
that way and what can be done to improve it?“ The logic in qualitative
studies is softer - it’s more analogical. (Eisner, 1991, s. 204)

Denna studie visar emellertid inte bara pd vilka kunskaper och kompetenser
som mojliggérs inom ramen for olika lirarutbildningsverksamheter. Studien
syftar ocksd till att forsoka visa att sdttet som olika undervisningspraktiker
konstitueras skapar olika lirarutbildningsverksamheter inom ramen for en
lirarexamen. Att klargora lirarutbildarnas professionella motiv har dirfor
stor betydelse for att forstd varfor olika lirobjekt méjliggors inom ramen for
den nya lirarutbildningen. A ena sidan kan fenomenografins sitt att studera
uppfattningar bidra till att pd ett mer distinke sitt urskilja de variationer i
uppfattningar av uppdraget som framtrider i datamaterialet. A andra sidan
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kan verksamhetsteorins sitt att férstd vad som driver och utvecklar verk-
samheter bidra till att beskriva relationen mellan individ och sammanhang
och dirmed ocksd belysa varfor olika undervisningsobjekt formas och vilka
lirobjekt som mojliggors. Genom att kombinera olika teoretiska perspektiv
kan dialektiken mellan det inre och det yttre, mellan innebérd och samman-
hang, mellan aktdr och verksamhet tydliggéras. Studien kan alltsd ses som
ett exempel pd hur olika undervisningspraktikers innehdll kan beskrivas och
analyseras och varfor det dr mojligt att tala om lirande som situerat. Studien
dr ocksa ett bidrag till var forstdelse av hur olika verksamheter formas och
vad som konstituerar verksamheten som sidan.

8.2 Studien i relation till tidigare studier

Hur ska denna studies resultat relateras till andra tankemodeller som forsk-
ningen presenterat? Doyle'* (1990) har genom litteraturstudier identifierat
fem paradigm som representerar olika kunskaper som genomsyrar lirarut-
bildningen. Det dr vanskligt att jimféra studier som baseras pd olika typer av
data. Med beaktande av att Doyles resultat baseras pé litteraturstudier och
mina resultat baseras pd intervjuer och undervisningsobservationer kan
Doyles studie utgora en relief mot vilken min egen studie ytterligare kan
belysas. Detsamma giller Feiman-Nemsers studie frin samma ar.

Paradigmet ’the junior profession’ och dess poingterande av att vara vil
forankrad i skolimnesteorin framtrider inte i min studie. Ingen ldrarut-
bildare ger uttryck for ett synsitt, varken i intervjuer eller i undervisnings-
observationerna, att det ses som ett tillrickligt professmnskunnande att vara
vil forankrad i skolimnesteorin. Amnesteorin framstir, i de undervisnings-
praktiker som jag kommit i kontakt med, som i hég grad imnesdidaktiserad
nir det giller undervisningsinnehdll (jmf. Englund 2004). Nir det giller
Doyles ’the reflective professionals’ som kinnetecknas av en formaga att
kritiskt granska och analysera undervisningen och kunskapsfrigan tillsam-
mans med en personlig mognad och en formaga att hantera klassrumssitua-
tioner, kan detta lirarkunskapsparadigm ha stérst anknytning till LUV for
dmnesdidaktisk medvetenhet. Det kan ocksd sigas motsvara den lirarkunskap
som beskrivs i den nya lirarutbildningens férarbeten (Ds 1996:16) och i
Lirarutbildningskommitténs betinkande (SOU 1999:63). Man skulle
kunna siga att the reflective professionals’ utgér en slags sammanfattning pa
det som av statsmakten bedéms vara ett vilavvigd professionskunnande som
kan svara mot de behov och krav pd lirares yrkeskompetens som statsmak-
ten stiller idag. Vad som framforallt skiljer “the reflective professionals’ frin
de ldrarutbildningsverksamheter som framtritt i mitt material 4r teorins
sjilvklara plats och den betydelse som den analytiska funktionen tillmits av

14 .
Se avsnitt 2.3
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Doyle. I mitt material finns dessa komponenter representerade i LUV for
analytiskt forbéllningssitt och LUV for dmnesdidaktisk medvetenhet. Diremot
ir dessa komponenter mer dolda, bide i LUV for personlighetsutveckling och
LUV for virdegrundsfostran. Dessa bida lirarutbildningsverksamheter skulle
snarare hora hemma i Doyles 'the fully function person’ med dess betoning
av personlighetsutveckling och virderingarnas betydelse.

"The innovatior’ med dess syn pa lirarutbildningens uppgift att utmana
studenterna genom att arbeta med de senaste idéerna om undervisning,
innefattande den senaste forskningen och teorierna, har jag inte funnit i mitt
material. Snarare anvinds de teorier och de forskningsron i undervisningen
som kan understédja lirarutbildarens uppfattningar om sitt uppdrag. Vilka
teorier som lyfts fram och pé vilket sitt de gors synliga for studenterna
hinger samman med vilket liraruppdrag som lirarutbildarna uppfattar sig
ha. Detta fenomen ir redan vil kint och har belysts med hjilp av olika
forskningsresultat. Jonson (1984) skriver om att det bland lirarutbildarna
saknas en gemensam mélsittning och det som betonas av den enskilde lirar-
utbildaren ir det som stirker lirarutbildarens eget perspektiv pa utbildnings-
uppdraget (Zeichner, 1993). Problemet dr dock inte uppfattningspluralis-
men som sidan, utan att denna variation inte utgor en reflekterad pluralism
om hur de olika uppfattningarna férhéller sig till varandra (Ahlstrom,
1993). Denna avhandling bidrar dll att visa vilka olika uppfattningar om
liraruppdraget som finns inom dagens lirarutbildning och hur dessa upp-
fattningar kommer till uttryck i olika undervisningspraktiker. Avhandlingen
visar pd vilka olika sitt studenterna ges mojlighet att méta olika perspektiv i
undervisningen.

Feiman-Nemser'~ (1990) visar pa olika inriktningar som finns inom
amerikansk ldrarutbildning och illustrerar sina resultat med hjilp av exempel
pd ldrarutbildningar dir dessa inriktningar finns representerade. Detta sker
dock inte utifrdn egna observationer utan utifrin forskningsresultat som
beskriver olika lirarutbildningsinriktningar. "Den akademiska inriktningen’
dir forstdelsen av det akademiska innehdllet poingteras sivil som ett fokus
pd de didaktiska fragorna har stora likheter med LUV for analytiskt forhill-
ningssiitt och LUV for dmnesdidaktisk medvetenhet. Vad som skiljer Feiman-
Nemsers "akademiska inrikening’ frin Doyles 'the reflective professionals’ ir
Doyles betoning av den personliga mognaden. Feiman-Nemser hinskjuter
dessa aspeketer till en helt egen kategori: den personliga orienteringen’ som i
stor utstrickning tycks éverensstimma med LUV for personlighetsutveckling
dir studenten pa ett tydligt sitc placeras i centrum och dir den lirandes
egenaktivitet 4r framtridande. Andersson (1995) fann inte detta personlig-
hetsutvecklande paradigm i sin studie av grundskollirarutbildningen och
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anser sjilv att denna aspekt skulle ha inlemmats i bdde det traditionella och
det akademiska paradigmet. Vir samtids betoning av individen har kat de
senaste tio dren, vilket ocksd kan forklara skillnader mellan Anderssons stu-
die och denna studies resultat nir det giller individorienteringen och dess
betoning av individens ansvarstagande och skyldighet att genom reflektion
forhalla sig till sina egna antaganden och erfarenheter. Det sammanfaller
med den sedan tvd decennier ofta férekommande anvindningen av reflek-
tion som ett centralt begrepp for utveckling av lirarprofessionalism och som
frekvent har diskuterats i vetenskapliga rapporter och tidskrifter (Erlandson,
20006).

Vid en jimforelse mellan vilka yrkeskunskaper som finns foretridda i
Doyles och Freiman-Nemser olika paradigm och det professionskunnande
som framtrider i mitt material, kan det konstateras att det finns en skillnad i
den betydelse som undervisningsuppgiften ges. I Doyles och Freiman-
Nemser lirarutbildningar framstar ’att undervisa’ som ldrarens primira upp-
gift och huvudsakliga ansvarsomride. Skillnaderna mellan Doyles och
Freiman Nemsers olika paradigm ir pa vilket sitt lirarutbildare tar sig an
denna undervisningsuppgift. I mitt material forefaller undervisning vara ett
av lirares minga olika uppdrag. I tvd av lirarutbildningsverksamheterna
framstdr skolans fostrande uppdrag snarast som skolans huvudsakliga upp-
gift och som handlar om att forma en personlig och social kompetens grun-
dad i virdegrunden. Denna "virdegrundskompetens” 4r ocksd basen utifrin
vilket skolans kunskapsuppdrag relateras.

Dewey (2001/1902) talar om en balans mellan individ och dmne som
kommer till uttryck i skolans bildnings- och fostransstrivanden och vars
yttersta mening ir att befrimja och underlitta interaktionen mellan skol-
ningens tvd huvudfaktorer: barnet och liroplanen. I LUV for personlighetsut-
veckling och LUV for viirdegrundsfostran tycks denna balans ha forskjutits
mot en betoning av fostransstrivandena. P4 motsvarande sitt kan det hivdas
att franvaron av ett uttalat fostransuppdrag i LUV for analytiskt forhillnings-
sitt och LUV for imnesdidaktiskt medvetenher har forskjutit balansen mot
skolans bildningsuppdrag pa bekostnad av fostransuppdraget. I dessa bada
lirarutbildningsverksamheter ~ ligger  fostransuppdraget  inkluderat i
bildningsuppdraget. Att fostransuppdraget gir via bildningsuppdraget bety-
der att personlighetsutveckling och virdegrundsfostran sker med hjilp av
kunskapsbildning. Det kan jimforas med den beskrivning av den tyska
reformpedagogiken som Arfwedson (2000) gér dir bildningsprocessen ses
som en emancipationsprocess, dvs. minniskans befrielse till sig sjilv.

”Ar man emanciperad, si ir man i ndgon mening en fri och sjilvansva-

rig minniska. Men forutsittningarna for att kunna bli en fri minniska
ir skolning som leder till detta mal /.../ Malet var en allsidigt utrustad,
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sjalvstindigt aktiv och sjilvstindigt tinkande minniska”. (Arfwedson,
2000, s. 64)

Denna férskjutning av balansen mellan skolans bildningsuppdrag och fost-
ransuppdrag kan delvis forstds utifrin de férindringarna som #gt rum av
skolans styrsystem, som omfattat liro- och kursplaner sivil som betygsyste-
met, och som tycks ha inneburit att lirare har definierat om sitt uppdrag
(Eriksson m.fl. 2004; Klette, m.fl. 2002). Tidigare har lirares uppdrag
handlat om att undervisa och erbjuda elever ett innehll som elever hade till
uppgift att lira sig. Idag tycks lirare uppfatta att uppdraget mer handlar om
att f3 elever att ta ansvar for sin egen kunskapsbildning. Det tycks dven som
om det rader en diskrepans mellan styrdokumentens ambitioner att fokusera
olika aspekter av kunskaper och lirares betonande av uppdraget som gillan-
de mer fostransaspekter. Frigan ir varfor lirare omfattar idén om individu-
alisering utifrdn elevers ansvar for sitt eget lirande men inte i samma ut-
strickning tycks se frigor som ror lirandets innehall lika angeligna (Klette,
m.fl. 2002)? LUV for personlighetsutveckling och LUV for viirdegrundsfostran
kan ses som ett uttryck for dessa forindringar.

Det kan konstateras att Doyles “the junior profession’ med sitt tydliga
dmnesperspektiv inte pd motsvarande sitt finns i Freiman Nemsers material.
Det saknas ocksd i mitt material. Den kan sigas motsvara liroverkstraditio-
nen. Ett tydligt imnesfokus finns i LUV for analytiskt forbéllningssitr men
det omfattar ocksd studier av utbildningshistoria och en kritisk granskning
av skolans styrdokument. "The junior profession’ inbegriper ett tydligt fokus
pa studenters lirande medan LUV for dmnesdidaktisk medvetenher har fokus
bide pa studenters och elevers lirande. I detta perspektiv framstér liroverks-
traditionen ha férindrats mot en 6kad didaktisering och kan ses som ett
resultat av den vitalisering av didaktikbegreppet som dgde rum under 1970
och 1980-talet, da didaktiken dter tog site i lirarutbildningen (Ahlstrom &
Wallin, 2000; Englund, 2004). Vad som emellertid ir intressant att notera
dr att forestillningen om ldroverksliraren/dmnesliraren fortfarande ir stark
inom nigra av lirarutbildningsverksamheterna och att lirarutbildarna ser
denna forestillning hos studenter som problematisk och nigot som méste
bemétas (se avsnitt 6.2).

Att bilden av liroverksliraren/dmnesliraren ir si stark inom ldrarut-
bildningen kan delvis forstds utifrin de férindringar som gt rum av skolan
och liraryrket. Det kan ocksd forstds utifrin vad som i olika offentliga
dokument ses som losningar pd det som uppfattas som skolans problem.
Under hela 1900-talet har imnesovergripande undervisning framhillits som
ett ideal. Redan i den forsta egentliga liroplanen fran 1919, Undervisnings-
plan for rikers folkskolor (SFS 1919:880) diskuterades en helhetsbetonad
undervisning i syfte att skapa forutsittningar for ett friare och mer under-
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sokande arbetssitt som samtidigt skulle underlitta imnessamverkan. I skol-
kommitténs betinkande (SOU 1997/121) talas om en helhetsbetonad eller
integrerad undervisning. Genom att ta bort den starka tidsstyrningen i form
av den nationella timplanen kan den hért tidsindelade och imnesindelade
undervisningen minska och lirarna dirigenom fi incitament att istillet ta
utgdngspunkt i “eleverna, elevernas lirande och lirandeprocessen” (SOU
1997/121, s 133). Liroverkstraditionen/dmneslirartraditionen med dess
dmnesfokusering har utifrin detta perspektiv setts utgéra ett hinder som
forsvara en sddan utveckling mot ett alltmer dmnesovergripande arbetssitt.
Trots att skolans dmnesundervisning forindrats (Selander, 2003) och det
idag ir befogat att tala om en skola dir det frekvent forekommer elevcentre-
rade arbetssitt som i hog grad tar sin utgdngspunke i elevernas intresse
(Osterlind, 2005), uppfattas kritiken mot liroverkstraditionens dmnescen-
trering som allgjdme giltig i delar av dagens lirarutbildning.

8.3 Det individuella utbildningsprojektet

I den nya lirarutbildningen har de lokala lirositena getts stor frihet att
lokalt utforma utbildningen vilket innebir att studenterna ska ges mojlig-
heter att kunna forma sin egen utbildning efter sina énskemal (Prop.
1999/2000:135). Det ir endast det allminna utbildningsomridet pa 60
poing som ir obligatoriskt. I praktiken blir emellertid ocksd delar av det
allmidnna utbildningsomridet en friga om studenternas val eftersom det
organiseras s att det blir en del av de inriktningar och férdjupningar stu-
denterna har att vilja mellan. I Hogskoleverkets (2005) granskning av den
nya lirarutbildningen beskrivs denna som en utbildning dir lirarstuden-
terna sjilva i stor utstrickning har att forma sin utbildning. Detta har lett till
att minga fir en utbildning utan strukeur och férdjupning och avsaknaden
av centrala kunskapsomriden. Hégskoleverket stiller frigan vilka konse-
kvenserna blir av denna stora valfrihet nir det giller utbildningens likvir-
dighet.

En utbildning som kinnetecknas av stor valfrihet for studenterna att
sjilva forma sin egen utbildningsging forutsitter att studenterna genom sina
val ocksd tar ansvar for progressionen i kunskapsutvecklingen. Detta stiller
stora krav pd studenters studiemissiga mognad. Andelen studenter frin si
kallade studieovana hemmiljoer har kat sedan den nya lirarutbildningen
startade 2001 (Calander, 2005; Hogskoleverket 2005). Studier gjorda inom
LAROM projektet visar att hilften av studenterna pi lirarutbildningen
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LAROM (Lirarutbildningar: Rekrytering och yrkesidentitet under omstrukture-
ring) studerar Lirarutbildningen i Danmark och Sverige med avseende pd hur
rekryteringsmonstren har forindrats och lirarstudenters forestillningar om ett
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kommer frin ’arbetarklassbakgrund™"” och studentgruppen som helhet kan
karaktirisera som personer med icke-akademisk habitus"®. Carlander (2005)
pekar pa den obalans som rider mellan studenters mojligheter att tillgod-
ogora sig en hdgskoleforlagd yrkesutbildning och de okade krav pa utbild-
ningens vetenskaplighet som statsmakten stiller. Denna brist pa korrelation
mellan 6kade krav och studenternas akademiska kapital skapar spinningar i
en utbildning som férvintas bli allt mer akademiserad (Calander, 2005).

Dagens samhillsutveckling och retorik fokuserar i allt storre utstrick-
ning pd den enskilde individens mojligheter (Beck & Beck-Gernshein,
2002, Dovemark, 2004, Permer & Permer, 2002). Idag handlar det om
ritten att individuellt forma sin egen utbildning. I detta sammanhang har
vikten av att kunna paverka lyfts fram som en viktig faktor f6r utvecklandet
av ett demokratiskt samhille dir méjligheten till valfrihet ses som ett sitt att
mota dessa krav pd demokrati och jimlikhetsstrivanden (Dovemark, 2004).
Detta kan ocksd ses som uttryck for vissa antaganden och virderingar om
den lirande som genom ett storre sjilvbestimmande och valfrihet i sitt kun-
skapssokande ses utveckla ett allt stérre ansvar for sina studier (se ex. Lpo
94, s. 16). I skolan har detta lett till att egenstyrda undervisningstérlopp
arrangeras i allt stérre utstrickning och detta férvintas leda till att eleverna
ska kunna ta ett 6kat ansvar for sitt eget lirande.

Dessa virderingar har medfért pdtagliga forindringar av hur undervis-
ningen organiseras (Selander, 2003; Osterlind, 2005). Idag forekommer inte
lektioner i lika stor utstrickning i traditionell mening med samlad klass och
inte i samma former jimf6rt med tidigare. Istillet har ’eget arbete’ kommit
att ersitta den traditionella lektionen dir det samtal som #ger rum mellan
lirare och elev i stor utstrickning handlar om att forstd instruktioner, min-
nas, organisera arbete, vilja och benimna innehall, skriva och redovisa upp-
gifter (Bergqvist, 2005; Eriksson, m.fl., 2005). Idag tycks den klassgemen-
samma tiden i allt stérre utstrickning anvindas till att administrera under-
visningen, gora gruppindelningar, ge information, insamlingar av uppgifter
och férberedelser for eget arbete. I allt mindre utstrickning tycks den klass-
gemensamma tiden anvindas till gemensamma samtal dir elever ges mojlig-
het att trina sig att lyssna tll andra och 6va sig i att sjilva formulera och
prova olika tankar och frigestillningar (Granstrom, 2003). Vad som tradi-
tionellt har framstitt som lidrarens uppgifter som att sitta upp maél for liran-

framtida yrkesliv. Dessutom analyseras lirarutbildares berittelser om sina erfaren-
heter av lirarutbildningen och dess f6rindringar (www.ped.uu.se/larom/).

""" Begreppet arbetsklass definieras i rapporten som ej facklirda/facklirda arbetare.
""" Med habitus avser Bourdieu ett system av dispositioner som tilliter ménniskor
act handla, tinka och orientera sig i den sociala virlden. Dessa system av dispositio-
ner ir resultat av sociala erfarenheter, kollektiva minnen, sitt att rora sig och tinka
som ristas in i minniskors kroppar och sinnen (Broady, 1990, s. 225).
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det, vilja studieinnehall och uppgifter, strukturera arbetet, rapportera och
utvirdera det egna arbetet har istillet blivit elevernas ansvar (Berqvist, 2001;
Eriksson m.fl., 2005). Bergqvist pekar pd att ge elever personligt ansvar for
sitt lirande tycks ligga i linje med forestillningen om kamratskap mellan
elev och lirare dir bdda parter planerar arbetet i demokratisk samverkan.
Detta i sin tur skapar verksamheter som uppmuntrar och kriver elevers
sjilvkontroll och sjilvreglering (Bergquist, 2005).

Haogskoleverket (2005) skriver i sin granskning av ldrarutbildningen att
studenterna har getts stort ansvar for sin egen utbildning och tvingas “ofta
vilja med dimmiga uppfattningar om vad utbildningen ska rusta dem f6r”
(s. 128). Resultat frén denna studie visar att studenternas eget ansvar inte
endast omfattar val av olika kurser och kursmoment. I ndgra av lirarutbild-
ningsverksamheterna inbegriper studenternas valfrihet férutom val av kurser
ocksa ett ansvar for att skapa ett utbildningsinneh8ll och sjilva lotsa sig ige-
nom kurslitteraturen och de uppgifter som lirarutbildaren skapat. I en del
av ldrarutbildningens undervisningspraktiker formas ett sammanhang dir
studenten i stor utstrickning sjilv eller tillsammans med andra studenter
limnas att utifrdn sina personliga egenskaper och formigor utréna premis-
serna for de olika teoretiska kontexter som de méter. Utan att f3 hjilp med
att se vad som utgér fruktbara, relevanta fragestillningar riskerar studenterna
att misslyckas med att se uppgiftens innehéllsliga dimension. Bergqvist
(1990) talar om aktiviteter som ir lokaliserade i en teoretisk kontext dir den
foreteelse som den lirande har till uppgift att undersska utgér ett exempel
pa ndgonting. Utan att premissen for den teoretiska kontexten blir synlig for
den lirande forblir aktiviteten i sig sjilv den enda kontexten i vilken upp-
giften kan tolkas och forstds. Den praktiska kontexten for aktiviteten ir
uppenbar for studenterna dir olika saker maste hanteras och ett specifike
alster ska framstillas sisom t.ex. protokoll, lisjournaler och lisloggar. Upp-
giften tolkas inom ramen f6r denna kontext, men den teoretiska kontexten
riskerar att forbli dold f6r studenterna. Detta utgor ett exempel pa hur idén
om egenaktivitet yttrar sig i lrarutbildningens pedagogiska praktik.

Genom det sitt som sammanhang skapas i dessa undervisningsprakti-
ker finns det risk att studenternas forforstdelse inte utmanas och problema-
tiseras. Den egna skolerfarenheten och den verksamhetsforlagda utbild-
ningen blir det facit som den hogskoleférlagda utbildningen bedéms utifrén,
snarare 4n ndgot som ska tolkas och ges ny forstielse med hjilp av de hog-
skoleférlagda studierna (jmf. Calderhead, 1988). Nir framstillningen av
olika dokument sker i en praktik dir den som 4r mest erfaren stiller sig vid
sidan och inte aktivt deltar i studenternas kunskapsproduktion, finns risken
att studenternas arbeten mer blir uttryck for vad de redan kan och en
bekriftelse pa bristerna i deras kunnande (Carlgren, 1999). Uppgifternas
utformning och karakeir fir i dessa undervisningspraktiker avgorande bety-
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delse eftersom de utgdr den huvudsakliga styrningen av studenternas verk-
samhet och f6r vilka hillningar och vilket lirande studenter ges méjlighet att
utveckla under sin utbildning. Hogskoleverket (2005) menar att detta kan
leda till att utbildningen konserveras dirfor att studenternas egna erfaren-
heter av att vara elever och erfarenheterna frin den verksamhetsforlagda
utbildningen i praktiken kommer att vara styrande.

Men valfriheten tenderar litt att 6verlimna ocksd ansvaret for samman-
hanget i ldrarutbildningen till studenten. Bedémningen av progressio-
nen ir ofta dverlimnat till studenterna, i bista fall med st6d av portfo-
lios och dagbécker som man fir feed-back pa. I forlingningen ligger att
ocksd uttolkningen av vad lirarprofessionen kriver blir ett individuellt
projekt, utan ordnat stod av utbildningen som helhet. (Hogskolverket,
2005, s 123)

En utbildning med stor valfrihet f6r studenterna forutsitter att studenterna
tar ansvar for progressionen i kunskapsutvecklingen. Den hir studien pekar
emellertid pa att sdsom undervisningsinnehallet hanteras ir det osikert om
studenterna sjilva formar skapa progression mot begreppsutveckling inom
ramen for den konceptuella zonen eller om kunskapsutvecklingen planar ut
eller rent av avstannar. P4 sd sitt riskerar lirarutbildningen att bli ett indivi-
duellt dtagande dir uttolkningen av vad lirarprofessionen kriver i stor
utstrickning blir ett privat projekt. Den forforstdelse studenterna har med
sig in 1 utbildningen blir dirfér en viktig och nddvindig tillgdng for att
kunna orientera sig genom utbildningen. Detta privata utbildningsprojekt
kan belysas utifrdn Jordells (1987) beskrivning av lirarsocialisation dir han
menar att utbildningen av lirare med vissa perspektiv misslyckas eftersom
praktikens perspektiv 4r si starka och aldrig méter ndgot egentligt motstdnd
under utbildningstiden. Lirare blir man genom att férst vara elev i en massa
ar och direfter genom att vara lirare. Tiden i ldrarutbildningen blir mest ett
mellanspel.

Osterlind (1998) visar i sin studie att elevers sociala bakgrund paverkar
sittet som elever drar fordel av det individuella arbetssittet och att de olika
forhallningssitten 4r kopplade till familjernas sociala bakgrund, livsstil och
kulturella resurser. Lirarnas intentioner handlar om att ge eleverna mojlig-
het att arbeta i sin egen takt och pa sin egen nivé, att ge eleverna okat infly-
tande och 6vning i att ta storre ansvar for sitt skolarbete. Genom att ge 6kat
utrymme for elevernas egna val ges samtidigt 6kat inflytande at faktorer som
har med elevernas bakgrund att géra. De som klarar att leva upp dll det
ansvar som liggs pd eleverna att sjilva formulera sina mél och att sjilv soka
kunskap, ir inte ovintat eleverna frin de bildade hemmen (Frykman, 1997).
Det betyder att elever frin si kallade studieovana hem 4r mer beroende av
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lirarens st6d och omvint - om det brister fir det stérre konsekvenser for
dessa elever (Osterlind, 2005).

Det finns skil att tro att ocksd studenters olika sociala bakgrunder pi-
verkar deras sitt att dra fordel av de arbetssitt som férekommer inom hog-
skoleforlagd utbildning. Den spinning som rider mellan studenters akade-
miska kapital och de ckade krav pd lirarutbildningens hogskolemissighet
tycks generera forvdnansvirt lite diskussion bland lirarutbildare om huru-
vida studenternas studiemissiga forutsittningar svarar mot det nya sittet att
studera som kidnnetecknas av sjilvstudier, eget ansvar, portfolios, reflektion,
forskningsmetodik, m.m. (Calander, 2005; Hogskoleverket, 2005).
Dovemark (2004) menar att det finns en risk att denna form av individu-
alisering skapar en differentiering som leder till en kulturell reproduktion
som vidmakthaller den sociala reproduktionen. Dovemark talar om den
handledande liraren vars uppgift blir att serva elever i deras privata projekt
si att de kan arbeta utifrdn sina egna intressen och val. Klassrummets
offentliga arena, blir dirfor ett forum for olika privata projeke. Frigan ir
dock pé vilket sitt blivande lirare ges beredskap att uppmirksamma och
hantera denna slags problematik under sin utbildning. I vilken utstrickning
bidrar lirarutbildningens forebildlighet - nir det giller idealet om sjilvsty-
rande lirprocesser utifrin egenaktivitet - till att uppritthilla den sociala
reproduktionen genom att ge okat inflytande 4t faktorer som har med stu-
denternas bakgrund att gora? Nir valfriheten 6kar sd ger man samtidigt 6kat
inflytande 4t faktorer som har med elevers och studenters bakgrund och
medhavda habitus att géra. De utbildningspolitiska strivanden som funnits i
decennier om en likvirdig utbildning har inte nétt inda fram.

kanske har malet "en skola [lika] for alla” uppdaterats utan att vi riktig
mirkte hur, till "en skola for alla - att géra vad de vill med” (Osterlind,
2005, s. 96)

8.4 Att tillgodogora sig en hogskoleutbildning

I en situation dir studenter i allt stérre utstrickning saknar akademiskt
habitus (Carlander, 2005) ir det en demokratisk premiss att alla studenter
ska ha samma méjlighet att ta till sig utbildningen (Hogskolverket, 2004).
En av undervisningens uppgifter ir dirfor att skapa mojligheter for studen-
ter med olika bakgrund och férutsittningar ate tillgodogora sig en hogskole-
miissig yrkesutbildning. En avgorande friga blir vilka innebérder lirarutbil-
darna uppfattar ligger i utbildningens hégskolemissighet och pa vilket sitt
denna hogskolemissighet ska komma studenterna till del. Manga lirarutbil-
dare uppfattar att lirarutbildningens vetenskaplighet ligger i att studenter lir
sig reflektera och att uttrycka sig i skrift. Inte sillan handlar det om att stu-
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denter ska tilligna sig firdigheter i att anviinda vetenskapliga tekniker i det
egna sokandet efter kunskap (Emsheimer, 2004, 2006; Hogskoleverket,
2005).

I manga fall tycks lirarutbildare utgd frin att studenter redan har de
kunskaper och firdigheter nir de kommer till utbildningen som en
hagskolemissig utbildning ska resultera i. Om det i en undervisning talas
om att reflektera, problematisera och analysera men studenterna inte méter
dessa fenomen i undervisningen, ges studenterna inga mojlighet att omsitta
hur man gor nir man reflekterar och problematiserar. Kunskaper ir inte
direkt dverforbara frin miljo till miljs (Siljo 2000). Studenter kan bemistra
vissa redskap men inte kinna tll hur de bér anvindas i den nya miljon.
Dirfor ricker det inte med att uppmana studenterna att reflektera och att
problematisera, utan studenterna behéver mota dessa fenomen i undervis-
ningen och se vad det betyder att reflektera, att problematisera och hur fra-
gor formuleras. Redskap méste trinas i varje miljo och kollektiv tillimpning
i en undervisningssituation utgdr ett mellanlige mellan explicit undervisning
och implicit lirande.

Sprakbruk och verksamhet hinger starkt samman. En viss typ av tin-
kande och kunskaper hér ihop med en viss typ av sprikbruk. For Vygotskij
(1978) var frigan hur sprikliga uttryck medierar virlden centralt. Att for-
virva sprakliga kategorier som gor att man kan delta i sociala samspel formar
ocksa vért sitt att tinka. Spraket dr samtidigt bade ett kollektivt, interaktive
och individuellt redskap och kan dirfér fungera som en link mellan kultu-
ren och individens tinkande. Spriket anvinds for att strukturera omvirlden,
gora den begriplig och mojlig att dela med andra (Siljé 2000; 2005). En av
utbildningens uppgifter blir dirfor att stdtta studenter in i andra sprikbruk
for ate kunna uttrycka ett mer abstrakt tinkande. Handledda diskussioner
som undervisningsform kan underlitta f6r studenter att utveckla ett sddant
sprikbruk. Om handledda diskussioner anvinds for interaktion fér att till-
sammans med andra arbetar fram olika typer av texter eller diskuterar och
jamfor kurslitteraturen, kan dessa handledda diskussioner bli ett gemensamt
forstdelserum. Méngfalden av aspekter som synliggérs kan fungera tankege-
nererande och aktivt bidra till att studenterna ges mojlighet att tilligna sig
ett sprakbruk som ir relevant for den verksamhet som utbildningen omfat-
tar. Act tilligna sig sprakbruk kan alltsd hjilpa studenter att utveckla ett
specifikt professionskunnande. Genom att méta flera olika tankestrukeurer i
undervisningen och arbeta med dessa parallellt kan dessa fungera som tanke-
redskap. Dirigenom kan studenterna ges méjlighet att utveckla sin férméga
till analys och kritiske tinkande. Det gor det littare for studenter att nd en
sjilvstindig positionering jimfort med om studenterna bara férvintas redo-

gora for et perspektiv (Blasjo, 2004).

205



Frigan handlar om i vilken utstrickning studenterna ges redskap att
tilligna sig ny kunskap eller om det ricker med den kunskap man redan har
och kan relatera sig till. Norells (1999) studie visar att endast nigra procent
av ldrarstudenterna spontant kopplade samman sitt teoretiska kunnande
med erfarenheterna frin den egna undervisningen. Praktiken gavs tolknings-
foretride och studenterna menade att mingden praktik var avgorande for
hur vil man lirde sig yrket. Denna 6verordning av praxis dr svarforenligt
med andra krav som utbildningen har till uppgift att fylla, t.ex. kravet pa
forskningsanknytning och vetenskaplighet. Kraven pd utbildningens forsk-
ningsanknytning och vetenskaplighet borde snarare leda till att praxis pro-
blematiseras. Schon (1987) anser att professionell utbildning ligger stor vike
vid att [8sa problem men inte ger studenterna nigon systematisk trining att
formulera problem och studenterna kommer dirfor att vara simre rustade
for ett yrkesliv som forutsitter formigan att kunna formulera och avgrinsa

problem.

8.5 Lararutbildning i det senmoderna samhallet

Liraryrket dr ett exempel pd en yrkeskunskap som formats inom en
individualiserad yrkespraktik i en skolform som i stor utstrickning har
paverkats av reformpedagogiken och dir det saknades en tradition att disku-
tera och problematisera skolans kunskapsuppdrag. Det har ocksd medfort att
fraigan om kunskapsbildning och vad det betyder att kunna ndgot under
lang tid har hamnat i bakgrunden (Eriksson m.fl., 2004). Frigor som rér
lirande har setts som ganska oproblematiska och har dirfor inte behévt pri-
oriteras. Idag har dock situationen férindrats och det foreligger krav pa att
tolka liroplanen (SOU 1999: 63, s. 60-63). I liraruppdraget ligger dirfor
uppgiften att kunna argumentera och motivera sin verksamhet i en situation
dir ldrares auktoritet inte lingre ir sjilvklar och tillricklig (Lundahl, 2001).
I detta perspektiv blir den hogskolemissiga delen av utbildningen oumbir-
lig. En hogskolemissig lirarutbildning skulle kunna ge blivande lirare en
beredskap for sitt kommande yrkesliv genom att gora det majligt for studen-
ter att utveckla en férméga “att kunna urskilja vad som ir kritiske, visentligt,
och handla direfter” (Carlgren & Marton, 2000, s. 25) For att kunna hante-
ra och paverka existerande praxis krivs att skolvardagen problematiseras.
Det kriver formaga till distans till den verksamhet man sjilv 4r en del av och
en férmdga att urskilja och avgrinsa problem.

Individbaserat skolarbete kan sigas vara ett svar pa det som efterfrigas i
form av 6kat deltagaransvar, sjilvbestimmande och valfrihet i sitt kunskaps-
sokande som beskrivs i olika officiella dokument (SOU 1997:121, SOU
2000:19; SOU 2000:28). Individbaserat skolarbete kan ocksi ses som ett
svar pd 6kade svérigheter att ur ett alltmer komplext samhille med ett vix-
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ande informationsfléde vilja ett specifikt innehall som har relevans for alla.
Det bidrar sannolike till att det i en situation dir det blir allt svirare att hilla
samman variationen i skola och utbildning. Istillet blir det arbetsformerna
som intar en alltmer framtridande plats som undervisningens innehall och
kommunikativa fdrmdgor tillmits ett allt storre virde (Carlgren, 2005). Att
forestillningen om aktivitetens betydelse for lirandet och det egenaktiva
arbetssittets foretride for genomférandet av undervisningen fir ett sd stort
genomslag i delar av lirarutbildningen kan ha sin férklaring i att lirarutbil-
darna kinner igen denna tankefigur frin tidigare traditioner. I en situation
dir skola och ldrarutbildning inte har kidnnetecknats av en tradition att
diskutera och problematisera skolans kunskapsuppdrag tycks det vara samti-
dens betoning pd individualisering och personligt ansvar (Bauman, 2002;
Giddens, 1996) som fér ett allt store genomslag i lirarutbildningen.

Det professionskunnande som méjliggérs i lirarutbildningsverksam-
heter som utmirks av ett studentaktivt arbetssitt kan sigas sakna den balans
mellan 4 ena sidan teoriska kunskaper och 4 andra sidan ett mer erfarenhets-
baserat lirande sdsom det t.ex. beskrivs av Rolf (1995). Rolf pekar pd att
lirarkompetens innefattar bide kunskap och dess tillimpning. Att vara
kompetent betyder att veta bide hur och pa vilka grunder man handlar samt
veta pd vilka grunder man kan forindra praxis. Frigan idr vad denna brist pa
teoretisering betyder for vilken beredskap studenterna ges att for ett framtida
yrkesliv utveckla ett tinkande om t.ex. virdegrunden som sidan och som
kan kommuniceras och argumenteras for. Idag stills krav pa lirare att kunna
forhalla sig till den sociala situation som skolan utgdr samtidigt som lirare
har att realisera didaktiska 6verviganden for att kunna skapa en undervis-
ning i syfte att dstadkomma lirande. Det forutsitter ett samspel mellan lira-
res verksamhet och den teoribildning som finns inom omridet och att detta
samspel gors mojligt for studener att urskilja under sin utbildning. Om
utbildningens innehdll i stor utstrickning formas genom olika studentakti-
viteter, blir komplexitetsgraden mer avhingigt var den enskilda studenten
befinner sig och hirigenom 6kar risken for trivialisering (Carlgren, 1999).

Det senmoderna samhillet speglar spinningar som finns mellan olika
ideal och mellan olika samhillspraktiker. Det giller frigor som ror politikens
ansvarsomride och experternas roll, mellan jimlikhet som ett socialt virde
och kraven pa effektivitet. Spinningarna speglar ocksd overgdngen frin ett
industriellt samhille dll ett postindustriellt och ett alltmer internationell
samhiille priglat av en kulturell heterogenitet genom invandring och av mera
vilartikulerade grupper bland annat dll foljd av befolkningens vidgade
utbildningsméjligheter och héjda utbildningsniva (Petersson, 1991). Det ir
i denna samhillskontext som lirarutbildningen har att accentuera pedago-
giskt handlande, dess motiv och konsekvenser, for att gora blivande lirare
skickade att gora val av form och innehdll i utbildning och undervisningen
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och kunna reflektera éver verksamheten som sddan och éver elevernas kun-
skapsbildning. Detta forutsitter att lirare ocksd har tillging till intellektuella
redskap for att utveckla ett tinkande om skolverksamheten som sddan savil
som en god handlingsberedskap for att méta de utmaningar som vért
samhiille och skolverksamheten stér infor.
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9 Summary

9.1. Problems and Purpose

The 1990s saw a comprehensive reform of the school system in Sweden,
which meant a redistribution of responsibility for the activity of the school.
This in its turn had consequences for teachers' work and made new
demands on their professional knowledge. It meant that decisions previously
taken at a national level were delegated to the local authorities and to the
schools themselves. Thus greater influence over the content and running of
education was passed to those who worked in the schools (Prop.
1990/91:18). Such changes assumed a competence to interpret the regulat-
ing documents in relation to the local circumstances of the school, and to
form a school activity with a content that enables the mission of the school
to be effectuated. This is a question of being able to formulate, argue for and
communicate the ideas of both how the work of the school should be put
into practice, as well as the grounds for assessing the pupils. The question
remains, however, to what extent has the knowledge and competence of the
teachers changed to correspond with the changes that have taken place in
their work? Studies show that teachers find it difficult to formulate and
express the professional knowledge that is expected of them (Alexandersson,
1994). Similarly, it seems that teachers' experience of expressing themselves
in the area of knowledge goals is seriously limited (Magnusson, 1997). This
is also true of their ability to formulate and argue for different strategies in
order to develop an activity to achieve the different knowledge goals (Klette
et al., 2002).

From 2001, teacher education has been changed in order to meet the
new demands of the teaching profession. The regulations for teacher educa-
tion specify the knowledge and competence that students should develop
during their period of education (SES 1993:100). However, there is a lack
of research into how teacher educators understand the tasks of teacher edu-
cation, and what that education should achieve. Further, research on what
professional knowledge and competence is made possible by the teaching
offered in the campus-based part of the Swedish teacher education pro-
gramme is also lacking.
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It is by participating in the activities that constitute teacher education
that student teachers are offered the opportunity to develop an understand-
ing of what it means to be a teacher and what quality of knowledge that
demands. This thesis aims to illuminate the issue of what professional
knowledge student teachers are offered during their time in the university,
and how this professional knowledge can be characterised. This is carried
out with respect to a number of questions:

e What are the teaching practices that constitute teacher education activ-
ity at the university?

e  What brings these teaching practices about?

e What professional knowledge is made possible by these various teaching
practices?

9.2. Theoretical framework

In order to study the different teaching practices that constitute the pro-
gramme of teacher education, an activity theory perspective has been
adopted. Activity theory offers tools to describe what people do in their
actions, and what can be said to form, drive and change activities (Chaiklin,
2002; Engestrom & Miettinen, 1999). The ways in which people choose to
participate and act in different activities has significance for the character of
the activity that is constituted. A central concern of studies in the activity
movement is to attempt to understand what the participants in the activity
are trying to achieve, in other words their motive for their actions
(Engestrom, 1999). What teachers do in their practices, what tools they
employ, what use these tools are put to, and the division of work that
emerges all have significance for what professional knowledge student teach-
ers are offered while studying in the university. It is essential to consider the
ways in which the participants in an activity conceptualise their task, which
is to say, in this study, what the motives of the teacher educators are, if one
is to understand what different teacher education activities are constituted
(Leontiev, 1977; Lomov, 1981). The educational activity is realised in the
form of different practices where different acts and tools are employed to
choose, formulate and develop different teaching content. The content that
is chosen and the ways in which this content is shaped in teaching are to be
understood in terms of the motive that the researcher analyses from the
data. Thus the ways of going about educating teachers has a central signifi-
cance for what knowledge and values are made possible for them to learn
during their campus-based studies.

The content of different teaching practices can be identified, analysed
and described with the help of concepts derived from activity theory, phe-
nomenography and variation theory. A phenomenographic approach to
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research focuses on the variation of ways in which people conceptualise,
understand and experience the phenomena they meet (Marton & Booth,
1997), and thus makes it possible to analyse and describe the different ways
in which the teacher educators conceptualise their task of educating future
teachers. Conceptions are grounded in experience and arise in the meeting
between the individual and the world. In variation theory attention is paid
to the variation which it is possible for a student to distinguish through the
way in which a teaching object is chosen and formulated. The pattern of
simultaneously experienced aspects of the teaching object is significant for
the way in which the student experiences the phenomenon (Marton &
Booth, 1997; Marton & Tsui, 2004). By “teaching object” is meant that
which the teacher educator focuses on in her teaching and of which the stu-
dents are expected to develop knowledge, while by “learning object” is
meant the skills and abilities that the students are offered the opportunity to
develop through the way in which the teaching object is presented and
elaborated in the teaching (Marton & Tsui, 2004; Emanuelsson, 2001). By
using the concepts of teaching object and learning object it is possible to
bring out analytically the relation between teaching and learning. They can
therefore be used as analytical tools in an analysis inspired by activity theory
which aims to identify the relationship between the goal-related acts (what is
the goal for the specific teaching event) and what appears to be the motives
of the participants (what professional knowledge the students are to be given
the opportunity to develop during the teaching event).

9.3. Collection and analysis of data.

In order to understand what the teacher educator is trying to accomplish it
is necessary to discern the variation of professional motives that are revealed
in the data. This can be done from two perspectives. First, the educators’
conceptions of what characterises a professional teacher and what knowledge
and competence future teachers need to develop can be analysed from inter-
views with the researcher. And second, an analysis of the ways in which
professional knowledge is offered to the students in the teaching events can
be analysed from what the researcher observes. This study is therefore based
on both interviews and observations, comprising 22 interviews with teacher
educators and observations of 39 teaching events in three subject areas dur-
ing the academic year 2003-2004. The data has been analysed as a whole,
with analysis of the interviews and the observations being carried out in
parallel, with continuous re-questioning and confirmation of the emerging
results.

Three themes were focused on in the interviews: What characterises a
professional teacher? What knowledge and competences does the future
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teacher need to develop? And in what ways are the student teachers given
the opportunity to develop such knowledge and competence during the
campus-based part of their education. The interviews were thereafter read
through several times with the aim of revealing variation in ways in which
the issues were experienced, without a predetermined analysis into catego-
ries. As a result of this intensive reading, a number of different kinds of
professional knowledge could be discerned and thereafter they were formal-
ised into a set of categories. In order to be able to identify and analyse the
observations of teaching events, with their different acts and contents, a
model largely based on the work of Emanuelsson (2001) was used. The
observations were analysed with respect to the content of the teaching, how
this content was treated, and how the students were expected to take on this
content. After the observations were analysed, the results of both the inter-
view analysis and the observation analysis were studied together in order to
identify the teacher educators’ professional motives.

In this study the teaching objects and the learning objects are analysed
in terms of three zones: the zones of facts, procedures and concepts, respec-
tively. A teaching object that is related to the zone of facts is formed in such
a way that students are expected to memorise or reproduce different kinds of
factual material, such that they can be judged as being right or wrong.
Learning in this zone is mainly a question of being able to recall a given
material or a particular way of tackling an issue. For teaching objects in the
zone of procedures, focus is more on the form, for example of students’
skills at expressing themselves in writing and expressing a reflective stand-
point. Distinctions can be made in terms of right or wrong methods, or in
terms of good, clear and confident when making various forms of presenta-
tion. When it comes to the teaching object, students’ attention is mainly
drawn to ways of doing things rather than to dimensions of content. The
teaching object in the zone of concepts is more qualitatively differentiated
and concentrates to a greater extent on the development and usage of ideas
and concepts. Objects in this zone of learning involve students making an
analysis or synthesis of one or several concepts and the ability to relate dif-
ferent events and phenomena to one another. Central to this zone are ways
of understanding on the one hand, and the ways in which variation in ways
of understanding come about and their consequences, on the other.

As a result of the nature of the teaching object, different teaching prac-
tices take shape where subject areas or themes connected to teachers’ profes-
sional knowledge are formed and treated in specific ways, thus leading to
qualitatively different learning objects. These different teaching practices are
described in the thesis, based on the analysis of teacher educators’ motives
and the analysis of the discourse on learning and knowledge formation that
emerges from the data. The different motives of the teacher educators are
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significant for which learning object is effectuated in the different teaching
practices. Depending on which learning objects are effectuated, different
motives are put into practice. Thus it is possible to describe the different
teacher education activities (TEAs)'” by means of the teaching practices that
constitute them.

9.4. Results

The results of this study show that the new teacher education programme,
as interpreted and implemented at a particular university, offers professional
knowledge in qualitatively different ways. From the data, 10 different
teaching practices were identified, which could be grouped under four
headings, depending on the character of the teaching and learning object
created there. Each of these categories is seen as constituting a qualitatively
distinct teacher education activity (TEA). Within each of the activities it is
seen that students are given qualitatively different opportunities to under-
stand the material they are working with in the course component con-
cerned. Thus, it is reasonable to speak of there being different teacher edu-
cation activities within the framework of the new education programme,
and they offer qualitatively distinct kinds of professional knowledge which
prepare students differently for their handling of the task of the school, as
defined by the Curriculum for the School System (Lpo '94). The results of
the study are described in the four teacher education activities that follow.

In the TEA for personal development a professional knowledge is formed
which opens the student to self-reflection and personal insight. It is sup-
posed that through self-reflection the students will reach a higher level of
self-knowledge and thereby also develop their ability to meet pupils and to
develop relationships, thereby creating an environment where pupils can
become motivated to tackle their studies. Focus is on the classroom as an
arena for building relationships and creating a good atmosphere. In this
TEA a significant point is made of reflection. Students are trained to for-
mulate their earlier and current experiences by writing different kinds of
document. These documents are seen both as ways in which students can
develop knowledge and skills, and as ways of expressing that knowledge as
such. Students are seen to be given the opportunity to develop their ways of
thinking through training their reflective writing where the reflection origi-
nates in their own ideas and experiences. This presupposes that the individ-
ual student has already developed a strong literacy competence.

In the TEA for fostering fundamental values of society, a professional
knowledge is formed which can be seen as responding to the values that

119 . .. . . . .« .
"Teacher education activity" here is being used in the sense of activity theory
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teachers are expected to promote in their professional lives. In this TEA
Jfundamental values are seen as a summary of the defined task of the school.
Values are thus seen to be presented as independent of the knowledge that
the school is charged with promoting. This standpoint can be said to
include an awareness of the meaning of the fundamental values of society as
well as an ability to apply them in the activity of the school. In this TEA it is
the learner and the values of society that are in focus, and the two are related
to one another. The procedural, doing, is projected as central when students
are given various exercises through which to express their standpoints and be
judged against what the teacher educator deems to be the right standpoint.
By applying a stand grounded in fostering fundamental values, students will
develop and thereby gain a deeper understanding of the correct values that
are is desired to underpin society and its development.

In the TEA for an analytical approach, a professional knowledge can be
developed which includes an analytical stance in relation to different theo-
ries that are met, various official documents that govern the work of the
school and its teachers, and the activity of the school as such. Different
theoretical perspectives are presented in the teaching with the help of the
literature. The teaching thus gives the students the opportunity to discern
and compare different ways of seeing the subject matter. Based in her or his
work experience and subject knowledge, the teacher educator can offer stu-
dents examples of how productive questions can be formulated and
addressed in different ways, starting from different theoretical perspectives.
By participating in different kinds of teaching, and by discussing the exam-
ples that mainly the teacher educator but also the other students present, the
students are offered various opportunities to train their ability to discern the
different theories and points of view that are presented, and to develop a
critical relationship to them.

In a TEA for an subject didactic awareness and pupils’ identity a profes-
sional knowledge is formed which includes an ability to reconceptualise and
restructure the subject matter to fit the demands of teaching and learning,
and to facilitate the meeting between pupils and subject matter. The ques-
tion of the relation between teaching content and pupils’ learning is there-
fore addressed from various perspectives where the pupils’ sense making is
central. Ways in which different teaching situations can make it possible for
pupils with different capabilities to relate themselves and their experiences to
the subject matter is a central issue in this TEA. The students are given the
opportunity to work with the subject matter, on the one hand with respect
to their own experience and reflections, and on the other hand with respect
to pupils’ learning. The students’ understanding of the subject matter con-
stitutes an essential part of the content of teaching in this TEA, since differ-
ent ways of understanding are brought out and discussed. In this TEA sub-
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ject knowledge is not only seen as examples of ways of structuring knowl-
edge about the world but is also seen as an issue of connecting to pupils’
experiences and considering what experiences the pupils need to be offered.
The pedagogical issues are therefore related both to different perspectives
specific to the subject matter and to the learner, and to the issues of how
teaching can be structured to create productive meetings between the sub-
ject and the pupils.

Course components as scenes for learning

This study shows that there is a variation between the sorts of acts that are
seen as productive for learning from one TEA to another, and that there are
consequences for what professional knowledge the students are exposed to.
Students attention is directed towards different aspects of what they should
be learning, depending on how the course component is framed and
arranged, and these differences lead to different objects of learning with
different qualities. The differences in professional knowledge can thus be
said to depend on the way in which a course is elaborated.

It is expected that teaching objects that fall in the zone of facts are
acquired by the student expressing how to apply various theories and stand-
points to examples derived from the everyday life of the school. This occurs
in a teaching practice where teaching is organised so that the students can
work with course literature, taking as a starting point, for example, direc-
tions on how to organise the work and how the final product should appear.
The students are expected to be able to put productive questions and dis-
cover underlying principles through activities and reflections that they gen-
erate by themselves. The ways in which different course components are
elaborated are rarely thematised, so the variations and different perspectives
that arise are not to any large extent made visible. The opportunity for stu-
dents to discern different theoretical perspectives therefore become partly
dependent on their capacity to take in the different theoretical perspectives
on their own. The model that the teacher educators present can therefore be
said to lie in demonstrating that it is the way that the scene is set for pupils'
independent activities that gives them the opportunity to create under-
standing for themselves, and thereby learn.

When it comes to the ways in which course components are elabo-
rated, teaching objects that fall in the zone of procedures can be said to
favour form over content in presentations and other types of course docu-
ments, and even choice of right or wrong method, or factors such as clarity
and self-confidence are remarked upon. The instructions that students get
with the various tasks they have to work with are largely concerned with the
final appearance of the work, with special attention to details such as title,
page, number of pages and typeface. When work is presented, focus is more

215



on the form of the presentation than on its content. In accordance with this
way of presenting an object of teaching, students' attention is directed
towards the way of working rather than to different dimensions of the con-
tent. The model that the teacher educators offer the student teachers lies in
their attention to the importance of the way in which different sorts of con-
tent are presented.

Course components which are framed such that the teaching objects
fall into the zone of concepts are those where development, acquisition and
appropriation of concepts is in focus. Learning objects in this zone of
learning involve students developing the ability to analyse one or more con-
cepts and to become able to relate various events and phenomena to one
another. This is made possible through teaching so that different theoretical
points of view are compared as they are proposed in different textbooks and
professional literature, with the aim of showing how issues and concepts
have shifted and changed, and how they can be used to describe events and
developments from different theoretical perspectives. Central features of this
zone concern varied ways of understanding and ways in which these ways of
understanding can be expressed. Questions concerning what teaching con-
tent should come into focus, with respect to both the regulating documents
and the needs of the pupil, also come into this zone. By demonstrating how
questions can be formulated, students' attention is drawn to issues that are
seen as relevant for being able to shape the object of learning such that the
didactic problems of the subject matter can be addressed. The model that
such teacher education offers the students is one of socialisation, on the one
hand, into the subject tradition, aimed at becoming able to take on discipli-
nary ways of thinking about the subject matter, and, on the other hand, into
working life with a structure for thinking about how to formulate problems
and how to analyse and understand them.

The use of mediating tools

Different mediating tools are employed in all of the teacher education
activities, and how these are used and what meaning they are given is sig-
nificant for what professional knowledge becomes possible. Thus, by study-
ing which tools are used in the various teaching practices and what they are
intended to mediate, it becomes possible to say something about how differ-
ent teacher education activities are constituted.

Literature as mediating tool.

Course literature in the form of texts and articles is used in all the teaching
practices, though in the TEA for fundamental values of society the observa-
tions did not include the use of literature. In the TEA for personal develop-
ment, the course literature is used as a tool to reveal one's own experience.
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The student is expected to reflect over the course content and literature in
terms of their own experience of the literature and to what extent it has
moved them to anger, disappointment, wonder, joy or hope. In the TEA for
an analytical approach, the course literature functions as a mediating tool
between the student and the development of a subject understanding such
that the student can enter the disciplinary traditions of thought and argu-
ment. In the TEA for subject didactic awareness, literature is used as a medi-
ating tool between the students and the task of the teacher, to develop the
student's ability to reconceptualise subject matter such that the pupil's con-
ditions for learning are met by the content of teaching. Here, the subject
matter the literature contains is seen not as an aim in itself, but rather takes
on the function of a tool for making it possible for the student to discern
what constitutes critical aspects of the content and what it means to know.

Teaching events as mediating tool

In both the TEA for personal development and the TEA for fundamental
values, the teaching event is used as a tool for revealing the knowledge
grounded in experience, which is documented in protocols, reading logs,
and reading journals. Students express their experiences in writing and the
teacher gives them written comments on their reflection. However, the stu-
dents' documented experiences do not come into the open so that they
themselves are part of the teaching event, but remain a private concern. In
both the TEAs for an analytical approach and for subject didactic awareness,
teaching events are mediating tools for distinguishing different perspectives
on the subject matter and ways in which these different perspectives can be
debated. The reading log is used, for example, as the basis for students' par-
ticipation in the structured discussions of the literature seminars; their dif-
ferent ways of reading, interpreting and understanding the course literature
is brought into the open and discussed, so that the learning process becomes
collective in a dialogue between the teacher educator and the other students.

Regulating documents as mediating tool

When the documents that regulate the school and its duties are treated in
the TEA for fundamental values, it becomes possible for the students to dis-
tinguish their application. Thus the ways the models for application are
brought out by the teacher become the fundamental values, and the docu-
ments become a sort of manual for how the school should be run. In con-
trast, in the TEA for an analytical approach it is possible for the documents
to be read together in a seminar where the meaning of the various points in
the documents can be discussed. The students are thus offered the opportu-
nity to take part in an interpretation and problematisation of the documents
in order to consider their implications for teaching.
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The same mediating tool is used in several of the teacher education
activities, but their mediating properties vary depending on which object of
teaching is created. The ways in which the tool is used can be understood on
the grounds of what the teacher educator understands to be the mission of
teacher education, and created on the grounds of what the teacher educator
considers teacher education to aim at in terms of professional knowledge.
The use of different tools contributes to forming a practice where the ways
of taking on the task of educating teachers is given a central significance for
which knowledge and values are made possible through the content which is
offered to the students.

Who creates the content?

The question of who creates the content of teaching and learning is central
if one wants to understand what teaching practices are constituted in the
new teacher education and what professional knowledge is made possible for
the students. In the teacher education activity for personal development and
the teacher education activity for fundamental values, responsibility for what
context is created is left by and large to the students. They are given the task
of coming to grips with the course literature themselves, by and large, and
the discussions that take place on the literature are generally within the stu-
dent group, or are in the form of written comments from the teacher edu-
cator to the student or student group. The role of the teacher educator that
emerges is above all to stimulate the students to tackle the exercises they are
given and to judge the outcomes.

In the teacher education activity for subject didactic awareness, a situa-
tion is created in which the students, in structured discussions together with
the teacher educator, are given the opportunity to observe how one can read,
report on, compare and critique course literature. In these discussions, the
students' experiences are asked for, on the one hand from the reading jour-
nals they have kept and on the other hand from examples during their time
out in the schools. In the teacher education activity for an analytical
approach, it is the teacher educator who to a greater extent delimits and
thematises the content of teaching and learning. The students' experiences
and questions are taken as a starting point, as long as it can further illumi-
nate or problematise the planned content for teaching.

Collective or individual learning processes

The nature of the learning processes that are shaped also stands out as cen-
tral for understanding in what different ways professional knowledge is
made possible, and for understanding which different epistemological cul-
tures are brought out by the different teacher education activities. In the
teacher education activities for personal development and for fundamental
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values, the learning process emerges as essentially individual. Through the
instructions that are given and the ways in which the various exercises are
organised, the individual contribution to a learning process come into focus.
The students have the task of working with various tasks, whether by them-
selves or together with other students, on their own. Their different ways of
understanding and handling the tasks as such come out in discussions in the
student groups and in the documents that are handed in for comment. But
they are never brought into the general discussion and therefore never con-
tribute to teaching content in themselves, thereby losing the opportunity for
the students to distinguish similarities and differences in ways of dealing
with tasks, or in ways of understanding and problematising course material.

The role of the teacher educator appears primarily as making an intro-
duction and then standing to one side until it is time to judge the final
product, rather than taking part in the students' knowledge formation dur-
ing the phases of the course. The situation that is created for the students'
learning is directly between the student and the teacher educator, or
between student and student. Only rarely is a situation created where differ-
ent ways of understanding are brought out in a more structured way in
order to compare and contrast together with others in a common forum.
The epistemological process can basically be seen as private, where it is the
student alone that creates the content of learning, understands how to go
about various kinds of task, and thereafter writes about it for the teacher
educator to judge.

In both the teacher education activities for an analytical approach and
for subject didactic awareness, the teacher educator together with the students
creates the content of teaching and learning. From her or his own experience
the teacher educator demonstrates how productive questions can be formu-
lated within a subject discipline and how to build up and justify one's point
of view in a debate. The students' experiences are brought out in the teach-
ing events and comprise examples of different ways to understand and dis-
cuss a particular teaching content. Learning can there be said to occur
together, in a collective activity where one learns with and from others in
interaction around content by comparing and contrasting different ways of
understanding.

Which different teacher education activities do the
students meet?

This study shows that the four qualitatively different teacher education
activities that are constituted within the framework of the new teacher edu-
cation programme do not in any simple way correspond to the various sub-
ject areas of teacher education; indeed they rather appear to cut across them,
depending on the way in which the material is treated in a specific course.
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This in its turn is related to what the teacher educator considers to be the
mission of teacher education and what part of it he or she is responsible for.

One area of teacher education, called the general education area,
includes core areas of knowledge for the teaching profession and goes to
make up the part of teacher education that is common to all students. From
the data a picture emerges of course elements that are concerned with the
general education area being treated to a greater extent in the teacher educa-
tion activities for personal development and fundamental values. In contrast,
issues that are related to subject knowledge, the history of education in rela-
tion to the development of school subjects and curriculum, are treated to a
greater extent in the teacher education activities for an analytical approach
and for subject didactic awareness.

This might mean that the general education area is in practice split into
two. The parts of the general area that can be related to a school subject
(individual learning in relation to a subject, governing documents in relation
to a subject, the history of education in relation to a subject, etc.) are taken
up in the two teacher education activities for an analytical approach and for a
subject didactic awareness. In contrast, issues concerning school and educa-
tion without being related to a specific subject, namely those that tradition-
ally comprise pedagogy and general didactics, are treated in the two teacher
education activities for personal development and for fundamental values.

9.5. Discussion

The national reform of the teacher education programme has emphasised
the need for a research basis and scholarly approach. At the same time, the
number of students from homes with little or no tradition of academic
studies increased since the programme came into being in 2001
(Hogskoleverket, 2004; Calander, 2005). This creates an imbalance between
the students' opportunities to cope with the campus-based professional edu-
cation and the increased demand for research orientation from the authori-
ties. The new programme gives the students a large degree of freedom to
choose their orientation and specialisation for themselves; such a degree of
freedom means that the students have to take responsibility for their pro-
gress when it comes to learning This study points out that the knowledge
and experience that students bring with them to their education is an
important and necessary resource for the ways that teaching content is
formed and handled in the two teacher education activities for personal
development and for fundamental values, if they are to be able to cope suc-
cessfully with their studies. This risks teacher education becoming an indi-
vidual undertaking, in which the interpretation of the demands of the
teaching profession becomes, to a large degree, a private project.
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In society as it has developed today, and in its rhetoric, focus is placed
more and more on the opportunities open to the individual (Beck & Beck-
Gernshein, 2002; Englund, 1995) such that it is the right of the individual
to shape their own education. In school this has led to an increase in teach-
ing conducted as a self-directed process, which is expected to lead to pupils
becoming able to take responsibility for their own learning (Granstrom,
2003; Osterlind, 2005). In a corresponding manner, this study shows that
some of the practices of teacher education create a situation where students,
either alone or together with other students, are left to ascertain the premises
for the various theoretical contexts they meet on a basis of their own experi-
ences and abilities. But if they do not receive help to recognise what are
fruitful and relevant questions, the students risk failing to come to see the
content dimensions of the task (Bergquist, 1990). Then their own school
experience and their school-based studies become a the background against
which the campus-based studies are judged, rather than being what can now
be interpreted and understood anew with the help of the campus-based
studies (Calderhead, 1988). The formulation and character of the tasks the
students are given take on, in these practices, a decisive significance since
they become the main regulator of the students activities, and for which
attitudes and what learning are offered to the students during their educa-
tion.

There is reason to believe that students' different social backgrounds
influence how they are able to take advantage of the working practices of the
campus-based education. The conflict that arises between the students' aca-
demic capital and the demand for scholarly attributes such as critical think-
ing and problem solving have generated a surprisingly sparse discussion
among teacher educators, on whether or not the students' preparation
matches the expectations of the new ways of studying, which are character-
ised by responsibility and reflection while engaged in studying independ-
ently with portfolios, research approaches and so on (Calander, 2005;
Hagskoleverket, 2005). Dovemark (2004) considers there to be a risk that
this form of individualisation can create a differentiation that can lead to
cultural reproduction that upholds social reproduction. It is a democratic
principle that all students should have the same opportunities to make good
of their studies, irrespective of whether or not they come from an academic
background, and it is one of the duties of teaching to create such opportu-
nities so that students from different backgrounds and with different experi-
ences are able to profit from a scholarly professional education. In many
cases, it seems that teacher educators presume that when they arrive at the
university the students already have the knowledge and competences that
their education should eventually result in. Students are given poorer
opportunities of adopting a reflective and analytical approach to their work
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if the concepts are only spoken of in teaching without practical support in
applying them.

The professional knowledge that underpins the work of the teacher has
been shaped within an individualised professional practice in a school where
reform pedagogy has had a strong influence and where there is little tradi-
tion of discussion and questioning curricular content. This means that the
question of learning and knowledge formation has been relegated to the
background for a long time (Eriksson et al., 2004). Questions of learning
have been seen as relatively unproblematic and have therefore not been
made a priority. Today, however, the situation has changed and there is a
charge to interpret the school curriculum. The duties of the teacher, there-
fore, include the task of being able to argue for a particular activity and to
justify it in a situation where the authority of the teacher is no longer self-
evident or sufficient (Lundahl, 2001). For these reasons, the campus-based
part of the teacher education programme with its scholarly and research-
based demands, is imperative.

The individually oriented ways of working can be seen as correspond-
ing to increased participant responsibility, self-determination, and choice in
seeking knowledge that are named and described in various official docu-
ments (SOU 1997:121; SOU 2000:19; SOU 2000:28). They can also be
seen as a response to the greater difficulty of selecting, in an increasingly
complex society with its growing flood of information, a curricular content
for teaching and learning that is relevant to everyone. Instead, it is the ways
of working that have taken a more prominent place as the content of teach-
ing, and communication skills have become more highly valued (Carlgren,
2005). In a situation where neither school nor teacher education have been
characterised by a tradition of discussing and debating curricular content, it
appears to be the present day's emphasis on individualisation and personal
responsibility (Bauman, 2002; Giddens, 1996) which has made its mark on
teacher education.
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Bilaga 1

Dataproduktionens fordelning mellan det allmanna utbildningsomradet,
l&rarutbildningsamne A och lararutbildningsamne B

Allméanna utbildningsomradet

Kurs Antal intervjuade | Antal Antal Summa
lararutbildare observationstillféllen | observationstillfallen | observationstillfallen
ht 2003 ht 2004
1 forelasning & 90 7 undervisningstill-
Enhet A |1 enhetschef 5 férelasningar 4 135 | minuter fallen = drygt 14
4 lararutbildare minuter 1 seminarium & 90 timmar
minuter
1 l&rarutbildare
EnhetB |1 huvud- 2 seminarier & 90 2 undervisningstill-
amnesansvarig minuter fallen = 3 timmar
Enhet C |1 enhetschef 2 seminarier & 90 2 forelasningar a 90 4 undervisningstill-
4 lararutbildare minuter minuter fallen = 6 timmar
13 undervisningstill-
Summa |12 lararutbildare |5 férelasningar 3 forelasningar fallen = drygt 23

4 seminarier

1 seminarium

timmar

Figur 1. Observationstillfallen och intervjuer i anslutning till kurser inom det allménna
utbildningsomradet



Lararutbildningsamne A

Bilaga 1

Antal Antal Kompletter- |Summa
Kurs | intervjuade observations- ande samtal | observations-
lararutbildare tillfallen vt 2004 | vt 2004 tillfallen
vt 2004
3 forelas. a 90
Kurs | 3 lararutbildare min., 1 samtal med |8
A 1 forelds. & 135 | kursledare undervisningstillf.
min. efter kursens | = drygt 8 timmar
4 sem. 4 90 min. |slut undervisning
4 lararutbildare | 2 forelés. & 135 1 samtal med |10
Kurs [varav en | min. kursledare undervisningstillf.
B lararutbildare 7 sem. & 135 min | efter kursens | = drygt
intervjuades inom |1 sem. & 90 min. |slut 21 timmar
ramen for det undervisning
allméanna
utbildningsomr
18 undervisnings-
Sum | 6 lararutbildare 6 forelas. 2 samtal tillf = drygt 30
12 sem. timmar

Figur 2. Observationstillfallen och intervjuer i anslutning till lararutbildningsdmne A



Lararutbildningsamne B
Kurs Antal Antal Summa
Grupp intervjuade observations- observations-
lararutbildare tillfallen tillfallen
Kurs C, 2 lararutbildare 1 forelas, & 90 min. |4 undervisnings-
gril (kursledare + 2 sem. & 135 min. | tillfallen = drygt 5
forelasare) 1 sem. & 90 min. timmar
Kurs C, 1 lararutbildare 2 sem. & 135 min. 2 undervisnings-
gr 2 tillfallen
= 4,5 timmar
Kurs C, 1 lararutbildare 2 sem. & 135 min. 2 undervisnings-
gr3 tillfallen
= 4,5 timmar
4 lararutbildare 1 forelas. 8 undervisnings-
Summa 7 sem. tillfallen

= 14 timmar

Bilaga 1

Figur 3. Observationstillfallen och intervjuer i anslutning till lararutbildningsamne B



Bilaga 2

Oversikt 6ver fyra lararutbildningsverksamhet och vilket
professionskunnande som moéjliggérs inom respektive
lararutbildning

1. Lararutbildningsverksamhet for personlighetsutveckling i
syfte att blivande larare utvecklar formagan att
e lara kanna sig sjalv i syfte att battre kunna férsta andra manniskor
utveckla den kommunikativa formagan i syfte att utveckla relationer
e utveckla en formaga att hantera betingelserna i klassrummet

2. Lararutbildningsverksamhet for vardegrundsfostran i syfte
att blivande larare utvecklar
e en formaga att tillampa vardegrunden i syfte att uppratthalla och
utveckla det demokratiska samhallet
e en formaga att tillampa vardegrunden som grund for arbetet inom
ramen for lararutbildning saval som skola

3. Lararutbildningsverksamhet for analytiskt forhallningssatt i
syfte att den blivande lararen utvecklar
ett analytiskt forhallningssatt i relation till olika teoretiska perspektiv
e en formaga att analysera skolverksamhet och dess styrdokument ur
ett teoretiskt och utbildningshistoriskt perspektiv

4. Lararutbildningsverksamhet for &mnesdidaktisk
medvetenhet for elevens identitetsskapande i syfte att den
blivande lararen utvecklar
e formagan att didaktisera ett amnesinnehall
¢ en medvetenhet om larandets villkor i relation till undervisningens
innehall och utifrdn amnesspecifika aspekter
e en formaga att skapa moten mellan elev och amnesinnehall i syfte
att ge elever mojlighet att battre forsta sin omvarld i relation till sina
egna erfarenheter



Bilaga 3

Oversikt 6ver lararutbildningsverksamheternas diskurser om
larande

1 Larande genom reflektion - med fokus pa studenters larande

Att blivande larare skapar kunskap i relation till lararuppdraget genom

- att reflektera 6ver egna erfarenheter i syfte att utifran sig sjalv dra
nya slutsatser som kan leda till ny kunskap.

- egenaktiva arbetsmetoder skapa ett reflekterande forhallningssatt i
syfte att upptacka nya samband som kan leda till ny kunskap

2 Larande genom tillampning av de exempel som
lararutbildningen statuerar - med fokus pa studenters larande
Att blivande larare skapar kunskaper om forvantade metoder och
forhallningssatt genom att ratt tillampa exempel som ges i
utbildningen i syfte att utveckla studenters erfarenhet av

- vad undervisningens innehall bor riktas mot

- hur undervisningen bor gestaltas

- hur en skolverksamhet baseras pa elevers intressen

- vilket forhallningssatt som foreskrivs i styrdokumenten

3 Larande genom analytiskt forhallningssatt - med fokus pa

studenters och elevers larande

Att blivande larare skapar kunskaper genom ett analytiskt

forhallningssatt i syfte att kunna urskilja variationer och analysera

dess relationer i forhallande till

- olika teoretiska perspektiv

- skolverksamhet utifran olika teoretiska perspektiv

- styrdokument ur ett utbildningshistoriskt och utbildningspolitiskt
perspektiv i syfte att granska, tolka och tillampa styrdokument

- olika amnesuppfattningar i forhallande till olika kunskapsmal och
kunskapsinnehall i syfte att utveckla ett amnesdidaktiskt
forhallningssatt for elevens kunskapsutveckling och
identitesskapande



Bilaga 4

Oversikt dver exempel fran undervisningspraktiker undervisningsobjekt — larobjekt - motiv -

lararutbildningsverksamhet

undervis- Undervisnings-objekt Larobjekt Motiv (Bilaga 1) LUV
nings-
praktik
Att ge studenter magjlighet att
1. Att utveckla ett reflekterande Att skriftligt uttrycka lara kanna sig sjalv i syfte att battre
forhalliningssatt sjalvinsikt kunna forsta andra manniskor
LUV
Att skapa en produkt som Att ge studenter mojlighet att utveckla for personlighets-
2 Att lara sig gora en kan kommuniceras pa ett den kommunikativa formagan i syfte att utveckling
fordjupningsuppgift intressevackande satt utveckla relationer
Att ge studenter mojlighet att utveckla
Att motivera studenter att lara | Att upptacka sin egen formagan att hantera betingelserna i
3. sig olika teorier personliga stil och &sikt i klassrummet
att undervisa
*utveckla en medvetenhet om
Att omfatta ett specifikt vardegrundens innebérd
4. Att tillagna sig inneboérden i forhallningssatt baserat pd | *Att ge studenter méjlighet att utveckla
begreppet "En skola for alla” reproduktion av de mal en formaga att ratt tillampa
som finns angivna i vardegrunden i syfte att uppratthalla LUV
vardegrunden och utveckla det demokratiska for vardegrunds-
samhallet fostran
Att lara sig att Att ge studenter mojlighet att utveckla
vardegrunden som grund en formaga att ratt tillampa
5. Att lara sig arbeta tematiskt for undervisningens vardegrunden som grund for arbetet
organisering och inom ramen for lararutbildning saval
genomfdrande som skola




Bilaga 4

Att lara sig hur olika
teoretiska perspektiv och satt

Att utifran kurslitteraturen
analysera delar av 1900-

Att ge studenter mgjlighet att utveckla
ett analytiskt forhallningssatt i relation

6. att analysera kan belysa den talets samhallsomvandling | till olika teoretiska perspektiv
historiska utvecklingen pa och hur den har paverkat
olika satt. en individs livssituation. LUV for
_ _ utvecklandet av
Att ge studenter mojlighet att i text ett analytiskt
7. Att lara sig skriva Att lara sig urskilja och urskilja och uttrycka ett analytiskt forh&llnings-sétt
vetenskaplig text anvanda olika textgenre forhallningssatt
Att utveckla ett analytiskt Att ge studenter mojlighet att utveckla
forhalliningssatt i relation till Att lara sig analysera de en formaga att analysera
8. skolamnets férandrade roll i begrepp och innebdrder skolverksamhet och dess styrdokument
skolan och i relation till som finns i kursplanen. ur ett teoretiskt och utbildnings-
kursplanens mal historiskt perspektiv
Att ge studenter mgjlighet att utveckla
Att analysera Att utveckla en féormaga att - en formaga att didaktisera ett LUV for
0. undervisningsinnehall utifrén didaktisera ett amnesinnehall amnesdidaktisk
amnesdidaktiska aspekter amnesinnehall - en medvetenhet om larandets villkor i medvetenhet for
relation till undervisningens innehall elevens bildande och
och utifrin amnesspecifika aspekter identitetsska-pande
Att tillagna sig olika Att utifran olika satt att Att ge studenter mojlighet att utveckla
amneskonceptioner och se forstd amnet utveckla en en formaga att skapa moten mellan
10 dess relevans for elevens amnesdidaktisk elev och amnesinnehall i syfte att ge

mojligheter till
identitetsskapande och
bildning.

medvetenhet

elever mojlighet att battre forsta sin
omvarld i relation till sina egna
erfarenheter
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