UTBILDNING & DEMOKRATI 1999, VoL 8, NRr 2, 69-87

Vad erbjuds for kunskap 1
lararutbildningen och vad tillignar
de studerande sig?

Karl-Georg Ahlstrom

Teoretisk och praktisk kunskap

Det ar sjalvklart att man maste praktisera ett yrke for att lira sig det. I manga
fall 1ir man sig det pa egen hand — tink bara pa landets bonder som i regel
tillignat sig yrkeskunnandet genom att vixa upp pa en bondgéard och delta i
allt som hdnder dar. Men i allmanhet genomgéar man en yrkesutbildning.

Att utbildas till ett yrke forutsitter att man langre eller kortare tid far hand-
ledd praktik, ar larling till en eller flera mastare, far se hur de gor, far prova
pé jobbet sjilv och da bli handledd av dem. Att praktisera som lirling inne-
bar inte bara att lara sig hur man gor, alltsa rena fardigheter utan ocksa att bli
fortrogen med arbetsmiljon och sedvinjor i yrket, att tilligna sig héllningar,
arbetsrutiner, kriterier for att bedoma vad som ar bra eller daligt resultat av
arbetet o s v. Man inférlivas i, blir medlem av en yrkeskultur. Till stor del,
kanske huvudsakligen, ror sig yrkeskunnandet om kunskaper som inte later
sig beskrivas i ord utan som enbart kommer till uttryck i beteenden, forhall-
ningssatt, upplevelser och kanslor. Manga sadana s k tysta kunskaper kan
man inte tilligna sig genom att lyssna pa andra, och inte heller kan man lasa
sig till dem. Men det finns ocksd tysta kunskaper som man skulle kunna
uttrycka i ord — som man kan artikulera om man far hjilp med det. Dessa
bestar av uppfattningar som man av en eller annan anledning tagit for givna
och kanske aldrig funderat 6ver. Vi manniskor bir pa en ritt stor fond av
sadana forgivettaganden som paverkar vara resonemang och vara handling-
ar.

Med tanke pa den centrala roll som larlingskap och handledning spelar i all
yrkesutbildning ar det markligt hur lite pedagogisk forskning som dgnats dessa
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foreteelser. Det har skrivits manga bocker om hur handledare bor upptrada
och handledning bor ga till — alltsd bocker med rdd och anvisningar som
baserar sig pa forfattarnas egna erfarenheter och funderingar som handleda-
re, men det finns fa studier av hur handledning faktiskt praktiseras, vilka
former den tar sig och vad dessa har for konsekvenser Under 90-talet har
dock antropologer och socialpsykologer borjat visa intresse for processerna
som intrdffar hos larlingen under liarotiden och hur yrkeskunskapen forvar-
vas. Pedagoger har i sin tur fatt upp 6gonen for att handledarskap rymmer en
hel del intressanta pedagogiska problem. Annu ir det inte friga om nigon
livaktig forskning, men tidskriften Nordisk Pedagogik nr 3, 1997 dgnade inte
mindre dn 10 artiklar at temat ”larlingsskap”. Handledning har bl a behand-
lats av Ahlstrom & Jonsson (1990), Brusling (1987), Emsheimer (1995) och
Franke (1990).

Det ar som sagt sjalvklart att man maste praktisera ett yrke for att ldra sig det
och da fa handledning av erfarna yrkesutovare eller mastare. Men det ar inte
lika sjalvklart att de teoretiska inslagen i yrkesutbildningen ska vara forlagda
till lektionssalar langt ifran det direkta yrkesarbetet. Det ar inte ovanligt att
t ex ldrarutbildningen kritiseras for att de blivande lararna tvingas tillbringa
stora delar av utbildningstiden som elever i skolbankar, tvingas studera laro-
bocker, lyssna pa forelasningar om skolutveckling, lararens funktioner, un-
dervisning o d och diskutera vad de last och hort i stillet for att dgna den
tiden at att sjalva praktisera lararjobbet. I England har man pa senare ar
kraftigt utokat praktiken i lirarutbildning en pa bekostnad av undervisning-
en i pedagogik och metodik. Dir finns ocksa mojligheter nu att forlagga hela
den praktisk-pedagogiska utbildningen till vanliga skolor, d v s att dgna ut-
bildningstiden helt dt de rent hantverksmassiga sidorna av yrket (se vidare
Lindberg 1997).

I stdllet for att utoka praktiktiden har man i Sverige och manga andra linder
i vastvarlden tvartom sokt akademisera lararutbildningen mera och ge den en
starkare forskningsanknytning. Detta innebar inte att den handledda praktik
som ldraren far under utbildningen anses tillracklig. Det ar den naturligtvis
inte — lika lite som t ex ett lyckat korkortsprov ar bevis pa att utbildningen i
korskolan producerat en fullfjadrad bilforare. Nyblivna larare borde darfor
beredas mojlighet att fa handledning och stod liangre eller kortare tid pa deras
forsta arbetsplats. Sa 4r ju fallet inom manga andra ansvarsfyllda yrken, t ex
bland ldkare och jurister. Noviserna far dar arbeta under erfarna ”mentor-
ers” ledning och ges gradvis okat ansvar. Jag tror att man i svensk lararut-
bildning kommer att tillimpa nagot slags sadant mentorssystem i en nira
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framtid och att larare far legitimering forst efter det att de har arbetat pa ett
tillfredsstallande satt i ett sidant system. Bl a har ju folkpartiet varit inne pa
den linjen.

Akademiseringen har fatt 6kad betydelse pa senare ar i och med att den de-
centraliserade skola som vi numera har stiller andra krav an tidigare pa la-
rarna. Lararkaren i en lokal skola skall kunna utveckla denna helt pa egen
hand. Lararna forviantas kunna bedriva lokalt utvecklingsarbete och doku-
mentera det, bl a konstruera och utvirdera lokala laroplaner. De forvintas
vara intresserade av och kunna ta del av nya ron som gors i forsknings- och
utvecklingsarbeten, viardera dessa och anvinda sig av erfarenheterna i det
egna larararbetet. Akademiseringen har medfort att alla kategorier av ldrare
fatt vasentligt battre mojligheter att etappvis fordjupa sin utbildning och even-
tuellt genomga forskarutbildning och dgna sig at forskning. I likhet med vad
som skett inom de medicinska, tekniska och juridiska yrkessektorerna riknar
man med att akademiseringen skall gora det mojligt for lararkaren att succes-
sivt dokumentera sitt yrkeskunnande, kritiskt granska det och utveckla det,
sa att alla far tillgdng till en gemensam fond av yrkeskunskaper — en kun-
skapsbas — i likhet med vad som iar fallet bland ldkare, veterinirer, jurister,
ingenjorer och arkitekter. Syftet med akademiseringen ar att professionalise-
ra lararyrket.

Om ldrare skall kunna utveckla det egna yrket, ar det viktigt att lararutbild-
ningen ger dem redskap till detta. Donald Schoén hidvdade i sin inflytelserika
bok, The Reflective Practitioner (Schon 1983) att utévarna av de flesta sjalv-
standiga och intellektuellt kravande yrken som t ex lakarens, terapeutens,
arkitektens, ingenjorens eller lararens, kontinuerligt stills infor komplexa och
mangtydiga situationer. Problemen som de har att hantera ar aldrig givna,
fardigformulerade. De maste formuleras, innan de kan 16sas.

Arkitekten som skall rita ett hus maste folja bestillarens specifikationer be-
traffande husets funktioner, utseende, vad det far kosta, etc och huset maste
ocksa anpassas till miljon sa att helhetsintrycket blir estetiskt tilltalande. Det
finns inget valformulerat problem att l6sa. Arkitektens jobb ar att designa —
att skapa en ritning. Och detsamma giller ldraren: Lararen skall utforma-
designa — en skoltillvaro for eleverna inom vissa givna ramar, och mera kon-
kret skall han/hon vilja innehall och arbetsformer for lektionerna.
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Att formulera problem, designa, utforma planer behéver inte innebira en
kreativ akt — ett nyskapande, for man kan givetvis gora precis s som man
har gjort forut eller har sett andra gora i liknande situationer; alltsa forlita sig
till ”recept” som tidigare erfarenheter och traditionen tillhandahaller. Varje
larare bir pa en sddan “receptsamling”. Aven lirarstuderande gor naturligt-
vis det. Som elever har de ju i manga ar varit rollpartners till larare — eller
”deltagande observatorer” av larares arbete — och har da inforlivat en mangd
undervisningsmonster. Dessa monster har karaktar av ”tyst kunskap”, efter-
som man tagit till sig dem utan att tala om och granska dem. For att utveckla
sitt kunnande, som Donald Schons reflekterande praktiker stravar efter att
gora, maste man artikulera recepten, tala om dem och analysera dem. Man
behover testa hur de svarar mot situationens krav och vilka konsekvenser de
har. Detta kan ske i tankeexperiment innan man gar till praktiskt tillimp-
ning.

Donald Schons reflekterande praktiker upptrader pa detta analyserande sitt.
En sddan hallning har till f6ljd att man utvecklar en teori som ger riktlinjer
for handlandet i nya yrkessituationer men ocksa argument for att forklara
och rattfardiggora dessa handlingar.

Vill man skapa en lararkar som kan utveckla yrket pa egen hand, hoja det
utover hantverksnivan och gora det till en profession, maste huvuduppgifte-
rna for lararutbildningen vara att forse blivande larare med redskap for att
utveckla egna undervisningsteorier. En av de fragor som jag stallt mig ar hur
lararutbildningen hanterar denna uppgift. Nar jag borjade undersokningen
hade jag inga forvantningar om att uttommande kunna besvara fragan — det
ar den for stor och komplicerad for. Men en viss belysning av den borde man
kunna astadkomma, tyckte jag.

Det var de hir problemen som jag fran borjan intresserade mig for:

(1) Vad skall man mena med en undervisningsteori och hur tar den sig kon-
kreta uttryck i praktiska situationer?

(2) Vad betraktas som féredomlig undervisning och foredomligt ”lararskap”
i lararutbildningen?

(3) Rader det konsensus eller finns det olikartade uppfattningar om detta
inom en institution? Hur kan man forklara svaret pa fragan och vad har
svaret for konsekvenser?
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Pedagogisk ”karta” och “kompass”

Jag har anviant uttrycket undervisningsteori hdr, men har sokt efter en term
som ar mera overgripande och inte sa starkt forknippad med forskning. Un-
dervisningsteori ger ju associationer till forskningsaktiviteter och till resultat
av vetenskaplig verksamhet. Ursprungligen bollade jag med tre andra uttryck,
namligen pedagogisk grundsyn, pedagogiskt dskadningssystem och praktisk
teori eller handlingsteori. Lat mig ge ndgra antydningar om inneborderna i
dessa termer. Under 1970-talet forekom pedagogisk grundsyn ritt frekvent i
den pedagogiska debatten. Exempelvis framholl Lararutbildningsutredning-
en, LUT 74, vikten av att

savil den grundliaggande lararutbildningen som fortbildningen ge(r) delta-
garna en mojlighet att analysera och sjilva utveckla en grundsyn pé sin roll
som utbildare och fostrare... [och] att prova kvaliteten hos sina stillningsta-
ganden och handlingsprinciper mot andras uppfattningar (SOU 1978:86, s
91).

Bade lararkandidater och yrkesverksamma ldarare ansags alltsa behova fa hjalp
med att utforma riktlinjer for hur man bor vara som larare — riktlinjer i mesta
mojliga grad fotade pa varderingar och idéer som delas av alla lirare. Man
trodde namligen att skolan skulle fungera battre om alla lirarna inom en
skolas kollegium hade samma grundsyn. Vid 70-talets mitt hade Lararfort-
bildningen i landet darfor som huvudmalsittning att via intensivkurser pa
enstaka skolor soka fa alla lararna dar att tinka och resonera likartat om
skolan och sa att siga dra at samma hall. Men av flera skal blev forsoket med
att skapa gemensam grundsyn inte lyckosamt utan lades ned efter ett par ar.
Bl a blev en del av deltagarna sarade av kritiken fran kollegerna — en del
kande sig skdndade. I andra fall fore f6ll det dem som om sjilva grunden for
deras larararbete ryckts undan. De kinde sig vilsna och utan karta och kom-
pass i skolsituationen. Kurserna tycktes alltsd riva ned ldararnas teoretiska
fundament utan att alltid kunna bygga upp andra i stallet.

Eftersom ”pedagogisk dskadning” anknyter till "livsaskadning” och ”poli-
tisk askadning” och dessa begrepp ar relativt vil utredda, tyckte jag att dskad-
ning var att foredra framfér ”grundsyn”. Jag fick iden till detta fran Ola
Westin, som 1981 publicerade en avhandling i pedagogik i Uppsala om poli-
tisk socialisation och hur skola och utbildningssystem kan hjilpa eleverna att
utveckla goda politiska dskddningar — oavsett politisk farg (Westin 1981; jfr
dven Nespor 1987).
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En askadning bestar av ett monster av forestallningar om verkligheten — rea-
litetsuppfattningar — och varderingar som ar forenade med och beroende av
varandra. Askddningen kan béras av en enskild person, men den kan ocksa
gilla for en storre eller mindre grupp av personer. En daskadning kan vara bra
eller dalig, menar Westin, och redovisar ett antal kriterier for att bedoma
detta. Exempelvis innehdller en bra dskadning méanga och vilgrundade upp-
fattningar, som ar forenliga med varandra, hanger samman och saledes bildar
en struktur, medan uppfattningarna i en ddlig askadning kan vara mindre val
grundade eller 16st forenade med varandra eller rentav oférenliga med varan-
dra. Generellt kan en god askadning siagas karakteriseras av

— att forestillningarna och viarderingarna som den bestdr av innehaller
manga element. Askadningen har dirfor tillimpbarhet i manga och
olikartade situationer;

— att elementen ar starkt férbundna med varandra och hierarkiskt ordna-
de. Vissa forestillningar och varderingar ar sialedes mera betydelse fulla
an andra, och om dessa 6verordnade element forandras, paverkas hela
askadningens monster;

— att realitetsuppfattningarna ar vilgrundade, d v s forenliga med veten-
skapens ron, samt att dskddningen later sig paverkas av hur verklighe-
ten ar beskaffad.

1982 kom boken Pd egna villkor som presenterar Gunnar Handals och Per
Lauvaas idéer om handledning. Som lirobok i handledning har den haft stort
inflytande i och utanfoér Norden men den har ocksa en rad allmandidaktiska
implikationer. Inledningsvis presenterar forfattarna vad som sigs vara bo-
kens huvudtes. Denna lyder sa har:

Varije larare har en ”praktisk teori” om undervisning som subjektivt ar den
mest avgorande faktorn for pedagogisk praktik.

Handledning med lirare maste foljaktligen ta sin utgdngspunkt i varje lara-
res teori, forsoka underlidtta en medveten formulering, utvidgning och preci-
sering av denna och dirigenom gora teorin tillgidnglig for forindring. (Han-
dal & Lauvaas 1981, s 13).

Deras utredning av vad som avses med ”praktisk teori” visar att ingredien-
serna liksom i pedagogisk dskadning utgors av varderingar och realitetsupp-
fattningar som hanger samman med varandra och i basta fall bildar en mer
hierarkisk struktur. ”Handlingsteori” anvinds ibland som alternativ, och det
har jag ocksa gjort.
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Senare har jag hittat ytterligare ett begrepp som verkar vara synonymt med
grundsyn, pedagogisk dskadning och praktisk teori, nimligen paradigm. Den
ursprungliga betydelse, som Tomas Kuhn gav begreppet for att forklara hur
vetenskapen utvecklas, har Hikan Tornebohm modifierat'. Tornebohm me-
nar att det inte enbart ar tillimpbart for att beskriva den (mer eller mindre)
tysta kunskap som styr forskares aktiviteter utan ocksa olika yrkesutovares
verksamhet (Térnebohm 1983). Catharina Andersson har redogjort for Tor-
nebohms idéer i sin avhandling Ldras for skolan eller skolas for att lara (An-
dersson 1995), dar hon sokt spara hur de ursprungliga idéerna bakom refor-
men for utbildningen av larare 1-7 transformerades fran det forberedande
arbetet med reformen tills lokala studieplaner framstallts beroende pa vilka
som stod for detta utvecklingsarbete och paradigmerna som dominerade bland
dem.

Jag tycker att den hir begreppsfloran ar intressant av flera skal. Begreppen
har uppenbarligen likartade inneborder och ar kanske rentav synonymer. De
tycks ocksa svara mot ndgot fundamentalt pedagogiskt fenomen, som fak-
tiskt ar foga belyst, nimligen hur larares kartor och kompasser for att navige-
ra i yrkessituationer dr beskaffade. En egenskap som begreppen har ar att de
passar for beskrivningar av savil individer som grupper — ”olika aggreger-
ingsnivder” som Tornebohm uttrycker det.

Med detta lamnar jag nu den hir begreppsexercisen for att istallet ga over till
mina empiriska data som kan konkretisera begreppen i fraga.

Undersokningen

Jag ville alltsa i forsta hand soka faststilla vad lararutbildare — pedagoger och
metodiker — betraktar som foredomlig undervisning och foredomligt ”larar-
skap” och hur dessa uppfattningarna kommer till uttryck i undervisningen,
bade i deras val av innehall och hur de behandlar detta. Min medarbetare
Maud Jonsson och jag borjade darfor med att intervjua varannan pedagogik-
och metodiklirare i Uppsala om hur de lade upp sin teoriundervisning, men
det visade sig svart att inrikta samtalen pa tillrackligt konkreta forhallanden.
Det skulle ha behovts observationer av undervisningen och detta tedde sig
omojligt att gora i storre skala. Dessutom var vi naturligtvis inte sarskilt val-
komna (Jonsson 1984).
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Under det att vi arbetade pa rapporten om intervjuerna sa kom vi pa att i
stillet registrera och analysera lararutbildarnas handledningssamtal med
amneslararkandidater vid besok pa deras praktikskolor. (Skalet till att vi stu-
derade amnesldrare var att det just dd bara fanns utbildning av amneslarare i
Uppsala, dit vi av praktiska skil maste forligga huvuddelen av undersok-
ningen, men vi studerade ocksd en mindre grupp lararutbildare och dmnes-
lararkandidater i Stockholm). Vi menade att i den situationen tvingas lararut-
bildarna till bedomningar och stillningstaganden som klart markerar deras
uppfattningar om hur undervisning bor vara. Situationen trodde vi inte heller
skulle vara lika pressande for lararutbildaren som om vi lyssnade av teorilek-
tioner. Vidare syftar ju besoken bl a till att operationalisera teoretiska be-
grepp och till att trdna de studerande i att analysera undervisning och ge
teoretiska forklaringar till sina matt och steg. Vi raknade darfor med att fa
manga tillfallen att iaktta hur de studerande forhaller sig till lararutbildarnas
syn pa undervisning och lararskap.

Fyra samtal med olika kandidater spelades in per lararutbildare, och ater-
kommande teman - sillan fler 4n fem — i vars och ens samtal identifierades.
Dessa teman handlade om ledarrollen, t ex hur ansvaret var fordelat mellan
larare och elever, urvalet av stoff och infallsvinklar pa detta, olika sitt att
skapa intresse och styra elevernas aktivitet, hur lektionen var organiserad,
kandidatens utspel och kroppssprak etc. Totalt diskuterades mer dn 20 te-
man i gruppen, men som jag namnde forekom hogst en handfull av dessa i
varje lararutbildares samtal. Da dessa teman aterkom i samtalen oavsett amne,
stadium och kandidat, var det som om man foljde en checklista, olika fran
person till person.

Nista steg var att kalla varje ldrarutbildare till en individuell intervju. Vi
rekapitulerade da episoder forbundna med varje tema och bad lararutbilda-
ren kommentera dessa och forklara sina 6vervaganden. Det blev en ca 2-2,5
timma lang intervju. Efter transkribering och analys av protokollen fran sam-
tal och intervju, som da totalt omfattade mer 4n hundra sidor per person,
beskrevs lararutbildarens uppfattningar om hur under visning bor vara i form
av en “profil” pa ungefar 1200 ord, hogst tre A4-sidor. Vi forestdllde oss
namligen att om vi ldt var och en kommentera de andras profiler, skulle per-
sonen i fraga precisera sina egna pedagogiska uppfattningar for oss, och vi
skulle pa sa sidtt kunna nyansera profilen. Profilerna av samtliga 11 lararut-
bildare sindes darfor till var och en, som samtidigt inbjéds till en ny intervju
och ombads att forbereda sig pa foljande fragor: Vem dr du sjilve Hur skulle
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du vilja dndra beskrivning en? Vem av de 6vriga dr mest lik dig och pd vad
sdtt dr ni lika och olika, samt vem dr mest olika dig och vari ligger likheterna
och olikbeterna?

Efter att ha besvarat dessa fragor fick de intervjuade skatta, hur ofta de bru-
kade kommentera alla teman som identifierats i gruppen, och hur viktigt var-
je tema var. Slutligen fick de 10 ldrarutbildarna fran Uppsala en forteckning
over kolleger som portritterats och ombads matcha namn med profiler (utan
att fa reda pa om de svarat ritt eller fel).

Mina bearbetningar av dessa data har i forsta hand fokuserat pa handled-
ningsprocessen — hur man gick till viga for att starta och leda samtalet, likhe-
ter och olikheter i former och innehadll, de innehallsliga temana etc. Jag gar
inte in pa dessa resultat utan haller mig till de aktuella fragestillningarna.

Reaktioner pa profilerna

Alla hade identifierat sig sjilva korrekt och var tillfreds med beskrivningen.
De kunde latt peka ut sina likar, men ndgra tyckte att manga var mycket olika
dem sjilva och att det var svart att markera vem eller vilka som var mest
olika. De flesta valen var reciproka med hinsyn till bade likhet och olikhet.
Alla hade manga, oftast skriftliga synpunkter pa de 6vrigas profiler, men en-
dast tva lararutbildare diskuterade innehallet i dem som om detta hade sina
rotter i ett natverk av dskadningar, t ex ett behavioristiskt perspektiv pa un-
dervisning. Synpunkterna tedde sig darfor i regel atomistiska och ytinriktade
(jfr Marton & Svensson 1979) eller med Anita Frankes ord ”episodorientera-
de” (Franke 1990).

Lararutbildarna var specialister pa fem olika amnesomraden. Tva av dem var
pedagoger, fem sprakvetare, tre samhallsvetare och en naturvetare. Vi hade
efterstravat en jamnare fordelning men flera foll bort under resans gang. De
tio som tillhérde samma institution hade med ett undan tag varit kolleger i
mer 4n 20 ar. Trots detta var det endast en som klarade matchningsuppgiften.
Visserligen hade det forekommit mycket lite amnesovergripande utvecklings-
arbeten pa institutionen, niar undersokningen genomfordes, men nagon stor-
re debatt och djupare samverkan verkar inte heller forekomma i normala fall.



78 KARL-GEORG AHLSTROM

Fastian de flesta diskuterade profilerna pa ett episodorienterat sitt fore foll
den enskilde lararutbildarens uppfattningar sa koherenta och logiskt konse-
kventa som om de genererats av en implicit praktisk teori. De teman som
aterkom i en ldrarutbildares fyra samtalsprotokoll skattade alla undantags-
16st som mest frekventa i alla sina handledningssamtal och bedomdes ocksa
som viktigast att behandla, om det var ont om tid for samtalet. Liknelsen
med en checklista 4r darfor adekvat, trots att sa gott som alla klart avvisade
iden om en sddan med uttalanden som ”Jag talar om det som hiander pa
lektionen och det varierar fran kandidat till kandidat, fran klass till klass och
fran dmne till amne!”.

Pluralism

Man kan latt predicera fran ett lektionsprotokoll till ett annat om det ar eller
inte 4r samma ldrarutbildare som ar aktor. Nar vi lat tva doktorander ldsa
alla 11 profilerna och ett lektionsprotokoll per profil for att soka matcha
protokoll med profil, lyckades den ene till 100 procent, medan den andre
forviaxlade tva av profilerna.

Lararutbildarna prioriterade inte endast skilda aspekter av undervisning utan
hade ocksa olika mening om samma saker, t ex om vad som skall menas med
elevaktivitet. Ndagra av dem gav uttryck for konstruktivistiska och andra for
objektivistiska kunskapsuppfattningar; en del fram holl lararen som auktori-
tet och ”fadersgestalt” medan andra betonade elevdemokrati och lararens
funktioner att koordinera elevernas behov och utveckla deras ansvarskinsla
etc. Alla priglades av starka Overtygelser. Nagra ganger rikade tva lararut-
bildare av misstag samtidigt besoka samma lararkandidat och beslot da att
ahora samma lektion for att gemensamt diskutera den. Vid varje tillfalle urar-
tade samtalen snabbt till hetsiga debatter mellan dem om det "ritta” sittet
att undervisa.

Jag har forsokt att kategorisera lararutbildarnas forestillningar och virde-
ringar pa olika sitt och dr langt ifran fardig med detta. Lat mig berora nagra
ansatser. Med ledning av deras skattningar av hur ofta de talar om olika
teman vid skolbesoken och hur viktiga de ansdg dessa teman vara, har jag
forsokt gora likhetsanalyser av lararutbildarna och alltsd pa statistisk vag
sorterat likasinnade till grupper som sinsemellan ar sa olika som mojligt.
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Antalet forsokspersoner ar visserligen mycket litet och da lampar sig kvanti-
tativa metoder inte sd bra, men det gar att urskilja tre olika grupper vilkas
egenskaper i andra hianseenden jag avser att soka faststalla.

En annan sorteringsprincip ar att forsoka precisera vars och ens kunskaps-
syn, syn pa lararroll, och eventuellt manniskosyn och samhillsuppfattning.
Detta exemplifieras med tablan nedan. Kunskapsuppfattningarna hos tva sam-
hallsvetare X och Y 4r hirledda fran en mangd episoder och resonemang i
lektionsprotokollen. Uppfattningarna har jag sokt att konkretisera med hjalp

av rekommendationer som lararkandidaterna fatt.

Kunskapssyn hos lektor X och lektor Y

Kunskap ar

Rekommen-
dationer

X

en process: fragestal-
lande och resonemang;
personlig: egna behov
att veta, forsta, gora
bruk av;
relativ:konstruerad,
prelimindr, osiker.

Utga fran eleven. Beritta.
Lat eleverna ange vad
berittelsen siager dem.
Begrinsa stoffet till det
som ar vasentligt. Lat
eleverna gora fragor (dven
till prov). Bearbeta och
tillimpa. Utviardera med
eleverna vad de lart av en
lektion (-sserie). Se upp

med dolda budskap!

Y

en produkt: reproduktionen
av ratta svar;

allmangiltig: lagrad utanfor
individen i bocker, media
o d;

absolut: den ar sann

Utga fran liroboken.

Ta reda pa vad eleverna
kan forut och vad som ar
nytt/svart. Vilka tekniker
behover eleverna? Hur
strukturera innehallet?
Hur konkretisera, variera,
repetera? Hur gora prov
som ticker lirobokens
innehall?

Lektor X kan troligtvis bast beskrivas som konstruktivistisk i sin kunskaps-
syn och Y som behaviorist med utbildningsteknologisk orientering. De flesta
larare och lararutbildare har sannolikt inte lika renodlade kunskapsuppfatt-
ningar. P4 grund av olikheterna i kunskapssyn kan det te sig markligt att Y
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ansag sig vara mest lik X, medan X ansdg sig vara mest olik Y, men det finns
stora likheter mellan dem i andra hinseenden, och det ar kanske dem som Y
huvudsakligen varderar. Detta ar ett skal till att inte ha for brattom med att
asatta lararutbildarna etiketter som t ex utbildningsteknolog.

Sannolikt kan inte alla lirarutbildarna inordnas pa det har sattet i fack, men
en del av dem skiljer sig lika markant fran varandra i olika hianseenden som
X och Y i fraga om kunskapssyn. Jag har emellertid inte slutfort den klassifi-
kationen och vill darfor inte kommentera den ytterligare.

Pluralismen i fraga om pedagogiska dskadningar inom institutionen var allt-
sa dold, ndgot som inte tycktes 6verraska nagon utan te sig sjalvklart. Manga
anmarkte dock spontant att lasningen av profilerna 6ppnat deras 6gon for
att de hade mycket att lara av kollegerna och att institutionens kunskapsbas
skulle kunna vidgas och férdjupas, om 6ppenheten blev storre.

Nagra foreslog ocksd att man borde lata profilerna ligga till grund for en
fortbildning inom institutionen, vilket jag givetvis tilltalades av, men forsla-
get rann ut i sanden.

Det kan diskuteras om en gemensam grundsyn ar onskviard, ty en 6ppen plu-
ralism ar utvecklingens motor, men om lararutbildares och hand ledares pri-
vata och normativa praktiska teorier inte kan granskas och diskuteras av
kolleger, kan dessa inte heller bidra till att utveckla teorierna. Ar lirarutbil-
darna ocksa ovilliga att diskutera sina teorier med studenterna, forsvinner
hela poangen med pluralismen.

Det ar ett rimligt krav, menar jag, att lararutbildare inom en och samma
institution strdvar efter en samsyn i fragor som ror skolans syften, hur lirare
bor vara, hur undervisning bor bedrivas etc — utan att kdnna tvanget att tin-
ka lika, ty den enskilde kan ju inte ge avkall pa sina grundlaggande virde-
ringar. Man kan ocksa kriva att kollegiets medlemmar i stort sett delar sam-
ma verklighetsforestillningar — och att dessa ar kongruenta med radande
uppfattningar inom vetenskap och forskning. Utbildningsinnehallet maste ju
vara forskningsanknutet. Darfor dr det inte acceptabelt, att ndgon t ex helt
tar avstand fran en syn pa kunskap som preliminar och relativ samt oreserve-
rat hdvda att kunskapen 4r absolut och oforanderlig. Det 4r inte heller accep-
tabelt att en lararutbildare ger uttryck for en elevsyn, som fornekar mangdi-
mensionaliteten hos det manskliga intellektet, eller for uppfattningen att la-
rare i en obligatorisk skola inte har kurativa eller vardande funktioner.
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Vad var lararutbildarna samsynta om?

Aven om olikheterna mellan lirarutbildarna ir ibgonfallande kan man ur-
skilja vissa uppfattningar som alla tycks dela.

God undervisning kraver att det dr ordning och reda i lirarens tinkande och
handlande, tycktes alla vara ense om och att lirare maste behidrska amnet
som undervisningen skall handla om. De studerande forviantades ha planerat
lektionen eller serien av lektioner i detalj och kunna rattfardig gora alla sina
matt och steg. Kravet pa att kunna motivera sig var sa pafallande att en del
lararkandidater kallade det for ”lararutbildarsjukan”. Lararutbildarna be-
traktade alltsd medvetenbhet som en forutsittning for gott lararskap, men var
i regel mera intresserade av att kandidaterna ”ha de tankt” och var beredda
att argumentera an av vad de hade tinkt och hur de argumenterade. Nar man
inte godtog en kandidats resonemang, kunde det heta sa hir: ”Jag har en
annan asikt (ndmligen ...). Erfarenheten far visa vem som har ritt, du eller
jag.” Det uppstod darfor sillan diskussioner av de antaganden som kandi-
datens — eller de egna — stind punkterna vilade pa och vilka konsekvenser
som handlingsvalet kunde tinkas fa. Sannolikt 4r obendgenheten att nagelfa-
ra de studerandes motiveringar inte endast en foljd av att man vill hinna ta
upp alla vasentligheter som noterats under lektionen och alltsa kanner tids-
press. Det dr ocksa troligt att lararutbildarna resonerar som om uppfattning-
ar kan delas in i korrekta och felaktiga samt att man ar osiaker pa, om den
egna uppfattningen faktiskt ar hallbar — i varje fall dd den styr en annan
persons handlande.

Ett krav som alla bejakade var att lararstuderanden skulle striava efter att
axla ldrarrollen, dvs markera sin ledarfunktion, balansera narhet och distans
till eleverna och vara ett foredome nar det géller att folja skolans regler och
hur man bor upptrada visavi andra manniskor. Elevkontakt som ar ett ratt
diffust begrepp ansags hinga samman med detta och betraktades som ett
”madste” for en ldrare. Sannolikt finns det andra uppfattningar som det rader
betydande eller fullstindig konsensus om, men jag har inte kunna identifiera
flera.
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Individuella teorier och generella ideologier

Eftersom min undersokning fokuserar enskilda fall, kan den kanske bast ka-
rakteriseras som en redovisning av 11 fallstudier som jamfors med varandra.
Att det kan rdda en betydande pluralism inom en lararutbildningsinstitution
har ocksd Ingrid Carlgren (1992) pavisat i ett projekt, dar hon intervjuade 24
slumpmassigt valda lararutbildare i amnesteori, metodik och pedagogik fran
samma hogskola om de hogskolebaserade kursernas mal och innehall i grund-
skollararutbildningen. Vid undersokningens start hade det linge pagatt en
intensiv intern debatt om hur utbildningen skulle anpassas till den nya refor-
men, nar den implementerades 1988.

Intervjuerna, som var halvstrukturerade, tog upp fragor om vilken betydelse
skolans laroplan hade for larare och lararutbildning och pejlade synpunkter
pa savil larares arbete och kunnande som lararutbildningens mal och laro-
plan. En kvalitativ analys avslojade 97 olika forestiallningar om dessa feno-
men, och i fortsittningen betraktades dessa forestillningar som dikotoma
variabler, d v s en intervjuperson som uttryckt forestallningen tilldelades var-
det 1, annars virdet 0. En likhetsanalys baserad pa faktoranalys avslojade att
det fanns tre dominerande svarsmonster och tre grupper med dessa monster
bland de intervjuade. Monstren var lokaliserade pa tva av varandra oberoen-
de bipoldra dimensioner som Carlgren tolkade som orienteringar mot skolan
versus samhillet respektive mot status quo versus forandring.

Ett mOnster som antogs aterspegla en ”progressiv ideologi” var lokaliserat pa
skol- och forandringspolerna. Ledstjarnor for de ”progressiva” lararutbilda-
rna var bl a skolans laroplan och kunskaper baserade pa ron fran pedagogisk
forskning. Val av arbetsmetoder med hansyn till elevernas behov och erfaren-
heter, psykologisk teori som grundval for undervisning och personlighetsut-
veckling med tonvikt pa etik och moral som mal i lararutbildningen hade
ocksa hoga laddningar i detta monster. ”Progressivisterna” ville ”...bygga en
skola som tar hansyn till barnen... [och] utgar fran barnens behov” (Carlgren
1992, s 71), vilket den nuvarande skolan inte ansags gora. Denna progressiv-
istiska syn omfattade larare i pedagogik, stadiemetodik, de estetiska amnenas
metodik samt dmnesteoretiker i biologi.

Mitt pa dimensionen skola-samhille — och darfor neutralt i detta hanseende —
samt ndra den andra dimensionens status quo-pol patriffades det monster
som antogs uttrycka en “kulturkonservativ ideologi”. Lararutbildarna som
horde till detta fanns bland amnesteoretiker och amnesmetodiker — ursprung-
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ligen var de alltsa inte klasslarare — och betonade lira res autonomi visavi
laroplanen, visade sig likgiltiga eller negativa mot skolans laroplan, som an-
sags premiera ytlighet, och prioriterade disciplinir amneskunskap.

Det tredje monstret lag i samhalls- och forandringsdelen och antogs spegla en
”kulturradikal ideologi”. Alla ”radikaler” betonade lararens och skolans roll
i det fordanderliga samhillet men skilde sig sinsemellan 4t i s matto att en
undergrupp onskade forse eleverna med intellektuella redskap for att kritiskt
kunna analysera samhallet — vikten av att tinka, tolka och distansera sig
framholls — medan en annan ville skapa handlings engagemang och triana
eleverna i att praktiskt dstadkomma forandringar.

Carlgrens ron stoder alltsd mina slutsatser att lararutbildningens mal och
innehall varierar med hur kollegiet ar sammansatt, men hon har dess utom
lyckats fanga variationen i ett beskrivningssystem, lararutbildnings ideologi-
erna. Hon havdar ocksa att utbildningen av klasslarare vid de tidigare semi-
narierna praglats av ”progressivism” till skillnad fran den universitetsbasera-
de utbildningen av dmnesldrarna, vars orientering huvudsakligen varit kul-
turkonservativ”.

Jag har dnnu inte forsokt att inordna mina 11 lararutbildare i Carlgrens tre
ideologiska monster, och jag ar inte saker pa att det gar sa bra med hjalp av
det material som jag talat om har — alltsa lektionssamtalen och forklaringar-
na till dem.

Om vi atervander till mina tre fragor:

(1) Vad skall man mena med en undervisningsteori och hur tar den sig kon-
kreta uttryck i praktiska situationer?

(2) Vad betraktas som foredomlig undervisning och foredomligt ”lararskap”
i lararutbildningen?

(3) Rader det konsensus eller finns det olikartade uppfattningar om detta
inom en institution? Hur kan man forklara svaret pa fragan och vad har
svaret for konsekvenser? kan de kanske ges de hir svaren:
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— Det finns ingen stark konsensus om féredomlig undervisning och fore-
domligt lararskap. Pedagogiska uppfattningar som ar helt oforenliga
med varandra kan florera inom samma lararutbildning. Risken finns att
dessa aldrig 6ppet jamfors och konfronteras med varandra.

— Det tycks finnas vissa uppfattningar om féredomlig undervisning och
foredomligt lararskap, som alla delar. God undervisning forknippas t ex
med kognitiv klarhet, medvetenhet, elevkontakt, och det kan finnas
andra gemensamma element men de har inte latit sig identifieras.

— Lararutbildarnas privata undervisningsteorier kan sannolikt kategorise-
ras i flera overgripande monster, t ex Carlgrens lararutbildningsideolo-
gier, men kategorierna maste sannolikt betraktas som mycket diffusa.

Studenterna da?

Aven studenterna betraktade pluralismen som ett naturligt och ofrankomligt
fenomen, vilket framgick av en uppféljning av undersokningen med tva grup-
per av studerande under de sista veckorna av deras lararutbildning (Ahlstrém
1993). Den ena gruppen ombads ldsa 5-6 profiler fore en intervju for att
bland dessa soka identifiera och kommentera de tva eller tre lararutbildare
som besokt dem under praktiken. Den andra gruppen fick i uppdrag att gran-
ska sina minnen av besokarna for att sedan i intervjun diskutera vad som
skett under besoken.

Alla i forsta gruppen identifierade sina besokare. De flesta i den andra hade
vaga hagkomster om vad som avhandlats vid besoken och tyckte inte sillan
att synpunkterna tett sig ointressanta eller konstiga. De hade darfor svart for
att beskriva besokarna. Tre av dessa hade dock gjort starka in tryck pa flera
kandidater vilkas beskrivningar av dem visade stora likheter med profilerna.
Ett viktigt skal till att dessa lararutbildare gjort intryck tycks ha varit deras
benigenhet att acceptera och fordjupa studenternas egna perspektiv. De upp-
fattades darfor som hjilpare”. Jag tror att dessa lararutbildare mer dn de
ovriga handlade i enlighet med Handals & Lauvaas (1983) huvudtes. Det ar
emellertid tveksamt om de kunde forse de studerande med nya perspektiv.

Ovriga lirarutbildare tenderade att i hogre eller mindre grad konfrontera
studenterna med sina egna perspektiv pa undervisning, och da detta tendera-
de att uppfattas som kritik tog studenterna i regel avstind fran synpunkter-
na. Lacey (1977) pavisade i en studie av lararsocialisation bl a att en del
studerande tog Oppet avstand fran sina handledares synpunkter, medan an-
dra av strategiska skal falskt bejakade dem. Eftersom vi inte observerat de
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bada studerandegrupperna i handledningssituationer, gar det inte att avgora
hur de upptratt dar, men bland dem vi iakttagit i samband med lektionsbeso-
ken och ibland samtalat med efterat har vi noterat tecken pa strategisk under-
givenhet och nagra ganger 6ppet motstind, om handledaren visat bendgen-
het att stotta motstandet. Detta aktualiserar fragan om effektiva tillvigagangs-
satt for att skapa ”synviandor” eller strategier for att 6ppna en studerandes
ogon for andra perspektiv an de invanda.

Béada grupperna upplevde handledningssamtalen som episodorienterade. De
sag sillan nagot samband mellan en besokares synpunkter pa olika episoder
och forefoll frimmande for tanken att observationer och argument kunde
vara genererade ur en implicit praktisk teori, ty i likhet med besokarna utgick
de fran att samtalens innehdll enbart styrdes av vad som hant under lektio-
nen. Nar vi patalade de aterkommande temana i varje besokares samtal och
att dessa varierade fran besokare till besokare, antog de studerande att detta
berodde pa olika ”laggning” och dmnesspecialiteter hos besokarna. Utbild-
ningen hade uppenbarligen inte fokuserat pa likheterna och olikheterna som
fanns mellan saval lirarutbildares som studerandes praktiska teorier. Under-
sokningarna ger inga klara besked om vad studenterna tar till sig. Eftersom
pluralismen inte ar 6ppen och meningsskiljaktigheter inte diskuteras och ana-
lyseras, ar det sannolikt att undervisningsmonster och uppfattningar om yr-
ket, som studenterna bar med sig till utbildningen, snarare forstarks an blir
ifragasatta. Risken for att sd dr fallet har patalats i flera olika sammanhang
(t ex Zeichner & Liston 1987, Jonsson 1998) Det har emellertid gjorts fa
forsok att analysera mojligheterna att reducera denna risk och att finna effek-
tiva tillvigagangssatt for att astadkomma ”synviandor”. Detta borde vara en
utmaning for varje lararutbildning.

Noter

1. Ett paradigm dr monster for tinkandet som forskare tillignar sig under sin utbildning.
Monstret illustreras och konkretiseras av undersékningar som anses féredomliga inom
disciplinen. Det innehéller tinkesitt, forestdllningar och virderingar som dr underfor-
stddda och forgivettagna i dessa idealbilder av forskning. Eftersom paradigmets barare
oreflekterat dvertagit synsitten, forestdllningarna och virderingarna, som ingdr i eller
utgor paradigmet, och aldrig behovt uttrycka dem i ord, far det isbergskaraktir: Dess
barare dr medveten om endast en mindre del av paradigmets innehall. Aterstoden
utgors av tyst, omedveten och oartikulerad kunskap. Paradigmet ar alltsd normativt:
Det anger vilka typer av problem som forskning bor syssla med och hur dessa bor
angripas, kort sagt vad som ar legitima problem och korrekta metoder, och dirmed vad
som inte ar legitima uppgifter och korrekt genomford forskmng. Revolutioner i
forskningen bestér enligt Kuhn i att ett forhdarskande paradigm ersitts av ett nytt.
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