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Den egna erfarenheten som grund
i lararutbildningen

Tankar utifran
ett handlingsteoretiskt perspektiv

Mia Maria Rosenqvist

When teachers have completed their training and start working, they usually
feel that the theories they have studied don’t help them in solving the many
practical problems confronting them every day in their work. In an action
theory perspective the prevalent outlook on knowledge is dichotomized. At-
tention is focused either on theory or practice, they are not integrated. Aristot-
le put forward a distinction between two aspects of action, poiesis and praxis.
I claim there is a risk that students focus on instrumental action, poiesis,
aiming at grades and exams, rather than actions which are meaningful for
their own sake, praxis. In the present article it is suggested that in order for the
students to be able to integrate theory and practice it is necessary that during
their training they are allowed to work in preschools and schools where they
perform field studies and are paid a salary. Then, what is here called assimila-
tive learning may be developed.

Inledande bakgrund och problemformulering

I den har artikeln argumenterar jag for vikten av erfarenheten som grund
for utbildning till larare,! utifran ett handlingsteoretiskt perspektiv (Ramirez
1992, 1993, 1995). Min utgangspunkt dr ocksa inspirerad av Deweys
(1916/1999, s 363) uttryck: "Den enda lampliga utbildning for yrken ar
utbildning genom yrkesutovning.” D3 jag diskuterar hur dagens utbild-
ning kan pdverkas av mitt resonemang har artikeln savil en problematise-
rande som en delvis normativ accent.



66 Mia MARIA ROSENQVIST

Utbildningen forr

Nir jag sjalv utbildade mig till forskollarare pa 1970-talet fick vi 4gna en del
tid at Piagets teorier. Sa linge jag gick utbildningen var det vi laste om barns
larande och utveckling fascinerande och intressant men ocksd ganska sjalv-
klart. Det forefoll inte som det var ndgra problem att tillimpa kunskaperna,
det framstod klart och tydligt i bockerna hur man kunde gora och tanka.
Som firdig forskolldrare funderade jag senare manga ganger 6ver hur jag
skulle anvinda mig av Piagets och andra teorier nir jag klidde pa barn,
matade och lekte med dem och nir jag lirde dem olika saker. Manga ganger
fick jag anledning att grubbla 6ver olika teorier nir barn inte ville ga ut eller
ha dndamalsenliga klader pa sig. De problem jag fann i arbetet med kollegor
och barn tyckte jag inte hade bearbetats alls eller i alldeles for liten utstrack-
ning i utbildningen. Vi kritiserade utbildningen och tyckte den var for teore-
tisk, vi ville ut i praktiken och fa ”riktiga” erfarenheter.

Nir jag var ute i praktik upplevde jag att det jag last i bocker var
langt borta fran mig sjdlv och barnens stoj och lek. Jag befann mig i en ny
verklighet. Det kdndes precis som det jag varit med om pd seminariet (som
det hette da) var en belt annan sak dn det jag upplevde i praktiken tillsam-
mans med barnen och kollegorna i forskolan. Det hiande sa mycket som
jag inte forstod. Det slog mig att det var nu jag skulle behovt fa hjalp att
rikta min uppmarksamhet mot det visentliga, ldsa och diskutera tillsam-
mans med andra for att hitta beroéringspunkter mellan mina nyvunna erfa-
renheter i barngruppen, det som stod i bockerna/forskningslitteraturen och
”mastarens” erfarenheter. Jag saknade, med andra ord, utrymme for stu-
dier pa plats, andra att tala och reflektera tillsammans med om det jag sag
och erfor. Utbildningen dd som nu utgar ifran texter, bocker och exempel
men oftast andras erfarenheter dn de berordas. Detta far till foljd att stu-
derande endast delvis kdnner igen sig sjalva (eller kanske inte alls) i den
situation de dagligen moter i utbildningen.

Nir jag sedan hade arbetat en tid som lararutbildare upptackte jag till
min forvaning att studerande framférde samma kritiska synpunkter, det
vill sdga bristande verklighetsanknytning, som jag och mina medstuderan-
de hade gjort mer 4n 20 ar tidigare. I Bengt Linnér & Boel Westerbergs
(2000) studie ger studerande uttryck for liknande kritiska synpunkter pa
dagens utbildning. Ett citat far belysa:

Vi skulle lidra oss satslosning for satslosningens egen skull. Aven om vi hade
prov i TEXTANALYS s4 slingde de in en SATSLOSNINGSUPPGIFT. Mitt
inatten, niar man vaknade, skulle man kunna det/.../ (Linnér & Westerberg
2000, s 81, versaler i original).



DEN EGNA ERFARENHETEN SOM GRUND I LARARUTBILDNINGEN 67

Kritiken bestod i bristande anknytning mellan teori och praktik. Teori
kallades det som gjordes pa seminariet och praktik nir vi studerande var
ute i olika forskolor och praktiserade. Genom ett sddant tinkande har vi
lart oss att teori dr en sak och praktik ndgot annat. Det forekom da som
nu en dikotomiserande kunskapssyn i utbildningen.

Vi anvinder oss av spraket som om det bestod av begrepp som mot-
satspar, som till exempel svart/vit, god/dalig, natt/dag, man/kvinna, teori/
praktik, innehdll/form med flera (von Wright 1996, Kailler 1993, Ramirez
1992). Sjalvklart anvander vi de nimnda orden i det vardagliga talet. Men
om vi bara ser tva alternativ, antingen det ena eller det andra och detta
”antingen-eller-tinkande” blir dominerande i vara forestillningar om hur
virlden dr eller hur méanniskor forhéller sig till varandra, dd blir utbild-
ningen endast “halv”. Moira von Wright (1996) skriver att dikotomin inte
bara genomsyrar de organisatoriska aspekterna “utan dven det tinkande
som lirs ut, en fokusering pa enskilda bitar dar det inte egentligen finns
nagot mellanrum utan endast tomrum” (von Wright 1996, s 88).

Maria Andrén fortydligar detta niar hon skriver:

Viar tranade i att tinka ’syfte’ med vart gorande men nar var begreppsap-
parat far oss att tanka dikotomt om teori och praktik sa blir ’syftet’ ett [ost
pahing, en slutstation’, for det praktiska gorandet (Andrén 2002, s 49).

Det verkar som att sjdlva meningen gar forlorad i det vi sysslar med nar
uppmarksamheten riktas mot antingen det ena eller det andra. Med hjalp
av de aristoteliska begreppen, hir tolkade och utvecklade av Ramirez
(1995) kan ensidigheten i tinkande och handlande upphavas till f6rman
for ett bade-och-tinkande som erkinner att teori och praktik inte star
var for sig utan dr inneslutna i varandra och varandras forutsittningar.
Niar manniskor handlar utvecklas teorier som provas i praktiken och som
leder till nya handlingar som utvecklar nya teorier och sa vidare.

Genom de aristoteliska begreppen, poiesis och praxis som tva sidor
av fenomenet handling, gar det att forstd hur ensidigheten kan upphavas
i handlandet.

Pedagogiska forskare har lange diskuterat forhallandet teori/praktik
(Linnér & Westerberg 2000, Carlgren 1999, Bergendal 1990). I denna ar-
tikel diskuteras inte explicit denna problematik, utan vilka konsekvenser
gransdragningen mellan teori/praktik fort med sig for synen pa lararut-
bildningen och hur dessa kan forandras och dikotomin 6verbryggas.
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Handlingsteoretiskt perspektiv
— poiesis och praxis

Redan i inledningen till Den Nikomachiska Etiken (NE) aterger Aristote-
les grunddragen i begreppen poiesis och praxis. Aristoteles skiljer mellan
tva dimensioner i handlingsbegreppet som Ramirez (1993, 1995) benam-
ner for att handla och att gora. Mianniskan ger mening at sitt liv och sin
virld genom att handla. En handling ar personlig och konkret och implice-
rar siledes personligt ansvar. Att handla 4r att framfora en asikt under
ansvar och saledes inte ndgot som man inte behover bry sig om.

Med praxis kan den ena dimensionen i handlingen beskrivas som en
aktivitet som ar god i sig sjalv och som syftar till att vi menar nagot med
vara liv genom att handla. Praxis ir sdledes inte en instrumentell handling.
I praxis finns intentionen eller avsikten. Att spraka med varandra ar prax-
is eller ndr spraket anvands for att ge mening at var tillvaro. Att ldsa kurs-
litteraturen som nagot meningsfullt i sig, 4r praxis. I engelskan ar det nar-
mast ordet ”action” som lampar sig som praxis. Praxis innesluter aven en
etisk aspekt.

Med poiesis kan den andra dimensionen i handlingen beskrivas. Poiesis
syftar till att tillverka ndgot och att dstadkomma ett verk eller resultat.
Att baka en sockerkaka, bygga ett hus eller att operera en patient ar
poiesis. Gorandet i poiesis far ocksa sin mening av de mdl man vill upp-
na. Sockerkakan blev god, husbygget blev ett arkitektoniskt konstverk
och patienten blev frisk. Poiesis miter effektivitet. Den del av ldsandet
av kurslitteraturen som dr dmnad att visa att man ldst ett visst antal
sidor for att klara tentamen eller uppna kurspoing, ar poiesis. Poiesis ar
instrumentella handlingar. Att 6vertala nagon till ndgot ar poiesis. Ger
man presenten for att man pliktskyldigast kdnner att man maste, men
egentligen inte vill, dd dr det en instrumentell handling. I engelskan ar
det nirmast make” som i make a cake” som motsvarar poiesis.

Man skall inte uppfatta poiesis och praxis som antingen—eller. Poiesis
har en praxissida och praxis har en poiesissida. Trots att bakandet resultera-
de i branda bullar sa finns det meningsfulla intentioner i aktiviteten, bakan-
de. En verksamhet praglas av bade poiesis och praxis. Men nuvarande sam-
halle domineras av poiesis, en teknologisk anda menar Ramirez (1992). Som
en foljd av detta har vi férsummat att utveckla begrepp for praxis: ”darfor
famlar vi och blir otydliga, dven for oss sjalva” (Andrén 2002, s 49).

Utgangspunkten i denna artikel dr att en dikotomiserad kunskapssyn
for med sig ett tankande i att ”gora”, tinkande om ”metoder”, om “mal”
och om yttre former, den ena sidan av saken. I von Wrights (1996) studie
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uttryckte sig de studerande pa foljande sitt: ”Nu har jag lart mig amnen,
och jag har lirt mig om barn. Men vad finns diremellan?” Jag tror stude-
rande hir tinker pa frigor om hur hon/han kan eller bor gora och handla -
utifran sina dmneskunskaper i forhéllande till vad hon/han nu vet om barn.
Andrén (2002) skriver att

ménga av mina kollegor efterlyser ”vetenskapliga bevis” [...]. De traditio-
nella metoderna som kan ge ”inspekterbara data”, det vill sdga enkiter
eller andra studier, kommer aldrig i ndrheten av den djupa och komplexa
kunskap som vi sjdlva bar pa (Andrén 2002, s 65).

Det ar saledes generella normativa regler om hur man bér eller kan gora
som efterlyses.

Vi idr upplidrda att vara malinriktade och uppna resultat. I denna be-
greppsforvandling byter praxis innehall med poiesis, det har uppstatt en
begreppsblindhet. Orden har bytt mening med varandra. Praxis far bety-
delsen ”i sin praktiska vardag”, dar praktisk star for tillimpning eller 6v-
ning. Om man talar om alla handlingar som sadant gora, bidrar man till
att reducera samtliga handlingar till poiesis och da blir ocksa teori reduce-
rad till praktik och metoder. I detta tinkande blir lirarstuderande prakti-
kant och den praktik hon/han gor blir fylld av uppgifter som ”skall goras”,
nar praktik i stillet borde vara att utrona meningen med yrket, det man
skall bli, det vill saga praxis. ”Learning by doing” ar ett kant uttryck som
tillskrivits John Dewey (1859-1952),2 och som ofta dberopas i forskole-
och skolsammanhang. Hans pedagogik tolkades, enligt min mening, uti-
fran ett poiesisperspektiv i det att det var endast ”doing” i uttrycket som
uppmarksammades, medan hans filosofi (praxis) inte blev problematise-
rad. I utbildningarna har man bérjat anvanda uttryck som forskole-, skol-
forlagd eller verksamhetsforlagd del istillet for praktik. Kanske har dessa
bendmningar vuxit fram just i syfte att fokusera praxis i utbildningen. Men
som vi alla vet sa racker det inte med att byta namn pa ndgot om innehal-
let och aktiviteterna forblir vid det tidigare. Det kravs nagot mer. ”Nar
manniskor borjar tinka och veta, borjar de ocksa handla/agera”, skriver
Kailler (1993, s 17). I ett handlingsteoretiskt perspektiv ar det snarare tvart-
om sd att nar vi borjar handla och agera borjar vi ocksa tinka och veta.

Handlingar fortingligas/objektiveras genom spraket

José Ramirez (1992) menar att det sker ett ”fortingligande” av spriket nir
ord och uttryck forlorar sin mening genom att aktiviteter som ar verb ersatts
av substantiv, det vill siga ting. Fortingligandet kan ocksa oversittas med
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objektivering. Vi tanker i mal, metoder och objekt, istdllet for att se hand-
lingen, ser vi foremalen, sakerna, de yttre formerna. Ett exempel fran for-
skola—skola ar talet om samverkan. Det ar vanligt att man siger forskola—
skola-samverkan”, nar det egentligen handlar om aktorer fran de bada skol-
omradena som samverkar med varandra. Genom att anvinda substantivet
samverkan istillet for verbet samverka blir samverkan en sak, ett ting och
aktorerna i samverkan blir diffusa, de fortingligas. Som en foljd av det subs-
tantiverande sprakbruket kan gransen mellan forskola och skola komma att
suddas ut och forskola att uppfattas synonymt med skola. Forskolans goda
ideal slukas av skolans.> Manga verksamma inom forskolan kan borja iden-
tifiera forskoleverksamheten med traditionell skola och dven borja tanka
och tala i skoltermer som till exempel "rast” och ”elev” (Rosenqvist 2003).
Talet om samverkan forblindar och vi uppfattar inte handlingarna bakom
tingen, endast aktiviteterna som till exempel vad barnen kan sysselsittas
med — och da riskerar lirandet att komma i skymundan.

Ensidigt instrumentellt perspektiv
istallet for teorier integrerade med egna erfarenheter

Christer Brusling (1991) redovisar en studie i vilken studerande, handleda-
re och praktikledare ombads svara pa ndgra fragor om forvantningar in-
for den skolforlagda delen av utbildningen. Handledare forvantade sig att
studerande skulle ha utvecklat dygder som bland annat motivation, mod,
anpassning och att vara kritiska. I ett handlingsteoretiskt perspektiv kan
detta vara problematiskt da dygder visar sig i handling och ar svara att ha
uppfattningar om a priori. Jag tror inte man bor forvanta sig att nagon
skall redovisa motivation, mod och sa vidare, infor nagot vederborande
inte erfarit. Kunskap som fatt betydelse for oss ar sidan kunskap som vi
samlat pd linge genom erfarenhet.

Erfarenheter ar nagot som studerande forvarvar genom tillimpning
och bearbetning, som i sin tur fordrar 6vning, uppmarksamhet och re-
flektion (Ramirez 2001). Sddan erfarenhet fds genom studerandes kon-
kreta upplevelser, hogskolehandledarnas* erfarenheter, vetande ur bock-
er genom att ldsa och tidnka, det vill siga genom bokligt-intellektuella
kunskaper, det Aristoteles kallade for episteme samt genom forebilder.
Episteme uppnds genom logiska tekniker och genom att till exempel lidsa
bocker. Episteme kan ocksa vara foremal for undervisning. Har far stu-
derande veta om sadant ”som inte kan vara pd annat sitt” (NE). For att
utveckla sitt kritiska tankande kravs ocksa fronesis. Fronesis betyder hand-
lingsklokskap, det 4r kunskap om sddant som kan vara pa annat sitt, det
som ar foremal for handling eller for produktiv aktivitet (poiesis saval
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som praxis). Fronesis innehdller 4ven omdéme. Fronesis handlar om att
forvarva klokskap om det som dr ovisst (NE).

Humanvetenskap anvinds har synonymt med ett handlingsteoretiskt
perspektiv i vilket erfarandet dr centralt. Humanvetenskap sysslar med hur-
fragan, minniskan i tidsliga och rumsliga sammanhang med existentiella
konnotationer. Humanvetenskap handlar om manniskan i allmdnhet och
varje manniska i synnerhet, humanvetaren ser till personen, var och en.’

Om man ser till de studerandes behov sd dr det deras erfarenheter som
bor bilda grunden eller utgangspunkten i utbildningarna, dels deras redan
forvarvade erfarenheter, dels nya. Erfarenheten som grund eller utgangs-
punkt, skulle bidra till att forskole- och skolverkligheten inte idealiserades
(Fransson & Morberg 2001, s 274). Foljaktligen bor mycket av det som idag
sker i hogskolan flyttas ut och bearbetas i forskole- och skolmiljoer, i de
sammanhang dar ”det hiander”. Forsta tiden i utbildningen kunde da dgnas
at studerandes egna berattelser om sin upplevda skolgiang som elever. Dessa
erfarenheter kunde sedan bilda utgangspunkt for didaktiskt filosofiska dis-
kussioner i grupper som inte ar storre an att hogskolehandledaren hinner
samtala med dem alla och med var och en av dem utifrdn egen forvarvad
fronesis och episteme.

Erfarenheter i situationen
skapar utgangspunkt for innehallet

Begreppsparet innehdll och form brukar ses som omsesidigt paverkande.

Om man viljer ett visst innehall, litteratur, liroplaner etc kommer detta

att paverka formen for undervisningen och tviartom (Arfwedson 1998).

Innehallet kan dock ses pa olika nivéer, inte bara i bocker och laropla-

ner etc. Ur ett handlingsteoretiskt perspektiv skapas innehallet (I’ i figuren

nedan) i interaktionen mellan barn-pedagog-liarandeverktyg och form uti-

fran den kontext som ar for handen.

( Undervisning h Pedagog, lirandeverktyg, barn

- a och form ar givna variabler med-
Form . o . .

an innehallet i undervisandet och

Barn lirandet inte dr givet pa forhand.

Det uppstar eller skapas i varje si-

tuation. Forst efterdt vet man vil-

Pedagog Lirande- ket innehall det blev (Rosenqvist

verktyg 2000, S 34).6
- / Det ir inte texten i boken som
b ~ sddan som utgor innehallet. Inne-

Figur 1. Hur undervisningens olika aspekter
forhaller sig till varandra.
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hall finns dven pa ett annat plan namligen i det som vixer fram i samspe-
let mellan aktorers erfarenheter (studerandes som hogskolehandledares)
och hur de samtalar om sina erfarenheter i forhallande till litteraturen i
den radande kontexten. Detta samtal utgor basen for larandet. De stude-
rande skall med andra ord inte tala sd mycket om utbildningen/varlden,
utan samtala om sitt blivande till lirare, som om de var i verksamheten
med barn och blivande kollegor. En forutsittning for att den nya utbild-
ningen skall lyckas ar att man vander pa det hela och lagger varje stude-
randes erfarenhet som grund och utgangspunkt for lirandet. Da kan det
bli en utbildning genom yrkesutovning, som Dewey skrev. Visserligen
kan man ldra sig om nagot, till exempel om forskollararyrket utan tidi-
gare erfarenheter att falla tillbaka pa, men att bli lirare ar nagot helt
annat. For att bli det ar det nodvandigt att handla i autentiska situatio-
ner i befintliga barngruppssammanhang.

Assimilativ kunskap
—att erfara, tillimpa och att bearbeta

Den kunskap som skapas i en verksamhet kallar Ramirez (1992, s 37) for
assimilativ kunskap. Den traditionella vetenskapen har hittills inneburit att
ackumulera kunskap. Med assimilativ kunskap menas att kunskap inte ar
nagot i sig utan erfarenbet, tillimpning och bearbetning. Att erfara ar att
uppleva i en oavbruten kedja under manniskans hela liv. Erfarenheter ar
nagot som man rakar ut for, som hela den manskliga konstitutionen reage-
rar pa. Erfarenhet leder till praktisk visdom, som mognar fram genom ater-
kommande betraktande av samma hiandelse eller fenomen, vad som i aristo-
telisk teori benamns theoria, den hogsta formen av praxis. Erfarenheten gri-
per in i vara liv och leder oss vidare, den sitter spar. Man kan ocksa som
Illeris (2001) tala om erfarenhetslirande, ett lirande som sker nir studeran-
de ges mojlighet att uppleva viasentliga problem som bearbetas i en fortsatt
erfarenhetsprocess, som ger dem nya insikter. Erfarenhetslarande sker enligt
Illeris ”pa basis av redan etablerade erfarenhetsmonster och utifran ett fram-
atriktat handlingsperspektiv” (Illeris 2001, s 146). For att uppleva ”visentli-
ga problem” behover uppmarksamheten 6vas.

I ett handlingsteoretiskt perspektiv ges studerande mojlighet att bear-
beta sina erfarenheter ”dar de ar” i syfte att komma till, vad Ramirez
kallar for handlingsklokhet, fronesis, som hiar mojligen ocksa kan oversat-
tas med reflekterad kunskap”, kunskap som provas och 6vas. Men om
praxissparet gatt forlorat kommer fronesis att hianga i luften. Det finns
inga "mdstare” att frdga som vet och kan.
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Minniskan erfar kontinuerligt i alla sina verksamheter och befinner
sig med andra ord standigt i processer. Hon ar i tillblivelse, pa vag att bli
nagot mer. Det handlar med andra ord om ett blivande till lirare genom
de handlingar de studerande foretar sig. Uppgiften borde vara att bli
klokare pa vad det hela gar ut pa, inte att ha blicken riktad mot konkreta
mal och delmal som att bli fardig larare, att lisa den och den kursen,
klara tentor och fa ut poang. Sadana konkreta mal for *gorat” genomsy-
rar som det nu ar, i manga fall, utbildningen medan handlingsdimensio-
nen oftast dr osynlig. D4 utvecklas inte begrepp med praxisinnehall och
darfor kdnns utbildningen ibland meningslos och tom.

En utbildning som byggs fran ett humanvetenskapligt eller handlings-
teoretiskt tinkande ger studerande mojlighet att reflektera 6ver vad som
hander nar det hiander, vad som i aristotelisk terminologi benamns kairds
som betyder tid, men inte klocktid utan snarare stund, som i den ritta stun-
den, mognadstiden. Kairds ar att handla i ratt dgonblick. Det galler att handla
klokt i stunden, lyssna, anvinda sin intuition och handla pa basta sitt och ha
insikten om att tiden 4r mogen och att utnyttja tillfallet.

Det vanliga ar att vi 4r bundna av den kronologiska tiden, chronos.
Antal boksidor skall lasas och papper skall skrivas inom givna tidsramar. De
studerande skall naturligtvis ldsa bocker och aktuell forskning, men det de
lar genom att ldsa om teorier, menar jag, blir endast sparat eller ackumule-
rat i pirmar om det inte finns nagon handlingsklokhet att relatera till.

Syftet med bearbetandet ir att kunskapen skall komma till anvind-
ning, att tillimpas i den egna praktiska verksamheten sa arbetet blir me-
ningsfullt, da utvecklas praxis. Det meningsfulla visar sig saval i processen
som i uppndendet av resultatet. I bearbetningen finner den studerande svar
pa de fragor om sitt kommande yrkesarbete, svar som med nodvindighet
madste vara provisoriska da process och resultat samverkar. Nagot barn,
liksom nagon studerande behover arbeta med processen medan ett annat
barn eller en annan studerande behéver komma fram till konkret resultat.
Manniskor befinner sig i olika bearbetningsfaser.

Utbildningen nu och i framtiden

Ett problem med utbildningen, som jag ser det, dr att studerande inte far
lara sig pd riktigt utan bara pa latsas (jfr Carlgren 1999, s 10). Den
verksamhetsforlagda delen i utbildningen far darmed en poiesiskaraktar
som toms pa sitt praxis-innehall.

Den assimilativa kunskapen forvarvas genom lang tid av insiktsfull
tillimpning under hela utbildningstiden. Det meningsfulla dr inte menings-
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fullt forran det tillimpats, vilket sker genom att studerande under lingre
perioder av utbildningstiden vistas i ”tillimpningsmiljéer” dir de kan
erfara yrket. Att bli ndgot bygger pa savil poiesis som praxis medan
dagens utbildning mer sitter en dra i teoretisk kunskap och effektivitets-
mal, vilket innebar poiesis. En andamalsenlig utbildning bygger pa prak-
tiskt gjorda erfarenheter av handlingar som férekommer i livet (forsko-
lan/skolan), som aterkommande bearbetas i relation till forskningslittera-
turen under erfaren (sak)kunnig handledning. Genom att studerande far
stalla sitt kortare perspektiv mot en mer erfaren pedagogs perspektiv
kan hon/han ocksa lattare se vad som ar mera rimligt i en given situa-
tion. For som Aristoteles sjalv skriver i Nikomachiska Etiken (NE
1139a33-b11) ”Enbart tinkandet sitter nimligen ingenting i rorelse, utan
hartill kravs att det utfors for ett andamal och ar praktiskt.” Carl Anders
Safstrom (1996) menar att det finns en risk for att utbildningarna tekno-
logiseras och detta, enligt min mening, aven om utbildningen fornyas
enligt kommitténs forslag. Man kan ocksa sdga att utbildningarna aka-
demiseras utan att de for den skull blir akademiska yrkesutbildningar
som ger studerande forstaelse i bade episteme, theoria, och fronesis.
Erfarenheter fran min studie (Rosenqvist 2000) pekar pa att begrepp
och problem kontinuerligt beh6ver bearbetas under hela utbildningsti-
den for att forandring av forestillningar skall ske. For detta kravs san-
nolikt kunniga hogskolehandledare och da behover dessa teoretisk for-
djupning (jfr Madsén 1996). Studerandes mojlighet att fritt ta upp och
grundligt bearbeta problem nir de stoter pa dem i utbildningen oberoen-
de av vilken kurs de ldser just da, dar en grundforutsattning for erfarenhet
och kunskap som praxis. Mot den bakgrunden ar det snarare fordjup-
ning inom det assimilativa kunskapsomridet som behovs. Detta kommer
tydligt fram i Linnérs & Westerbergs (2000) studie genom en av de stu-
derandes reflektioner. Problemet dr inte enbart att kunskaperna fran
amnesinstitutionerna ar oflexibla och oreflekterade:

Nej, problemet tror jag handlar om, att diskrepansen mellan att sjalv lira
och att hjilpa ndgon att ldra, dr sd stor. Som student pd lararhogskolan
far man inte den teoretiska hjalpen SAMTIDIGT med den praktiska 6v-
ningen. Det ar NU/.../ som hon hade behovt triffa sina lararutbildare for
att verkligen diskutera ”varfor jag gor som jag gor” (Linnér & Westerberg
2000, s 71. Versaler i original).”

Forst tva ar efter utbildningen och sammanlagt efter 5,5 ar borjade hon
fa syn pa sin praxis. Utbildningsiren var en enda lidng vantan pa att bli
> fardig”.
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I en utbildning med en handlingsteoretisk utgangspunkt blir skolor i
respektive kommuner mer av upplevelse- och bearbetningsstallen, och dar-
igenom ocksa den plats dir den studerande lever storsta delen av sin ut-
bildningstid. Det blir da ocksa ett mer realistiskt och verklighetsanknutet
satt att utbilda sig pa. Hogskolan blir ett resurscentrum som kan erbjuda
professionell handledning och de senaste IT-m&jligheterna. Studerande och
hogskolehandledare ror sig fritt mellan de tva miljoerna beroende pa vil-
ken som bedoms vara den basta platsen for det som behover goras.

Kursplaner som ”skelett”

Av det hittills forda resonemanget foljer att kurser inte kan planeras som
genomtiankta kursplaner med delkurser och detaljerade malbeskrivningar
med mera. Inte forran efterat kan studerande formulera sin kurs(plan), det
vill saga, vilken kurs de haft, vad de varit med om och vad de tycker sig ha
lart och framforallt vad de tycker sig ha saknat, som sedan kan bilda ut-
gangspunkt for nasta kurs. Hogskolehandledarens uppgift blir har tvafal-
dig: A ena sidan skall hon/han forhalla sig till den studerande s den stude-
rande formar integrera nyvunna erfarenheter i forhallande till episteme,
men 4 andra sidan kommer hogskolehandledaren ocksa att integrera egna
nyvunna erfarenheter och teorier. Handledandet fiar di en sjalvuppfyllan-
de funktion som meningsfullt i sig, man lar av varandra. En forutsittning
ar givetvis att hogskolehandledaren ar informerad om var forskningsposi-
tionen inom olika omraden befinner sig, for att kunna bista den studerande
med litteratur och forskningsrapporter, men framforallt egen fronesis. Ur
dessa erfarenheter vaxer hogskoledidaktiken fram.

Om de studerandes erfarenhet liggs som grund genom hela utbild-
ningen far denna en inbyggd progression genom att erfarenheter konti-
nuerligt byggs pa (Morberg, Ohlund & Ahmansson 2001). Progressio-
nen byggs upp av studerandes erfarenheter tillsammans med sina hog-
skolehandledares. I en utbildning som hir skisseras kommer studerande
att uppleva pdatagliga situationer och hiandelser som gor dem medvetna
om uppenbara brister. Sddana kritiska handelser eggar studerande att ta
reda pa mer. Behovet av specifik kunskap blir uppenbar fér dem och yt-
terligare motiverande fran hogskolehandledarens sida blir overflodigt.

Kursplaner kan ge ramar, utgora ”skelett”, men sjilva kursen desig-
nas/viaxer fram efter hand. En del lagstiftade fragor som till exempel sa-
dana om jamstilldhet maste naturligtvis alla studerande ha erfarit och
bearbetat. Andra sddana fragor som larositet bedomer som viktiga kan
finnas med i en checklista och prickas av efter hand.
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Aven litteraturen blir till under ”kursens” ging. Den studerande har
konstaterat att hon/han behover veta mer om nagot. Beroende pa vilka
fragor den studerande finner nodvindiga att forstd mer om for att klara
av problem hon/han stott pa viaxer nodvandig litteratur fram. Litteratur
som alla studerande maste ldsa dr inte given. Kontentan kan dnda vara att
de flesta studerande last i stort sett samma litteratur men podngen ar att
ingen i forvag bestamt vilken och nar den skall lasas. For att halla ordning
pa vad den studerande arbetat med kan ”portfoljer” vara ett bra satt.?

Den verksamhetsforlagda utbildningen
bestar av manga delar

Utifran ett handlingsteoretiskt perspektiv blir det patagligt att studeran-
de deltar i aktiviteter ute i forskolor och skolor pa riktigt under eget
ansvar (Fransson & Morberg 2001). Ett sadant ansvar kan till exempel
ges studerande genom (prov)anstillning i praktikkommunen under viss
tid av utbildningen mot rimlig 16n. D4 forst kan den studerande skaffa
sig insiktsfulla tillimpningar och ta ansvar pa riktigt. Nar studerande tar
stallning till problem pa riktigt kommer dven litteraturen och hogskole-
handledaren med alla sina erfarenheter till verklig nytta.

Den verksamhetsforlagda delen av utbildningen kan saledes besta av
olika delar. Utover seminarier och forelasningar kan det forekomma falt-
studier, studerande ser sig omkring, besoker andra forskolor, skolor och
narmiljoer. Det kan forekomma observation, studerande gor systematiska
observationer/intervjuer. Det kan forekomma praktik, den studerande ut-
for olika uppgifter och sysslor och som anstilld mot slutet av utbildningen
utfor hon/han undervisande uppgifter. Som jamforelse kan nimnas att dven
lakarutbildningen har anstallning inbyggd i utbildningen och blivande psy-
kologer ar anstillda med 16n, innan de far ut sin examen. Med tanke pa att
den assimilativa kunskapen tar ling tid att forvarva ar det ocksd rimligt
att studerande ges 16n under en period av utbildningen.

I en utbildning som hir skisserats gar studerande ut till sin ”partner-
skola” tom pa uppgifter fran hogskolan. Innehillet eller uppgifterna skapas
ur sjalvvunna erfarenheter sammanviavda med hogskolehandledarens.

Okat sjidlvbestimmande snarare dn okad valfrihet

Den struktur av utbildningen som foreslogs av lararutbildningskommit-
tén borde medge stor frihet for studerande att utforma sin utbildning
sjdlva. Valfrihetstanken dr central i utredningen och ses allmant som ef-
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terstravansvird och som kriterium for kvalitet vid rekrytering av stude-
rande. For att skapa praxis, menar jag, behovs snarare mer av sjalvbe-
stimmande, inte nodvandigtvis mer av kvantitativ valfrihet. For manga
valmojligheter kan leda till det rakt motsatta, formodligen kan det ocksa
forvirra snarare dn vara till hjilp.

Sjalvfallet skall studerande kunna vilja i storre utstrackning dn som
hittills varit fallet vid manga larositen. Men i dagens samhalle och i utbild-
ningen erbjuds en valfrihet for dess egen skull. Ramirez (1986) menar att
den liberala frihetstanken i sjdlva verket fjattrar och gor manniskor hand-
lingsforlamade och da tappar man férmagan att vilja vilket far till foljd
att manniskor blir ”virdeinvalida”, som Matti Bergstrom (1990) kallar
det. Frihet kan ses pa annat sitt, menar Ramirez, till exempel som forma-
ga att valja, som handlingskvalitet och finns da i sjdlva medvetandeakten.
Det ar i sjilva viljandesituationen som handlingen visar sig och blir tydlig,
att vilja ar att ta stillning. En handling dr ndgot som vi kunde ha gjort
annorlunda om vi velat. Att rosta ar till exempel inte alltid detsamma som
att vi ocksa har handlat och diarmed gjort ett val.

Praxis medvetandegors da vi tar stillning for ndgot men vi viljer
ocksa bort nagot annat. I viljandet far vi syn pd vdra egna intentioner,
varfor jag viljer det ena och inte det andra. Valfriheten visar sig i praxis,
om vi formar vilja. Valfriheten kan inte bevisas med till exempel ming-
den kurser. Valfrihet av ting/produkter dr en sak medan valfrihet som
syftar till filosofiska och pedagogiska kvaliteter ar nagot annat.

I tranandet av formagan att vilja utvecklas fronesis, det praktiska for-
nuftet, man skulle kunna siga att fornuftet ”renas” fran irrationella inslag,
det blir sunt. Ovandet i att vilja det bista mdjliga innebir ett personligt
handlande och personligt ansvar genom vilket den studerande blir allt battre
pa att forhalla sig sjalvstandig. Pa sa satt blir erfarenheten en slags elemen-
tar riktningsgivare eller det bildas erfarenhetsmonster i konkreta hir-och-
nu-situationer, som varje studerande sedan bygger vidare pa (Illeris 2001).
Det ar viktigt i sammanhanget att betona att de val vi gor sillan ar slutgilti-
ga, vi gor sa gott vi kan i den givna situationen med de forutsittningar som
ar for handen. I ett livslangt larandeperspektiv innebar det att vi senare
kanske viljer om, ifall meningen med det hela dndrar karaktir.

Hogskolehandledarens uppgift blir av orienterande slag som att skapa
forutsdttningar for studerande att kunna bli sjalvbestimmande. Stude-
rande blir da ocksa medskapande av den verksamhet de senare skall ar-
beta i pa riktigt. Metod, som diskuterades tidigare, ar nagot som den
som redan ”varit diar” kan beritta om for andra. Men om ingen situation
upplevs pa riktigt i utbildningen, om den studerande inte gar vagen sjalv
sa kan heller inte andras kunskaper viarderas och eventuellt 6vertas. Det
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ar snarare den heuristiska metoden det hir dr frigan om. Studerande
soker sig fram och provar olika alternativ med hjélp av forskning samt
egna och andras erfarenheter. Poiesis syftar inte till att hitta en ”metod”,
utan manga. Den studerandes ”sitt” relateras i sin tur till barnens prax-
is. Barn kommer alltid att vilja olika saker, fordra olika vagledning och
stod och foljaktligen behover studerande som examinerad larare en arse-
nal av olika (arbets)”sidtt”. Hogskolehandledarnas uppgift bor framfor-
allt bestd av att vara insatta i litteraturen och kunna tolka situationen ur
olika pedagogiska/psykologiska/sociologiska och filosofiska perspektiv.
Handledandet blir ett led i utvecklingsprocessen mot okad fronesis.

For hogskolehandledaren handlar det sdledes om att forma varje stu-
derande att for sig sjalv (och andra) muntligt och skriftligt formulera vad
hon/han tror sig veta och kunna i och om yrket och bygga vidare fran det.
Det finns alltid manga vigar, eftersom det finns manga studeranden. Re-
former som visar pa en enda vig, i detta fall frihetens vag, ar odemokratis-
ka. En enda vig oberoende om den ir frihetlig eller forutbestimd kan leda
till inhuman behandling av de studerande om dikotomin tas som utgangs-
punkt da det i sa fall 4r antingen det ena eller det andra som erbjuds. Men
det som passar den ena passar inte den andra. Ett utbildningssystem i hu-
manistisk anda skulle erbjuda mojligheter att studera saval inom frihetliga
omstandigheter som inom mer utstakade vagar. Strangt taget ar det kan-
ske sa i nuldget att det endast skulle behovas tva ingangar till utbildning-
arna, en verksamhetsforlagd och en hogskoleforlagd.

Att utveckla utbildning via erfarenhet

Jag vill skilja pa forandring och utveckling med hjalp av Mons Montelius
(1996). Han jamfor forandring med en sten som vittrar sonder till grus,
medan utveckling dr ndgot som blir ndgot annat genom att forverkliga de
inneboende mojligheter som finns, som till exempel froet som utvecklas till
ett stort trdd. I en utbildning sedd ur ett handlingsteoretiskt perspektiv
krivs att studerande dokumenterar erfarenheter i utbildningen i syfte att
halla utvecklingsprocessen synlig, vilket med fordel kan ske genom ”port-
foljmetoden”. Inom varje hogskola samlas erfarenheter fran kurser i kurs-
portfoljer som grund for den fortsatta utvecklingen av utbildningen. Fran
varje hogskola leds nyvunna erfarenheter vidare uppat i hierarkin. Pa kom-
munniva sker motsvarande process. Sammantagna erfarenheter fran lan-
dets kommuner diskuteras i arliga nationella konferenser under ledning av
ansvarig myndighet. Dokumentationen fran konferenserna laggs sedan till
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grund for nya beslut, rekommendationer och utvecklingsprojekt. En sidan
strategi skulle ocksd stodja innovationer och kreativa idéer.

Erfarenhetskunskap gér inte i samma spar som samhaillsutvecklingen
som gdr mot specialisering och forfining. Om varje studerandes erfarenhet
i utbildningen begrundas och tas pa allvar och leds in i utbildningssystemet
skulle utbildningen reformeras av sig sjdlvt pa ett harmoniskt satt istallet
for genom plotsliga pabud uppifran. For méanga avbrott i ldrares arbete ar
storande och ”kan sld undan benen for lirarna — de far standigt borja pa
nytt” (Carlgren & Marton 2000, s 80). Skolverkligheter ar pedagogernas
erfarenheter som ocksa i storre utstrackning borde styra forskolans och
skolans lagar. Politiker maste ocksa stilla sig frigan om det ar relevanta
forandringar som man vill genomfora. Har pedagogerna fragat efter dem
eller 4r besluten snarare ett ensidigt politiskt poiesisengagemang. Har finns
ocksa en laddning som griper in i diskussionen om vad demokrati ar som,
tycker jag, dr relevant i detta sammanhang.

Erfarenhetsakademier behovs

Vi lever i en tidsepok nir dldre méanniskors erfarenheter inte tillmits sam-
ma virde som ungas. Aldre har erfarenhetskunskap som unga dnnu sak-
nar. Christina Thunwall (1997) menar att man kan se livsklokhet som
motvikt till kortsiktiga projekt som, anser hon, tycks bli det nya sittet att
organisera arbetet pa. Hon skriver:

Den egna erfarenheten ar den fasta (sa fast den nu kan bli) punkten som var
och en har att utgd ifrdn nir normsystemen brakar ihop. Den som gor det
mojligt att orientera i kaos. Den som gor det mojligt att vara sjalvstandig, att
hitta ett eget sprak, ett eget spar. Den reflekterande erfarenheten skiljer den
mogna manniskan fran den unga som gor det mesta for forsta gangen och i
mycket foljer instruktioner och regler konstruerade av andra. Den mogna
manniskan har insett det som var en sjalvklarhet for Aristoteles namligen att
varje regel maste tillimpas med omdome, regelsamlingen kan inte foregripa
alla verkliga situationer i all deras komplexitet (Thunwall 1997, s 4).

Unga minniskor som dnnu inte har livserfarenhet kinner sig tryggast nar
de far rad och kan folja givna regler (von Wright 1996). Hur skulle det
forresten kunna vara pa annat sitt? Unga manniskor har dnnu inte ut-
vecklat fronesis, skriver Aristoteles i NE. Det dr naturligt om nyutexami-
nerade larare kdanner behov av kontroll som att alla barn helst bor gora
samma sak samtidigt. En vil genomf6rd samling med en grupp barn upp-
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levs av till exempel forskollarare som kriterium pa yrkeskompetens och
lamplighet (Rubinstein-Reich 1993). Nyutexaminerade larare pa vag att
bli mogna och professionella pedagoger behover stod av erfarna for att
vaga prova. Stod kan bestd av manga saker, men det ar visandet i under-
visning som verksamma larare har fler och mer erfarenheter av dn de oer-
farna. Med detta menas inte att den mer erfarne skall visa, sa att den
mindre erfarne kan gora likadant. Gunilla Silfverberg (1996, s 99) formu-
lerar det jag menar pa foljande sitt: ”Erfarenheten dr inte abstrakt utan
konkret och universell i den meningen att nar man forvirvat den bar man
den med sig och den blir vigledande i liknande situationer.” Nagon kan
aldrig visa ndgon annan hur den andre skall gora. Gunnar Bergendal (1991)
ar inne pa detta nar han skriver:

Det finns ingen fast grund, ingen borjan pa vilken kunskap och vetande
kan byggas, vi méste i varje fraga bilda oss ett omdome och kritiskt prova
det. Ar vi 6vertygade om att omddmet haller dtminstone provisoriskt, kan
vi gd vidare ett steg (Bergendal 1991, s 30).

Vigledning ar viktig for omdome och kritisk provning.

Fronesis och kair6s dr sammanbundna med varandra. Kairds innebar for
den professionelle pedagogen att hon/han inser det ratta 6gonblicket att hand-
la. ”Att ha fronesis innebar da att handla pa ratt satt, pa ratt plats och vid
ratt tidpunkt” (Ramirez 1995, s 169). Ytterst ar det relationen till barnet i
den specifika situationen som bildar grund for handlingen i vilken omdomet
(fronesis) visar sig. ”Relationens djup och ogonblickets kinsla blir saledes
vagledande for handlandet” (Rockstrom och Jonasson 1986, s 73).

Ett omdome kan siledes inte — i betydelsen fronesis — provas som
Bergendal skriver. Omdome ar inget fast och avskilt, det ar bundet till
kairds (”timingen”). Omdomet visar sig i varje situation och finns inte
kair6s med i handlandet kan det anda bli fel hur gott omdomet och avsik-
ten 4n var i den specifika situationen. ”Det kloka varierar fran fall till
fall” (NE 1141a-b6).

Darfor kan aldrig ndgon, hur erfaren denna person dn ar tala om for
ndgon annan hur hon/han skall handla i just den situationen. Men den
erfarne kan ge vigledning genom att dela med sig av sina erfarenheter.
Genom att den erfarne berittar och ger exempel kan en studerande kianna
igen en liknande situation som dr pa vag att intriffa eller som kan intraffa
lingre fram. Den mindre erfarne kan genom den mer erfarne skaffa sig
beredskap for alla de otaliga dilemmasituationer (Colnerud 1995) den forst-
namnde senare kommer att befinna sig i. Detta innebar for en studerande
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i en flerarig utbildning att det kan kadnnas tryggt att ha ndgon erfaren
person att tala med under flera kurser 6ver en lingre tid.

Jag menar som Dewey (1916/1999) skriver, att forandring i utbild-
ningssystemet i grunden dr en forandring av den inre dispositionen. En ny
lirarutbildning leder inte automatiskt till foérandring av studerandes och
annu mindre av verksamma pedagogers ”sinne och karaktiar”. Det nuva-
rande utbildningssystemet ”framkallar konstant aversion, motvilja och en
onskan att fuska och slingra sig undan. Varken hjarta eller tanke finns med
i deras arbete” (Dewey 1916/1999, s 370). Om det 4r som Dewey skriver
borde en professionell utbildning som tror pa studerandes egna omdomen
skapas utan kurspoing och betyg som virderingsinstrument, dd sidana
driver utvecklingen mot poiesis.’

Sist och slutligen handlar det om hur vi talar med varandra. For att
en yrkeskar skall kunna sigas vara professionell, som utredarna till den
nya lararutbildningen foresprakar, brukar det kravas att karen utveck-
lar etiska koder som till exempel ett yrkessprak (Colnerud & Granstrom
1995). Enligt Silfverberg (1996) sker detta som ett svar pa den decentra-
lisering/frihet som genomforts under 90-talet, koderna star da for en ny
styrning, en kollegial styrning som pedagoger i arbetslag utformar sjal-
va. Kanske maste man ga utover traditionella professionsteoretiska an-
satser och analysera undervisningens och lirandets unicitet for att hitta
de kritiska nivder i utbildningen som behover avtackas. Da forst kan
kanske en kontinuerlig utveckling av profession och utbildning ske (jfr
Selander samt Svensson, i Selander 1989). En profession som grundas i
erfarenhet och handling.

I den allmdnna retoriken anses det fult att tala om hur-fragan, som
man brukar uttrycka det, till exempel hur studerande kan eller bor gora
nar de exempelvis vill ”knyta an till barnens vardag” (se t ex Lpo 94 och
Lpfo 98). Jag tror att franvaron av analyser av problem som pedagoger
dagligen brottas med i sin tur skapar fortroendeklyftor mellan utbild-
ning, forskare och verksamma pedagoger da de problem som studerande
senare stoter pa visar sig inte behandlats i utbildningen. Detta pekar pa
det faktum att utbildningen utformas mer utifrdn andras erfarenheter
och ideal dn pedagogers arbete. Reformers genomférande maste dven
kunna behandla fragor som studerande ar uppfyllda av utan att for den
skull ge styrande rad och anvisningar.

Dagens situation och sociala varldsbild har forandrats. De forestall-
ningar som kommer till uttryck i utbildningen ir rotade i ett utvecklings-
psykologiskt och piagetanskt perspektiv. Forskning om sma barn har
emellertid visat att barn fods som aktiva, de dr i fird med att borja un-
dersoka sin lilla varld mycket tidigt (Stern 1985/1991). Ett kompetent
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barn stiller krav pa en annan pedagogik, en pedagogik som inte kan
forutses eller planeras i forvig. Om barnets och senare hogskolestuder-
andens nyfikenhet inte skall kvdvas i systemet behover erfarenheten lag-
gas som grund i utbildningen och systemet rattas darefter. Den goda sko-
lan kan endast nas med goda och personligt ansvarstagande pedagoger
som riktar kritik uppat i systemet vilket inte 4r detsamma som olydnad
eller illojalitet.

Det lararutbildningskoncept som jag diskuterat i denna artikel for-
drar sa smaningom forskarutbildade hogskolehandledare i varje skoldi-
strikt. ”Distriktsforskare” borde vara lika vanligt och 6nskvart som di-
striktslakare. En omliaggning av lararutbildningen, enligt det resonemang
som hir forts, kraver naturligtvis omfattande strukturomvandling och
kompetensutvecklingsinsatser pA kommunal- och hégskoleniva, men det
ar en annan historia.

Noter

1. Hosten 2001 infordes en ny lararutbildning. I propositionen 1999/2000:135 framgéar
att yrket och titeln forskolldrare inte lingre kommer att finnas i den nya utbildningen.
Istallet talas om ldrare mot yngre respektive dldre dldrar. I denna artikel anvinder jag
ordet ”larare” for alla lararkategorier.

2. Jag har inte kunnat finna uttrycket i ndgon av de originaltexter jag ldst av honom.

3. Redan i 1946 drs skolkommissions betinkande kritiserades den ddvarande katederun-
dervisningen for att

framskapa osjilvstindighet, auktoritetstro, passivitet, i virsta fall leda vid
skola och arbete 6verhuvud. Den ger foga mojlighet till initiativ fran ldrjungens
sida, och den har foga utrymme for samarbete mellan larjungarna. Den befor-
drar inte lusten till fortsatt studiearbete pd egen hand. Till sin inre syftning ar
metoden auktoritir (SOU 1948:27, s 4).

11957 ars skolberedning (SOU 1961:30) menar utredarna bland annat att klassrums-
undervisningen “endast ger begransade mojligheter till individualisering.” I Forskola—
Skola-kommitténs betinkande (SOU1985:22) understryker utredarna vikten av barns
rorelsebehov och behovet av lek, dar lek ses som en ”inlarningsmetod och terapeutisk
kraft” (SOU 1985:22, s 146). Utredarna konstaterar att "For manga barn behover
darfor forskolans metoder anvindas i skolan” (SOU 1985:22, s 190). I utredningen
lyfts leken fram som den framsta formen for barns larande. I utredningen Grunden for
livslangt lirande (SOU 1994:45) utvecklas tidigare tankar om forskolan som modell for
grundskolan, utredarna skriver:

Framtidens skola ar en ”skola” som startar vid ett drs alder och dir barnet leker
sig fram och vixer med uppgiften, ir stolt 6ver sig sjilv och 6ver vad det kan
klara av. En ”skola” utan stadier, utan konstlade grianser, utan revir och dar
lirandet sker alltmer systematiserat utifrdn varje barns forutsittningar. En



DEN EGNA ERFARENHETEN SOM GRUND I LARARUTBILDNINGEN 83

skola som har sin grund i insikten om lekens stora betydelse for barns lirande
(SOU 1994:45, s 9).

Dessa tankar har foljts upp i forarbetena till forskolans och skolans liroplaner.

4. Vanligtvis brukar man tala om ldrarutbildare, men i detta sammanhang tycker jag att
hogskolehandledare siger mer om det jag vill komma &t. Egentligen tinker jag mig att
hogskolehandledarna ar forskarutbildade och att de arbetar jamsides med skolhandle-
darna och den/de studerande. Skolhandledarna skulle jag vilja benimna metodologer,
fran grekiskans méthodos som betyder tillvigagdngsstt.

5. Egentligen dr manniskovetenskap ett mer exakt uttryck har.

6. Denna idé diskuterades i FOKUSgrupps-seminarier ledda av professor Staffan Selan-
der (1999). Figuren bygger pa Arfwedson 1998.

7. Hir kan en jimforelse med andra utbildningar goras som till exempel psykoterapeutut-
bildningen. Dessa studerande har olika erfarenheter som baskompetens inom vérden
innan de kan soka in till utbildningen. Sa var det dven tidigare i forskolldrarutbildningen.

8. Pa Hogskolan Givle arbetar de studerande med studie- och examinationsportfoljer.
Detta innebir dels att de studerande dokumenterar viktigt kunskapsstoff pa ett syste-
matiskt sitt, dels utfor vissa uppgifter pa egen hand som redovisas i portféljen. Om
”portfoljmetoden” utvecklas fullt ut, kan den utgora en bra utgdngspunkt for att gora
utbildningen mer erfarenhetsinriktad.

9. Hur detta komplexa problem skall kunna l6sas i praktiken kan inte utredas hir. Det dr
en sjdlvklarhet att till exempel tentor och poing inte kan tas bort utan vidare. Fragan
pekar dock pd vikten av att utbildningarna kritiskt granskas och diskuteras fran grun-
den i syfte att hitta andra virderingsinstrument eller hur sidana kan tonas ned och
hanteras utan att studerande varken blir styrda av dem eller kinner sig kontrollerade.
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