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Both historically and in our own time the teacher education has been discussed
and changed to match current traditions and intentions. There is an ongoing
debate about the scientific basis of teacher education and the relation to
professional basis. The aim with this study is to develop understanding for
student teachers’ introduction to education and profession. The study is carried
out against the background of the provisions and assumptions that characterise
an academic professional education, and in particular teacher education, such as
the relationship between education and the profession, the scientific basis and
professional basis, the field-based and college-based educational practice. The
point of departure is that teacher education cannot be dissociated from the
practice and theory of the profession, and in addition that the expression of
education must be understood through the student’s experience and
interpretation. The overall aim of the study, starting out from the nature and
objectives of the academic professional education, is to understand the field of
tension expressed in this experience.

During the study, dialogues with students were observed at an early stage in their
education. These dialogues consisted of four authentic seminars and twenty-
three subsequent stimulated recall-inspired interviews with individual students.
Content of the dialogues and seminars are student teachers’ experiences from
field-based and college-based education. The method of the study is based on
critical hermeneutics with reference to Paul Ricoeur.

The result shows the two roles of the student, as participant and as observer.
The students also consider themselves as students and at the same time as future
teachers. Fields of tension are identified between what is recognisable and a talk
of changes; between position and investigation; and between progression and
process. Professional teachers do not seem as masters, they are instead objects
for criticism. The early experience of the profession does not harmonise with the
content of the education. Furthermore, the student appears to lack the tools to
examine critically and understand both the content offered in the education and
the theory and practice of the profession.






Forord

Det dr dags att sitta punkt och att kiinna sig nagorlunda néjd £6r stunden. Samtidigt
kidnner jag stolthet och glidje framfér allt 6ver all den kunskap som arbetet med
denna avhandling bidragit till. Det finns kunskap som inte kan skrivas in i en
avhandlingstext. Didremot kan den upplevas och anvindas i motet med andra och
med nya uppgifter. Att arbeta med en avhandling dr att tilamodsprévas, att f6r
stunden kdnna sig trygg i det som 1 nista stund stélls pa dnda. Det dr att utsittas for
motstind och prévning som ibland leder till en kinsla av odndlig och avsléjad
inkompetens, men samtidigt en vilja att komma igen och ge revansch. En av mina
soner sdger: ’Idrott dr ingen vits om man inte kan fétlora”. Om man alltid vinner
forsvinner podngen med sjdlva spelet. Det dr i motstindet och utmaningen som
man vixer och lir kinna sig sjilv. Avhandlingsarbetet dr ingen poidng om det inte
diskuteras, inte granskas och utsdtts fOor kritiska frigor, om det inte bjuder
motstind. Men till slut méste man sitta punkt. Da 4r det ocksa plats for eftertanke
och tacksamhet till dem som har bidragit till att processen bade kunde starta och
avslutas.

Forst och storst, ett innerligt och kirleksfullt tack till Martin, Emma, Anna och
Kalle. Talmodigt har ni accepterat att ni har en annorlunda mamma som ofta (eller
kanske alltid) suttit med datorn i sitt knd. Ni har ockséd haft 6verseende med réran
av papper, hdgarna av artiklar och bécker som vixt runt min favoritstol. Ni 4r alltid
mina bista inspiratérer och supportrar. De upplevelser som ni ger mig Overtriffar
all forskaraktivitet.

Sen riktar jag ett tack till mina kritiska och tdlamodsprovade handledare. Birgit
Lendahls Rosendahl, du gav mig idén att stka forskarutbildningen. Utan dig hade
det inte hint. Inledningsvis handledde du mig tdlmodigt, med stor skicklighet och
tingertoppskinsla. Du har ocksa gett mig manga strategier och verktyg for mitt eget
handledarskap. Silwa Claesson, som huvudhandledare har du viglett mig i studiens
kanske mest kritiska skeden. Du har kritiskt granskat texter som har innehallit mer
eller mindre klara tankegingar, tack f6r handledning kryddad med bade gemytliga
och spinnande upplevelser. Kennert Otlenius, under det senaste dret bitridande
handledare pi hemmaplan, alltid nirvarande nir det behdvs, med analytiska och
noggranna 6gon. Under en kortare period hade jag férmanen att fi handledning av
Maj Asplund Catlsson, tack fér din klarsynthet och din skarpa men viktiga kritik.
Tack ocksd till Jérgen Dimends, Owe Lindberg och Bernt Gustavsson som har
bidragit med kritisk lisning.



Tack till Hogskolan i Skévde som har finansierat min utbildning. Marly Matsson, du
vigade satsa trots motstind. Johan Almer och Ingi Jonasson, prefekt och tidigare
proprefekt vid Institutionen fér kommunikation och information, ni fick mig pd
kopet” vid en organisationsférindring. Ni skapade fortsatta generdsa mojligheter.
Jag hoppas att de f6rmiéner jag har fitt och den satsning ni har gjort har varit 16nt
och nu kan borja betalas tillbaka. Kollegor pia Hogskolan i Skévde och
forskarkamrater i utbildningen pa IPD, tack till er som har bidragit bide med kritisk
ldsning och med insiktsfulla och virmande kommentarer. Tack framfor allt till Gerd
Gustafsson, Monica Johansson och Johan Lidberg for att ni har list, kommenterat
och diskuterat. Tack Marianne Andersson for att du har haft koll pd mig i periferin.
Du dr beundransvird. Ni studenter som delgett mig era erfarenheter och som ldnat
mig sin tid for att gora studien moijlig 4r inte lingre studenter. Flertalet av er ar
ldrare, vi rdkas ibland och det hinder att nigon undrar Gver resultatet. Tack till er,
nu kan ni ta del av det.

Att genomfora ett avhandlingsarbete kan ibland framsti som ett ensamt och isolerat
projekt. I mitt fall har arbetet med avhandlingen pagatt mitt i vardagslivet. Delar av
Odman liste jag i Idrottens Hus i Lidkoping, Alexandersson fick félja med till
ldktaren i Skara idrottshall en tidig séndagsmorgon, analysarbetet fick samsas med
forhor av engelska och tyska glosor eller diskussion kring matematikproblem. Flera
avhandlingar har avnjutits med fatleden utanfér Katteviksbadet som bakgrund, och
med ett 6ga pd badande barn. Detta har inte pa nigot sitt varit ett problem f6r mig,
snarare tvirtom. Det har gett mig kraft och inspiration. Jag har lirt mig mycket men
framfor allt tvd saker. For det fOrsta att forskningens olika faser nédvindigtvis inte
behéver genomfdras utan kontakt med det pagaende livet. Kanske dr avbrotten de
mest néringsrika. For det andra har jag bevisat mojligheten att genomfoéra detta
projekt trots att villkoren inte dr helt tillrittalagda. Jag vill darfdr inte uttrycka det
som att jag nu dtervinder till familjen och till vardagslivet. Jag har aldrig limnat.

Augusti, 2008
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1.PROBLEMOMRADE OCH SYFTE

Many students and ex-students, when asking to evaluate their course in a college or
department of education, say that the most valuable part of it was the periods of
practice in the schools. At the same time one of the commonest criticism of the
college and department courses made by the experienced teachers is that there is
not enough emphasis on the learning of practical skills and too much on “theory”.
Students too are liable to complain that they do not receive enough help with
difficulties such as class control, how to deal with difficult children or help
backwatd readers or slow learners in general (John William Tibble, 1971, s 100).

Detta citat dr himtat fran en text om ldrarutbildning, publicerad 1971. Det visar
bland annat att verksamhetsfoérlagd utbildning' 4r hogt virderad av bdde av
studenter och av lirare. Samtidigt framstills i citatet en kritik avseende balansen
mellan “’theory” och ”practical skills”, det som idag skulle kunna jimstillas med
teori respektive praktisk kunskap. Citatet visar ockséd en paradox, da utbildningen
trots den betydelsefulla verksamhetsforlagda delen, “practice of school”, inte
tycks forbereda f6r yrkets uppdrag.

Lirarutbildningen har férindrats sedan 1970-talet, internationellt och nationellt.
Trots det kan citatet kdnnas igen i talet om dagens utbildning. Kiritiken kan
dirmed uppfattas som oberoende av tid och plats, oberoende av utbildningens
innehall och struktur. I denna studie riktas intresset mot ldrarutbildningens
villkor som akademisk yrkesutbildning, tolkat genom studenters samtal. De
samtal som utg6r studiens empiri dr autentiska seminatiesamtal samt stimulated
recallinspirerade samtal med studenter i utbildningens férsta ar. Malet ér att
forstd lararutbildning genom sin praktik sdsom den gestaltas av studenter initialt i
utbildningen.

Lirarutbildningens villkor kan betraktas fran skilda utgingspunkter: den
akademiska utbildningens, den blivande lirarens/studentens, och yrkets.
Hégskolelagen formulerar utbildningens formella villkor. Beprovad erfarenhet
och praktikgrundat innehdll ska integreras med teotier, forskning och

! Verksamhetsforlagd utbildning dr den del i1 utbildningen som ér férlagd till annan plats dn lirositet,
vilket i de flesta fall innebir yrkets praktik; férskola och skola. Uttrycket verksamhetsférlagd utbildning
betonar betydelsen av dess utbildande funktion. Sedan 2001 har uttrycket ersatt tidigare bendmningar
sasom skolférlagd utbildning och praktik.
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vetenskapligt férhallningssatt (SFS 1992: 1434, kap 1 § 2, t.o.m. 2007:512), riktat
mot ett specifikt kompetensomriade. Denna integrering férvintas ske inom
ramen foér utbildningens praktiker; verksamhets- och hégskoleférlagd praktik.
Utbildningens innehéll bestims genom yrkets karaktdr. Lirares verksamma
arena; foérskola och skola, kan ses som: spjutspets fOr framtida utveckling,
kunskaps- och demokratiprojekt f6r samhillets medborgare, forberedelse for
yrkesliv och karridr. I dessa lirande miljSer, frin forskola till hégskola, har
liraren en central roll. Liraren férvintas organisera undervisning och annan
verksamhet som skapar forutsittning for andras lirande, men ocksa medverka
till utveckling, vilket som en konseckvens av forindringsarbetets natur, dven
inbegriper eget lirande. Relationen mellan central och lokal styrning, och ddrmed
mojlighet och ansvar inom ramen for egen yrkespraktik dr en betydelsefull
aspekt av professionen.” Hir kan dock finnas spianning mellan det konkreta och
det abstrakta. Finn Daniel Raaen (2004) hor till dem som diskuterar bildning i
relation till undervisningsimne, undervisningspraktik och ldrares allminna
uppdrag med konsekvens for utbildningens innehall och arbetsformer. A andra
sidan kan politisk retorik och dtgirdsstrivan formulera konkreta 16sningar f6r
yrkespraktikens vardag,’ vilket dd ocksa griper in i utbildningens innehall.

Lirarutbildningens uppdrag innebir alltsa att skapa férutsittningar att utvecklas
inom, och att medverka i utveckling av en yrkespraktik. Den ska bidra till
handlingskompetens pa vetenskaplig grund* (SOU 1999:63; regeringens direktiv
2007:103). Uttrycket anstillningsbar diskuteras inom hogre utbildning, till
exempel 1 samband med Bolognaprocessen (Ds 2004:02). Anstillningsbarhet
innebdr att kunna fungera 1 ett yrke vid en speciell tidpunkt och i en specifik
praktik. Utbildningen ska ddrmed vara foérankrad i yrkespraktikens vardag, och
samtidigt vara framitriktad och innovativ. Lirarutbildning férvintas saledes
bevara och foérindra, anpassa och utveckla.

2 Begreppen profession och professionalism férdjupas inte i denna avhandling. Nir jag i texten
anvinder yrkesprofession eller profession ir det ett uttryck for ett kunnande som hér hemma inom
yrkets teori och praktik, kompetens relaterad till ett specifikt uppdrag. Frigan om professionalisering
ir dock hégaktuell inom svensk forskola och skola i samband med férslag om lararlegitimation och
kvalifikation (SOU 2008:52, Legitimation och skdrpta behirighetsregler). Hir finns ocksa en anknytning till
lirarutbildningen som en formell férberedelse for ett introduktionsar.

3 Exempelvis diskussion och beslut kring mobiltelefoner i skolan ”Regeingen /.../ gor nu slag i saken
och inf6ér en ny lag mot stérande och farliga elever och mot mobiltelefoner och andra féremil som
stor undervisningen.” (Gunnar Sérbring (2007-01-21) Lirare far ritt att beslagta mobiltelefoner. 1
Dagens Nybheters natupplaga, DN.se) [himtad 2008-06-18]

4 Uttrycket vetenskaplig grund anvinds i Hogskolelagen (SFS 1992:1434). I andra texter férekommer
till exempel forskningsférankring, forskningsanknytning, vetenskapligt forhéllningssitt till synes
synonymt med vetenskaplig grund. Hégskoleverket féreslar uttrycket forskningsbaserad utbildning f6r
att tydliggora skillnaden mellan att se forskning som ett inslag genom anknytning och som integrerat i
utbildningen. I denna studie anvinder jag uttrycket vetenskaplig grund.
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Under senare decennier har liraruppdraget foérindrats vilket férvintas ge avtryck
i utbildningen. Utbildningens innehdll kan forstds som en spegelbild av yrkets
uppdrag och karaktir. Lirarutbildningskommittén (SOU 1999:63) inleder sin
rapport med att utférligt beskriva ldrares férindrade uppdrag.® Ett exempel pd
konsekvens av ett férindrat uppdrag dr det som Finn Calander (2004) benimner
larares prestationsidentitet” (s 111) som effekt av malstyrning och inflytande,
och samtidigt Okad yttre kontroll av foérskolans och skolans verksamhet.
Prestationsidentitet, stills av Calander (a.a.) mot en gemensam, yrkesgrundad
”projektidentitet”® (s 111). Dessa férnyade villkor medfor att yrkets praktik ér
mer offentligt och transparent dn tidigate, med krav pd insyn och delaktighet
fran allt fler aktérer. Exemplet kan stillas mot de forvintningar och
forestillningat’ som studenten gir in i utbildningen med. Dan C. Lorties (2002)
klassiska studie frin 1970-talet visar bland annat hur socialisationen till ldrare
paboérjas langt fére utbildningens start. Blivande ldrare kan visa tveksambhet till
den omstrukturering som sker kring ldraryrket. ”Det dr den traditionella® liraren
som de vill bli, eventuellt med progressiva fortecken” (Sverker Lindblad, 2004, s
12), vilket kanske inte dr férvanade med hinvisning till Lorties (2002) studie om
socialisationens betydelse. 1 utbildningen méter den redan socialiserade
studenten andra bilder av yrket.

Lirarutbildning konstrueras och planeras siledes genom regler, tradition och
vision. I métet mellan utbildning och student sker dock det som kan kallas f6r
den egentliga utbildningen och férberedelsen for yrket. Denna avhandling avser
att ndrma sig interaktionen mellan studenten som aktér, och lirarutbildning som

5 Ett exempel pa kommitténs fokus pa det férindrade lararuppdraget dr utredningens titel LAz lira och
leda. En lirarutbildning for samverkan och utveckling, som knyter an till yrkets uppdrag. Dirmed inte sagt att
liknande slutsatser om ett forindrat uppdrag har saknats i tidigare utredningar. Det ir snarare
férindringens karaktir som skiljer sig 4t mellan utbildningsreformer.

¢ Ett begrepp som Calander (2004) himtar fran Castell, M (1997). The information age, economy, society and
culture: The power of identity. (vols 1I) Oxford: Blackwells.

7 Forestillning dr ett vardagligt begrepp som i en vetenskaplig diskurs kan innebira en specifik
positionering. Begreppet forestillning i denna studie har betydelsen av erfarenhet och forstielse som
leder fram till en uppfattning om en foreteelse, en hindelse, ett fenomen, och som kan goras synlig
genom berittelse, bild eller annat uttryck. Forestillning dr en inre process som kan tolkas genom yttre
uttryck. Den dr kontextuell och har dirmed en grund i det kollektiva, det historiska och det kulturella.

8 Uttrycket traditionell lirare eller undervisning anvinds ofta utan att klart definieras och kan troligen
ges olika betydelse i det konkreta sammanhanget. Traditionell undervisning kan stillas mot progressiv
undervisning. Dessa tvd rorelser definierar i grunden synen pa den lirande minniskan och
utbildningens funktion i ett samhille. Traditionell utbildning syftar till bevarande, dir kunskap ir
foreskriven och given i syfte att behdlla stabilitet avseende kultur, tradition och inflytande. Detta till
skillnad mot progressiv utbildning som framférallt féreskriver méinniskans ritt och férmiéga att bade ha
inflytande och makt att férindra (Grow-Maninza, Janice (1996). I Murray, Fran, B. (Red.), The teacher
educators handbook. Building a knowledge base for the preparation of teachers. The Jossey-Bass Education Series.
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kontext,’ genom begreppet spanningsfilt. Begreppet  kan i
utbildningssammanhang anvindas f6r att synliggbra hur skilda intressen,
forvintningar och intentioner attraherar och repellerar, vilket ddrmed gestaltar
spanningsfiltets dialektik" (ex Peter Gill, 2003; Petra Lilja Andersson, 2007; Per
Ramberg & Ove Kiristian Haugalokken, 2006). Yrkesutbildning 4r exempelvis
aldrig enbart ldrositets ansvar och angeligenhet. Den idr i lika hog grad
betydelsefull f6r den verksamhet som utbildningen riktas mot. Spanningsfilt kan
finnas mellan yrkes- och utbildningspraktikens férstielse av teotri och praktik,
samt uppfattning om utbildningens villkor och om resultat. Ett annat exempel pa
spanningsfilt dr skillnaden mellan studentens forestillning om utbildning och
ytke, och det innehall studenten méter och forhdller sig till under
utbildningstiden. Inom ldrarutbildning formuleras 4ven mer specifika
spanningsfilt sisom mellan skolimne och universitetsimne, dmnesteori och
didaktisk teori, seminarietradition och akademisk tradition (Gill, 2003).

Spinningsfalt innebir i denna studie féreteelser, fenomen eller perspektiv som
griper in i varandra och skapar sivil mojligheter som hinder. Spidnningsfilt kan
bidra till konflikt, men ocksd utgéra foérutsittning for forindring, de kan
synliggbra och utmana. De resonemang som fors i detta inledande kapitel kan
ses som exempel pd redan definierade, till synes klassiska spinningsfilt i
lirarutbildning. 1 fOljande text avser jag att fordjupa beskrivningen av
utbildningens karaktir for att avslutningsvis problematisera villkoret vetenskaplig
grund och yrkesforankring.

Lirarutbildningens karaktir

Lirarutbildning har i likhet med annan akademisk yrkesutbildning, en karaktir
som skiljer sig fran 6vrig utbildning. Den nira relationen till yrkets praktik skapar
ocksa dess villkor. En konsekvens av det dr utbildningens placering i tvd

 Begreppet kontext anvinds i studien for att beskriva sammanhang. Kontext och sammanhang kan
dirfor forstds synonymt. Kontext kan avgrinsas genom struktur, men ocksi genom perspektiv.
Kontexten lirarutbildning ur studenters perspektiv omfattas hir av hégskole- och verksamhetsforlagd
utbildning. Inom denna kontext finns aktdrer i form av ldrare och andra verksamma i hégskolan,
forskola/skola, elever, forildrar samt 6vriga studenter i lirarutbildningen.

10 Begreppet dialektik kan ha skilda innebérder. Det gemensamma r att dialektik innebir ett bade-och-
forhallande, dir tvd motsatta aspekter paverkar och paverkas av varandra. Dialektik avser alltid nigon
form av motsittning. Begreppet kan enligt Hegel forstis som ett sitt att bade séka kunskap, och tolka
en verklighet. Marx anvinde sig av dialektikbegreppet for att beskriva och férklara samhilleliga villkor
och klassmotsittningar. Sdledes kan dialektik identifiera tva perspektiv; ett filosofiskt och ett
strukturalistiskt (Liedman, Sven-Eric, NE www.ne.se) [himtad 2007-05-29]. De motsittningar som ar
dialektikens villkor, kan anvindas som analysverktyg. I denna studie anvinds dialektik som uttryck fér
motsittning.
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praktiker; hogskole- och verksamhetsforlagd utbildningspraktik. Dessa praktiker
bidrar dirmed till formen f6r utbildningens yttre struktur. Till skillnad mot yttre
struktur kan vetenskaplig grund och yrkesforankring férstas som tecken pa inre
struktur, sidsom innehdll och innebérd. Den utbildningspraktik som studenter
forhaller sig till dr en produkt av relationen yttre och inre struktur.

Hégskolereformen 1977 (SFS  1977:218) innebar att all ldrarutbildning
organiserades som hogskoleutbildning. Liknande reform genomfdrdes under
samma decennium exempelvis inom nordisk ldrarutbildning (Kristin
Adalsteinsddttir, 2006; Gustav E. Karlsen, 2005; Lars Lindhart & Birthe Lund,
2006; Jan Sjoberg & Sven-Erik Hansén, 2003). Det fanns siledes en allmin
strivan av akademisering. Aven om vetenskaplig grund di inte var en ny
foreteelse inom svensk lirarutbildning, innebar reformen nya mdijligheter, men
ocksd fordndrade villkor vilket kan bendmnas som kulturkrockar (Sven G.
Hartman, 1995, s 121). Berit Askling, Elisabeth Ahlstrand och Gunnel Colnerud
(1991) karaktiriserar situationen som en spinning mellan olika betydelsebirande
delar. ”Det finns i ldrarutbildningen en inbyggd spinning mellan 4 ena sidan
vetenskaplighet, kritiskt tinkande, forskningsanknytning och forskning och 4
andra sidan praktisk, konkret skolférberedelse” (s 7). Inger Erixon Arreman
(2005) dr mer kritisk ndr hon diskuterar det som hon kallar ”misslyckandet” (s
160) med 1977 ars hogskolereform. Hon hinvisar till maktstrukturer och
motstind, men 4ven kulturellt kapital inom en utbildningsverksamhet som
utsitts f6r fornyade villkor och krav. En avsedd férindring inom en kontext
stills emot de traditioner och krafter som konstituerar den, vilket ocksi kan
torstds som en relation mellan yttre och inre struktur.

Under 90-talet diskuteras hogskolemissighet och akademisk nivd inom
yrkesutbildning. Hégskoleverket (2001) presenterar olika perspektiv i antologin
Ribban pa ritt niva. Marie Demker (2001) menar hir att utbildningens uppdrag ar
att ge studenten verktyg for att kunna stilla kritiska fragor och foéra ett
resonemang i en forskande praktik. Bertil Rolf (2001) definierar kompetens som
”sjalvinsikt eller medvetenhet om den egna kunskapen” (s 54), ’f6rhéllande till
killor och auktoritetet”, ”metodinsikt”, Zargumentations- och
struktureringsférmaga” (s 55). Dessa férmégor bidrar till att bade kunna forstd
andras forskning och att genomféra egna studier. Teoretisk reflektion och
forskning ska enligt Eskil Franck (2001) relateras till f6r yrkesverksamhetens
relevanta frigor, dir en nyttoaspekt dock inte fir Gverskugga de Sppna vida
frigor som kan bidra till nytinkande. Konsekvensen av yrkesutbildningens
hoégskoletillhérighet  har  enligt  Ingela  Josefson (2001), medfért 6kad
koncentration pé teoretisk kunskap och avstind till yrkesrelaterat innehall. Hon
efterfrigar balans genom att lata erfarenhet utgbra bas for teoretiska studier. For
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att friligga, forklara och analysera praktiken krivs didrmed teorier. Vetenskaplig
grund dr med ovanstdende resonemang inte en isolerad eller avgrinsad foreteelse
i hégre yrkesutbildning. Den griper in 1 utgangspunkten for, och val av innehall i
en utbildning, samt de firdigheter som studenter ska ges méjlighet att utveckla.

Hur kan di studenten eller den nyutbildade liraren se pé sin utbildning betraktat
ur perspektivet akademisk yrkesutbildning? Kiritik riktas mot sdvil innehallets
relevans och sammanhang, som mot dess relation till yrkets praktik.
Utbildningen beskrivs som fragmentiserad, dir tolkning av innehdll limnas till
den enskilde studenten (Askling m.fl., 1991; Alf Gunnar Eritsland, 2004; Géran
Fransson & Asa Morberg, 2001; Lilja Andersson, 2007; Jan Thavenius, 2004;
Alan R. Tom, 1995). Berit Ljung (1996) visar exempelvis hur lirarstudenter
efterfrigar kommunikativa, reflekterande arbetsformer. En annan typ av kritik
fran studenter riktas mot att utbildningen inte svarar upp mot yrkets reclla
kompetenskrav. Nyutbildades méte med yrket beskrivs som praktikchock, eller
utbildningen liknas vid en skyddad verkstad (Agneta Bronis, 2006; Silwa
Claesson, 2004; Ida Gustavsson & Hanna Ekstrand, 2001; Bengt Linnér & Bodil
Westerberg, 2002). Morberg (2005) studerar vad lirare efter avslutad utbildning
siger sig sakna. Resultatet kan sammanfattas som att utbildningen inte
medverkar till att géra studenten medveten om ansvar for eget lirande, och inte
heller bidrar med verktyg for fortsatt kunskapsutveckling. Detta uttrycks bland
annat som ett behov av forutsittningar for att kunna ”'dga' sin grundutbildning”
(a.a., s 10). Morbergs studie visar ocksd hur nyutbildade lirare saknar
yrkesférankring 1 den hogskoleforlagda utbildningspraktiken. Ytterligare en
kritisk aspekt pd utbildningens innehdll 4r behov av konkreta verktyg for
kortsiktig och lingsiktig planering, samt fOr att hantera ”svara elevvirdsproblem”
(a.a., s 9), men ocksi relationsfragor knutna till elevers villkor. Aven Arja Paulin
(2007) beskriver hur yrkets sociala dimensioner, visar sig vara en svérighet for
den nyutbildade liraren. Sammantaget visar studier om studentens erfarenhet av
utbildning svérigheten att yrkesférankra akademisk utbildning, samt att
yrtkesférankring inte enbart kan tillgodoses genom verksamhetsférlagd
utbildning.

Kritiken mot utbildningens innehall, men ocksd form, kan hir sammanfattas
som brist pa: konkreta verktyg, trovirdighet, samt studentens mdjlighet till
inflytande och ansvar. Morbergs slutsats ir att kravet pa vetenskaplig grund,
siasom det gestaltas i utbildningens praktiker, kan uppfattas som hinder f6r
yrkesrelevant innehall (s 12), en diskussion som dven fors av Fransson (2000)
samt Roger Siljé och Maria Sodling (2006). Sammantaget kan dessa exempel pa
lirarutbildningens villkor som akademisk utbildning, och lirarstudentens samt
lirares kritiska erfarenheter av utbildningen ses som uttryck f6r en inre struktur.
I féljande avsnitt avser jag att fordjupa och problematisera hur relationen
vetenskaplig grund och yrkesférankring ska férstas i denna studie.
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Vetenskaplig grund och yrkesférankring

Tecken pid vetenskaplig grund kan vara att undervisning ska férmedla
forskningsron, att utbildningens lirare ska vara forskare, samt att det ska finnas
en forskningsmilj6 i anslutning till utbildningen. Stefan Bjérklund (1991) menar
dock att vetenskaplig grund inte kan uppfyllas enbart genom det som ddrmed
kan betecknas som yttre struktur. Det kan snarare handla om att yttre villkor ska
bidra till en utbildningsmiljé dir studenter kan utveckla intresse och reell
kompetens att hantera problemomriden med stéd i vetenskapligt
torhallningssitt. Karl-Georg Ahlstrém (1992) ser form som det vetenskapliga
forhallningssittets praktik, och att innehall utgdrs av “linkning av utbildning till
forskning” (s 4). Liknande resonemang for Pertti Kansanen (2006) om att dels ta
del av och forstd forskning, dels att studera och analysera sin egen praktik. Eva
Forsberg (2006/2007) menar att utbildningens examensarbete linkar utbildning,
forskning och yrke till varandra. ”Examensarbetet kan siledes ta form i samt
genomforas och redovisas 1 skdrningspunkten mellan utbildning, forskning och
ytkesverksamhet” (s 7). I sin studie om examensarbetet' i lirarutbildningen
anvinder Birgit Lendahls Rosendahl (1998) begreppet forskningsanknytning och
menar dirmed utbildningens innehdll, utbildningens sammanhang och arbetssitt.

Vetenskaplig grund i akademisk yrkesutbildning kan ges tre betydelser. For det
forsta handlar det om forskning inom de omriden som en utbildning omfattar,
med andra ord yrkets verksamhetsomride. For det andra finns ett
vetenskapsteoretiskt inslag genom att den behandlar forskningens teori och
praktik; vilka fragor som kan stillas, hur problem studeras och analyseras. En
tredje betydelse dr kompetens att genomfoéra studier i egen och i andras
praktiker. De egna studier som studenter goér under sin utbildningstid utgdr en
form av forskande praktik. Innehallet i dessa studier linkar yrkets teori och
praktik till forskningens teori och praktik. Sammantaget fOrstir jag vetenskaplig
grund i1 hégre yrkesutbildning som en 6vergripande hallning som innefattar
samtliga dessa tre betydelser inom bade hogskole- och verksamhetsforlagda
praktiker. Vetenskaplig grund kan siledes inte, med denna tolkning, sirskiljas
som enstaka moment. Det 4r heller inte en angeldgenhet enbart av akademiskt
intresse, utan anknyter 1 lika hég grad till yrkets vardagliga praktik. Detta synsitt
ar dock inte oproblematiskt inom den akademiska yrkesutbildningen, d4 den kan
skilja sig fran gingse tecken pd vetenskaplig grund. Lena-Pia Carlstrém Hagman
(2005) menar dessutom att det kan finnas ett omedvetet férhallningssitt inom

11 Examensarbetet dr i Rosendahls Lendahls avhandling det avslutande sjilvstindiga arbetet i form av
en egen studie. Sedan 2001 ir kravet f6r lirarexamen ett examensarbete om 10p. Efter den 1 juli 2007
ar detta sjilvstindiga arbete inplacerat i en bolognaanpassad lirarutbildning, dir kravet dr sammanlagt
15 respektive 30 hogskolepoidng beroende pd om examen placeras pa grund- eller avancerad niva
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akademisk praktik, dir yrkesutbildningens karaktir inte ges mdijlighet att
framtrida.

Akademisk yrkesutbildning ska férutom att bygga pa vetenskaplig grund, vila pa
beprovad erfarenhet (SFS 1992: 1434). Beprévad erfarenhet dr enligt Josefson
(2001), en yrkesférankrad, vardagsvetenskaplig provning och slutsats. Den maste
bed6émas utifran sina egna premisser och kan siledes inte forstds med samma
kriterier som vetenskaplig grund (s 30). For att erfarenhet ska bli beprévad
behover den, enligt Franck (2001), betraktas som giltig, och dirigenom kunna
jamféras med variationer inom samma omrdde. Franck beskriver beprévad
erfarenhet som kommunicerad och girna dokumenterad, kritiskt granskad och
virderad med st6d i sambhilleliga och yrkesrelaterade normer (s 25 f)). Den
fungerar siledes som riktmirke 1 en yrkespraktik. Detta innebir att beprévad
erfarenhet inte kan karaktiriseras som tyst eller outtalad, och att det dessutom
finns en tydlig skillnad mellan erfarenhet och beprovad erfarenhet. Kunskap om
beprévad erfarenhet blir dirmed berikande f6r en yrkesutbildning och dess
yrkesférankring. Yrkesforankring kan synliggdra beprovad erfarenhet. Peter
Emsheimer (2000) menar att ett problem med begreppet beprévad erfarenhet, dr
att det ger intryck av en stabil och i1 praktiken sikerstilld erfarenhet, som kan
hindra ett méjligt Gverskridande av det beprévade. Beprévad erfarenhet kan vara
svar att ifragasitta och kritiskt granska. A andra sidan, menar Josefson (2001), att
genom att tydliggéra och teoretisera beprovad erfarenhet mojliggdrs kritisk
granskning.

Begreppet yrkesforankring syftar till att stdrka yrkespraktikens betydelse (ex SOU
1999:63). Att forankra innebir konkret att fista en del vid en annan del, men kan
ocksda mer abstrakt ses som en form av stdd eller acceptans f6r nigot.
Yrkesforankring inom akademisk yrkesutbildning kan forstds som att yrkets
praktik ska forankras i vetenskaplig grund, eller att vetenskaplig grund ska
torankras i yrkets praktik. Beprovad erfarenhet och yrkesférankring kan dock
tolkas som att utbildningen ska bidra med kunskap om yrkeskunnande, eller
kunskap om och i yrkeskunnande. Bengt Molander (1997, 1998) beskriver
visterlindsk teoretisk och praktisk kunskapstradition. Teoretisk tradition dér
teori dr kunskap om, och praktik dr tillimpning, och praktisk tradition dir teori
och praktik skapas, utvecklas och kommuniceras i handling. Att en utbildning
ska vila pa beprévad erfarenhet och vara yrkesférankrad har dirmed inte med
utbildningens placering att gora, snarare dr det kunskapsteoretiska traditioner
och utbildningens praktiker som gestaltar yrkesférankring.

Milet att skapa en vetenskaplig grund inom sjukskoterskeyrket diskuteras av Gill
Croona (2003), som menar att yrket hamnat i ett spanningsfilt mellan tre arenor.
”De tre arenorna ir forskningen, utbildningen och praktikfiltet dir olika aktorer
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med olika intressen och moéijligheter agerar och foérséker paverka sakernas
tillstind” (s 29 f.). Yrkets och utbildningens teoretiska grund har i hog grad
formats inom en akademisk disciplin, vilket enligt Croona (2003) kan bidra till att
yrkets praktik inte alltid gors delaktig. Ett yrkes professionaliseringsarbete med
hjilp av vetenskaplig grund kan alltsd exkludera sin egen praktik. Liknande
resonemang for Ingrid Carlgren och Ference Marton (2000) kring lirarutbildning
och liraryrke. De menar att hindret fér en professionell utbildning dr en
toreskrivande och normativ inriktning (s 102 f) som koncentreras kring
exempelvis liroplaner och didaktiska modeller, i stillet for att behandla faktisk
verksamhet och dess betingelser f6r yrkets praktik. Lirares yrkeskunnande, den
kompetens som dr unik for lirare, hor enligt Carlgren (1999), savil till
utbildningens praktik som till dess teori. Konsekvensen av det dr att forskning
och teori behover ge studenten verktyg for att kunna studera och forstd
yrkespraktikens frigor och undervisningspraktikens processer. Praxisnira
forskning (Carlgren, 2005) innebir att forskning nirmar sig sin egen praktik, till
exempel klassrummet. Ett praxisnira innehall i en utbildning tar dirmed sin
utgingspunkt i yrkespraktikens reella frigestillningar.

Praxisnira forskning och forskning i sin egen praktik kan innebdra systematiska
studier inom formellt utvecklingsarbete. Dessutom finns en direkt anknytning till
lirares vardagliga praktik. Relationen yrkeskompetens och vetenskapligt
torhallningssitt far dirmed ytterligare en betydelse. Med hjilp av en forskande
process, och ett reflekterande férhallningssitt kan liraren kontinuerligt studera
och virdera sin egen praktik. Ian Westbury, Hansén, Pertti Kansanen och Ole
Bjorkvist, (2005) ger exempel fran finsk kontext.

The idea of an autonomous teacher, who is able to think and act on the basis of
theory and research, and to justify educational decisions using formal, systematic
arguments, presupposes an ability and a readiness to read the professional and
research literature critically. Teachers must be able to select what to read, evaluate
what they read and appropriate what is useful or significant from that reading for
their practice. Although pedagogical thinking typically (and perhaps necessarily)
mixes intuitive and formal arguments, a research-based attitude makes it possible
to steer thinking and decisions towards practices which are grounded in a wider,
and hopefully more systematised, experience than the circumstances worlds of
immediate places and settings (s 478).

Lirares praktik kan alltsa stodjas savil till form som till innehdll genom att se
mojligheten i en forskningsbaserad attityd. Aven Kennert Orlenius (2005)
diskuterar hur vetenskapligt grundad kunskap kan ses som jimférbar med
aspekter av lirares vardagliga kompetens. 71 det yrkesprofessionella projektet
utgér de kvaliteter som inkluderas i ett vetenskapligt forhallningssitt ocksa
centrala aspekter i begreppet lirarkompetens” (Orlenius, 2005, s 22), sdsom att:
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- ha férmaga att se férhdllanden och problem utifrin olika perspektiv,

- vara instilld pa att stindigt omprova, utveckla och variera strategier i sin
verksamhet,

- dga ett yrkessprak, en begreppsapparat som mojliggdr att diskutera och
forsta skilda erfarenheter och synsitt,

- inta en s6kande och reflekterande hédllning,

- bygga upp sin verksamhet med tydlig struktur och systematik med stod f6r
sitt handlande och argument for val (vad - varfor?),

- kunna problematisera och formulera friagor till sin egen praktik, samla
erfarenheter och dra slutsatser i syfte att utveckla kunskaper till gagn for
alla,

- ha foérméga att relatera praktik och teori till varandra, ha en teoretisk
férankring i det man gbr och kunna géra det “osynliga synligt”,

- skapa ordning och mening,

- ha en etisk medvetenhet, en férdomsfri och &ppen instillning (s 22).

Béide Westbury m fl, (2005) och Orlenius (2005) menar saledes att vetenskaplig
hillning kan relateras till yrkets karaktdr och krav. Dessa tankegingar knyter
siledes samman vetenskaplig kompetens med lirares professionella kompetens.

Det finns ocksd en kritisk diskussion kring foérekomst och karaktir av
vetenskaplig grund 1 lirarutbildning (Forsberg & Ulf P. Lundgren, 2006; Ann-
Britt Gabrielsson, 2005; SOU 1999:63; Siljé & Sodling, 2006; Universitets- och
hégskoleimbetet (UHA), 1992; Ingemar Wedman, Lina Wahlgren & Sara
Franke-Wikberg, 2006), som dock inte kan skiljas frin utbildningens
yrkesférankring. Hogskoleverkets utvirdering av ldrarutbildning (Gabrielsson,
2005)" diskuterar hur bide vetenskaplig grund och yrkesférankring behandlas.
Enligt utvirderarna finns en risk att utbildningen motverkar ett vetenskapligt
grundat forhallningssitt, och dirmed mdijlig utveckling av blivande lérares
kompetens.

Forskningsorienteringen kan uppfattas som teoretisk, distanserad och inaktuell
medan praxisorienteringen uppfattas ha en nirhet och vara relevant och aktuell.
En sddan motsittning 4r varken naturlig eller nédvindig, men ger signaler om att

12 Peder Haug (2008), som ir erfaren utvirderare av lirarutbildning, ger en intressant iakttagelse genom
att jimfora de sjilvvirderingsrapporter som nationella utvirderingar i hdg grad grundar sig pa. Haug
menar att dessa sjilvvirderingar inte kan ses som valida bidrag till en nationell utvirdering da
karaktiren av dess innehill skiljer sig 4t mellan lirositen. De ger siledes inte en helt trovirdig bild av
situationen p4 enskilda lirositen. Vidare menar han att dessa rapporter i hég grad fokuserar struktur
och process, och i liten grad utfall d v s nyutbildade lirares kompetens.
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utbildningen inte klarar av att synliggbra den funktion som forskning och
vetenskaplighet kan ha f6r att utveckla lirarprofessionalitet (Gabrielsson, 2005, s
134-135).

Hégskoleverkets utvirderare (a.a.) menar alltsd att lararutbildningens orientering
mot vetenskaplig grund kan riskera att sidrskiljas fran yrkets praktik och lirares
profession. Den reflekterande kompetens som utbildningens vetenskapliga
grund ger bidrag till forefaller ddrmed inte vara verksamhetsforankrad.
Vetenskaplig grund kan dd fi en instrumentell framtoning, dir till exempel
forskningstekniken 4r mer betydelsefull dn frdgan (se 4ven Forsberg &
Lundgtren, 2006). Denna problematik diskuteras ocksd av Eva Hagstréom (2005)
som studerar metodlitteratur och studieanvisningar i anslutning till
examensarbete. Hagstréms studie visar bland annat hur teknik och formalia kan
forefalla vara mer centralt 4n forskningsfrigor och slutsatser. For studenten kan
produkten bli malet och forskningsfrigan en bisak.

I en studie av lirarutbildares erfarenhet av utbildningens férindring (Calander,
2004) synliggbrs motsittningen mellan att forma en utbildning som utbildar de
lirare som yrkesfiltet for tillfillet efterfrdgar, och en vetenskapligt grundad
utbildning som inte uppfattas forankrad i yrkets praktik. Aven Siljé och Sodling
(2000)" diskuterar hur vetenskaplig grund upplevs av studenter och lirare inom
hogre utbildning. De lyfter fram tva aspekter av studenters uppfattning. Den ena
aspekten dr att studenter verkar se relationen forskning och yrkeskunskap som
separerade och konkurrerande. Den andra aspekten ir att studenter kdnner sig
frimmande f6r forskningens begrepp och sammanhang. Studenter i
lirarutbildning 4r positivt instillda till forskning, men uppfattar inte
forskningsanknytningens relevans for sin egen utbildning. Silj6 och Sodling
(2006) problematiserar dessa dilemman genom att tala om interna respektive
externa motiv (s 34). Interna motiv innebdr hdr ndrhet och forstdelse for
vetenskaplighetens innebérd, och externa motiv kan relateras till att ta del av
forskningens resultat, men ocksa till ett yrkes status och professionella identitet
(s 35), varav yrkesutbildningens studenter 1 h6g grad forefaller drivas av externa
motiv. Kdre Heggen (2003) som studerar olika yrkesgruppers bedémning av
respektive utbildnings omriden, uppticker att studenter i ldrarutbildning
férordar ett lekmannaperspektiv'® framfér ett vetenskapligt perspektiv,
respektive ett hantverksperspektiv. En forklaring till detta svaga intresse for

" Denna studie ir en del i Hogskoleverkets granskning av lirarutbildning. De utbildningar som
diskuteras dr férutom lirarutbildning, dven sjukskoterskeutbildning samt dmnena féretagsekonomi och
psykologi. Forfattarna hinvisar till att urvalet gor det svart att generalisera.

' Direkt éversatt fran det norska uttrycket "lekmannsperspektiv", vilket innehallsligt kan Gversittas
som ett avstindstagande till savil teoretisk som praktisk yrkeskunskap och féretride for uttryck som
sunt férnuft, social kompetens, personlig limplighet och medfédd férméga.
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vetenskaplic grund kan enligt Heggen (2000), dels vara ldraryrkets och
utbildningens oklara férankring i egen forskning, dels hur ett yrke framstills
diskursivt, det vill siga vad som kommuniceras som yrkets karaktir exempelvis
inom utbildningens bada praktiker. Dessa studier kan stillas mot Westbury m fl.
(2005) och Otlenius (2005), som ser vetenskapligt forhallningssitt som
utgiangspunkt for lirares yrkeskompetens. Salunda framstills skilda tolkningar av
béde forskningens motiv, relevans och hinder i lirarutbildning.

Oavsett vilka perspektiv som liggs pa akademisk yrkesutbildning, si kan de
torklaras utifrdn yttre och inre struktur. Utbildningens yttre struktur dr alltsd de
innehallsliga delar och villkor som med en formulerad avsikt sammanfogas till en
helhet. Det som dé blir utbildningens inre struktur dr de praktiker som i denna
studie uppfattas och tolkas av studenter. Vetenskaplig grund och yrkesférankring
ir tvd perspektiv som inte kan isoleras fran varandra. Utbildningens yttre och
inre struktur avser att integrera dessa perspektiv for att ddrigenom ge den
blivande ldraren sivil kunskap om, som verktyg f6r kompetens.

Struktur och innehall

Den akademiska yrkesutbildningens karaktir har bidragit till olika tankemodeller
som kan knytas till didaktisk forstdelse av innehdll och organisation av innehall.
Till exempel utvecklar Kenneth Forslund (1993) en modell dir mal, etisk kod,
systematisk teorigrund; ”how to think about it”, och metoder; "how to do it”, (s
9) ligger grunden till en personlig profil hos studenten. Rolf, Eskil Ekstedt och
Ronald Barnett (1993) karaktiriserar yrkeskunskap som ett samspel mellan
vetenskap, “know how” och reflektion. Infér den senaste reformen av svensk
lararutbildning (SOU 1999:63) beskrivs relationen mellan teoretiska kunskaper
och praktiska erfarenheter” som en vixelverkan” (s 15). Ett begrepp som
anvinds redan i samband med utvirdering av grundskollirarutbildningen i
bétjan av nittiotalet (UHA, 1992). Owe Lindberg (2002) belyser i sin kritiska
granskning av ovan nimnda utredning (SOU 1999:63) utbildningens
sammanbindningsproblematik, nir riktningen frin teori till praktik dndras till
motsatt riktning; fran praktik till teori. Nir den pedagogiska praktiken foérvintas
utgbra “strukturerande princip” (s 203) uppstir andra konsekvenser for lirares
utbildning. En sddan riktningsférindring kan exempelvis enligt Lindberg riskera
att leda till reproduktion av en pedagogisk praktik och dirmed ockséd utbildning
av ldrare. Begreppet vixelverkan kan strukturellt sett anvindas som I6sning pd en
problematik som dock inte garanterat leder till f6rvintade effekter.

Lirarutbildningens reformer priglas i hég grad av yttre strukturférindringar.
Savil nationellt som internationellt uttalas kritik mot utbildningen, och i sparen
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av denna kritik finns forsék att hitta former for lirarutbildning som antingen
integrerar yrkespraktik och akademiska studier, och eller separerar dessa
omrdden genom en mer verksamhetsanknuten utbildning (Gary F. Hoban, 2005;
Kansanen, 20006; Lindberg, 2002). Internationella studier redovisar ofta specifika
torsok att 6ka nirheten mellan akademi och yrkespraktik (ex Geert T. M. Dam
& Sarah Blom, 2006; Linda Darling-Hammond, 2005; Hoban, 2005; Elizabeth
Wilson, 2006). Enligt Askling (2006) kan lirarutbildningsreformer hamna i en
“korseld mellan férvintningar och utspel” (s 1006), dir forsknings-, hégskole-
och skolpolitik kan pavisa skilda stillningstaganden. Redan under 1980-talet
pétalar dock Ahlstrém och Daniel Kallos (1986) att det saknas nationella studier
om ldrarutbildningens inre verksamhet. Forskningsfiltet forefaller, sivil
internationellt som nationellt vara splittrat, i avsaknad av studier med intresse f6r
lararutbildningens inre struktur (Erixon Arreman, 2005; Hoban, 2005; Mary M.
Kennedy, 1996; Lindberg, 2002). A andra sidan drar Peter Haug (2008) en kritisk
slutsats att de studier som finns enbart har ett inifranperspektiv, da de 1 hég grad
genomfors av lararutbildningens aktérer. Som jag ser det, kan splittringen speglas
mot utbildningens reformer och i den allminna diskussionen om lirares
utbildning. En slutsats dr att det finns ett behov av kunskap om utbildningens
villkor sett ur studentens perspektiv. Denna studie dmnar ge ett bidrag till
forstdelsen av lirarutbildningens innehdll och innebérd f6r blivande ldrare.

Sammanfattning av problemomrade och syfte

Det som trider fram i lisningen av litteratur som behandlar lirarutbildning ir
skilda spinningsfilt. Dessa spidnningsfilt uppvisar olika karaktir beroende pi
perspektiv, exempelvis studentens, utbildningens eller yrkets. Utbildningen
karaktiriseras av att beprévad erfarenhet och erfarenhet forvintas interagera
med vetenskaplig grund i tva praktiker; verksamhets- och hégskoleférlagd
utbildningspraktik. Vidare édr utbildning och profession en oskiljaktig enhet,
exempelvis genom resonemanget om betydelsen av vetenskaplig kompetens som
forutsittning f6r yrkeskompetens, eller yrkespraktikens roll och betydelse i en
akademisk yrkesutbildning. De spianningsfilt som framstills anknyter siledes
bide till den akademiska yrkesutbildningens villkor och till yrkets praktik och
teori, och uttrycks 1 hoég grad som kritiska tillstind. Man kan tala om
lararutbildningens  komplexitet utifrin akademiska eller yrkesrelaterade
utgangspunkter. Inom ramen f6r denna komplexitet sker studentens méte med
utbildningen och med yrket.
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Syfte och val av perspektiv

I studentens méte med lirarutbildning och liraryrke formas en relation mellan
tidigare och ny erfarenhet, en rérelse mellan forférstielse, det férvintade och
utbildningens samt yrkets uttryck. Detta spinningsforhdllande kan utgéra en
forutsittning for utmaning av tidigare erfarenhet, men ocksa bidra till hinder. De
utbildningspraktiker som studenten deltar i och iakttar utgér utbildningens
kontext, och har dirmed betydelse for forstielsen av utbildning och yrke. I
denna studie ndrmar jag mig utbildningens inre struktur genom att séka de
spanningsfilt som studenten ger uttryck t6r. Det dvergripande syftet med studien dr att,
med wutgangspunkt i den akademiska yrkesutbildningens karaktir och mil, forsta de
Spanningsfélt som uttrycks i lararstudentens mote med utbildning och yrkespraktik.

Studiens forskningsobjekt dr studenters kollektiva och enskilda samtal initialt i
utbildningen. Min avsikt dr att genom samtalet finga karaktiren av akademisk
yrkesutbildning, och dirigenom férsta utbildningens spinningsfilt. Relationen
mellan f6rférstielse och ny erfarenhet betraktas hir som en dialektik. Om
studiens syfte dr att identifiera och férstd spdnningsfilt mot bakgrund av
utbildningens villkor, behdver jag ta stod i begrepp som tillater ett dialektiskt
torhallningssitt. Mot bakgrund av min egen erfarenhet krivs dessutom en analys
som vidgar, férdjupar och kritiskt granskar min egen forférstaelse. Jag viljer i
denna studie att anvinda mig av kritisk hermeneutik som analysmetod, med
utgangspunkt i Paul Ricoeurs filosofi (Bernt Gustavsson, 1996, 2007; Peter
Kemp, 2005; Bengt Kristensson Uggla, 1994; Ricoeur, 1993, 2002).

Valet av ansats skapar mdjlighet att tolka samtal som uttryck fér studentens
moéte med utbildning och yrke. Kiritisk hermeneutik erbjuder bide sddana
begtepp och en sidan process. I denna studie 4r ddrmed diskurs,” det begrepp
som ramar in tolkningen av samtal. Diskurs innebér hir spriklig handling, och
den mening som férmedlas i denna handling (Ricoeur, 2002, s 35 f.). Det ir
siledes inte studenten som subjekt som dr i fokus, utan istillet lirarutbildningens
villkor betraktat och tolkat genom studentens samtal. Att studera mening med
kritisk hermeneutisk ansats innebér hir att tolkning av samtal i form av text
utgér grund for analys (Ricoeur, 1993). Valet av empirisk kontext ger dven
indirekt kunskap om samtalets funktion och betydelse i utbildningen. Studiens
fokus dr dock utbildningens innehall och innebérd.

En spraklig handling sker hir och nu, men himtar mening frin en annan tid, ett
annat sammanhang. Enligt Ricoeurs kritiska hermeneutik formas ny forstaelse

15 Begreppet diskurs kan 6versiktligt férklaras som sittet att tala om nagot. Diskursbegreppet behdver
dock alltid sittas in i ett teoretiskt perspektiv som anger det sitt det anvinds pa (Marianne Winther
Jorgensen & Louise Phillips, 2000).
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inte enbart genom forférstaelse och existentiellt grundad erfarenhet, utan ocksa
genom aktorers interaktion med praktiker, regler och konventioner. Det innebir
att analys av studentens samtal i utbildningen behdver relateras till utbildningens
kontext, till studentens savil tidigare som nya erfarenhet, och till
lararutbildningens och yrkets férindring och villkor 6ver tid. En utgingspunkt
for analys dr ddrmed ldrarutbildningens karaktir och praktik som akademisk
yrtkesutbildning, vilket ddrmed ocksd utgér del av studiens valda
tolkningsperspektiv.

Forforstaelsen som motiv

Upprinnelsen till forskningsintresset finns delvis 1 min egen bakgrund. Det
allminna intresset f6r yrkesutbildning och specifika intresset for lirarutbildning
har sitt ursprung i de traditioner och idéer som jag har moétt, och som kretsat och
kretsar kring yrkesutbildning. Under ett antal ar arbetade jag med yrkesutbildning
inom vird- och omsorgssektorn, ett omriade didr begreppet yrkeskunskap har
blivit allt mer svardefinierat, men ocksi utforskat. Den traditionella f6rstielsen
av utbildning i termer av teoretiska kunskapers tillimpning i en praktisk situation
har kritiserats och ansetts otillricklig i nutida yrkesutbildnings- och yrkesliv (ex
Josefson, 1991; Molander, 1997, 1998). Denna utveckling har komplicerat bilden
av yrkesutbildning, men ocksid Oppnat fér nya mojligheter och frigestillningar.
Jag har ocksd genom min egen lirarutbildning och yrkeserfarenhet formats i en
praktik som har gett mig erfarenhet av, och kunskap om samtalets och
samarbetets potential savil for lirare, som for elever och studenter. Erfarenheten
har lett tll frigor om elevers och studenters villkor och utbildningens
mojligheter. Dessa fragor blev dn mer aktuella nir jag fick inblick i arbetet som
larare for blivande lirare. Diskussionen om kunskapstraditioner och relationen
mellan yrkeskompetens och teoretisk grund visade sig likna varandra oavsett
verksambhet.

Min egen yrkesbakgrund har alltsd skapat ett allmént intresse for yrkesutbildning,
och en senare erfarenhet av lirarutbildning har bidragit till valet av empirisk
studie. Valet av forskningsfriga har sin bakgrund i ett behov av att forsta de
processer som inte dr helt synliga, f6r att ddrigenom forstd den akademiska
yrkesutbildningens uttryck och villkor. En kvalitativ studie med stéd i en
hermeneutisk tradition, gér att jag varken kan eller vill undvika den betydelse
som min forférstielse avseende yrkesbakgrund, savil fére som under studien har
haft for tolkning och forstielse. En kritisk hallning, genom en hermencutisk
tolkningsprocess (Ricoeur, 1993) hjilper mig att fa distans till, men dven att dra
nytta av denna forférstielse. En annan betydelsefull aspekt med hinvisning till

27



min bakgrund dr studiens praktikndra karaktdr. Min avsikt dr att bade ta
utgdngspunkt i och rikta mig mot praktiken i ett forsék att synliggbra, och
dirigenom kunna bidra till didaktiska implikationer

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av tio kapitel. Detta inledande kapitel avser att presentera
problemomrddet genom att stilla utbildningens villkor mot den erfarenhet som
redovisas genom forskning och utvirdering. Kapitel tvd behandlar
lirarutbildningens villkor och tradition Over tid. Avsikten 4r att rama in
utbildningens karaktir for att dirigenom skapa en forstielse for savil intention
som tradition inom utbildning och yrke. 1 kapitel tre belyser jag
lirarutbildningens komplexitet med utgangspunkt i tidigare forskning, dels
overgripande avseende relationen erfarenhet och utmaning, dels med fokus pa
utbildningens tva praktiker. Ett urval av studier presenterar aspekter pa
lirarutbildning, vilket ddrmed ger ett bidrag till studiens analys. Kapitel tre
belyser de teoretiska begrepp som anvinds i en férdjupad analys. Dessa begrepp
definieras och relateras till utbildningens kontext. Kapitel fem och sex behandlar
studiens metod; kritisk hermeneutik, samt den empiriska studiens
tillvigagingssitt och analys. Studiens resultat presenteras i tre kapitel; sju, atta,
nio. De tva fOrsta av dessa kapitel innehiller en forklarande analys av studenters
samtal om deltagande respektive iakttagelser inom ramen for utbildningen,
tillsammans med resonemang om mdijliga tolkningar. Dessa mdjliga tolkningar
bildar utgangspunkt for en férdjupad tolkning i resultatavsnittets sista kapitel dar
avslutningsvis studiens slutsatser presenteras. 1 kapitel tio diskuterar jag studiens
kunskapsbidrag samt idéer kring fortsatt forskning. Dessutom fors ett
resonemang om studiens metod och genomférande.

Avsikten genom hela avhandlingen 4r att f6lja den kritiska hermeneutikens idé
att med stod 1 forforstdelsen gora reflektioner som bade sammanfattar, binder
ihop och synligg6ér mina egna fortldpande tolkningar. Den tidigare forskning
som redovisas och diskuteras himtas inte enbart frin lirarutbildning. Jag
anvinder mig dven av studier frin annan yrkesutbildning. Syftet med det dr att
kunna jimfora, och dirmed vidga perspektiv. Det finns flera gemensamma
aspekter avseende yrkesutbildningar, samtidigt som det kan finnas skillnader som
kan vara meningsfulla att beakta som ett led i f6rstaelsen av lirarutbildning. Min
egen bakgrund bidrar troligen till att jag kinner mig bekant med yrkesutbildning i
mer allmin mening, och ddrfér ocksa ser virdet och relevansen i detta val.
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2. LARARUTBILDNINGENS TRADITION
OCH FORANDRING

Studiens empiriska kontext, lirarutbildning, formas i likhet med all yrkesutbildning,
genom intentioner, reformer och tradition. Kommunikation och handling har enligt
hermeneutisk forstdelse sitt ursprung i1 kollektiv och enskild historia (Gadamer,
2002; Ricoeur, 1993, 2002). I detta kapitel avser jag dirfér att placera in studiens
kontext, svensk ldrarutbildning i en tidsram. En utgingspunkt i studien ir att
yrkesutbildningens intention och uttryck inte kan skiljas fran yrkets teori och
praktik. Utbildningen ges ddrfor karaktiren av att leda och driva férindring inom
yrkets verksamhetsomride, i mer eller mindre specifik riktning. Hir belyser jag
darfor lirarutbildningens idé och uttryck samt dess relation till yrkets praktik.

Lirarutbildningens historia 4r inte enhetlig, den skiljer sig 4t beroende pa blivande
lirares  verksamhetsomride och  undervisningsimne.  Exempelvis  kan
lirarkompetens historiskt betraktas ur universitets-, myndighets- eller filantropiskt
perspektiv, inom ramen f6r gymnasieskola, folkskola/grundskola respektive
forskola (Hartman, 2005, s 77). Denna kategorisering av utbildning f6r skilda
skolformer férlorade, som jag ser det, sin betydelse i samband med 1977 irs
hégskolereform. Den kan dock fortfarande leva kvar som uppfattning om
liraryrkets karaktir. Lararutbildning dr dessutom inom forskning eller i allmént tal i
miénga sammanhang lika med utbildning av lirare f6r grundskolan (Lindberg, 2002),
vilket da utesluter alla 6vriga inriktningar inom yrket. En orsak kan vara folkskolans
och grundskolans obligatorium, och bilden av klassliraren som urtypen for yrket.
Min studie har inte nigon specifik typ av lirarutbildning i fokus. Vad som skiljer
och férenar lirares olika yrkespraktiker och konsekvenser for lirarutbildning ir en
intressant fraga som dirmed inte ytterligare kommer att belysas hit.

Lirarutbildning fOrvintas alltsi ge den formella och reella kompetens som
efterfrigas i en viss tid och kontext. Detta féranleder en kontinuerlig éversyn och
forindring av utbildningen, dels mot bakgrund av reformer inom férskole- och
skolvisende, och dels pa grund av samhalleliga mal i mer évergripande mening. Hir
finns ddrmed bidde en anpassande och en forindrande riktning, dir
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anstillningsbarhet kan betraktas bidde som kompetens fér en faktisk praktik
och/eller en forindrad praktik (jmf Calander, 2004). Ett exempel ir frigan om hur
lararutbildning kan “hjilpa lirare att utveckla de funktioner, som kridvs av dem
under en fyrtiodrig yrkesverksamhet” (SOU 1978:86, s 81). Liraryrket kan siledes
inte karaktiriseras som statiskt, och utbildningen méste framfor allt forhalla sig till
bade nutid och mojliga  framtidsscenarier.  Reformer dr  dédrmed
forindringsincitament f6r savil utbildning som yrkespraktik. De behéver dock inte
motsvara utbildningens och yrkets faktiska praktik. Hidr kan finnas en skillnad
mellan realitet och de idéer som planeras genomsyra utbildning och yrke vid en viss
tid. Frigan om ldrares autonomi och suverinitet i relation till politiska intentioner
kan bidra till savil utvecklande som hindrande effekter, vilket dven ger avtryck i
utbildningen. I detta kapitel viljer jag att lyfta fram det som kan forstas som centralt
for utbildningens fordndring. Dess histotia frin folkskollirarutbildning och framat
visar hur det har pdgatt och piagar en stindig rorelse avseende ideologiska, politiska,
akademiska och fackliga intressen.

Lirarutbildning som normativ forebild

Folkskolans roll var till stor del att sprida, och stirka samhillets gemensamma och
moraliska virderingar (Kerstin Skog-Ostlin, 1984). Den allminna bildning som
skolplikten avsig att ge, var samtidigt en bestimning av nddvindig och rimlig
kunskap fo6r samhillets medborgare. Lirares kompetensomrade var likstillt med
undervisningens innehdll. Lirarutbildning i folkskolans spar fir dirmed ges
karaktiren av en moralisk, normativ och innehallsmissigt avgrinsad férberedelse
for yrkets férmedlande uppdrag. Agneta Linné (1996) beskriver den omfattande
process som sker kring utbildning av folkskolldrare. Frigor kring behérighet,
rekrytering, organisation och placering av utbildningen visar pa skillnaden mellan de
krafter som efterfragar starkare kontroll, och de som foresprakar lokal frihet av
utbildningens utformning. Denna process leder dock mot nationell styrning av
lirarutbildningen. Utbildningen dr ddrmed i hog grad politisk, med till viss del
foreskrivande pedagogiska incitament som till exempel vixelundervisning och
rutiner for lixférhor (s 68 f.). Inte enbart innehdll, utan ocksd undervisningsmetod
ar dirmed f6remal fOr styrning.

Lararutbildning f6rldggs till seminarier, utbildningsinstitutioner fjirmade frin
universitetens akademiska rum och tradition (Hartman, 2005). Inom universitetet
ger akademisk utbildning kompetens i1 enskilda dmnen. En ldrarkategori utan for
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yrket avsedd utbildning, vixer fram ur denna praktik; adjunkter och lektorer med
dmnesdisciplindr kunskap 1 kombination med viss pedagogisk utbildning. Hartman
(1995) menar att denna skillnad mellan utbildningar f6r undervisning, grundligger
ett system med parallella vigar till liraryrket. En parallellitet som ocksa far betydelse
tor virdering av och synsitt pa lirares uppdrag, vilket kan férklara utveckling av
universitets-  respektive  myndighetsperspektiv  (Hartman, 2005) inom
utbildningsvisende och i synen pd yrkets karaktir.

Seminarieutbildningens praktik dr styrd och noggrant organiserad, med en stark
yrkesforankring genom de lirare som undervisar blivande lirare (Hartman, 1995).
Den blivande ldraren fir pd ett konkret sitt, genom ord och handling, lira sig om
undervisning genom den skicklige seminarieliraren. Undervisningen grundas i en
metodisk och fostrande syn pa utbildningens mal, savil f6r blivande lirare som for
elever. Relationen mistare och lirling gestaltas genom att seminarieliraren ses som
en forebild, och seminarieformen méjliggér ett kopierande av yrkets egen praktik
(Hartman, 2005). Liknande rollférdelning dterkommer 1 utbildningens skolférlagda
undervisning, dir den handledande liraren forvintas utgbra modell f6r studenten
som blivande lidrare. Denna kopiering dr inte mdjlig inom annan yrkesutbildning,
dir yrkes- och utbildningspraktiker mer tydligt separeras. Aven om forelisningen i
exempelvis sjukskoterskeutbildning dr forlagd till de sjukhuslokaler som ocksé
fungerar som kliniska utbildningslokaler, 4r risken f6r parallellitet mellan
utbildningspraktik och yrkespraktik liten genom att undervisningens objekt finns
utanfér undervisningens praktik. Seminarieutbildningens parallell till ldrares
undervisningspraktik kan ddremot anvindas som en pedagogisk poing, dock med
konsekvenser nir en forebildande och normativ undervisning formar blivande
larares tolkning av sitt uppdrag. Denna betraktelse av parallella processer kan som
jag ser det bidra till fjirmandet av seminarieutbildningen frin annan utbildning och
fran forskning.

Man kan ocksa under férsta halvan av 1900-talet identifiera uppfattningar om en
isolerad och 1 vissa fall stagnerande seminarieutbildning och ett begynnande intresse
tor forskning (Linné, 1996). Denna kritiska rérelse utmanar de politiska intressen
som foresprakar moral och kristna virderingar framfér en forskningsanknuten
utbildning. Seminarieutbildningen lever kvar som form, och som benimning pa viss
lirarutbildning  fram tll 1977 drs hogskolereform. Den si  kallade
seminarietraditionen inom ldrarutbildningen 4r didremot mer svdr att bade
tidsbestimma och att foérindra genom en politisk reform och férindrat
huvudmannaskap.
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Lirarutbildning som férmedlare av forskning

Forskningens intresse skapar grund for dess anknytning till lirares praktiker. Under
1900-talets forsta artionden och genom pedagogikens utveckling, influeras skola
och lirarutbildning av ett barnperspektiv (Hartman, 2005; Linné, 1996). Denna
pedagogiska riktning dterspeglas inom férskolldrarutbildningen som under
decenniets forsta trettio 4r i huvudsak priglas av en pedagogik inspirerad av
Friedrich Frébel (Jan-Erik Johansson, 1992, s 123). Vid denna period pdgar dven en
professionaliseringsrorelse bland ldrare som undervisar yngre elever (Carlgren,
1999). En part i denna rorelse dr ldrares fackliga organisation. I 1914 4rs stadga och
undervisningsplan uppmairksammas dven fran statligt hdll behovet av férnyade
undervisningsformer i skolan (Skog-Ostlin, 1984). Talet om det som vi idag skulle
kalla f6r skolutveckling, finns sdledes redan i det tidiga 1900-talet. Denna process
far en mer betydelsefull och bestimd riktning genom 1946 érs skolkommission
(Erixon Arreman, 2005).

Slutet av 1940-talet utgdr intridet for en ny reformperiod med demokratiska,
samhillsutvecklande mal. Skolkommissionen menar att lirarutbildningen ér central i
denna reformering av skolan, samtidigt som den diskuterar utbildningens problem
(Skog-Ostlin, 1984, s 43). Den foreslir en gemensam forskningsanknuten och
progressiv lirarutbildning genom inrittande av lararhogskolor (Erixon Arreman,
2005). I skolkommissionens sirskilda betinkande om lirarhégskolor 1952 foreslas
aven en sirskild professur for skolforskning, samt en examen mot pedagogik och
metodik. Lidraren anses behdva ha kunskap om aktuell forskning tillimpbar i
iakttagelser av elever, och i samband med undervisning. Syftet dr ocksa att kunna
urskilja vetenskapligt belagd kunskap fran ovetenskaplig. Hartman (2005) menar att
1946 érs skolkommission ger riktning at senare utbildningsreformer (s 148), och
dessutom stirker diskussionen om utbildningens vetenskapliga grund.

Lirarna sjilva fOrvintas ddremot inte bedriva forskning i sitt arbete. Christian
Lundahl (2006/2007) uttrycker det som att statliga utredningar och pedagogisk
forskning istillet koloniserar skolan. Carlgren (1999) ser konsekvensen av denna
utveckling som avprofessionalisering av ldraryrket. Avstindet mellan forskning och
yrkets praktik minskas dock, till exempel genom facktidskrifter som ”’pedagogiserar
vetenskaplig kunskap” (Lundahl, 2006/2007, s 8), det vill siga Gversitter den till
metodik. Detta exemplifierar forskningens avstind till praktiken. Inom
lararutbildningen formas, som jag ser det, liknande monster genom féreldsningar av
forskare och metodikundervisning med sirskilda metodikldrare, det vill siga
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forskning tolkas, Oversitts och férmedlas. Vetenskaplig grund och yrkesférankring
kan ddrmed f6rstas som frin varandra avgrinsade delar i lirarutbildning,

Lirarutbildning under 1950- och 60-tal forefaller i praktiken alltjimt vara
foreskrivande och foérebildande, dock med ett mer vetenskapligt grundat innehall.
Skog-Ostlin (1984) menar dock att utbildningen priglas av att reproducera statens
normativa virdesystem (s 121), vilket kan exemplifieras genom beskrivning av
innehallet i utbildningens pedagogikundervisning.

Inom pedagogikundervisningen, skrev kommissionen'®, att en 6versikt av uppfostrans
principer och pedagogikens historia borde tas upp. Barn- och ungdomspsykologi,
kunskap om avvikelser, testteknik och komparativ pedagogik var andra moment som
sirskilt nimndes. Vid behandlingen av dessa moment skulle de vetenskapliga
resultaten vara avgdrande (Skog-Ostlin, 1984, s 44).

De i citatet nimnda principer for uppfostran ger uttryck for utbildningens
normativa uppdrag. Citatet visar dven karaktiren av den forskning som vixer fram
under denna period. En till synes paradoxal iakttagelse mot bakgrund av vad som
beskrivits ovan, dr att den forskning som anses kunna forbittra skolans
undervisning och leda till utbildning av kvalificerade samhillsmedborgare,
avskdrmas frin den yrkeskar och den praktik som forvintas anvinda sig av den.
Istillet fOr att stirka en professionalitet kan konsekvensen bli en forlust.

1960- och 70-talets lirarutbildningsutredningar (SOU 1965:29; SOU 1978:86)
diskuterar ldraryrkets fordndring, utbildningens vetenskapliga grund och
skolutvecklande uppdrag. Hir initieras 1 hogre grad frigan om ldrares kompetens
och moijlighet att sjdlva driva och delta i pedagogisk utveckling. Forskning férvintas
vara ett verktyg i ldrares eget utvecklingsarbete. Denna riktning stirks i den senare
utredningen med rubriken Ldrare for skola i wtveckling (SOU 1978:86). Skolans
demokratiska uppdrag synliggbrs genom ldrares vidgade roll, genom krav pi
anknytning till samhille och arbetsliv, och genom elevers ritt till inflytande.
Lirarutbildningsutredningens betinkande omfattar hir alla kategorier av ldrare
utom forskollirare. Forskollararutbildningens framvixt nationellt kan uppfattas som
grundad i beprovad erfarenhet, men med en viss vetenskaplig férankring. Johansson
(1992) menar att det i samband med hogskolereformen 1977 saknas medvetenhet
om den vetenskapliga grund som priglar férskolans verksamhet och utveckling

16 SOU 1948:27. 1946 éars skolkommissions betinkande med forslag till riktlinjer for det svenska
skolvisendets utveckling.
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under 1800- och 1900-talet (s 114). En trolig férklaring kan, som jag ser det, vara en
alltjamt filantropisk syn pa férskolans uppdrag och verksambhet.

Diskussionen om ldrarutbildningens kvalitet hélls levande genom forklaringar om
orsak till brister, och genom att formulera idéer om férindring. Askling m.fl. (1991)
menar att en utbildning som kridver egen planering av studenten kan ge 6kad
medvetenhet om innehall och val, och dirmed leda till hégre grad av inflytande och
ansvar. Denna synpunkt kan uppfattas som en kritik mot en seminarieliknande
utbildning. 1 en utvirdering av grundskolldrarutbildningen anvinder Tomas
Englund (1996) uttrycket ”teoretiskt férankrad hallning” (s 67), som motiv for att
lyfta fram didaktik som utgangspunkt f6r undervisning. Utbildningens vetenskapliga
grund foreslas sdledes innehallsligt kunna knytas till ldrares undervisningspraktik
med hjilp av didaktikbegreppet. Carlgren (1995) diskuterar under samma tid den
pedagogiska forskningens relation till lirarutbildning och till lirares egen praktik.
Gunnar Handal (1995) £6r ett liknande resonemang om yrkets professionalism som
far betydelse bade fér norsk och svensk debatt om ldrarutbildning. Lirares
verksamhet behGver enligt bade Carlgren och Handal grundas i kollektiv
medvetenhet, ddr utbildningens uppdrag ir att ge studenter verktyg och beredskap
att iaktta och bearbeta yrkespraktiken genom bland annat reflekterande samtal.
Yrkets praktik ses hir som utgangspunkt for teoretisk belysning.

Forskjutningen fran lidraren som anvindare av forskningens resultat i
undervisningen, mot liraren som analyserar och utvecklar sin egen praktik med
hjilp av forskning d4r mirkbar inom det akademiska samtalet. Begreppet
skolutveckling ges nu en annan innebord 4n tidigare.

Lararutbildning som vixelverkande process

I svensk lirarutbildnings senaste reform (regeringens proposition, 1999 /2000: 135;
SOU, 1999:63) beskrivs forindringen fran en tydlig och avgrinsad lirarroll mot ett
mer mangdimensionellt och flexibelt uppdrag. Liraren ska skapa forutsittning f6r
goda lirmiljéer dir utveckling av varierande f6rmdgor kan ske hos barn och elever i
utbildning i ett stindigt férdnderligt samhille. Liraren beskrivs som nyckelperson
tor utveckling av kompetens (SOU 1999:63, s 41), samtidigt som liraren och skolan
inte lingre har en given auktoritet. Utbildningen beh&ver ocksa enligt utredningen,
stirka sin identitet och position som hogskoleutbildning, samtidigt som
yrkesforankringen ska stdrkas genom att verksamhets- och hogskoletorlagd
utbildning virderas likvirdigt. Innehallet skall struktureras med hinsyn till yrkets
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krav, till forskning och vetenskapligt f6rhallningssitt, med erfarenhet som grund for
teoretiska studier.

Lirarutbildningen bor férankras i praktiska erfarenheter av undervisning och lirande.
Den pa vetenskap grundade kunskapen skall ge utrymme att moéta de beprévade
erfarenheterna. Motet mellan dessa tva perspektiv. mojliggér en 6kad kvalitet i
lararutbildningen dir lirarstudenterna ges méjlighet att mota olika kunskapstraditioner
och etfarenheter (Prop. 1999/2000:135, s 17).

Citatet synliggdr yrkesférankringens betydelse genom studenters méte med yrkets
praktik och genom att erfarenhet och beprévad erfarenhet blir ett innehall i
utbildningen. Betoningen pé utbildningens relation till yrkets praktik kan hir ses
som mer kraftfull genom betoningen pa ”b6r” och 7skall”, och ges ddrfér en annan
betydelse dn tidigare. Lirarutbildningskommittén diskuterar som konsekvens dven
undervisningsformer. Studenten skall ges mojlighet att aktivt reflektera Sver
kunskapssyn och kunskapsinnehall i relation till eget och till elevers lirande, vilket
kan tolkas som ett férnyat forsGk att utmana studenters forestillningar (jmf Lortie,
2002; Lindblad, 2004) i riktning mot professionellt forhéllningssitt.
Seminarieutbildningens f&rebildande och parallella processer, det vill siga utbildning
genom tillimpning av den goda praktiken, kan dirmed ses som en historisk
hindelse.

Integration mellan hégskole- och verksamhetsforlagda delar belyses av kommittén
fran tva perspektiv. Aven om tillimpning av teorier, perspektiv och metoder kan ses
som e#f sitt att vetenskapliggora lirarutbildning dr den inte tillricklig.

Det innebdr insikt om att vetenskaplig kunskap kan beskrivas med utgidngspunkt i hur
olika teorier, perspektiv. och metoder kan tillimpas i den pedagogiska
yrkesverksamheten. Men ocksd att lirares yrkespraktik kan vara utgdngspunkt for
teoretisering och kunskapsbildning (SOU 1999: 63, s 63).

A ena sidan kan vetenskaplig kunskap ses som tillimpbar i yrkespraktiken, 4 andra
sidan behover yrkespraktiken problematiseras. Resonemanget leder fram till att
utbildningen i hégre grad dn tidigare ska “forankras i konkreta och praktiska
erfarenheter” (s 77), samtidigt som dmnesteoretiska studier ska formas i enlighet
med yrkets praktik. En reflekterande undervisning innebdr att studenten ges
moéjlighet att utveckla ett forskande och vetenskapligt forhallningssitt. Detta
forhallningssitt dterkommer i det utvecklingsperspektiv som pekar ut liraren som
vidgar sitt handlingsutrymme genom att “fokusera kritiska aspekter i lirararbetet”
(SOU, 1999:63, s 72).
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Talet om foriandrade villkor 4r starkt, och det som kan kallas for traditionell lidrarroll
bryts ner i ljuset av férindrade férutsittningar och krav, och formas till nigot annat.
Liksom tidigare paverkas dessutom yrkets praktik av férdndringar inom skolan,
dock med en annan innebdrd. Yrkeskompetens formuleras som att kunna agera
som en “reflekterande — och kritisk — praktiker” (SOU 1999:63, s 63), vilket anger
att liraren ska ha en forskande och analytisk héllning till sitt och sina kollegors
arbete. Lararrollen beskrivs dirmed som bdde individuell och kollektiv, som den
ensamme aktdren inom en social, reflekterande praktik. I utredningstexten (s 64)
finns utryck som “6kad sjilvkontroll”, sjilvkritisk insikt” och ”6kad foérmaga att
handla sjilvstindigt”. Att med systematik studera och reflektera 6ver sin egen och
andras praktik kan dirmed ses som tecken pa kompetens.

Under de senaste aren har frigorna om utbildningens vetenskapliga grund och om
dess forankring till yrket varit centrala, dven om bristande vetenskaplig grund
forefaller vara den mest kritiska faktorn (Gabrielsson, 2005; Forsberg & Lundgren,
2000; Sdlj6 & Sodling, 2006; Wedman m.fl., 2006). Den granskning av utbildningens
vetenskapliga grund som genomfdrs 1 sparen av denna utvirdering fokuserar dock
enligt min bedémning, vetenskaplighet inom hdgskolans utbildningspraktik.
Relationen lirosite och yrkespraktik saknas i hég grad vilket kan stillas emot
lararutbildningskommitténs (1999: 63) intention och vision.

Reflektion

Lirarutbildningen har 6ver tid formats genom férestillningar om barnet och eleven,
kunskap och lirande, forskningens utgingspunkt, innehall och spridning samt
skolans uppdrag i relation till ett samhilles bade ideologiska och pragmatiska mal
och syften. En yrkesutbildning siasom ldrarutbildning tolkas och framstills 1 hog
grad mot bakgrund av sin egen historia, i relation till samtid och till framtid.
Forstielsen byggs upp genom aktérers erfarenhet och kunskap, och visar sig i
utbildningens praktik.

Det uttalade forhdllningssitt och beslut som en ldrarutbildning vilar pa dr inte
sjalvklart likvirdigt med det som bevaras eller utvecklas (ex Dennis Beach, 2000).
Intention och tradition kan verka parallellt, savil i hogskole- som yrkespraktikens
forstdelse av ldrarutbildning. Walter Doyle (1990) ger en tolkning av
lararutbildningens traditioner: the good employee, the junior professor, the fully
functioning person, the innovator, och the reflective professional (s 5 f.). Dessa
riktningar bidrar till karaktdren av utbildningens praktik. I en studie av svensk
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lirarutbildning tar Catharina Andersson (1995, 2002) med inspiration fran tidigare
internationellt formulerade traditioner och paradigm' inom lirarutbildning, sin
utgangspunkt i en egen konstruktion av fyra paradigm: det traditionella
yrkesinriktade; det progressiva  kritisk-sociala; det akademiska; och det
personlighetsutvecklande patadigmet (1995, s 71 £)." Dominerande paradigm ir
enligt Andersson det traditionella yrkesinriktade respektive det akademiska. Studien
visar ocksd hur dessa paradigm kan existera parallellt inom samma ldrosite, och inte
alltid i1 enlighet med utbildningens uttalade intention. Inom samma lirosite kan
ddrfor lirare, studenter och skriftliga dokument gestalta olika paradigm (a.a.).
Studenter identifierar utbildningens traditionella yrkesinriktade paradigm, till
skillnad mot utbildningens lirare som menar att den fOretrider ett akademiskt
paradigm. Méjligen dr detta ett uttryck for skillnaden mellan intention och realitet,
eller mellan norm och realitet. Det kan ha sin férklaring i vad studenter respektive
lirare ser som framtridande, men kan samtidigt ses som en kritisk aspekt om
studenter uppfattar en annan utbildning 4n den som avses.

De paradigm som inte dr framtridande enligt Andersson (1995, 2002) dr det
personlighetsutvecklande och det progressiva kritisk-sociala paradigmet. En friga
blir dia bakgrunden till och konsekvensen av att ett progressivt kritisk-socialt
paradigm inte dr framtridande. Denna undran kan stillas 1 relation till de
lirarutbildningsreformer, som sedan 1940-talets skolkommission efterstrivat en
framtidsorienterad utbildning, och till skolans demokratiska och elevcentrerade
uppdrag som kan kriva ett samhillskritiskt perspektiv. Det finns tecken pd att en
traditionellt yrkesinriktad respektive en akademisk héllning konkurrerar om
utrymme i en nutida utbildning, och att en mer progressivt orienterad ideologi av
ndgon anledning inte lyfts fram vare sig som intention eller realitet.

I detta kapitel formuleras Sversiktligt lirarutbildningens foérindring 6ver tid. Med
Anderssons (1995) studie som “glaségon” finns en riktning fran ett yrkesinriktat
traditionellt paradigm mot ett akademiskt, progressivt kritisk-socialt och
personlighetsutvecklande paradigm. Det kan stédja bilden av ldraryrkets Skade
komplexitet. Forindringen kan ocksd stillas mot marknadsanpassning och

17 Hir anvinds begreppen tradition och paradigm parallellt. Paradigmbegreppet definieras av Andersson
(1995) med stéd i Toérnebohm som utbildningens intresse, kompetens, virldsbild samt
verksamhetsuppfattning. Denna definition skiljer sig frin Kuhns ursprungliga idé om paradigm som
monster relaterat till vetenskapsteori eller vetenskapliga modeller och ideal. Andetssons anvindning av
paradigmbegreppet ir istillet relaterat till en kontext. Jag ser det déirfoér som relevant att i enlighet med
Andersson hir anvinda begreppet paradigm.

18 Anderssons (1995) empiri himtas fran lirarutbildning med inriktning mot undervisning i ak 1-7.
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deltagarstyrning, och dirmed till kanske ett till synes nytt paradigm dir flexibilitet,
effektivitet och prestation kan leda till mer inflytande och ansvar, men ocksa
kontroll av det iakttagbart mitbara (jmf Calander & Lindblad, 2003; Sara Irisdotter,
20006; Lindblad, 2004; Thelander, 2007). Samtiden bidrar till nya villkor, en ny
tolkning och forstaelse av lirares uppdrag och frihetsutymme, och i spiren av det,
tinkbara konsekvenser for utbildningen. Fragan dr dock i vilken man utbildningens
innehall och form férindras i takt med yrkets villkor och vilka avtryck denna
forindring ger hos blivande lirare. Den nuvarande lirarutbildningen har formats av
att yrkets praktik behéver vara synligt och virdesatt. Det innebédr en markant
vindning till skillnad mot tidigare férstaelse av forskningsanknuten yrkesutbildning,
vilket ocksa kan ses som en forskjutning av paradigm. Yrkestorankring férvintas
béade ge bidrag till, och stédjas av utbildningens relation till forskning.

Det riktas kritik mot lirarutbildningen, som ofta framstills genom sina problem.
Aterkommande utredningar och utvirderingar signalerar denna problemfokus.
Historien visar att vissa frigor verkar kvarstd bade inom det politiska som
akademiska samtalet. Ddremot, dven om problematiken och kritiken dr konstant, sa
vatierar utgangspunkt och riktning. Liknande kritik utsitts dven ldrares yrkespraktik
for. Ett konkret exempel dr det nu aktuella samtalet kring skolans disciplinproblem
och elevers liga kunskapsnivd, som tenderar att riktas som krittk mot
lararutbildningens kvalitet, men som ocksd formar en bild av lirares misslyckande
och brist pd kompetens. Detta far ocksa konsekvenser for ideologiska riktningar
och en kollektiv forstielse av utbildning och yrkespraktik (Thelander, 2007).
Kommittédirektiven inf6r en ny ldrarutbildning (regeringens direktiv 2007:103) visar
hur ldrarutbildning och ldrares uppdrag och kompetens kan férskjutas i en ny
riktning. Samtidigt ger en historisk tillbakablick ett intryck av att det édr liknande
frigor som kretsat och kretsar kring ldrarutbildning, med mer eller mindre
framgangsrika férsok till avsedd foérandring,.
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3. LARARUTBILDNINGENS
KOMPLEXITET

Lararutbildning ir, liksom annan akademisk yrkesutbildning komplex, det vill siga
sammansatt och svaréverskidlig."” Delar som relateras till varandra, forvintas bidra
till en helhet. I detta kapitel avser jag att med hjilp av tidigare forskning beskriva
lirarutbildningens villkor utifrdn vissa kritiska aspekter. De omraden som jag viljer
att belysa dr fOr det fOrsta av mer Gvergripande natur; utmaning och perspektivbyte.
Perspektivbytet innebdr hir att som student 1 lirarutbildning betrakta yrket ur ett
professionsgrundat perspektiv. Vidare belyser jag studier av verksamhetsférlagd
utbildning dér relationen nirhet och distans kan visa sig utgéra visentliga aspekter
genom sin konkreta karaktdr. Slutligen 1 detta kapitel behandlas studier som
fokuserar hogskoleforlagd utbildningspraktik. De  studier som aktualiseras
presenterar dels utbildning som férbildande, dels som utbildningskultur for
studenters inflytande. Denna kategorisering av ldrarutbildningens karaktir dr ett
fors6k att med hjilp av exempel pi forskning ringa in de aspekter som jag funnit
som centrala i forstaelsen av ldrarutbildning. De kritiska aspekter som behandlas hir
kan var och en innehilla inbordes motsittningar samtidigt som det kan finnas
motsittningar mellan dessa. Med den utgingspunkten kan ldrarutbildningens
komplexitet inte férklaras och fOrstis linjirt, eller som att orsak leder till en viss
verkan. Snarare krivs en dialektisk tolkning dir perspektiv och skilda argument kan
stillas mot varandra.

Utmaning och perspektivbyte

Lararutbildningens uppdrag dr att skapa fOrutsittning fOor utveckling av
yrkeskompetens. Detta uppdrag kan stillas i relation till férestillningar om yrkesroll
och kompetens, och i spiren av det fOrvintningar pa utbildning och yrke. Att
utbildas mot ett yrke innebdr att skaffa sig nédvindig kunskap och att identifiera
och anta en yrkesroll. De forestillningar en student har om yrke och utbildning
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himtas fran tidigare moten och erfarenheter (ex James Calderhead & Maurice
Robson, 1990; Sharon Feiman-Nemser & Janine Remillard, 1996; Karl Oyvind
Jordell, 1986; Lortie, 2002; Paulin, 2007). Studenten har siledes en idé om sitt valda
ytke och dirmed om sin utbildning, som férutom egen skolerfarenhet grundas i
erfarenhet genom social, intellektuell, kidnslomissig, etnisk och socioekonomisk
bakgrund (ex Virginia Richardson, 1996, s. 105 f.), erfarenhet som forilder,
erfarenhet av yrkets praktiker genom tidigare studier eller eget arbete, samt
paverkan genom media (Jordell, 2006). Erfarenhet ir inte bunden till en speciell tid
utan snarare till f6r studenten bekanta sammanhang.

Utbildningens syfte dr att bidra till att studenten antar ett yrkesgrundat perspektiv
och utifran det utvecklar kunskap, identitet och roll. En grundligeande idé om
lirande dr att tidigare erfarenhet och kunskap utmanas i métet med ny erfarenhet.
Formell utbildning innebir ocksa att teoretiska begrepp och modeller ger stod till
forstdelse pa ny grund. Jack Mezirow (2000, 20032, 2003b), bidrar med en klassisk
teori om vuxnas lirande. Han anvinder begreppet transformation, ’transformation
theory” (ex 2003a, s 51). Tidigare kunskap och férstielse utsitts for en process dar
balansen mellan assimilation och ackommodation speglar relationen mellan
utmaning som férindras fOr att passa in i det gamla, och utmaning som férindrar
tidigare forestallningar och leder till f6rnyad kunskap. Processen innebir inte enbart
en rorelse mot ny kunskap, utan ocksa att utveckla ett kritiskt reflekterande
torhallningssitt. Det kan dirmed ses som utbildningens uppdrag att stirka denna
konstruktiva och kritiska process.

Perspektivbyte dr kontextuellt knutet till frigan om betydelsen av ett nytt
perspektiv, det vill sidga, vad bestdr det andra perspektivet av? Yrkeskompetens kan
definieras som formell; behorighetskrav, befogenhet, arbetsbeskrivning, samt reell
och kontextuell; individuell férmaga 1 ett specifikt sammanhang (Magnus
Soderstrém, 1990). Frigan om kompetens kan sdledes skifta 6ver tid och mellan
kontexter (se kapitel 2). Kompetens berér individens foérutsittningar, men ocksa
utbildningens moijlighet att bidra till att stédja dess utveckling. Den utmaning den
blivande ldraren stills infor dr sdledes formell och samtidigt kontextuell genom
nirheten till yrkets praktik. Den tar sin utgangspunkt i ett mer eller mindre explicit
formulerat innehall, men relaterar ocksd till den enskildes forutsittningar och
formaga.

Studier som foljer studenter genom ldrarutbildning visar att den pd olika sitt
péaverkar deras sitt att uttrycka ny kunskap som tecken pd férindrat forhallningssitt
till yrkesrelaterade situationer (ex Calderhead & Susan B. Shorrock, 1997; Bitrn
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Hasselgren, 1981; Annelis Jonsson, 1998). Exempelvis Jénsson (1998) visar hur
studenter utvecklar ett yrkesrelaterat sprak. Hasselgren (1981) presenterar liknande
resultat 1 en studie av blivande forskollirares observationer av barns lek. Utbildning
forefaller siledes successivt bidra till vidgade perspektiv, och efterhand ett mer
professionellt sitt att beskriva och resonera kring situationer. Den sitter dirmed
atminstone pa kort sikt spar i studentens kunskapsutveckling. En annan friga ir hur
denna process kan férklaras och forstis.

Otlenius (1999) studerar forskollirare som vidareutbildar sig till lirare,” och dirmed
torhaller sig till en ny yrkesroll och praktik. Forstdelsens karaktdr kan, enligt
Orlenius beskrivas som “assimilering”, “perspektivskifte” respektive “existentiell
sjalvtorstaelse” (s 104). Dessa faser av forstielse kan gripa in i varandra, beroende
pi den enskilde studentens tolkning och internalisering. Processen dr saledes
individuell och grundad i hur métet mellan ny och tidigare erfarenhet tas emot och
bearbetas av studenten. Assimilering innebdr alltsd anpassning av det nya till tidigare
strukturer. Utbildningens innehall kan hir leda till bekriftelse av tidigare erfarenhet.
Perspektivskiftet bestir 1 att anta ett vidgat och férdjupat synsitt. Utbildningen
Oppnar for att iaktta sivil tidigare som ny erfarenhet pa ett fOrindrat sitt.
Existentiell sjalvforstaelse uttrycker hur utbildningen utmanar en inre férstaelse och
identitet knutet till yrkesroll och yrkesuppdrag. Studentens tidigare erfarenhet och
utbildningens innehdll bidrar till motsittningar dir det nya, obekanta stdds av det
redan bekanta dir ny erfarenhet stills mot tidigare erfarenhet (Otlenius, 1999).
Denna forstielse av en process synliggér dess individuella och cirkuldra karaktir,
samt hur utmaning kan leda till bekriftelse eller férindring.

En aspekt pa utmaning kan alltsdé beskrivas som innebdrden och effekten av
perspektivbyte. I en studie av tre nyutbildade danska lirare (Lindhart & Lund, 2006)
visas samstimmigheten mellan dessa lirares praktik kring egen undervisning och
deras privata, egna virderingar grundade 1 egen skolging och barndom.
Undervisningsmiljon i dessa lirares klassrum har saledes sin bakgrund i deras eget
vardagsliv. Det verkar vara si, menar Lindhart och Lund att lirare 4r medvetna om
grunden for sina val, men inte vad de viljer bort (s 156). Det finns dirmed en
begrinsning genom att det privata och intuitiva blir 6verordnat. ”De studerande
stills infér vetenskapligt baserade teorier, som de sorterar och viljer bland.

20 Otlenius studie kan inte direkt kan jimforas med grundliggande lirarutbildning. Forskolldraren ar
lirarutbildad, men avser att skaffa kompetens inom ett nytt verksamhetsomride. Studien tydliggor
dialektiken i en lirande process i samband med utbildning. Den huvudsakliga frigan 4r siledes inte
férindringens innehall, utan hur denna process kan férklaras och forstés.
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Efterhand omvirderas och anpassas de vetenskapligt baserade teorierna till de
personliga teorierna. Lirarutbildningens innehdll dr féremdl fér en personlig
tolkning” (Lindhart och Lund, 2006, s 157). Studien exemplifierar hur utbildning
bidrar till att bevara och stirka studenters forforstielse, kunskap och dven identitet,
sdledes en assimilerande effekt. Ulrika Tornberg (2006) soker efter lirarskapets
personliga dimension och finner samstimmighet mellan personlig erfarenhet och
forhallningssitt som lirare exempelvis avseende undervisningens innehall,
arbetsformer och relationen till elever. ”Minniskan i liraren” (s 102) leder till
lararskapets olika uttryck och overtygelse. Claesson (1999, 2004) studerar hur
relationen teori och praxis forstds och hanteras av lirare. Hon fdljer, i en forsta
studie (1999), lirare som sidger sig ha nytta av teorier fran sin egen utbildning, och, i
en andra studie (2004), lirare som menar att dessa teorier inte har betydelse for
dem. Oavsett relationen till teorier sa utvecklar lirare en egen “hillning”, som visar
sig 1 sitt att forhalla sig 1 sitt arbete. ”Det som skapas 1 praktiken dr alltsd inte helt
identiskt med teorin. Samma teori ser t ex olika ut f6r olika lirare och far olika utfall
vid olika tillfillen” (1999, s 205). Claesson menar att teoretisk kunskap kan visa sig i
relation till erfarenhet och didrmed omskapas till ett individuellt handlingsménster.

Tolkning och forstielse av liraryrket kan siledes formas i relationen mellan den
enskildes personliga erfarenhet, uppfattning om yrkesroll och identitet samt den
kunskap som utbildning och yrkespraktik erbjuder. Mot bakgrund av tidigare studier
(Claesson, 1999, 2004; Lindhart & Lund, 2006; Otlenius, 1999, Tornberg, 2006),
och riktat mot studentens egen kunskapsprocess, blir utbildningens férmiga att
synliggéra och utmana genom teorier och erfarenhet central for vilka val varje
enskild student gbr. En f6ljdfraga blir da utbildningens méjlighet att utmana och
skapa reell férindring i avsedd riktning, och att samtidigt stddja personliga behov
och erfarenheter.

Ytterligare en aspekt pa utmaning och perspektivbyte dr samspelet mellan
utbildningens lirare och student. Else-Maj Falk (1999) som med stod i1 kritisk
hermeneutik studerar lirarstudenters texter i utbildning, visar hur de foérhaller sig pa
skilda sitt: som de lirare de redan ser att de dr; som mdijligheten att fa en utbildning
och ett atbete; eller som en utmaning infér och inom yrket* Hir finns saledes
studenten som  betraktar utbildningen som genomfbrandeprojekt, som
prestationsprojekt eller som professionsgrundat projekt. Texterna visar ocksa hur
bilden av lirarrollen férindras under utbildningen. Inledningsvis finns en romantisk

21 Denna utbildning ges pa distans, vilket innebir att studentgruppen troligen inte till alla delar kan
jimforas med studenter i campusférlagd utbildning.
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och naiv forestillning (s 120), som under utbildningen blir nyanserad, men ocksé
mer normativ. Falk (1999) menar dock att studentens kommunikation med
utbildningens lirare kan fungera som bekriftande eller ifrdgasittande av studentens
sitt att forhalla sig till utbildning och kompetens. Diremot saknas den utmaning
som kan hjilpa studenten att bearbeta savil forestillning som ny erfarenhet.
Utbildningen kan dirmed, enligt Falk (1999, 2003), tendera att bevara och stirka
savil tvivel som Overtygelser. Ytterligare exempel pa studier som synliggdr en
bekriftande och stédjande relation mellan lirare och student redovisar Anne
Edwards och Lynn Protheroe (2003). De visar hur studenten inte far hjilp att lyfta
konkret erfarenhet och méjliggora reflektion pa ett 6vergripande och generellt plan,
inte heller till att s6ka alternativ som kan utmana motiv. Istillet férmedlas en
virdering av studentens prestation med fokus pa intention och frinvaro av
utmaning.

Utmaning ir inte ett sjdlvindamal, men i friga om relationen mellan utbildning och
kompetens, dr studentens kritiska hallning till sig sjilv och sin praktik en visentlig
aspekt. En kritisk hallning tillhér utbildningens allminna mal, och dr dirmed ocksa
en aspekt pd yrkeskompetens. Falk (1999, 2003) diskuterar hinder och problematik
bade kring perspektivbyte, och kring studentens férhallningssitt till méjligheter och
hinder. Intentionalitet, det vill siga uppmirksamhetsriktning och tolkning av dess
innebdrd, kan ses som avgorande f6r de mdoijligheter studenten ser och dirmed de
val som gors. Falk (2003) menar att studenten befinner sig i skidrningspunkten
mellan fakticitet; “befintligt vara”, och projekt; “mojligt vara” (s 230). Dessa
begrepp hidmtade fran Sartre, visar hur pendling och balans mellan fakticitet och
projekt kan avgéra studentens férhallningssitt bade till det befintliga, och till det
mojlighetsskapande och 6verskridande. Falk ger exempel pa vad studenten riktar sin
uppmirksamhet mot hos lirare och hos sig sjilv, och diskuterar hur denna riktadhet
hindrar eller stimulerar ett vidgat och kritiskt f&rhallningssitt savil till egna villkor
och eget lirande, som till omgivningens villkor (jmf Edwards & Protheroe, 2003).

Nirhet och distans i verksamhetsforlagd praktik

Verksamhetsforlagd utbildningspraktik forvintas synliggora yrkets praktik. Trots
dess tydlighet, eller kanske pa grund av sin konkreta och situationsgrundade
karaktir, innehdller den en rad utmaningar och dilemman. Det finns ett flertal
studier av yrkesutbildning med fokus pa studenters relation till verksamhetsférlagd
utbildningspraktik. I en studie av sjukskoterskeutbildning visar Lindberg-Sand
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(1996) hur studenten kan uppleva en konflikt mellan innehdll fran hégskolefotlagd
utbildning och upplevelser och krav inom verksamhetsforlagd utbildning. Studenten
ansluter sig i hég grad till yrkespraktikens synsitt avseende bdde utbildning och
ytke. Kennedy-Olsson (1996) lyfter fram hur yrkespraktikens karaktir kan kriva att
studenten ges stod 1 tolkning av upplevelser. Liknande resultat finner Croona (2003)
1 en senare studie dir verksamhetsforlagd utbildning gor starkt intryck pa studenten
och utmanar den  hogskoleférlagda  utbildningspraktiken — genom  de
yrkesverksammas kollektiva forstaelse och erfarenhet. Croona (s 135) menar att
forvintningar pa teoriers tillimpande funktion inte infrias. A ena sidan kan yrkets
representanter framstd som okunniga eller ointresserade av teorier, 4 andra sidan
kan studenten framstd som okunnig eller ointresserad av det som faktiskt sker i det
konkreta genom att fokusera pa teori. Mogensen (1994) visar hur
sjukskoterskestudenter utvecklar strategier genom verbal, visuell eller kroppslig
representation for att ddrigenom ta vara pa och bearbeta erfarenhet fran yrkets
praktik. Aven Jernstrém (2000) som studerar hattmakarutbildning, ser hur
kommunikationen mellan mistare och lirling 4r sdvdl verbal som visuell,
kinslomissig och fysisk, och att sociala processer leder till ett dubbelriktat lirande,
det vill sdga mastaren gor nya upptickter 1 sitt hantverk, genom denna sprikliga och
kroppsliga kommunikation.

En sammanfattande slutsats av ovan refererade studier ir att utbildningens praktiker
utmanar studenten, men att yrkespraktiken ocksd utmanas genom studenten.
Studenten tillfér perspektiv som kan uppfattas som frimmande och svira att
hantera. Samtidigt behéver studenten f6rstd och hantera praktikens karaktir for att
kunna delta i den. Studenten befinner sig saledes i ett mittfdlt ddr yrkespraktiken
gestaltar det befintliga och mdjliga, och dir den hégskoleférlagda praktiken kan
utmana genom teoretiskt innehdll. En annan slutsats dr den sociala praktikens
betydelse for gestaltning och kommunikation av utbildningens innehéll och sdledes
dess visentliga aspekt for meningsskapande.

Att vistas 1 en yrkespraktik som ldrarstudent innebér att moéta lirares uppfattning
om yrke och utbildning. Férestillningar konfronteras med arbetsplatsens tolkning
och krav. I en utvirdering av lirarstudenters fOrsta ar i utbildningen (Lendahls
Rosendahl, 2000) beskrivs relationen mellan student och yrkespraktik som att: ”ldra
genom att se och hirma”, “utvecklas och lira tillsammans i arbetet” eller “ldra
genom att ledas” (s 19 f.). Att lira genom att se och hirma innebir f6r studenten
auskultation och assistens till arbetslaget genom en successiv progression. Att

utvecklas och lira tillsammans i arbetet betyder gemensam planering utifrin
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pagiende verksamhet, samt utifrdn studentens mal och forutsittning. Student och
arbetslag far bada en aktiv roll. Att lira genom att ledas kan beskrivas som en yttre
planering av studentens vistelse 1 yrkespraktiken. Progressionen sker via planerad
styrning dir liraren har ett stort ansvar, medan studenten ges begrinsad méjlighet
till ansvar och inflytande. Lirares forstdelse av sin roll 1 lirarutbildningen férefaller i
hég grad avgora studentens mojlighet och utbildningens karaktdr. Den har betydelse
fér kommunikation och interaktion. Savil Morberg (2005) som Ohrling och Rahm
Hallberg (2000) menar att upplevelsen av att fi ta ansvar for reella situationer ar
visentligt for sjilvvirdering, sjilvkinsla och kunskapsutveckling. En viktig aspekt
kan siledes vara studenters mojlighet att fa tillginglighet till en yrkespraktik och att
fa kinna tilltro till sin formaga att hantera situationer. Ohrling (2004)* refererar till
Hanna Arendt”, om betydelsen av att fi méta det oférutsdgbara. Genom att ges
moéjlighet att handla och ta ansvar f6r handling krdvs ocksd ansvar for dess
konsekvsenser. Detta inbegriper ett lirande som dock med automatik inte leder till
kompetens. Ohtling hinvisar till studentens kinsla for yrkets karaktir och dirmed
ansvar fOr minniskans liv och hilsa samt till studentens motivation och
anstringning att géra bdsta mojliga (s 176). Lirarens yrkesuppdrag handlar inte
primirt om liv och hilsa. Diremot kan studentens upplevelse av deltagande och
eget ansvar bidra till en mer reell upplevelse som kan paverka kinslan av
tillhorighet, betydelse av kunskap och kompetens och kinnedom om egen
kompetens i relation till aktuell situation.

Dessa studier identifierar hur studenters deltagande i yrkets praktik kan gestalta sig.
De slutsatser som kan dras dr att deltagandets karaktir och interaktion inom
verksamhetsforlagd utbildningspraktik 4r betydelsefull. En annan aspekt iér
interaktionen mellan utbildningspraktiker. Eli Ottesen (2006) anvinder begreppet
’praksisdentitet”® (s 290) vilket kan forklaras som den roll och identitet som
lirarstudenten antar 1 motet med yrkets praktik, dels positionering som blivande
lirare, dels som student (s 292). Enligt Ottesen tar studenten 4 ena sidan rollen som

* En studie om sjukskoterskeutbildning

* Ohrling refererar till Arendt, Hannah (1988). Minniskans villkor: Vita activa. Géteborg Réda bokforlaget
AB. I min egen lisning av Arendt (1998, reviderad utgiva av 1988 drs upplaga. G6teborg: Daidalos) finner
jag resonemanget om minniskans gestaltning av sig sjilv genom tal och handling. Minniskan trider in i en
befintlig virld och visar sin forstdelse genom att genom tal och handling viva in tridar i en viv med ett
redan givet monster som ocksé forindras genom dessa nya tradar (s 246 f.£.).

24 Eng uttrycket practised identity som Ottesen himtar hos Holland (1998, Identity and agency in cultural
wortlds) och 6versitter till praksisidentitet, dock med en kommentar om att det kan mista sin dynamiska
dimension.
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blivande kollega som kan ta del av och fungera tillsammans med yrkets kollektiv, 4
andra sidan rollen som observant och kritisk besckare genom de uppgifter som
utbildningen tillfér. Nir studenten i sin position som student arbetar med uppgifter
himtade frin hogskoleforlagd utbildningspraktik utvecklas ett instrumentellt
forhallningssitt. Uppgifter som provar teorier i yrkespraktiken kan uppfattas som
sammanhangslésa och utan synbar relevans for studenten. ”Som studenter
formulerer de et svar som respons til en institusjonell stemme.” (s 295) Studenten
befinner sig i en position mellan yrkets och hdgskoleundervisningens praktiker, och
forefaller parera sin position i relation till dessa bdda. Studentens position 1 relation
till undersékande och analyserande uppgifter kan leda till slutsatser kring det som
ar, (norska: er og kan vare), istillet for det skulle kunna vara (norska: kunne vere) (s
300). Ett visentligt bidrag i Ottesens studie dr forstielsen av studentens dubbla
roller, och konsekvensen av yttre styrning av studentens observationer eller studier.
Studentens roll och identitet riskerar att bli splittrad genom positionering mellan
deltagande och iakttagande.

Studentens roll i verksamhetsférlagd utbildning kan siledes uppfattas som
dubbelbottnad, deltagande och iakttagelse dr tva skilda roller. Det finns hir en
forskjutning fran den lirarutbildning som sidgs som foérebildande respektive
forskningsférmedlande, och senare tids lirarutbildningar ddr yrkespraktiken i hégre
grad ocksa dr ett studieobjekt. Frin att vara exemplarisk modell har istillet lirare
rollen som férmedlare av en yrkespraktik som studenten bade férvintas lira av, och
samtidigt kritiskt granska. Lirarens roll blir siledes ocksa dubbelbottnad, att erbjuda
sitt yrkeskunnande och sin yrkespraktik, och samtidigt gestalta en praktik utsatt for
kritisk granskning. Studentens deltagande kan ske pa skilda distansnivaer, dir en
nira relation med yrkespraktikens aktorer i studier beskrivs som interaktiv och
Omsesidig. En nira relation kan dock hindra studentens mdoijlighet till distans, kritisk
granskning och reflektion, liksom en alltfér iakttagande roll kan distansera frin
moéjligheten till konkret prévning och analys.

Forebild och inflytande i hégskoleférlagd praktik

Hogskoleforlagd utbildningspraktik har en annan roll och formas inom en annan
kontext dn verksamhetsforlagd. Den kritiseras fOr sin fragmentariska karaktir och
avsaknad av tydlig progression (ex FEritsland, 2004; Fransson & Morberg, 2001;
Thavenius, 2004), och f6r brist pa reell yrkesférankring (Bronis, 2006; Gustavsson
& Ekstrand, 2001; Linnér & Westerberg, 2002; Morberg, 2005). Den kritik, som i
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huvudsak finns hos blivande eller nyutbildade ldrare kan stillas mot relationen
mellan reformers avsikt att férindra och den utbildningspraktik dir f6rindring ska
realiseras. Beach (2000) exempelvis uppmirksammar och diskuterar hur
lirarutbildningars reformer 1 utbildningens praktiker kan uppfattas som
hegemoniska. Lirarutbildningens hégskoleférlagda praktik dr dock inte ensidig, dess
karaktir kan gestalta sig pd skilda sitt med varierade effekt (ex Andersson, 1995),
vilket gbr frigan om intentioner och reformer komplex.

I en studie av undervisningsobjekt och lirobjekt inom ldrarutbildning identifierar
Marie Jedemark (2007) det yrkeskunnande som ldrarstudenter kan ges mojlighet att
utveckla genom det innehdll som hdgskoleférlagd utbildning  erbjuder.
Utgangspunkten dr att undervisningens praktik gestaltar didaktiska idéer och
modeller som kan ge avtryck i den blivande ldrarens uppfattning om egen
undervisning. Jedemark finner i sin studie fyra typer av undervisningspraktiker:
lirarutbildningsverksamhet for elevers personlighetsutveckling; for
virdegrundsfostran; for utveckling av ett analytiskt férhéllningssitt; och for
dmnesdidaktisk medvetenhet for elevens identitetsskapande. De praktiker som
fokuserar personlighetsutveckling eller virdegrundsfostran visar enligt Jedemark pé
ett till synes oproblematiserat och 1 hég grad normativt innehéll. Den undervisning
som stimulerar analytiskt forhéllningssitt och dmnesdidaktisk medvetenhet har
istillet en tydlig relation till teori och begrepp. Detta kan siledes ses som ett
exempel pi hur didaktiska val 1 den hogskoleférlagda utbildningens
undervisningspraktik kan ha betydelse f6r studentens méjligheter till tolkning av sin
egen kommande undervisningspraktik.

Lirarutbildningens férméga att stimulera studentens inflytande av innehill
diskuteras av Mia Maria Rosenqvist (2004), med utgingspunkt i Aristoteles
kunskapsbegrepp poesis och praxis. Poesis kan férstas som konkret handling i
relation till avsedda mil, medan praxis hirleds till handlingens intention eller avsikt,
det vill siga nagot utéver handlingen i sig (s 68). Rosenqvist ser en risk med att
utbildningen sirskiljer poesis fran praxis. Det innebir att madlinriktad handling
fokuserar tillimpning, konkreta médl och metoder, till skillnad mot praxisorientering
som undersdker bakomliggande motiv, kritiska aspekter och Overgripande mal.
Innehallet behover, enligt Rosenqvist (2004), 1 hogre grad fokusera studentens
lirande 7 yrket, till skillnad mot lirande om yrket, och fOreslir att studenters
erfarenhet gors till grund och att “kursplaner kan ge ramar, utgora ‘skelett’, men
sjalva kursen designas/vixer fram efterthand” (s 75). Liknande resonemang om
erfarenhet frin yrkespraktiken som utgangspunkt f6r medveten bearbetning och
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fordjupning fors exempelvis av Fred Korthagen (2004), Korthagen, John Loughran
och Tom Russell (2006) och Josefson (2001). Den blivande lirarens kunskap och
yrkesidentitet gors centralt genom att studenten lir sig en metod att fordjupa och
skapa fOrstdelse fOr yrkesrelaterade frigor. Lendahls Rosendahl (1998) ser
studentens eget understkande som grund for utveckling av vetenskapligt
forhallningssitt och yrkeskompetens. Studentens egen kunskapsproduktion genom
examensarbetet, kan fi karaktir av “aha-upplevelse” (s 175), det vill siga en
upplevelse av genuin kunskapsutveckling. I likhet med Rosenqvist (2004) diskuterar
Lendahls Rosendahl utbildningens férmadga att bidra till studentens drivkraft i den
egna utbildningen. Aven Bjérklund (1991), Englund (1996) och Emsheimer (2000)
hér till dem som argumenterar fér en disputerande héllning i hdgskoleutbildningen
som ett led i att stédja studentens utveckling av vetenskapligt férhallningssatt till
utbildningens innehall.

Innehallet i en yrkesutbildning gestaltas dels i yrkets praktik, dels genom hégskolans
undervisning. I hogskoleférlagd praktik granskas och analyseras yrkespraktikens
verksamhet. Skillnaden mellan att férhalla sig till sin egen praktik och att studera en
annan praktik diskuteras av Tove Kvernbekk (2001), som anvinder begreppen
outsider och insider. Inom en yrkespraktik kan det finnas en vedertagen uppfattning
om den egna erfarenhetens betydelse (s 147). Att analysera en hindelse i och genom
en egen praktik kan enligt Kvernbekk inte jimforas med forskningens systematiska
studier. En insideranalys omfattas av kriterier sisom likhetskriteriet; dér likhet
mellan situationer fir betydelse for forstaelsen, tillginglighetsprincipen; tillgingen
till liknande situationer inom samma praktik, samt grundliggande pragmatiska
antaganden (Kvernbekk, 2001, s 152). Teorier kan didremot skapa férutsittning att
”se ndgot annat” och Oppna fér nya handlingsméjligheter (Kvernbekk 2001, s. 158).
Examensatbetet kan exempelvis mojliggéra  f6r studenten att anta ett
outsiderperspektiv genom dess distanserande, strukturskapande och analytiska
karaktir (jmf Lendahls Rosendahl, 1998).

Studenters inflytande och ansvar dr dven centralt i en studie om virdefragor i
utbildning av lirare (Lovisa Bergdahl, 2006). Studien visar att undervisning kan
kretsa kring studenters erfarenhet och dsikt utan en till synes gemensam grund eller
riktning. Konsekvensen av detta dr studenters uppfattade behov av mer tid for
bearbetning och for samtal. Bergdahl menar dock att tidsutrymmet kanske aldrig
kan ricka till sd linge undervisningen saknar mal och verktyg.

Att det rader en diskrepans mellan 4 ena sidan ldrarutbildarnas mal och 4 andra sidan
lirarstudenternas behov, kan vara en konsekvens av detta. Det verkar som om
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lirarstudenterna soker efter ndgot de inte finner, vilket olyckligtvis dven verkar vara
fallet for lirarutbildarna. Lirarstudenter efterlyser konkretisering och lirarutbildarna
efterlyser reflektion. Det tycks finnas ett odverbryggat gap mellan de universella
principerna och de konkreta situationerna. Kanske kan frinvaron av etisk teoti i

utbildningen ses 1 ljuset av detta (Bergdahl, 2006, s 37-38).

Enligt Bergdahl soker studenter efter det konkreta, medan utbildningens lirare
Zeftetlyser reflektion”. Bergdahl frigar sig om teoretisk férankring kan bidra till en
tydligare malinriktning och dirmed underlitta studenters fokusering, férdjupning
och kinsla av kunskapsutveckling. Anvindningen av begreppet reflektion i
utbildningssammanhang kritiseras ocksé for brist pd definition och ddrmed tydlighet
(ex Vivienne Griffiths, 2000, se vidare kapitel 4 i denna avhandling). Bergdahls
(2006) analys visar hur undervisning med en utforskande avsikt utan tydlighet kring
miél och verktyg kan ge en osdker och otillfredsstillande effekt. Utbildningens
innehall kan sdledes, mot bakgrund av ovan presenterade studier och resonemang
inte fristillas frin form, intention och villkor.

Den eller de praktiker som formas inom en utbildning, dr ocksd de som studenter
har att forhdlla sig till. I en studie av norsk ldrarutbildning visar Inger Anne
Kvalbein (1999) hur studenter sSker och anpassar sig till utbildningspraktikens
koder. Studenter agerar enligt Kvalbein som konsumenter av den utbildning som
erbjuds, i denna studie en bide 6verbeskyddande och férebildande kultur (s 264). 1
studien identifieras en diskurs som karaktiriseras av lirarmakt och fGrutbestimt
innehéll. Konsekvensen av denna styrning blir £f6r studenter att klara utbildningens
reproducerande mal, vilket enligt Kvalbein stirker underordning och passivitet.
Studenten blir elev istillet f6r “medskapare” (1999, s 279). Kvalbeins studie leder
for det forsta till en forstielse av utbildningens makt Gver studentens
torhallningssitt och agerande, och for det andra till férstaelse kring den specifika
undervisningspraktikens betydelse fér studentens kunskapsutveckling (jmf
Jedemark, 2007). Kvalbeins fortsatta studier av norsk ldrarutbildning (2003, 2006)
visar dock hur omstrukturering mot malstyrning férandrar savil utbildningspraktik
som ldrares roll. Studentens 6kade inflytande leder till fria val, frihet att ndrvara och
dirmed 6kad kontroll av prestation.

Dialektiken mellan disciplinerande och utforskande lirarutbildning studeras i svensk
kontext av Emsheimer (2000), som frigar sig om studentens upplevelse av
utbildningen kan liknas vid en labyrint eller en spelplan.

Friagan om tradition och grinséverskrivande handlar i detta perspektiv om hur vi kan

se pa den blivande lirarens rOrelser i sitt sammanhang. Ar det filt hon r6r sig pa en
labyrint med vissa givna firor som hon 4r hinvisad att trampa i? Eller kan hon frigéra
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sig frin tidigare utlagda spar och finna egna vigar pa nigot som mer liknar en
spelplan? (a.a., s 22)

Emsheimer menar att krafter och aktérer som definierar innehall och
undervisningsformer, avgor utbildningens villkor fér studenten (jmf Jedemark,
2077; Kvalbein, 1999, 2003, 2000). Hir finns dock det motsdgelsefulla i att “det
utforskande forutsitter det disciplinerande” (s 29), det vill sdga det krivs stdd och
kunskap for att kunna utforska. Detta kan jimstillas med Bergdahls resonemang
(2006) om betydelsen av teorigrundat stdd for att kunna férstd och dra slutsatser.
Emsheimer (2000) visar att studenter uppfattar sivil en disciplinerande som en
utforskande utbildningspraktik. Undervisningens praktiker pendlar dirmed mellan
karaktir av foreskrivande och utforskande. Innehill, arbetsformer och liarare
gestaltar 4 ena sidan en uppfattad styrning, 4 andra sidan fragmentiserad oklarhet.

En aspekt pa utbildning dr siledes det explicita och implicita som férmedlas, och
som studenten dirmed svarar pa. Sambhillets forindring kan samtidigt innebéra att
en utbildning méter en student med ett mer kritiskt férhallningssitt och forvintning
pa effektivitet och flexibilitet. Forindringen mot en mer marknads- och
konsumentorienterad utbildning kan dérfér bidra till nya villkor. En tendens som
Kvalbein (2003, 20006) iakttar dr hur regler och rutiner kan fa en kontrollfunktion
som bide kan vidga och begrinsa genom exempelvis examenskrav. Utbildningens
larare kan riskera att mista sin roll som pedagoger, och istillet bli organisatorer av
utbildning. Dessa villkor riskerar att skapa en mer instrumentell styrning och
noggrann kontroll av prestation, vilket kan leda till begrinsande innehall och
undervisningsformer. Reaktionen frin studenten kan enligt Kvalbein, bli en
underordnad lirandeprocess och 6kad energi pd prestation vid kursens slut. En
annan konsekvens, som ocksa lyfts fram av Kvalbein 4r Okad distans mellan
hégskolans utbildningspraktik och yrkets utbildningspraktik, vilket kan leda till
minskad yrkesférankring.

Studentens méte med yrkets praktik och dess aktorer, hir betraktade som insiders,
kan leda till utmaning och utveckling. A andra sidan om studenter forvintas
anvinda teorier som en karta for att studera yrkespraktiken (se ex Ottesen, 2000),
kan dessa skapa mer hinder dn méjligheter. Kristin Heggen (2005) diskuterar, med
exempel fran sjukskoterskeutbildning, hur de teorier som studenter har tillging till
inte ricker till for att forklara iakttagelser frin yrkespraktiken. Teorier kan ddrmed
skapa hinder f6r analys av den egna upplevelsen och bidra till begrinsning i motsats
till f6rdjupning. Abstraktionen hindrar den konkreta observationens betydelse och
grund for bearbetning. Heggen menar att fokus dérfor riskerar att riktas mer mot
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den enskilde studentens férmdiga att klara en uppgift om teorianknytning eller
tillimpning, 4n pa den studerade situationen. Men andra ord skapas en avgrinsning
fran yrkespraktiken istillet for ett nirmande. “Utdanningen ‘lofter’ studenterne ut
og bort fra erfaringene og over i teori samtid som fokus pd studenten blir for
individorientert” (Heggen, 2005, s. 7). Detta resonemang kan alltsd dirmed knytas
till ett av yrkesutbildningens dilemma dér avsett innehall och studentens férvintade
prestation stills mot det innehdll som utbildningen i realiteten gestaltar.

Reflektion

Forskning belyser hir lirarutbildningens manga sidor och dirmed framtrider det
som kan bendmnas som komplexitet. Ett annat sitt att forstd yrkesutbildningens
praktik dr att se det komplexa som naturliga villkor dir helhet bestir av
komponenter med anknytning till varandra. Dirmed kan inte fragestillningar
isoleras frin varandra, snarare skapar de ett sammanhang med flera mojliga
perspektiv.

Hir synliggdrs hur lirarutbildningens innehall varken har en logisk ordning eller
inramning. Studier visar ocksd skillnaden mellan studenten som student, samt
studenten som blivande ldrare i utbildningens praktiker. En iakttagelse dr ocksd
dialektiken mellan savil hogskolepraktikens som yrkespraktikens historik och nutid,
dir tidigare traditioner och synsitt konfronteras med nutida utbildning. Talet om en
lirarutbildning som riktas mot framtidens behov och skola kan stillas mot sparen
av bevarande. Dessutom forefaller utbildningens fokus pa vetenskaplighet, och
dirmed studenten som kritisk betraktare av yrket och yrkets praktik bidra till
komplexiteten. Yrkesférankring ges olika betydelse beroende pid studenten olika
roller 1 det egna métet med utbildningens praktiker. Enligt vissa av de studier som
presenteras i detta kapitel forefaller avstindet mellan utbildningens praktiker 6ka
trots intention om integrering. Kiritiska aspekter pd det forefaller vara att
yrkespraktikens  delaktighet pa egna villkor, och den hdégskoleférlagda
utbildningspraktikens bidrag till att studera och forsta yrkets praktik.

Detta kapitel belyser 1 hog grad lirarutbildningens inre struktur genom den yttre
strukturens villkor, vilket synliggbr min explicita f6rférstielse av tidigare forskning
inom detta omride. I nista kapitel belyser jag begrepp och teorier som kan utgdra
stod for analys.
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4. TEORIER OCH BEGREPP

De teorier och begrepp som behandlas hidr kan relateras till akademisk
yrkesutbildning. Dessa begrepp och teorier ir enligt min erfarenhet aktuella i
talet om den akademiska yrkesutbildningens karaktdr och villkor, ddrmed ocksi
lararutbildning. De utgér dirfér tolkningsperspektiv och stdd i samband med
studiens analys. For att fortydliga och motivera dess anvindning anknyter jag i
texten till foreliggande studie. De begrepp som kan bidra till att forstd
utbildningens praktik rubriceras hir som: forférstielse och ny forstdelse,
deltagande och socialisation, samt konkret och kritisk reflektion.

Forforstaelse och ny forstaelse

Forstielse grundas i en inre process genom det yttre. Utbildning erbjuder ny
erfarenhet genom sina praktiker. Studenten uppmirksammar foreteelser och
innehall som béde stddjer och utmanar tidigare erfarenhet och tolkning. Detta
villkor kan forstds med hjilp av hermeneutisk tradition dir interaktionen mellan
torforstielse och ny forstielse dr utgdngspunkt f6r meningsskapande. Det finns
siledes en kontinuerlig process i tolkningen av utbildningens innehall. Studenten
ir dirmed inte forutsdttningslés, och tillvaron 4r heller inte fri fran
tolkningsméjligheter. Forforstielse betraktas hir inte som hinder, istillet utgor
den nédvindigt utgingslidge for ny forstielse. Studentens erfarenhet dr dirmed
en mojlig som utgangspunkt f6r innehall i en utbildning. Att hantera relationen
mellan f6rforstielse och ny forstdelse dr ndgot grundliggande som enligt
hermeneutiken dock inte enbart rér innehillslig forstdelse, utan dven individens
existens och relation till sin omvirld, sdvil till andra som till sig sjilv. Jag viljer
dven hir att anvinda mig av kritisk hermeneutik (Ricoeur, 1993, 2002) dir
dialektiken mellan férfoérstdelse och ny erfarenhet gestaltas genom den
motsittning som framstills i mellanrummet mellan det kinda och nygestaltning.
Motsittningen kan leda till att nya perspektiv, férklaringar eller idéer blir méjliga
att forhalla sig till.

Ricoeurs kritiska hermeneutik benimns kommunikationshermeneutik, (Mads
Hermansen & Jacob Dahl Rendtorff, 2002), kommunikation dr férutsittning for
interaktion. Genom kommunikativ handling férhaller sig studenten i utbildning
bade till kontext, till den andre och till sig sjdlv. Spriket dr det verktyg varigenom
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erfarenhet kan synliggéras och bearbetas. Sprakliga tecken kan vara konkreta och
tydliga att tolka. Symbolen som kommunikationsmedel innehéller istillet ett
overskott av mening, som m&jliggdr ett vidgat uttryck och en vidgad tolkning
(Ricoeur, 2002). Det symboliska uttrycket bidrar till en Sppenhet dir det givna
kan prévas mot skilda férklaringar och tolkningar. Den hindelse som gestaltas
genom kommunikationen kan fOrstds som en berittelse, med motiv 1 de
upplevelser och hindelser som studenten deltar i och uppfattar med det
konkreta och det symboliska spriket som verktyg. For att skapa struktur och
kollektiv forstdelse dr berittelsen inramad med spar som bade kan dokumentera
och bevara historia, skapa riktning i det samtida och betrakta framtiden (Ricoeur,
1993, 2002). Dessa spir, som av Ricoeur benimns kalendertid, kan exempelvis
utgéras av utbildningens planerade progression avseende innehall, men ocksa
karaktir av studenters inflytande, grad av flexibilitet eller styrning. Berittelsen,
den berittande tiden, kan enligt min tolkning férstis som uttryck f6r upplevelse
av utbildningens inre struktur; den levda utbildningen. Kalendertiden formas
dirmed i hog grad av yttre struktur och konkreta tecken. En yttre struktur
behéver dirmed inte enbart betraktas utifrin medveten och vald intention utan
formas ockséd genom tradition och oreflekterad rutin.

Rorelsen mellan forforstielse och ny erfarenhet forutsitter distans. Berittelsen
ger mojlighet till denna nddvindiga distans. Denna distans ger ett vidgat
perspektiv, men synliggér ocksd motsittningar (Ricoeur, 1993, 2002). Ricoeur

» for att forklara

himtar inspiration hos Aristoteles, genom begreppet mimesis
relationen mellan f6rférstielse och nygestaltning, med distansering som en
visentlig, nédvindig aspekt. Mening formas dirmed inte alltid genom en logisk
relation mellan orsak och verkan, snarare genom behov eller motiv och dess
betydelse. Riceour férklarar mimesis som en berittande hindelse med hjilp av
begreppen: prefiguration, konfiguration, nykonfiguration. Den berittande tiden
kan bade betraktas som det levda livet i stort, men ocksd som upplevelsen och
tolkningen av livets enskildheter. Mimesis beskrivs som process i tre steg dir
mimesis II, binder ihop mimesis I och III. Kemp (2005) diskuterar
mimesisprocessen i utbildningskontext, vilket gor den relevant i denna studie.

Prefiguration kan uttryckas som den forforstielse och fortrogenhet som finns
kring hindelser eller foreteelser. Den grundas i upplevelsen av ett sjilv, den
andre och kontext. Denna utgiangspunkt dr dirmed bdde bevarande och

» Mimesis (grek. efterbildning) anviinds av Aristoteles for att uttrycka minniskans sarbarhet och
utsatthet i en tillvaro fylld av val med skilda konsekvenser. Situationer i livet kan innebira tvivel, oro
och undran. Den grekiska tragedidiktningen kan gestalta den intrig dir hjiltens 6den beskrivs och
forklaras genom de hindelser som utspelar sig. Dessa exempel kan dirmed fungera som klargérande
av ménniskans relation till situationer i livet (Svante Nordin, 1995).
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forklarande, den bidrar med historia och tradition men bér ocksd pa en relation
till framtiden. Ur ett tidsperspektiv medvetandegdrs ditid, nutid och framtid som
binds ihop i en tolkning av det nuvarande (Ricoeur, 2002, s 806, f.f.).
Konfiguration utgdr berittelsens skapande gestalt. Saledes formas hir en
distansering, men ocksa forutsittningar for ny tolkning. I denna mer kreativa fas
synliggors forforstaelse, men ocksd konflikt. ”Livet er et uendeligt rastof, der i
konfigurationens laboratorium kan meningsgive vores uformidlede tidserfaring”
(Hermansen & Dahl Rendtorff, 2002, s 23) Hir framstills genom berittelsen
spanningsfilt mellan “desorientering og reorientering, destabilisering og
stabilisering” (s 23). Ricoeur anvinder uttrycket “harmonisk disharmoni” (2002,
s 93) om intrigens férmedlande funktion, dér berittelsen bidrar till att synliggéra
den motsittning dir forforstdelsen utmanas och ifrigasitts. Traditionen stills
genom Dberittelsen mot férnyelse. Ricoeur framhaller konfigurationens
tormedlings- men ocksia samordningsfunktion dir intrigen utgdr den
sammanhdllande linken (2002, s 92, f.f).

Nykonfiguration innebdr tillignelse och aterberittande (Ricoeur, 2002, s 99, f.f.).
Denna tillignelse leder till att férhélla sig till vad ndgot betyder genom att forsta
det pa ett nytt sitt, sdledes skapas ny mening med hjilp av motsittningens,
konfigurationens Sppning mot nya horisonter. Kemp forklarar nykonfigurering
som 7sjilva bildningsakten” (2005, s 175). Mening och ny kunskap formas alltsd
hir i skdrningspunkten mellan tradition och fornyelse, eller mellan det kidnda och
ny erfarenhet. Hir finns ocksd en existentiell dimension genom den férindring
som ny forstdelse ger upphov till. Ny forstdelse kan ddrmed utmana
sjalvtorstielse. Ricoeur resonerar kring tillignelsens karaktir av bevarande, det
vill sdga om processen i sjilva verket innebir en cirkulir aterberittande process i
motsats till framatskridande. Bland annat diskuterar han Freuds psykoanalytiska
teoti och praktik som exempel pa hur berittelsen dels kan forklara, dels gestalta
en tolkning, betydelse av historien och dirmed en ny forstdelse mellan nutid och
framtid (2002, s 104). Processen kan liknas vid en balansakt ddr maélet r att
behilla upplevelse av mening i tillvaron.

Mimesis kan beskrivas som berittelsen om vira kollektiva och enskilda liv, men
ocksd som den process som grundliggs och stimuleras i en utbildning. Inom en
utbildning 4r denna process saledes inte enbart enskild, den sker i en gemenskap,
dir kollektiv forstielse bade kan frigéra och fungera som styrande av en process
(Molander, 1998, s 80). Det finns saledes dven en spinning mellan egna och
kollektiva stillningstagande och handlingar. Kritisk distans innebdr ddrmed att
inte enbart betrakta en situation eller foreteelse distanserat, utan att ocksd forsta
den i relation till egen forforstielse, andras erfarenhet eller teorier. Det handlar
om att byta perspektiv for att kunna se fran olika hall och mot skilda horisonter.
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Ifragasittande av det givna dr i h6g grad en individuell process. Det innebir i ett
utbildningsperspektiv att studenten ir ansvarig for sin egen forstdelse och
kunskapsutveckling. Inte minst inom nutida yrkesutbildning framhalls studentens
val och stillningstagande genom att betrakta olika perspektiv. Detta behdver
emellertid inte betyda detsamma som att undvika att lira sig av andra. Jernstrém
(2000) belyser hur relationen madstare och lirling leder till émsesidigt lirande.
Forebilden kan dirmed ses som hindrande, men ocksd som utgdngslige for
térnyelse. Mimesisprocessen som “skapande efterlikning” (Kemp, 2005, s 173)
kan ske genom deltagande 1 praktiker. Kemp menar att imitationen kan utgora
ett led i en skapande process, vilket kan stillas mot den kritik som uttrycks om
imitation som oreflekterat hirmande. Han uttrycker att: ”Jag ska f6rst bli som
mistaren och sedan gora det en aning bittre.” (s 186) Detta borde innebira att
ocksd kunna gbra det annorlunda. Att ta sin utgingspunkt i den andre innebir att
s6ka distans till sig sjdlv och egen erfarenhet genom att iaktta nigon annan.
Detta synsitt skiljer sig siledes fran uppfattningen om imitation som
reproduktion.

Vi har byxangest for denna lilla forférelse och dirmed for att sitta var lit till
mastaren. Denna ridsla for forforelse ar en ridsla for den sanna auktoriteten, som
inte hdrrér frin den andres Gvermakt och manipulation och inte kriver blind
lydnad, utan bestir i insikten att méstaren har en erfarenhet som jag dnnu inte har
och tlltron att jag kan lira mig ndgot av den (Kemp, 2005, s 180).

Kemp menar att imitation leder till att forstd den tradition, kunskap och
erfarenhet som finns inbyged 1 praktiker genom mistaren. Inom
verksamhetsférlagd utbildning finns mistare som pa skilda sitt gestaltar ett
innehdll betraktat som kunskap foér studenten. Den kunskap som gestaltas i ord
och handling 4r savil personlig som kollektivt beprévad. Den kan ddrmed liknas
vid beprévad erfarenhet. Studentens forférstaelse, men ocksa interaktionen med
aktorer inom en specifik praktik avgor vad studenten faster uppmarksamhet mot.
Ur detta perspektiv dr det i skidrningspunkten dir férférstielse moter ny
erfarenhet som  formell utbildning har betydelse f6r studentens
kunskapsutveckling. Imitationen, som att efterlikna praktiken och dess aktorer
bidrar med Kemps resonemang till att kunna ta distans med malet att skapa sin
egen forstaelse och kompetens. Utbildningens uppgift kan didrmed vara att bide
mojliggdra iakttagelse av mistaren, samt att stédja och utmana genom att
exempelvis erbjuda férklaringsmodeller eller struktur f6r bearbetning.

I ovanstdende belyses relationen mellan f6rforstdelse och ny forstdelse med hjilp
av hermeneutiskt perspektiv. Begreppet forforstielse anknyter till savil
medveten som omedveten erfarenhet, till existens och till férstaelse av sig sjilv
och andra. Att byta perspektiv dr dirmed en inre, individuell process som inte
nédvindigtvis har med handling att géra. 1 nista avsnitt behandlas en mer
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sociokulturell teoribildning som kan bidra till att forhalla sig till och forstd
utbildning som deltagande i praktiker. Hir utgér dirmed deltagande, handling
och social interaktion utgiangspunkt och process for studentens tolkning och
socialisation inom utbildningens praktiker. Vidare diskuteras den tysta
kunskapens karaktir som en aspekt pa deltagandets begrinsning och méjlighet.

Deltagande och socialisation

Yrkesutbildning innebér deltagande. Deltagande och socialisation i hégskole-
respektive verksamhetsférlagd utbildningspraktik —skiljer sig 4t avseende
forutsittningar, innehall och krav. Studenten deltar didrfér under sin utbildning i
parallella processer genom att successivt bli fullvirdig deltagare inom bada dessa
praktiker. Studentens deltagande roll har skiftat Gver tid (se kapitel 2). Syftet med
deltagande i yrkespraktik grundas numer i den egna erfarenhetens betydelse och
genom behovet av att kontextualisera teori. Yrkespraktiken gestaltar dirmed ett
innehall, och representerar samtidigt ett OSvningsfilt. Utbildning genom
deltagande grundas i att kunskap finns inbyggd i och kommuniceras inom
praktiker (Siljo, 2000). En yrkesférankrad utbildning med kontinuerligt
deltagande i yrkets praktik, innebir siledes att bade socialiseras inom, och att lira
genom denna praktik. En erfarenhetsgrundad lirandeprocess kan beskrivas som
sekventiell (ex Hubert L. Dreyfus & Stuart E. Dreyfus, 1986, 2000) eller som
processinriktad (ex Jean Lave & Etienne Wenger, 2005; Lave, 2000).

En teori som avser att forklara deltagande och socialisation pa fenomenologisk
grund formuleras av Dreyfus och Dreyfus (1986, 2000). Den processen som
denna teori presenterar kan betraktas som sekventiell och innefattar fem steg:
novis, avancerad nybdrjare, kompetent, skicklig och expert. Novisen samlar
monsterbildande tecken, rutiner och uppgifter, dir handlingar dock kan sakna
samband. En avancerad nybérjare uppmirksammar variation, den kompetente
uppticker relationer och variation. Skicklighet bestar i att kunna géra medvetna
val genom att se alternativ, och experten besitter en individuell beprévad
erfarenhet. Utveckling av yrkeskompetens innebidr ddrmed att nirmande och
torhallningssitt  till uppgifter och situationer blir mer flerdimensionellt,
perspektivvidgande och férdjupat. Denna teori tar sin utgangspunkt i att
synliggbra yrkeskunnandets tysta dimension, den kompetens som avgdr och
tolkar handling. Det centrala dr siledes inte den konkreta uppgiften, utan sittet
att nidrma sig, forstd och hantera en uppgift. Progression av kompetens sker
alltsd via handling och kommunikation i en specifik praktik. Patricia Benner
(1993) wvisar i en studie av sjukskSterskeutbildning och sjukskéterskans
kompetens att utbildningen kan leda till deltagande som avancerad nybérjare,
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men att en mer utvecklad yrkeskompetens pa 6virga nivier dock behdver
kombineras med teoretiska studier. Benner finner sdledes att sjukskoterskans
yrkeskompetens behover stddjas av teoretiska studier savil i utbildningen som
inom yrkets praktik.

En annan mer processinriktad teori beskrivs av Lave och Wenger (2005). Teorin
grundas i att kunskap utvecklas genom 6msesidig relation mellan aktérer inom
en praktikgemenskap (legitimate pheripheral participation). Genom deltagande
gestaltas den kunskap som finns inbyggd i just denna praktik. Processen stéds av
handling och kommunikation vilket enligt Lave och Wenger (2005) kan
karaktiriseras som “activities, identities, artifacts and communities of knowledge
and practice” (s 29). Handling dr siledes integrerad med sociala och
identitetsskapande processer. Positionen fér den enskilde, i denna studie
studenten, kan vara mer eller mindre perifer eller fullvirdig. Progressionen bestar
i att genom deltagande nirma sig en allt mer fullvirdig position. Klaus Nielsen
och Steinar Kvale (2000), har i spiren av erfarenhetsgrundade teorier
dterupprittat mastarldran som metod dér lirande frutsitter en praxisgemenskap
med en successiv utveckling av yrkesidentitet och med kontinuerlig prévning
direkt i praktiken (s 29).

Dessa exempel pd teorier dr inte enbart mdjliga att relatera till utbildningens
verksamhetsforlagda praktik. De kan anvindas som generell tolkning av
socialisation inom praktiker i mer allmin mening. Inom en yrkesutbildning sker
denna process dven inom hdgskoleforlagd utbildningspraktik dir studenten
férvintas anta och behirska en roll som deltagande student. Dessa tva praktiker
skiljer sig 4t avseende aktivitet, kommunikation och relation. Det innebir att
studenten behdver forhdlla sig till och fungera i parallella praktiker under sin
utbildningstid. Ytterligare en aspekt dr den som exempelvis Ottesen (2006)
belyser, det vill sdga hur studentens identitet inom verksamhetsférlagd
utbildningspraktik kan skifta beroende pa uppgift. Yrkespraktikens socialiserande
kraft kan didrmed stillas mot den hogskoleforlagda praktikens Gverordnade
ansprak.

Yrkesutbildningens deltagande i praktiker forutsdtter en nira relation mellan
student och yrkespraktikens aktérer genom bade verbal och icke-verbal
kommunikation. Icke-verbal kommunikation sker via konkret handling, men
ocksd genom alla implicita uttryck som studenten uppfattar och tolkar i en
praktik. Tyst kunskap édr ett begrepp som anvinds inom arbetslivsrelaterade
studier under 1980-talet, som en kritik mot ”den férhirskande vetenskapssynen”
(Molander, 1998, s 37). Tyst kunskap kan ses som outtalad, enligt Michael
Polanyi (Rolf, 1989), eller som osidgbar enligt Wittgenstein (Kjell Johannessen,
1989). Osidgbar kunskap kan enbart kommuniceras genom handling och
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observation av handling. Outtalad kunskap kan definieras som en del i en
pagiende process didr det hittills outtalade kan utvecklas sprikligt genom
handling och kommunikation. Rolfs (1995) kritik mot fértrogenhetskunskapens
tysta karaktir i spdren av Wittgensteins teori, pekar pid den filla som
yrkeskunskap kan hamna i genom pastdendet att den inte kan kommuniceras
med ord. Lirarutbildning som akademisk yrkesutbildning utgors i hdg grad av en
spraklig praktik, dir erfarenhet och kunskap kriver bearbetning och férmedling
genom tal och text. Den tysta kunskapen betraktad som till exempel kunskapen 7,
kan dock riskera att inte géras synlig. En parallell kan goras till distinktionen
erfarenhet och beprévad erfarenhet (Josefson, 2001; Franck, 2001).
Uppfattningen om den tysta kunskapens osdgberhet kan hindra studentens
mojlighet att bade ta del av andras kunskap och att préva sin egen.

Studier som identifierar skilda dimensioner av tyst kunskap inom bade utbildning
och yrkesliv (ex Alsterdal, 2002; Kennedy-Olsson, 2002; Jernstrém, 2000, 2004,
Josefson, 1991; Mogensen, 1994), férdjupar férstaelsen kring yrkeskompetensens
tysta karaktir. Dessa studier visar framfor allt hur innehall kan kommuniceras
och skapa mening inom yrkespraktiker genom tecken, berittelser och bilder. Det
outtalade kan dirmed férmedlas pé sina egna villkor. Tyst kunskap har, enligt
min uppfattning, inte varit ett begrepp inom talet om ldrares kunskap. Istillet f6r
att, som exempelvis inom vard- och omsorgsyrken, lyfta fram den tysta
kunskapens virde och uttryck f6r kompetens, har det outtalade inom ldraryrket
snarare karaktiriserats som brist pa kunskap, eller brist pa formellt yrkessprak.
Enligt min tolkning finns hir en skillnad mellan en ambition att synliggdra
exempelvis sjukskoterskans kompetens, och att ge lirare verktyg for att kunna
uttrycka sin kompetens. Detta diskuteras av Selander (2005) som menar att
visserligen behdver lirare utveckla teoretiska redskap for att kunna forklara sin
egen praktik, men det dr dock inte det samma som att lirare saknar ett
yrkessprak. I lirarens praktik konstitueras det yrkessprak som dr nédvindigt och
mojligt. Med en sociokulturell tolkning dr det inte enbart ldrarens sprakliga
kompetens som avgdr karaktiren av en kommunikativ praktik.

Att skapa mening genom deltagande och socialisation innebir att situationen
erbjuder innehdll som kommuniceras genom handling. Situationen signalerar
saledes innehéllet f6r studenten. Mening finns i det budskap som uppfattas och
torstdelse synligedrs 1 studentens handling. En kritisk aspekt dr da distansléshet,
det vill sidga svarigheten att forhalla sig kritisk till en praktik inom en praktik.
Genom att forstd kunskap som “inbyged” i en specifik praktik kan med en
string tolkning inte heller rérelser mellan praktiker bidra till distans. Kunskap
kan da enbart gestaltas i sin egen praktik. Nielsen och Kvale (2000) menar dock
att den enskildes deltagande i olika praktiker mojliggdr jamforelser och ddrmed
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ett kritiskt f&rhdllningssitt (s 37). Lave (2000) anvinder begreppet
“transformationsprojekt” (s 60), kunskap transformeras genom individers
uttryck och handling 1 skilda praktiker. De uttryck och handlingar som gestaltas
ir diremot enbart de som gors méjliga inom respektive praktik. Praktiken sidter
dirmed ramar fér transformationen.

Betraktat ur yrkesutbildningens pedagogiska praktik finns en kritik att
socialisation leder till bevarande och okritisk Gverférande utan reell forstaelse.
Begreppet reflektion har under 1900-talet vixt fram som ett uttryck for distans
till handling och tanke. Inom ldrares yrke och utbildning kan denna rorelse
relateras till forskningsrérelsen Teacher Thinking, som under 1970-talet,
studerade lirares yrkespraktik. Rorelsen tog under 1980-talet en annan riktning
genom att se liraren som reflekterande praktiker (Mikael Alexandersson, 1994a, s
29). Forskningen ndrmade sig didrmed larares egen praktik dér lirare betraktades
som aktiva i eget lirande. Denna utveckling lyfter fram reflektion som verktyg i
lirarens vardagliga arbete, och som ett begrepp inom ldrarutbildningen.
Utbildningens karaktir férskjuts mot att bli problematiserande. I motsats till den
utbildning som férmedlar forskning, signalerar reflektionen en forskande
utbildning. Reflektion idr ddremot inget enhetligt begrepp. I féljande avsnitt
behandlas dess olika utgingspunkter och problematik.

Konkret eller kritisk reflektion

Reflektion anvinds allmidnt bade som ett uttryck f6r bearbetning och analys, och
i syfte att synliggdra betydelsen av erfarenhet. Benidmningen reflekterande
praktiker dr numer knutet till kompetens, strategi och handling i yrkesliv, och
dirmed dven ldrares yrkespraktik. Reflektion dr ddrfér ett mal i ldrarutbildning.
Samtidigt 4r det ett medel genom att det Oppnar for ett kritiskt forhdllningssatt
till egen och andras praktik. Reflektion sker med grund i observation eller
handling, det vill siga reflektionen kriver nagot att reflektera 6ver. I samband
med utbildning kan reflektion ske &ver teoretiska studier eller konkreta
situationer. For att kunna betrakta sig sjilv eller ndgon annan krivs dock nagon
form av distans. Reflektionsmodeller representerar mer eller mindre distanserad
och strukturerad bearbetning av erfarenhet (ex Otto Granberg & Jon Ohlsson,
2000; David A. Kolb, 1984; Per Lauvis & Handal, 1993; Paul Moxnes, 1984).
Modeller kan grundas i skilda teorier, men har det gemensamt att reflektion 4r en
process med utgangspunkt i erfarenhet.

Reflektion kan forklaras som en cirkulir process som formulerar erfarenhet,
tanke och handling i ord, med syfte att forklara och férdjupa (Alexandersson
1994b). Dessutom ir grunden for reflektion alltid hantering av problem (Neville
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Hatton & David Smith, 1995). Det cirkuldra och processinriktade betyder att
reflekterad erfarenhet inte leder till en statisk slutsats, den Oppnar fér nya
fragestillningar. Hir finns saledes en inbyggd foérindring, som dock inte
uttrycker reflektionens karaktir. Denna inledande beskrivning sdger dirmed
inget om innebdrden av begreppet reflektion. Inom omradet lararutbildning och
lararyrke finns en omfattande diskussion om tolkningar och definitioner (Hatton
& Smith, 1995; Jordell, 2006). Begreppets ursprung hirleds dock ofta till Donald
Schoén (1991) och John Dewey (ex 1999, 2004) som med olika syfte och teori ger
niring at denna diskussion. Under senare tid finns ocksa en kritisk dimension
(Jordell, 2000), som stiller exempelvis teorier om reflekterande nivaer eller
reflektionens perspektiv i relation till samhillelig och politisk kontext. Hir
nimns Jirgen Habermas och Max van Manen som akt6rer (Hatton & Smith,
1995).

Alexandersson® (1994b, s 167-168) beskriver fyra reflektionsnivier. Dessa nivier
innebir kortfattat: pa en férsta nivdi omedelbar och konkret reflektion, pa en
andra nivd mal- och resultatorienterad reflektion, f6r det tredje systematisk och
principiell reflektion, och slutligen som fjirde niva reflektion och resonemang
over egen tankegang; metareflektion. Denna beskrivning kan ses som generell,
vilket gor att den behover relateras till en specifik kontext med egna villkor. En
informell form av reflektion uppehaller sig inom den férsta och andra nivin,
som av Alexandersson benimns “vardagstinkande ("common-sense”)” (s 167)
med rutinmissiga och kortsiktiga slutsatser som konsekvens. Den som kan
benidmnas som formell reflektion kriver mer avancerat férhallningssitt dir syftet
ir att genom systematik, teorirelation och vidgade perspektiv utmana den egna
praktiken utéver en omedelbar iakttagelse eller upplevelse. Dessa mer
avancerade reflektionsformer innebidr sdledes att det bekanta utsitts for
medveten kritisk granskning och problematisering. Den sista nivin utmanar inte
enbart praktiken eller hindelsen, utan ocksa den enskilde individen genom att
den tar distans fran, granskar och ifrdgasitter grunden fOr egen tanke och
handling. Dessa nivaer exemplifierar hur begreppet kan foérstids och anvindas i
utbildningskontext.

Den reflektionsrorelse som influerar yrkesutbildning har i hoég grad sin grund i
Schons teori (1991), vilket exempelvis kan mirkas 1 studier kring hur
erfarenhetsgrundad kommunicerad praktik kan bidra till reflektion (ex Anthony
Clarke, 1995; Griffiths, 2000). Schén, som inspireras av Dewey, kan enligt
Molander (1998), placeras inom fenomenologin, med viss anknytning till
amerikansk pragmatism. Teorin kan definieras som sjilvreflektion i och éver

26 Alexandersson anvinder hir van Manen (1977, 1990) samt Griffith & Tann (1992) (1994, s 166).
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handling (Monika Nerland, 2006). Schéns handlingsgrundade reflektion
efterfrigar primdrt inte teorier eller distans. Den grundas i den enskildes
erfarenhet och strategier, och kritiserar didrmed den tekniska rationalitet,
malrationalitet  och  exakthetsideal, som Schén menar genomsyrar
utbildningsvisendet, framfér allt inom akademin (Molander, 1998, s 133).
Yrkesutbildning forlorar verklighetsférankring nidr yrkespraktiken foérklaras
genom generella 16sningar. Enligt Schén (1991) bildas och utvecklas kunskap
genom reflektion direkt och i samband med konkret handling; reflection-in-
action, och reflection-on-action. Kunskap kan dirmed férklaras som knowing-
in-action; handlingen utvecklar kunskap, och knowledge-in-action; kunskap
uttrycks genom handling (Schén, 1991). Virdering och bedémning sker utifran
situationen sdsom den framstir och tolkas av den enskilde. Schons teori ir
dirmed enligt Nerland (2006) orienterad mot personlig erfarenhet och
sjdlvreflektion. Schons —reflektionsbegrepp har Oppnat f6r ett vidgat
kunskapsbegrepp och diskussioner kring praktikens betydelse i yrkesutbildning.
Det finns dock en kritik mot ett alltfor férenklat och isolerat reflektionsbegrepp
(Peter Erlandson, 2006; Molander, 1998; Rolf m fl, 1993), nir distans och
perspektiv inte betraktas som nédvindigt.

Reflektion som kollektivt, medvetet och strukturerat f6rhallningssitt till problem
och frigestillningar kan relateras till Dewey (1999, 2004), som hér till dem som
fordjupar reflektionsbegreppet kritiskt och teoretiskt. Syftet 4r inte att identifiera
och virdera erfarenhetsgrundad kunskap, snarare dr Deweys intresse att med
systematik och pa teoretisk grund, hantera upplevda problem. Hans pragmatiska
utgdngspunkt dr det problem som skapar ett behov, och dirmed efterfrigar ny
kunskap. Problemet utgér dia bade motivation och utgangspunkt fér en
reflekterande process. For att hantera problem krivs, enligt Dewey (2004) dock
mer dn individuell och kollektiv erfarenhet och kompetens. Ny kunskap behover
tillféras genom systematik, men ocksd “expressiva eller konstruktiva aktiviteter”
(s 51). Han menar saledes, att erfarenhet behdver jimféras med tidigare kunskap;
det man redan vet och kan, och tillsammans med nytt innehall stillas i relation
till ett sammanhang och nya perspektiv i en konstruktiv bearbetning. Deweys
reflektionsprocess dr dirmed framatriktad och 1 hég grad fokuserad pa
torindring. Subjektet betraktas som s6kande och prévande, men ocksa ansvarig
tor val och handling (Nerland, 2006). Ett mal 4r delaktighet och ansvar avseende
demokratiska processer, varfér Deweys begrepp i hdg grad dr knutet just till en
kommunikativ praktik.

Reflektion som begrepp i utbildning kritiseras f&r att vara omedveten och
odefinierad (ex Erlandson, 2006; Griffiths, 2000; Kenneth Zeichner & Daniel P.
Liston, 1996; Zeichner & B. Robert Tabachnick, 1991). Netland (2006) menar
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att oklarheten kan bero pad att perspektiv och syfte inte medvetandegérs. Hon
beskriver f6r att klargbra detta, tre méjliga perspektiv pd reflektion; medvetet
och strukturerat férhéllningssitt 1 linje med Deweys teori; sjilvreflektion genom
handling i enlighet med Schons resonemang; och for det tredje reflexiv reflektion
som frigar efter grunder for stillningstagande i mer samhillskritisk mening. For
att kunna dra nytta av teorier och forskning inom praktiker krivs enligt Jan
Bengtsson (1993) distanserad reflektion. Enligt livsvirldsfenomenologisk
utgingspunkt dr omedelbar distans till sin egen praktik oméjlig (Bengtsson,
20006). Han kritiserar ddrmed de erfarenhetsgrundade teorier som inte efterfragar
distans. Distans kan enligt Bengtsson (1993) uppnds genom systematisk
belysning och bearbetning, siledes en form av kritisk reflektion. Kritiken mot
hur reflektionsbegreppet hanteras i utbildning kan dels forstds genom frinvaro
av perspektiv, dels avsaknad av medvetenhet om reflektionens olika karaktir.
Studenters samtal om erfarenhet och kunskap kan ses som distansskapande stéd
for reflektion. Det uttalade blir det synliga, som dock maste kunna stillas mot
teorier, moijliga perspektivsékande forklaringsmodeller f6r att inte forbli
oreflekterat.

Den kategorisering jag har valt att gbra 1 detta kapitel innebdr att teorier och
begrepp representerar fokus pa ny forstielse och sjdlviorstaelse, deltagande,
respektive informell eller formell iakttagelse av sig sjilv och andra. Dessa
teoretiska utgingspunkter kan knytas till lirarutbildningens teori och praktik. 1
studien utgdr de verktyg for att forstd de spanningsfilt som kan identifieras
genom studenters samtal. De anvinds som svar pi frigan om betydelsen av de
iakttagelser och forklaringar som analysen bidrar till. Sdledes stodjer de
tolkningen av studentens méte med utbildningen och de aspekter som framstar
som centrala i detta mote.
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5. KRITISK HERMENEUTIK SOM METOD

I detta kapitel redogdr jag for studiens analysmetod kritisk hermeneutik sdsom den
tolkas och anvinds. Kritisk hermeneutik erbjuder en analysprocess som m&jliggdr
tolkning av interaktionen student och kontext. Studien ér diskursiv i den meningen
att den inte fokuserar pa det enskilda subjektet, utan snarare séker monster for att
dirigenom kunna identifiera spinningsfalt. Ytterligare ett motiv till val av metod ar
min nirhet till studiens problemomride. Kritisk hermeneutik ger stdd for en
tolkningsprocess dir forférstielsen bade dr en oundviklig och mdéjliggérande del av
analysen. Denna férforstaelse dr kontextuell, men dndd avgrinsad di den skiljer sig
fran studenters perspektiv. Valet av empirisk kontext dr studenters kollektiva och
enskilda samtal i och om sin utbildning. Samtalen fir dirmed gestalta studenters
méte med utbildning och yrke.

En kritisk hermeneutisk hallning kan inte isoleras fran studiens process som helhet.
Diremot blir den i denna studie mer central i samband med datainsamling och
analys, och 1 forlingningen av det i fOrmedling av resultat och slutsatser.
Avhandlingens foregdende kapitel skall ses som vald och explicit f6rforstdelse, 1 ett
biade beskrivande och ett distansskapande syfte. Dirmed har jag behandlat ez
tolkningsperspektiv f6r studiens analys, det vill sdga en explicit forforstdelse. Ett
andra tolkningsperspektiv utgérs av de analytiska verktyg som presenteras och
forklaras i detta kapitel.

Utgangspunkter for kritisk hermeneutik

Hermeneutik dr en filosofisk tradition med olika riktningar, i huvudsak mot
texttolkning eller mot existentiell tolkning. Dessa riktningar dr dock inte separerade,
utan i hdg grad sammanlinkade. En aspekt ir siledes méinniskans férstaelse av sig
sjalv och av den andre, den existentiella dimensionen av tillvaron. En annan aspekt
ar texten som uttryck for nidgot mojligt att tolka, till exempel existentiella fragor.
Studiens forskningsfraga dr inte i grunden existentiell till sin natur, diremot innebdr
mitt val av metod att anvinda de mdijligheter som hermeneutiken erbjuder med
avsikt att tolka och forstd det studerade omridet. Det innebir att tolkningen kan
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Oppna for existentiella aspekter, med konsekvens fOr resultat och slutsatser.
Huvudsyftet dr dock att séka spanningsfilt 1 diskursiv praktik med hjilp av kritisk
hermeneutik. Nir jag pa det sittet ansluter studien till en forskningstradition
innebdr det inte att till fullo anvdnda en sirskild tolkningsprocedur, snarare liter jag
analysprocessen stodjas av valda utgingspunkter. Dirmed 4r vissa filosofiska
begrepp samt metodiska strategier aktuella 1 detta kapitel.

Paul Ricoeur riknas till de filosofer som istillet fOr att positionera sig, viljer att f6ra
resonemang om hur filosofiska och vetenskapliga riktningar kan utmana, men ocksa
stodja varandra (Kemp & Kiristensson, 1993), vilket didrmed dr utgangspunkt for
kritisk hermeneutik som tolkningstradition. Ricoeur antar ett dialektiskt
torhallningssitt till savil analys som teori genom att exempelvis stilla Gadamers
traditionshermeneutik mot Habermas ideologikritik (Ricoeur, 1993), och se
olikheter, men framfér allt hur bada dessa teorier kan utgbra en motesplats (s 129),
som mojliggdr fornyad forstdelse. Ricoeur haller sig ddrmed i mittfiltet mellan
tradition och kritisk hallning till savil historia, som till samtid. Detta innebir ocksa
ett motstind mot synen pa natur- och humanvetenskapernas oforenlighet, dir
minniskan antingen kan foérklaras eller f6rstds (Ricoeur, 1993). Ricoeur menar att
forstaelsen star 1 stindig forbindelse med férklaringen.

Dialektiken priglar ocksia Riceours forhallningssitt till andras och till sitt eget
resonemang. Det centrala f6r denne filosof dr dirmed att vinda sig mot att finna en
sa kallad helhetsfilosofi (Kristensson Uggla, 1994, s 62), som skulle tolka tillvaron
genom subjektet, genom metoden eller genom systemet. Han menar att det ér
omoiligt att ta stillning for e filosofisk riktning som mer giltig 4n en annan. Istillet
vill Ricoeur anvinda sig av de olikheter och motsittningar som skilda filosofiska
perspektiv kan ge upphov till. Det innebir att det dr mojligt att anvinda skilda
teorier och perspektiv. Kritisk hermeneutik sisom den utvecklas av Ricoeur kan
uppfattas som eklektisk.”’” I mina 6gon ir diremot 6ppenheten och ett jimforande
resonemang tecken pa kritisk héllning och sjilvstindighet, ett eklektiskt
torhallningssitt med ett medvetet syfte och pd goda grunder. Ricoeur ser siledes en
moijlighet att bade konfronteras med och méta de som tidnker annorlunda och de
som dr kritiska. Det tilltalande i denna filosofi dr denna 6ppna dialog som dessutom
utmanar forforstielsens verkningskraft.

27 NE 2008-02-15 ”som férsoker forena idéer frin olika hall ibl. osjilvstindigt el. okritiskt”. Enligt
grekiskan eklektikos; att vilja ut det bista.
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Min tolkning dr att Ricoeur foretrider en hermeneutik i tiden, det vill siga en
tradition som uppmirksammar betydelsen av historiens verkningar, men som ocksa
Oppnar sig for det samtida, och dirmed ofta konfliktfyllda. Nir det givna stills mot
ndgot nytt uppstar en motsittning. Detta férhillningssitt ger ocksd aterverkningar
p4 hermeneutiken i sig. Staffan Selander och Per-Johan Odman (2003) diskuterar
hur en ursprunglig betydelse av en tradition utsitts for forindring genom att
anvindas. ”Denna utveckling tycks dven ha medfért att flera olika
forskningsinriktningar ~ och  -grupperingar  har  anammat  hermenecutiska
arbetsprinciper, men utan att reflektera Gver vilket tinkande dessa bygger p4, kort
sagt utan att vara medvetna om deras traditionstillhérighet” (s. 13). De menar dock,
ilikhet med Kiristensson Uggla (2003), att hermeneutik maste stillas i relation till sin
samtid. Det innebdr att den provas genom att anvindas vilket riskerar att rubba ett
ursprung, men ocksa legitimera en betydelse i nya sammanhang. Det innebir att jag
i denna studie tolkar kritisk hermeneutik med hjilp av de verktyg som erbjuds, och
dess relevans for studien. Anvindningen av en vetenskaplig tradition och metod ar
siledes en utmaning pd tvd plan. For det fOrsta handlar det om att férstd och
torhalla sig till traditionen i sig; hur forstir jag kritisk hermeneutik som metod? For
det andra giller det anvindningen i en specifik studie; hur viljer jag att anvianda
metoden i just detta sammanhang, och vilken betydelse fir den i denna studies
analys? Rubrikerna i detta kapitel presenterar de begrepp som jag viljer att anvinda.

Diskurs och text

Tolkning kan tematiseras som for det forsta: att f6rstd nidgot som ndgot; det vill sdga
gestaltning av ett fenomen eller ett objekt, f6r det andra att forstd existentiell
innebord, eller for det tredje att forsta diskurs (Selander, 2003, s 47). Inom
samhillsvetenskaplig forskning 4r den si kallade diskursiva vindningen, “the
linguistic turn” uttryck for sprikets betydelse for forstaelse och kunskapsutveckling
(Lund & Sundberg, 2004, s 7; Selander & Odman, 2003, s 12). I denna studie ir
diskurs ett centralt begrepp da samtal betraktas som medel sdvil f6r
meningsskapande som for tolkning av mening. Diskurs™ kan enkelt definieras som
karaktiren av det som uttrycks och dess betydelse. Ricoeurs diskursbegrepp tar sin
utgangspunkt i1 savil strukturalism, som sprakfilosofi (Kristensson Uggla, 1994).
Den semiotiska nivan vinder sig i férsta hand in mot sprakets form, medan den

28 Begreppet diskurs 4r langt ifran entydigt, och har sin historia. Winther Jorgensen och Phillips (2000)
skrev redan for snart tio sedan att diskurs dr ”pd modet” och att det ofta anvinds “urskillningslést utan
nirmare bestimning av dess innechdll” (s 7). Begreppet placeras inom skilda teoribildningar och
analysmodeller, det kan uppfattas som intecknat fér att forstis och anvindas pa vissa specifika sitt.
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semantiska prévar sprikets mening och innebdrd. Ricoeur tar hjilp av Benveniste
som formulerar fyra villkor f6r diskurs som uttryck f6r mening (Kristensson Uggla,
1994, s 294-295). For det forsta definieras diskurs genom ett talande och handlande
subjekt. Diskurs dr ddrmed uttryck f6r avsikt och handling. F6r det andra gestaltas
mening genom det som sigs, och for det tredje genom talets referens, det vill siga
dess sammanhang och det som talet riktas mot. Samtalets referens dr relationen
mellan det sagda och det som det sagda talar om; meningens utgangspunkt och
sammanhang (Ricoeur, 1993, 2002). For det fjirde finns en kommunikativ aspekt i
att spraket alltid 4r riktat mot ndgon och besvaras av ndgon. I diskursen finns darfor
interaktion mellan det inre; kollektiv och enskild férstaelse, och det yttre; det som
uttrycks. Studiens fokus dr innebdrden av det som studenter talar om. Studenten ar
dirmed det handlande subjekt, som med hjilp av den mdjlighet som denna
kommunikation erbjuder skapar mening.

I studien dr studenters kollektiva och enskilda samtal den empiri som utgdr grund
for analys av diskurs, det vill sdga den mening som uttrycks, och dess betydelse
inom ramen for kontexten lirarutbildning. Begreppet diskurs dr siledes bade ett
medel och ett mal. Ett medel genom att ge stéd fér analys av samtal, och ett mal
genom att konstituera en férnyad forstielse. Subjektet interagerar med andra
subjekt och med en omgivande kontext. Deltagande studenter har bade egen och
kollektiv referens, som i ett samtal gbrs till gemensam. Samtalets och ddrmed
diskursens podng dr gemensam forstdelse, vilket dock inte dr likvirdigt med
gemensam dsikt. I detta meningsskapande formas ocksa en rorelse och forskjutning
av betydelse. Varje yttrande, dven om det till synes kan vara en upprepning av det
redan sagda, uppstar i ett nytt sammanhang och kan ddrmed bidra till férnyad
forstdelse eller ny gestaltning (Michail Bakhtin, 2004).

For det forsta gestaltas genom diskursen den studentens referens. Fér det andra ar
identifiering av referens ett mojligt stdd for tolkning av mening. Referens fungerar
dirmed bdde som grund f6r meningsskapande inom ramen f6r studenters samtal,
och som tolkningsstdd. Det ir tolkningens uppdrag att friligga for att dirigenom
kunna synliggéra denna referens. Studiens explicita tolkningsperspektiv bidrar till
distans, vilket innebdr att tolkning 4r en process dir redovisade teotier och
forskning kan stodja alternativa tolkningar. Studiens fokus pa diskurs medger dock
inte att subjektet dr foretrddande. Snarare sker tolkningen genom att studenters
kollektiva och enskilda samtal bidrar till kollektiv referens. Jag tar med andra ord ett
steg frin den enskilde studentens upplevelse och mot en diskursiv tolkning.
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Text dr den diskurs (“discours”) som fixeras genom skriften ("écriture”) (Ricoeur,
1993, s 32). I denna studie 4r textens ursprung studenters kollektiva och enskilda
samtal inom ldrarutbildningens férsta ar. Ricoeur anvinder uttrycket “arkiv” (s 35)
om den i textform bevarade diskursen. Arkivet utgérs dirmed i studien av
studenters samtal i form av text. En text karaktiriseras av Ricoeur som avbruten till
sin referens. “Det blir lisningens uppgift att 1 sin egenskap av tolkning gora
referensen verklig. I denna 'oavgjordhet' dir referensen dr uppskjuten, hinger texten
pé sitt och vis i luften” (1993, s 37). Den ir frikopplad fran sin konkreta hindelse
for att mojliggora kritisk distans. Den i arkivet bevarade diskursen blir alltsd genom
texten mojlig att tolka och forstd dd den kan ses i relation till andra texter, till
forskarens forforstdelse och studiens kontext.

Forklaring och forstaelse
Kritisk hermeneutik som metod fér tolkning kan mer konkret beskrivas som en
pendling mellan en ordnad, logisk och férklarande procedur och en mer tolkande
forstaelseprocess, som enligt Ricoeur ”foéregar, ledsagar, avslutar och innesluter”
forklaringen (1993, s 96), det vill sdga forklaring och forstdelse utgér genom sina
skilda karaktarer varandras stod.

Ricoeur (1993) anvinder begreppet tolkningsbage om pendlingen mellan férklaring
och forstielse, denna dialektiska héllning till savil tolkning, som till det tolkade.
”Med dialektik menar jag ett synsitt som inte ser férklaringen och fGrstdelsen som
tva (av) varandra uteslutande alternativ, utan istdllet som pa varandra féljande
moment i en komplicerad process man kan kalla tolkning” (s 68), siledes en process
som férdjupas allt eftersom tolkningen framskrider, och allt eftersom ny férklaring
och forstaelse framtrider. Denna férdjupande procedur kan stillas mot den s
kallade hermeneutiska cirkeln, dir pendlingen istillet vill ”springa cirkeln och
Oppna den till en spiral med ambitionen att ocksa i ndgon mening tolka bittre. Vira
tolkningar 4r i detta perspektiv inte bara olika, de dr ocksd i varierande grad rimliga,
relevanta och sanna.” (Kristensson Uggla, 2003, s 33). Att 6ppna cirkeln innebir
siledes att s6ka mojliga tolkningar i en strivan efter det mest sannolika, den
tolkning som ligger ndrmast en studerad féreteelse.

Detta leder till alternativa tolkningar, siledes prévning olika teorier eller perspektiv,
”1 en stravan” efter sanning (Kristensson Uggla, 2003, s 33). Sanningsbegreppet ar
saledes inom en hermeneutisk studie komplext genom att sanning kan anses som en
relativ och tillfillig relation till kontext och uttolkare. I den meningen dr vi alla
inbegripna i en process dir tolkning bidrar till kontinuerlig férstdelse och
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vigledning. Det mest komplexa intrider dock nir tolkningen utgdr sig for att vara
giltig for en specifik kontext ur ett bestimt perspektiv. Att striva efter sanning blir i
mina 6gon att si Oppet som mojligt bidra till trovirdighet genom att redovisa och
motivera tolkningar och slutsatser vilket didrmed ocksd synligeér min egen
torforstielse.

Forklaringen vill beskriva, strukturera och friligga texten. Hir dr nirheten till texten
central. Denna del av en analys fir en férmedlande roll dir textens innehall gors
tillgdnglig (Ricoeur, 1993, s 60). Denna tillginglighet Oppnar f6r méjliga tolkningar
genom att stilla ord och meningar mot varandra, gora jimforelser, studera det
aterkommande, det sillsynta. Den moijliggér ocksa pendling mellan textens delar
genom de ord som bildar mening och texten i sin helhet, eller genom pendling
mellan texter. Huvudsakligen viljer jag i den férklarande analysfasen att ta stod i
Bakhtins dialogiska teori (Bakhtin, 1997, 2004, 2005; Michael Holquist, 2002; Jana
Holsanova, 1992). Grunden f6r detta val dr studiens empiriska kontext; studenters
kollektiva och enskilda samtal i ldrarutbildning. Denna del av analysen karaktiriseras
av objektifiering och systematik.

I motsats till forklaringen har sokande efter forstielse en mer tolkande karaktir
genom att fokusera betydelse. Tolkning innebir att vinda sig ut fran texten och ta
stod dels 1 historiens verkningskraft, dels i en kritisk hallning till kontext. Det ricker
siledes inte att enbart studera text, utan att ocksa forstd ”det som texten talar om -
textens 'sak’, d v s den virld som utvecklas framfor texten” (Ricoeur, 1993, s 77).
Mening kan synliggéras genom att stilla fragor till texten om dess handling, form,
innehall och intention (Ricoeur, 2002). Text, handling och historia dr dirmed en
odelbar enhet (Ricoeur, 1993). Att friga om betydelse innebir att vilja perspektiv,
det vill sdga fragan stills alltid med utgingspunkt i en erfarenhet, eller i samband
med en forskningsprocess, ur ett teoretiskt perspektiv eller med stéd i tidigare
forskning. I denna process leder tolkningen till en nygestaltning av textens
ursprung, en ny forstielse av en text och i foérlingningen av det studiens empiriska
kontext.

Nygestaltning kan stillas mot begreppet horisontsammansmaltning (Gadamer,
2002). Den sammansmiltning som Gadamer avser dr hur den tolkades och
tolkarens perspektiv distanserar sig och ndrmar sig varandra, for att i fasen av
sammansmiltning mellan horisonter nd fram till en form av konsensus. Han
diskuterar dirmed forforstielsens verkningshistoria i tolkning av samtida fenomen.
Enligt Gadamer leder detta inte till traditionsbundenhet, snarare en medvetenhet
om traditionens ndrvaro, som i sin tur krdver en vidsynthet utéver egen
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forforstielse, och utéver det nirligeande. Forforstaelse kan ddrmed aldrig innebira
ansprak pa sanning, di den alltid maste stillas i relation bade till andras och andra
horisonter eller perspektiv. Ett kritiskt perspektiv 6ppnar genom distanserande
tolkning f6r nya horisonter, vilket inte i férsta hand leder till igenkdnnande, utan
istallet kan vidga.

Att beskriva karaktir av en dialektik mellan férklaring och forstielse med hjilp av
uttrycket pendling riskerar att bli motsagelsefullt. Pendling associerar till riktning 4t
tva olika hall, medan dialektik innebidr samtidighet. En tolkningsprocess kan
forklaras som en strukturerad och en planerad procedur som pendlar mellan
forklarande eller forstaelsefokuserade faser allt eftersom tolkningen framskrider.
Utdver detta forsok att beskriva en tolkningsprocess, kan det vara betydligt svirare
att redogora for hur tolkningen faktiskt gar till. En del i denna process ér att 4 ena
sidan foérklara en text, och att 4 andra sidan att utsitta forklaringen for tolkning.
Denna dialektik innebédr ocksd en samtidig pendling mellan enskilda delar och
texten som helhet. Dessa enskilda delar bidrar var och en till en tolkning som
genom distanseringen dels stiller dem 1 relation till varandra, dels ger utrymme for
perspektivtagande.

Forforstaelse, kritisk hallning och reflektion

Distansering dr siledes en grundliggande aspekt inom kritisk hermeneutik. Genom
distansering vinder sig subjektet fran sig sjilv och sin forforstaelse for att kunna
méjliggéra och 6ppna for ny forstdelse (Ricoeur, 1993). Den kritiska aspekten i en
tolkning st6ds genom den process dir forférstielse och tradition stills mot kritisk
héllning och reflektion. Alltsd, forforstielse erbjuds och kriver distans for att kunna
utmanas och 4t motsatt hall, kritisk reflektion behover stddja sig pa forforstielsen.
Kritisk hermeneutik tar didrmed sin utgingspunkt fér tolkning i historiens
verkningskraft, dir ett kritiskt forhallningssitt skapar distans och ny forstaelse i
dialektik med traditionens och historiens makt (a.a.). Inom ramen for studiens
analys innebir det att stilla historiens verkningskraft 1 relation till sociala, kulturella
och strukturella villkor. Min egen férforstaelse dr ddrmed ett verktyg, samtidigt som
tolkningsprocessen behdver stédjas genom medvetna val. I denna studie innebir
det att lirarutbildningens historia, forskning om ldrarutbildningens praktik samt
teoretiska begrepp som kan relateras till akademisk yrkesutbildning utgor
formulerade och redovisade perspektiv. Dessa fungerar som utpekande och explicit
st6d 1 jamforelse med den forférstielse som grundas i min egen historia och som
darfor dr svar att synliggéra och redogéra f6r. En kritisk héllning kan bade utmana

71



och stédja en forforstdelse. Podngen dr dock att fi syn pd ny forstielse genom
pendlingen mellan f6rférstaelsens verkningskraft och kritisk tolkning.

Motiv och projekt

Studenten som subjekt férstar sig sjilv och skapar sig sjdlv genom sin forforstielse,
och i relation till den kontext som férmedlas genom handling och genom spraket i
form av symboler, metaforer och berittelser (Ricoeur, 2002, s 16). Studiens
empiriska kontext dr alltsd det samtal dir studenter mer eller mindre spontant eller
planerat, synligg6r sin upplevelse av utbildning och yrke. Samtalet har dirmed sin
grund i studenters forférstaelse och foérestillning av utbildning och yrke. Utifran
denna grund, i relation till aktuella upplevelser och tolkning av den aktuella
situationen formas samtalets innehall. Ricoeur (1993) diskuterar ménniskans val och
handlingar utifrin begreppen motiv och projekt. Det finns inte nddvindigtvis ett
logiskt samband mellan orsak och verkan mellan eller intention och handling.
Diremot finns en 6msesidig relation mellan motiv och projekt (Ricoeur, 1993, s
80), ett samband som kan karaktiriseras som rationellt och logiskt, eller ologiskt.
“Det 1 egentlig mening minskliga dr detta mellanliggande falt dir vi stindigt rOr oss
och sinsemellan stindigt inbordes jaimfér mer eller mindre rationella motiv, virderar
dem i forhallande till varandra, sitter in dem i en preferensskala /.../ och slutligen
gor dem till premisser for ett praktiskt resonemang” (Ricoeur, 1993, s 82).

Studenters samtal ror sig inom de legitimationssystem som formar en kontext
(Ricoeur, 1993, s 182). Motivet f6r handling skapas 1 situationen sasom den forstds,
kollektivt och individuellt. Relationen mellan motiv och projekt dr dirmed inte alltid
synlig eller explicitgjord. ”Minniskan 4r just sidan att hon samtidigt tillhér
orsaksmissighetens rike och motivationens rike, alltsi bade foérklaringens och
forstaelsens dominer” (s 83). Det som sker i samtalet kan férstds som en pendling
mellan det férvintade och logiska och det ologiska, behovsstyrda. Det betyder att
studenters forestillningar eller samtal om forestillningar inte kan foérklaras genom
medveten intention, och med en synlig verkan. Snarare dr samtalet en handling dir
motiv och projekt kan ses som tvi sidor av samma mynt. Tolkningen av studenters
samtal innebdr att sOka efter motiv f6r yttrande, samtalets riktning och respons.

Genre, yttrande, rést och respons
Studiens kollektiva samtal dr planerade undervisningstillfillen, de formas enligt
utbildningens uttalade intentioner, och sisom studenter viljer att organisera och
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genomfora dem. Det samtal som studeras kan dels forstds som uttryck for det
uppmanade, dels som studenters val av innehall format genom behov eller
intressen. Jag ser siledes det kollektiva samtalet som en rorelse dir motiv och
projekt interagerar. Aterigen kan referensbegreppet nimnas som uttryck for det
studenter kollektivt talar om. I de enskilda samtalen saknas interaktionen studenter
emellan. Istillet sker interaktionen i huvudsak mellan det kollektiva samtalet som
text och den enskilde studenten. Det kan innebira att studentens frihetsutrymme
blir stérre och att den enskilde ges mojlighet att framtrida. Det innebir att texten
kan bidra med en storre variation av uttryck och mening mellan studenter. I studien
utgor kollektiva och enskilda samtal tva skilda former av data som mdjliggdr distans
till savil det kollektiva som det enskilda.

Begreppet genre anvinds for att beskriva textens karaktdr och kontext (Bakhtin,
2004; Maybin, 2001). Genre bestims av textens innehall, stil och struktur och kan
betraktas som kulturellt, socialt och institutionellt skapad. En genre betecknas som
primir eller sekunddr. Primdr genre dr vardaglig, spontan och mindre formell.
Sekundir genre dr istillet formell, med savil uttalade som implicita férvintningar
och regler, sisom till exempel en vetenskaplig genre. Ricoeur gér skillnad mellan
vetenskapligt sprdk, vardagligt sprik och poetiskt sprak (Hermansen & Dahl
Rendtorff, 2002, 26). Ett vetenskapligt sprak dr formellt till innehall och form, hir
finns bestimda konventioner och regler. Aven vardagsspriket stéds av sina
konventioner och regler, men inom sin vardagliga praktik. Det poetiska spraket
tillater st6d 1 exempelvis metaforer och myter genom ett mer symboliskt sprakbruk.
Det erbjuder mangtydighet och ett dverskott av mening (Kristensson Uggla, 1994, s
390). Det poetiska spraket bidrar med verktyg for att distansera, utmana och
ifragasitta den gingse fOr givet tagna ordningen, vilket kan synliggéra nya
infallsvinklar eller perspektiv. Ricoeur hidnvisar till symbolen som sprakets
betydelsebdrande kraft. ”Symbolen i4r varken en spraklig dekoration eller defekt i
spraket, den ér en killa och stimulans ocksd fér en abstrakt filosofisk diskurs”
(Kristensson Uggla, 1994, s 180). Symbolen i spriket kommunicerar en mening som
ocksa kan peka mot en annan innebdérd.

Poidngen med symbolen dr att den skapar ett spidnningsfilt mellan det direkt
overférda och en indirekt mening. Hir finns dirmed en moijlighet att skapa ny
mening, vilket skiljer symbolen frin tecknet, som 4r mer formellt och exakt.
Symbolen kan, till skillnad mot tecknet ses som &ppen och outtémlig (Kristensson
Uggla, 1994, s 182). Den kan med Ricouers (1993) definition ses som det som
binder samman och Sppnar f6r tolkningens moijligheter. Vetenskapligt, vardagligt
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respektive poetiskt sprik kan siledes inte stillas mot varandra (Kristensson Uggla,
1994, s 358). Snarare har de olika betydelse inom samma kontext. I denna studie
analyseras studenters samtal genom sin karaktir, det vill siga som genre i en
hégskoleférlagd utbildning, och med hjilp av begreppen vardagligt, vetenskapligt
och poetiskt sprik.

Den teori som Bakhtin utvecklar ser kommunikation som en process dir the self
(sjilvet), the otherness (den andre) och dialogens interaktion utgér grund for
meningsskapande (Holquist, 2002). Ongstad (2006) beskriver teorin som en
kommunikationsorienterad fenomenologi dir yttrandets form, innehdll och
handling samverkar inom denna treenighet (s 34). En betydelsefull aspekt ar
dialogens interaktiva karaktir dir den enskilde dr det centrum varifrin virlden
upplevs och uppfattas, ndgot som Bakhtin kallar f6r “konkret virdecentrum” (1997,
s 252). Den konkreta handlingens betydelse utover dialogen ér att den kriver och
synliggér bade den enskildes ansvar och vilja (a.a.). Subjektet 4r i hogsta grad
delaktig och ansvarig. Samtal kan dirmed fOrstds som en interaktion mellan roster,
dir sjilvet har sitt eget centrum i relation till den andre, centrum ér i detta
sammanhang en relativ position (Holquist, 2002, s 18). En konsekvens av denna
treenighet 4r att varken subjekt, objekt eler interaktion dr centralt for
meningsskapande, "It is the relation that is most important of the three, for without
it the other two would have no meaning.” (s 38) Detta leder enligt Holquist till en i
hég grad social teori.

Interaktion dr férutsittning och villkor omdiligt att fristilla sig frain. Den pédbjuder
mening i relation till tid och kontext, och i relation till den andre. Samtalet kan
betraktas genom yttrandet (utterance); det uttalade. Yttrandet sker i métet mellan
tidigare yttrande, och det som det inspirerar till. Det kan siledes vara birare av de
réster som gor sig horda (Bakhtin, 2004; Holsanova, 1992). Dessa roster ér inte
enbart enskilda deltagares rdster, utan ocksa réster frin annat sammanhang, andras
roster. Att forklara yttrande innebir siledes att forstd dess ursprung, utgingspunkt,
adressat samt bidrag till att skapa mening (Holsanova, 1992). En aspekt pd
kommunikation dr ocksd enligt Bakhtin (2004), att den bdde kriver och erbjuder
respons. Reaktionen kan vara reaktion pa det direkta yttrandet, pd en del av det,
eller pa ett tidigare yttrande. Interaktionen innehaller bide harmoni, disharmoni,
konfliktskapande och 6verenskommelse genom positioneringar och intertextualitet.
Ett yttrande tolkas dirmed kontextuellt (Bakhtin, 2005). Den enskildes f6rstielse ar
sdledes en produkt av tolkningen av yttrandets innehall, form och interaktion.
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Denna studies empiri dr studenters kollektiva och enskilda samtal i lararutbildning. 1
dessa samtal s6ker jag betydelser som har sin utgiangspunkt i en annan praktik, men
som synliggbrs genom de roster som framtrider och den respons som ges.
Begreppen yttrande, rst och respons ger i denna studie bidrag till friligeande av
text, samt mojliggdr distans frin texten genom en strukturell sortering av roster,
yttrande, adressat och respons. Utgangsliget dr den dialogiska teorins foérstaelse av
interaktion, och begreppen ir de verktyg jag anvinder fOr att synliggbra denna
interaktion. I studien dr Bakhtins teori och bergepp i huvudsak stéd f6r tolkning.
Avseende denna dialogiska teori och dess karaktir som ontologisk eller
epistemologisk for Asvoll (2006) och Dysthe (2006) en argumentation kring i vilket
syfte och hur den anvinds. Dysthe foéretrider med sina studier om det dialogiska
klassrummet en epistemologisk tolkning vilket kritiseras av Asvoll som menar att
teorin i huvudsak dr ontologisk. I denna studie anvinds Bakhtins begrepp for att
torklara och forstd kontext och subjekt som dialogiskt fenomen. Hir finns en
samstimmighet mellan Ricoeur och Bakhtin, kanske pa grund av deras likhet
avseende ett s6kande och provande forhillningssitt som inte ansluter sig till enbart
en riktning, men ocksd i tolkningen av relationen subjekt, kontext och interaktion.
Diremot har de var sina roller i denna studie. Ansatsen ir kritisk hermeneutik, och
dialogisk teoti utgor ett stéd 1 samband med analysens férklarande faser.

Studier av samtal for kontextuell forstaelse

Studiens empiriska kontext leder till behov av orientering inom studier av samtal i
pedagogisk praktik, eller i pedagogiskt syfte. Detta fOr att skapa viss fOrstdelse f6r
de hinder och mdijligheter som kan konstitueras i samtal. Kollektiva processer i
form av samtal, férefaller enligt tidigare studier av arbetsgruppet, i huvudsak striva
efter symmetri och konsensus (ex Monica Bjerlév, 1999; Ohlsson, 1996; Lena
Wilhelmson, 1998). Arbetsgrupper eller grupper med ett bestimt mal scker den
process och det resultat som idr uppndeligt och dndamalsenligt 1 vatje situation.
Liknande slutsats drar Mats Danell (20006) i en studie av ldrare i arbetslag som
diskuterar elevinflytande. Studiens samtal utvecklas genom konkurrerande uttryck
dir en uttalad intention; att utveckla elevinflytande, utsitts for yttrande som kan
uppfattas som hindrande. Samtalet innehaller anpassningsmekanismer som
forskjuter samtalets innehall at ett motsatt hall, det vill siga samtal om stéd for
clevinflytande leder till samtal om motstind och hinder. Danell menar dock att
samtal behover stillas i relation till den institutionella praktik dir de pagar. Michael
F. Schober & Susan E. Brennan (2003) visar hur en grupp studenter genom tyst
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Overenskommelse forefaller vara Gverens om en kollektiv tolkning av ett samtal.
Den respons som ges styr lingd och karaktir av samtalets inldgg. Det finns sdledes
hinder f6r den enskildes utrymme inom en grupp.

Claes Malmberg (2000) studerar kollektiv kunskapsbildning inom lirarutbildning
genom nitbaserad problemorienterad uppgift. Samtal som férs mellan studenter
kan karaktidriseras som flerstimmiga men ytliga, utan krav pa referens. De yttrande
som framstills 1 dessa studenters texter ifragasitts eller fordjupas sillan. Det formas
istillet hinder for att anvinda eller efterfriga referens, det vill sdga grund for en
asikt eller ett yttrande. Studenter hidvdar sanningen mer dn de ifragasitter. I en
studie av case 1 utbildning prévas studenters kritiska och reflekterande hallning
(Rickard Powell, 2000). Studenter anvinder analyserande fragor vilka bearbetas
individuellt fére och efter diskussion i grupp. Diskussioner och reflektioner
karaktiriseras dock i denna studie av homogenitet och konsensus. Aven om
studenter reagerar kritiskt pA omstindigheter kring de fall de diskuterar, dr deras
l6sningar inte grinséverskridande, utan i hég grad traditionella. Liknande resultat
visar en studie dir syftet dr att skapa ett gemensamt samtal kring skolférlagd
erfarenhet (Cheryl Sim, 2006). Ulla Talvitie, Liisa Peltokallio och Piivi Minnisté
(2000) belyser hur utvirderande samtal om egen undervisning mellan studenter
tenderar att vara emotionellt och socialt stodjande, en tillitande atmosfir som av
studenter uppfattas som betydelsefull. Sammantaget visar dessa studier att samtal,
inte minst inom en utbildningskontext, tenderar att séka konsensus och socialt
samférstind.

Sammanfattning

I denna studie 4r studenters kollektiva och enskilda samtal utgangspunkt for analys
med stdd 1 kritisk hermeneutik. Samtal studeras som zexz, det vill sdga i form av ett
arkiv ddr diskursen dr frusen och avbruten fran en ursprunglig referens.
Tolkningsprocessen bestir i att dterskapa genom att nygestalta, och med syftet att
utveckla ny fOrstielse inom det studerade omradet. Studiens kontext dr
lararutbildning och studenter dr de aktrer som i studiens text frmedlar ett innehall
mojligt att tolka. Referens dr det texten talar om, den bidrar till meningsskapande.
Diskursen som text fotrlorar sin referens. Tolkning betyder att dterskapa denna
referens genom att med st6d 1 forforstaelse och 1 andra texter préva alternativa
tolkningar i riktning mot en slutgiltig tolkning.
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Tolkningsprocessen sker genom pendling mellan nirhet och distans och genom en
kritisk tolkning. Overgripande for processen ir dialektiken forklaring och férstielse,
dir forstielsen kan ses som bade utgangspunkt och mal, och dir férklaringen bidrar
med st6d for tolkningen. Forklaring innebdr hir ett led i ett friliggande av text, den
systematiserar, Gppnar for betydelser genom att synliggéra ordval, uttryck och
meningar. Forstielse stods av kritisk distans och genom alternativa tolkningar i
riktning mot att finna betydelser i texten. Denna avbrutna referens formas didrmed
genom tolkning mot en nygestaltning. Studiens analys st6ds av valda perspektiv. For
det fOrsta: forforstdelse 1 relation till &ritisk hillning och reflektion innebidr att min egen
forforstielse kommer till uttryck genom den teori och tidigare forskning som
presenteras och diskuteras. Studiens syfte att forsta lirarutbildningens spianningstilt
ur studentperspektiv kriver begrepp som kan stédja tolkningens av studenters
resonemang. For det andra den kritiska hermeneutikens rorelse mellan forklaring
och forstielse med hjilp av begrepp som motiv och projekt £6r tolkning av studenters
intention och reaktion och kommunikationens villkor och karaktir genom begrepp som
i huvudsak himtas frin Bakhtin.
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6.STUDIENS GENOMFORANDE

I detta kapitel presenteras studiens datainsamling samt analysprocess. Datainsamling
har skett genom deltagande observation av studenters seminariesamtal i
lararutbildning samt stimulated recallinspirerade samtal med enskilda studenter. 1
studien ingdr fyra seminariesamtal. Sammanlagt 44 studenter deltog i studien, varav
23 i enskilda samtal.

Utbildningen och seminariet

Den empiriska studien genomférdes vid en mindre hogskola. Vid denna tidpunkt
fanns  vid ldrositet tre ingingar till ldrarutbildning riktade mot
forskola/grundskolans — tidigare 4r, grundskola, samt grundskolans senare
ir/gymnasieskola. Samtliga studenter deltog i samma kursgrupp under
utbildningens forsta ar. Tva dagar per vecka var under delar av utbildningens tva
forsta terminer verksamhetsforlagd. Utbildningens seminarium var ett forum for
erfarenhetsutbyte och bearbetning av innehdll utifrin planerade tema. Detta
moéjliggjorde  studiens genomférande. Studien har dock inte fokuserats pa
utbildningens specifika drag eller villkor.

Studien genomférdes pa det lirosite dir jag sjilv arbetar. Denna mojligen kritiska
aspekt hade sitt motiv i studiens design och den empiriska milj6 jag sokte, ndrmare
bestimt studenters samtal 1 sin utbildning i si autentisk form som méjligt. Det
fanns alternativ att vilja annat lirosite. Skillnaden hade i det fallet varit att jag inte
hade wvarit bekant med miljén. I Overviganden om mojliga val och dess
konsekvenser fann jag att kinnedom om lirositets utbildning, och den kinnedom
lirare och studenter hade om mig, skapade fler méjligheter 4n hinder. All forskning
ir kontextuell, och en kvalitativ studie dr alltid genom sin empiri relaterad till
bestimt tid och rum. Att en empirisk kontext ocksa dr forskarens arbetsplats dr inte
unikt eller oméjligt (ex Falk, 1999; Paulin; 2007; Eva Skéreus, 2007). Diremot
behover det finnas en medvetenhet om dess betydelse i studiens olika faser. I en
studie ddr f6rfoérstaelsen ocksa dr kontextuell behdver forskaren ge akt pd hur denna
nirhet och kidnnedom ocksé blir en del av studiens analys och slutsatser.

79



Studiens seminatiegrupper bildades under utbildningens fOrsta termin och behdlls
under forsta dret. Utbildningens syfte med studiens seminarium var att
verksamhetsforlagd utbildning skulle utgéra utgangslige for samtal kring ett aktuellt
innehall, och dirigenom skapa méjlighet att fa erfarenhet presenterad, belyst och
diskuterad. Studentgrupperna var heterogena avseende studenters inriktning mot
verksamhets- och undervisningsomride. Seminarierna var placerade inom den del
av utbildningen dir ldraryrkets centrala och gemensamma omride behandlades och
torlades med viss kontinuitet till sex tillfillen under férsta utbildningsaret.
Seminarierna var studentledda, vilket innebar att studentgruppen utsig
seminarieledare. Lirarens uppgift under seminariet var att vidga och férdjupa det
pagdende samtalet. Seminariet var obligatoriskt.

Studenterna

Samtliga studenter hade under ldsiret pédbérjat sina hogskolestudier inom
lararutbildningen, vilket innebar ett méte med en yrkesutbildningskultur. De hade 1
verksamhetsforlagd utbildning alltsa lirt kinna yrkespraktiken och hunnit skaffa sig
viss kinnedom om ldraryrket. Totalt fanns i kursgruppen nio seminatiegruppet,
med tio-tolv studenter i respektive grupp. Min roll under seminariet var som
deltagande forskare vilket innebar en nedtonad roll. Jag blev infér varje seminarium
tilldelad en grupp genom ett cirkulerande schema. Studiens urval av studenter
formades siledes spontant. For att skapa variation i1 urvalet var det viktigt att
undvika att samma studentgrupp ingick i studien mer 4n en ging, vilket
moéjligejordes genom denna cirkulation. Studien genomférdes sdledes i fyra olika
studentgrupper.

Infdér den empiriska studien informerades delaktiga lirare. Informationen gavs via
ett digitalt konferens- och kommunikationssystem dar det fanns mdjlighet att stalla
frigor till mig. Aven studenterna informerades skriftligt pd samma sitt.
Studentgruppen informerades dessutom muntligt, kollektivt efter en foreldsning.
Infor varje seminarietillfille informerades dessutom studenter enskilt 1 respektive
grupp. Hir fanns en moijlighet att oberoende av andras kinnedom tacka nej till
deltagande. Aven i informationsbrevet gjordes denna méjlighet tydlig. Ingen student
avbojde deltagande. Om sd hade varit fallet hade jag valt bort detta seminarietillfille.
De seminarier som ingick i studien var de sista fyra av ldsdrets sex seminarier av
samma karaktir. Syftet med att vilja dessa sista seminarier var att studenterna inom
respektive grupp till viss del hade lirt kdnna varandra, och var bekanta med savil
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hégskola som yrkespraktik. Denna kronologiska ordning skapade till synes en
obalans i studien. Det skiljde knappt ett halvt ar mellan det férsta och det sista
seminariet. Denna omstindighet krivde uppmairksamhet i analysprocessen genom
att jag dir var medveten om att studenterna i det forsta seminatiet hade gitt en
kortare tid i1 utbildningen.

Urvalet av enskilda studenter for samtal gjordes stegvis. Jag valde bort studenter
frin den sa kallade korta utbildningen,” da dessa studenter befann sig i slutet av sin
lirarutbildning och att deras villkor pd grund av det skiljde sig mot Svriga studenter.
Direfter gjordes ett urval som grundades i att finga olika yttre synbara
forhallningssitt 1 seminariet, en variation dir biade den mer aktiva, och den mer
tystlitna studenten blev representerad. I nista steg grundades urvalet i studenters
valda inriktning och i sista hand, om det var mdoijligt, variation av alder. Det innebar
en strivan efter ett si variationsrikt urval av studenter som moijligt. Detta urval var
trots det ett uttryck f6r mina iakttagelser, dér valet skulle kunna bero pa till exempel
attraktionskraft; ett mojligt bidrag till intressanta data, eller tillginglighet; effektivitet
avseende datainsamlingen (Heléne Thomsson, 2002). I de fa fall urvalsproceduren
ledde fram till val av flera mdjliga studenter i samma seminatiegrupp, fanns risken
att dessa eller andra omedvetna syften styrde mitt urval. Min medvetna uppfattning
ar att urvalet hir hade ett pragmatiskt syfte, det vill siga vilken student som utan allt
for stora svérigheter, till exempel pa grund av geografiska villkor skulle kunna delta.
Infor de enskilda samtalen tillfrigades respektive student i urvalet om deltagande i
enskilda samtal. Sammanlagt fyra studenter avbdjde deltagande med tidsbrist och
stor arbetsbelastning som skidl. Tva studenter svarade inte inom rimlig tid pd
forfragan.” Studiens planerade antal samtal kunde dndé fullféljas med ett undantag.
Efter det forsta seminariet genomférdes enbart fem av sex planerade samtal.

Deltagande observation av samtalet i seminariet

En pilotstudie av det kollektiva samtalet genomférdes, dels med syftet att préva
moéjligheten att studera samtalet i seminariet, samt att undersdka meningsfullheten i
detta tillvigagangssitt i relation till studiens problemomride och forskningstraga.
Seminariegruppen 1 pilotstudien bestod av elva studenter i sin andra termin i

2 Allmént utbildningsomride, 90hp. Denna studentgrupp skiljer sig markant frin 6vriga genom att deras
utbildning kan ses som en pdbyggnad p4 tidigare studier och/eller specifik yrkeserfarenhet.

30 Dessa studenter hérde dock av sig i ett senare skede och angav som skil att de hade glémt att ge svar.
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utbildningen. Information till studenter samt observation av seminariet visade sig
fungera vil och blev dirmed modell £6r huvudstudien.

Studiens fyra samtliga seminarier genomfoérdes i hogskolans lokaler, direkt efter tva
verksamhetsforlagda dagar. Varje seminarium inleddes med att jag muntligt
kontrollerade att studenterna hade tagit del av tidigare information om studien.
Studenterna pdmindes ocksd om de enskilda samtalen efter seminariet, samt min
roll. Syftet var att férutom att informera, lyssna efter tveksamhet hos nagon student.
Det krivdes givetvis dnda ett hdnsynstagande, da det trots denna information dnda
kunde finnas studenter som hade velat avb6ja deltagande. Under seminariet fanns
mojlighet till en paus. Detta skedde 1 tre seminarier. I ett seminarium tog gruppen
ingen paus. Under dessa pauser gjordes ingen ljudinspelning. Lokalen var
grupprum, dir studenterna och jag vid samtliga tillfillen satt samlade runt ett bord.
En bandspelare placerades mitt pa bordet. Effektiv tid for respektive seminarium
var sammanlagt 90 och i ett fall 105 minuter. Férutom att spela in samtalet, iakttog
jag synbar aktivitet mellan studenter, samt enskilda studenters agerande 1 gruppen.
Observationen utgjorde sedan en av utgingspunkterna for urval av studenter for
enskilda samtal. Efter respektive seminarium gjordes korta anteckningar utifran
iakttagelser enligt ovan. Jag antecknade dven studenters placering under seminariet.
Dessa anteckningar utgjorde ett stéd i samband med analysen.

Samtliga seminarier leddes av en eller tva studenter. Dessa studenter inledde
seminariet och fungerade direfter som ledare genom att stilla frigor och organisera
samtalet. Min roll var att pd ett naturligt, men ldgmilt sdtt medverka i samtalet.
Detta innebar att jag inte initierade nya fragor eller bytte inriktning. Jag stillde inga
utmanande eller férdjupande fragor. Karaktiren av ett samtal i grupp ér att det ar
savil planerat som spontant, och att det dr kontextuellt. Ett samtal uppstar inte i ett
vakuum, utan inom ett sammanhang ddr individer med enskild och kollektiv
erfarenhet och forstielse mots. Trots ett samtals motiv och dess institutionella och
planerade karaktir, ir det samtidigt omedelbart och spontant. Aven om ett yttrande
kan vara genomtinkt dr det en reaktion av tidigare yttrande ingripen i1 den tolkning
som samtalets aktorer gor, och den explicita och implicita respons som ges (ex
Bakhtin, 2004; Ulla Moberg, 2000). Ett yttrande kan dirfér ses som en del av
samtalet, men ocksd som en del av en vidare referens. Syftet var i férsta hand att
finga denna mening. Jag lade inte vikt vid kroppssprik eller tyst interaktion, vilket
inte dr detsamma som att det kroppsliga inte 4r inbegripet i ett samtal. F6r en sidan
analys krivdes dock en annan observationsmetod som inte var aktuell i denna
studie.
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Stimulated recallinspirerade samtal

Samtal med enskilda studenter syftade till att fordjupad forstaelsen av studenters
kollektiva samtal sett ur den enskilde studentens perspektiv, samt att kunna jaimfora
gruppens samtal med den enskilde studentens resonemang. Jag viljer att anvinda
benimningen samtal istillet f6r intervju.” Anledningen 4r dess karaktir dir de
frigor som jag stillde tog sin utgangspunkt i studentens eget yttrande.

Stimulated recall 4r en sd kallad introspektiv intervjuteknik som skapar en form av
autenticitet genom att en situation 4terupplevs med hjilp av ljud- eller
videoupptagning (Bjorn Haglund, 2003; Laura Stough, 2001). Syftet med
datainsamlingen avgdr hur stimulated recall organiseras och kombineras med andra
metoder. Metoden har inom pedagogisk forskning frimst anvints vid studier av
undervisning (ex John Lyle, 2003). En klassisk stimulated recallintervju syftar till att
aterskapa en situation fOr att den intervjuade ska kunna besktiva intention och
handling vid ett specifikt tillfdlle. Metoden ér dé ett sitt att studera det som inte ar
mojligt att f4 syn pa i samband med en observation, vilket var en bakgrund till att
den introducerades under 1950-talet. Denna intention, att aterskapa inte enbart en
situation, utan dven tankegingar och upplevelser i samband med denna situation
kan kritiseras for sin omdijlighet (Lyle, 2003). Detta syfte var dock inte aktuellt i min
studie. Till skillnad mot att nidgon berittar vad hon tinkte vid det inspelade tillfillet,
ville jag istillet att studenten skulle tala om det som uppfattades meningsfullt,
engagerande eller pa annat sitt berérde. Inspelningen var alltsd ett sitt att piminna
om samtalet och inspirera till fortsatt samtal.

En stimulated recall, med syfte att studera intention och upplevelse vid det
inspelade tillfillet, méste genomféras tidsmissigt sd ndra som moijligt. I studien
genomfordes samtalen en till tvd veckor efter seminarietillfillet. Min bedémning var
att denna tidsperiod var limplig, eftersom mitt intresse riktades mot hur samtalet i
seminariet uppfattades efterdt. Jag var inte intresserad av att finga eventuella
kinslomissiga reaktioner under seminariet, men seminariet skulle heller inte ha
fotlorat sin aktualitet 1 utbildningen. Via e-post stilldes efter respektive seminarium
forfrigan om enskilda samtal till respektive student enligt urvalet. Samtalen
planerades till den tidpunkt, och pd den plats som passade studenten bist. Samtalen
genomfordes huvudsakligen 1 hogskolans lokaler, i tre fall under studentens
verksamhetsforlagda utbildningspraktik, och i tva fall i studentens hem. Samtal i

31 Uttrycket enskilt samtal synliggér att det dr studentens egen berittelse med inspiration fran det kollektiva
samtalet.
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verksamhetsforlagd skola genomférdes 1 grupprum, ostdrt fran undervisning eller
annan aktivitet.

Genomférandet av samtalen skilde sig 4t mellan respektive seminarium. Efter forsta
seminariet valde jag fem sekvenser pé ljudbandet. Intentionen var att studenter fran
respektive seminarium skulle lyssna pd samma sekvenser, for att dirigenom f4 mer
samlad data. De sekvenser som jag valde hade liknande karaktir genom att de
inneholl en fraga eller ett inledande yttrande som ledde till ett lingre samtal pa
samma tema. Utover ljudbandet hade studenterna ocksa tillging till den utskrivna
texten frin seminariet. Jag fann att valet av samtalssekvenser inte bidrog till en
samlad data. Istillet skilde sig samtalen 4t beroende pd studentens reaktioner och
torhallningssitt, till exempel i vilken omfattning studenten lyssnade pa en vald
sekvens, och valet att stoppa och starta inspelningen. Det var didrfér mer relevant
att lata seminariet som helhet utgéra utgangspunkt, vilket ocksia skedde efter
seminarium II, III och IV. Dessa studenter hade dé heller inte tillging till utskriven
text dé jag under de forsta intervjuerna uppfattade det som hindrande. Vid samtalen
efter seminarium IV startades bandet nir samtalets tema var utvirdering av
vertksamhetsforlagd utbildningspraktik.” I inledningen av samtal efter seminarim I
stilldes initerande frigor om motiv till val av utbildning och upplevelse av
utbildningen i mer allmin mening. Jag valde dock bort dessa fragor i efterfdljande
samtal dia de kunde upplevas som alltfér styrande. Sammanlagt genomférdes 23
samtal som var och en omfattade en timma. En kritisk aspekt kan vara att
datainsamlingen inte var identisk i samtliga samtal. Samtalen efter seminarium I
skiljde sig fran de Ovriga. Ur mitt perspektiv var dock milet med datainsamlingen
mer visentligt 4n tillvigagangssittet.

Den information som jag gav vid starten av respektive enskilt samtal var att: 1)
studenten kunde stanna bandet pa eget initiativ oavsett frekvens och sekvens, 2)
studenten stannade bandet f6r att kommentera nagot kring det inspelade samtalet,
tala om innehallet, reagera, undra. Det vill sdga studenten hade makten Gver innehall
i det enskilda samtalet. Jag métte studentens tal med foljsamhet, ibland férdjupande
fragor, men framfér allt var det studenten som férde samtalet framat. Syftet var att
fanga omedelbar reaktion pa gruppens samtal, for att ddrigenom forstd dels vad
studenten verkade uppfatta som meningsfullt, dels hur studenten férholl sig till
samtalet, till utbildningen och till yrkespraktiken. Samma tillvigagingssitt anvindes
nir studenten hade tillging till seminariet dven som text.

32 Se bilaga 1 med en sammanfattning av respektive seminarium.

84



En stimulated recallinspirerad intervju kriver en god planering avseende tid, rum
och teknik. I denna studie blev ljudbandet inspirerande intryck fér den enskilde
studenten och grunden till det samtal som formades. Min roll skilde sig frin den
klassiska intervjuarens roll. En limplig metafor fér denna hindelse dr att se
situationen som en “’scen for samtal” (Mats Alvesson & Staney Dietz, 2000, s 83).
Larsake Larsson (2000) anvinder begreppet samtalsintervju, om en intervju som
inte styrs av frdgor, utan istillet mer har karaktiren av dialog (s 51). Man kan
diremot inte tala om en jimlik situation. Intentionen var att skapa en
samtalsliknande relation dir studenten skulle vara den aktiva och berittande. Min
roll var att lyssna, bekrifta och att stédja. Efter respektive enskilt samtal
antecknades direkta intryck frin situationen som till exempel: hur studenten verkade
uppfatta situationen, studentens agerade under, fére och efter inspelningen.

Studenters forhallningssitt under enskilda samtal varierade. Vissa studenter valde att
stoppa ett fatal ginger dir deras egen berittelse fick stort utrymme. Andra studenter
pendlade mellan att lyssna och stoppa for en lingre eller kortare kommentar. Nagra
studenter valde att di och da spola fram bandet som fér att ska efter det
intressanta i seminariet. Studenterna inspirerades synbart av det kollektiva samtalet.

Tabell 1. Oversikt 6ver undersokningsgruppen och studiens genomférande

Seminarium: Sem I Sem 11 Sem III SemIV

placering i Termin 1 Termin 2 Termin 2 Termin 2

utbildningen:

Tid: Tid: 90 min Tid: 90 min Tid: 105 min Tid: 90 min

antal deltagande Sammanlagt tio Sammanlagt tio Sammanlagt tolv. Sammanlagt tolv

studenter: studenter studenter studenter studenter

urval: Sex studenter Atta studenter Sju studenter Atta studenter
tillfrigades om tillfrdgades om tillfrdgades om tillfrigades om
intervju intervju intervju intervju

antal intervjuer: Fem studenter Sex studenter Sex studenter Sex studenter
intervjuades intervjuades intervjuades intervjuades

inspelat material  Fem timmars Sex timmars Sex timmars Sex timmars

[fran intervju:

inspelat material
frin intervju

inspelat material
fran intervju
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Studiens analysprocess

I detta avsnitt redogbrs for analysprocessen. Med analys avses hir badde
genomforandet, och pa vilka grunder den har skett. Studiens kritiskt hermeneutiska
ansats kan inte ses isolerad frin avhandlingens Svriga delar, det vill siga analysen ir
inte frikopplad frin vare sig processen i Ovrigt, eller sisom jag viljer att presentera
studiens bakgrund och resultat.

Fran tal till text

Savil Bakhtin (2004) som Ricoeur (1993) understryker att det samtal som Gversitts
till text utgdr en ny version av insamlad data. All inspelad data Gversattes till text.
Genom att jag sjilv lyssnade och 6versatte data i sin helhet fick empirin en ny
dimension. Varje situation upplevdes pi nytt, med distans till det konkreta métet,
dir samtalen nu kunde betraktas mer nirginget och detaljerat. Att f6lja samtalen
genom att Oversitta dem till text, innebar att stilla sig utanfér den direkta
situationen, vilket bidrog till en inledande tolkning.

Infor Oversittningen frin tal till text hdmtades inspiration och stéd frin Catrine
Norrby (2004) och fran Stephanie Taylor (2001, s 29 f. f.). Utryck som skratt, paus,
intensitet, ljudniva, betoningar markerades, samt uttryck som tydligt kunde tolkas
som nigot utdver yttrandet i sig. Strukturen pa texten utformades som en
dramadialog (Norrby, 2004), dir varje nytt yttrande placerades pd en ny rad, med
markering av vilken student som talade. Nir flera studenter talade samtidigt, med
konsekvensen att jag inte kunde hora samtalets innehall, markerades detta avsnitt
med forklarande text. Den skriftliga Oversittningen av det kollektiva samtalet
gjordes 1 tva versioner. Dels en dramadialogversion enligt ovan, och dels en tabell
med tre kolumner: en fér markering av student och yttrande, en f6r kommentar om
innehéllets karaktir, och en f6r kommentar om yttrandets karaktir och samtalets
process. Jag lyssnade dterigen pa inspelningen for att forsdkra mig om textens likhet
med samtalen. Studenter benimndes med fiktiva namn. Detta bidrog till att jag
kunde folja samma student i det kollektiva samtalet. 1 studien deltog tvd manliga
studenter. De fick kvinnliga namn, eftersom de annars skulle kunna identifieras.”
De citat som anvinds talspriksanpassades (Norrby, 2004) genom de grammatiska
tecken och de korrekta talsprik som krivdes f6r god lasbarhet.

3 Studien antar inget konsperspektiv. Det faktum att tvd manliga studenter deltog var en konsekvens av
gruppinledning och urval. Betraktat i ett vidare perspektiv kan studiens relation mellan min och kvinnor
vara ett uttryck for den faktiska férdelningen mellan min och kvinnor i studiens lararutbildning.
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Forklaring genom spar och ménster

Kravet pa 6ppenhet krivde en successiv planering av analysen vilket innebar att
processen avgjordes efterhand, och i den takt bilden av ett resultat klarnade. Fér att
skapa en planerad ordning tog jag hjilp av Taylor (2001) som beskriver faser i en
diskursanalys som att fokusera: 1) talets eller textens framtridande monster, 2) talet
som handling och interaktion, 3) talet och texten i dess kontext samt 4) diskursen i
ljuset av en Svergripande kontext. Syftet med dessa faser ir att successivt synliggdra
och fordjupa en analys, vilket dr centralt i Ricouers kritiska hermeneutik. Jag hade
siledes nytta av denna vigbeskrivning frin den studerade hindelsen och till en
tolkning av diskurs och dess innebérd. Kollektiva och enskilda samtal analyserades
ddrmed genom en planerad struktur: 1) textens framtridande monster, 2) situation
och interaktion i den aktuella hindelsen, 3) lirarutbildning som kontext, och 4)
lararutbildning i relation till yrket och utbildningens villkor och sammanhang,.

Utgangsliget for en inledande férklarande analys var att séka det som visade sig
framfor texten, det vill sdga, vad studenterna talade om, och karaktiren av dessa
samtal, med ett annat ord textens treferens. I ett forsta skede studerades de
kollektiva samtalen. Darefter blev enskilda samtal féremal for en fOrsta ldsning.
Efter att inledningsvis haft de kollektiva samtalen 1 férgrunden, innebar
analysarbetet en pendling mellan det kollektiva och det enskilda. Analysen innebar
olika former av lisning. Den forsta ldsningen var naiv (Ricoeur, 1993). Jag ville
ddrmed skapa en Gvergripande forstielse av texten. Denna lisning kompletterades
med anteckningar. Marja Schuster (2006) beskriver i en studie av sjukskoterskeyrket
hur hon i denna naiva lisning medvetandegbrs om sin egen foérforstdelse av de
intervjuades situation. Som sjukskoterska kunde hon kinna igen sig i vissa av de
intervjuades upplevelser. Min forforstdelse avseende igenkdnnande bestod i stillet 1
erfarenhet som ldrare i lirarutbildning, men ocksa tidigare lirarerfarenhet. Jag kunde
dock inte kdnna igen mig i studentens roll och situation, vilket innebar en viss
distans i denna naiva lisning.

Att ge texten struktur innebar i nidsta skede att s6ka monster och att ordna, fér att
dirigenom finna sammanhang och motsittningar (se Ricoeur, 1993, s 48 f.). Denna
torklarande del av analysarbetet hade en strukturell karaktir. Den distans som
denna analys mojliggjorde innebar att textens innehdll kunde gbras synlig. Jag
provade att bade lisa samtalen i sin helhet och att studera mindre avsnitt var for sig.
Tva huvudspér framtridde, studentens samtal om deltagande, respektive samtal om
iakttagelse. Samtalen kunde placeras in som hemmahdrande i ndgon av dessa spar.
Innehéllsliga tecken och dess aktorer (actants) var de meningsbirande komponenter
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som verkade i texten (Ricoeur, 1993, s 51). Analysen innebar mer konkret att s6ka
dessa yttrande och préva dem i sitt ssmmanhang (Ricoeur, 1993, s 73). Det innebar
att fokusera ordval, uttryck och mening, det vill siga enskildheter i relation till
sammanhang. Begreppen genre, yttrande, rOst och respons (Bakhtin, 2004),
anvindes fOr att sortera och klassificera. Analysen pendlade mellan att betrakta
samtal som helhet och genom yttranden som fokuserades savil enskilt som i
relation till text. Jag stillde fragor som: Vad talar studenterna om? Vilken karaktir
har samtalens innehall? Vad karaktiriserar sittet att tala? Vad ér centralt och vad
berdrs sporadiskt? Var har samtalets innehdll sitt ursprung? Varit riktas yttrande?
Jag sokte efter fragor, metaforer, teotier, principer, virderingar och dess férekomst
och karaktir i samtalet.

Ricoeur (1993) anvinder begreppen segmentering och avkronologisering (s 50 f.).
Segmentering innebar hir att ge texten en struktur som kunde synliggbra dess
meningsbirande delar. Texten segmenterades horisontellt och sedan hierarkiskt, det
vill sdga betydelsebirande innehall frilades for att sedan relateras till varandra.
Avkronologisering dr en naturlig konsekvens nir texten inte lingre kan behalla sin
ursprungliga  struktur pa  grund av  segmentering. Segmentering  och
avkronologisering ledde till att texten forindrades till delar som kunde linkas i
varandra och didrmed skapa en ny innehallslig struktur. Istillet for att bestd av
samtal strukturerades texten ddrmed utifrin innehdll. Det kollektiva samtalets
innehall var direkt inspirerat av Gvriga studenter i gruppen ddr yttrande linkades till
yttrande. Studenter tolkade andras yttrande, och bidrog med ett nytt. Samtalet fl6t
vidare tills det av nigon anledning férindrades eller bytte fokus. I det enskilda
samtalet var det studenten som tillsammans med mig som forskare hade frihet och
utrymme att resonera med inspiration fran det kollektiva samtalet. Situationen blev
dirmed en annan. I analysen av enskilda samtal blev dirfér frigorna nagot
annorlunda. Vad fingar studentens uppmirksamhet? Vad hinder med en friga eller
en berittelse nir den blir féremal f6r uppmairksamhet hos en enskild student? Vilket
innehall far samtalet?

I de forsta ldsningarna innebar min egen f6rforstaelse inledningsvis ett hinder. Jag
mirkte att jag delvis leddes till att soka efter de tecken och roster jag trodde mig
kunna finna. Efter flera genomldsningar distanserade jag mig bade fran texten och
fran dessa forvintningar. Allt eftersom monster tonade fram blev pendlingen
mellan textnira och distanserad lisning allt mer fokuserande. Jag kunde f6lja de spar
1 texten som bidrog till att finna monster. En aspekt som blev betydelsefull i det
kollektiva samtalet var samtalets sociala interaktion sisom studenters delaktighet i

88



samtalet, det vill sdga relationen yttrande och respons. Jag noterade ”samtalstriadar”
(se Wilhelmsson, 1998, s 94). Denna process genomférdes med hjilp av
arbetsskisser over yttrande och dess ursprung och riktning. Denna del av analysen
innebar saledes att fokusera synbar innehdllslig interaktion i form av yttrande och
respons pa yttrande.

I slutskedet av denna mer férklarade analys kunde jag identifiera teman som
aterkom och som ocksd kunde stillas mot varandra och didrmed synliggora
spinningar. Dessa teman var i en mening dtskiljda fran varandra men framstod
ocksd som motsittningar.

Att soka och forsta spanningsfilt

Kritisk hermeneutik s6ker motsittningar i analysprocessens mer forstaelseinriktade
tolkning (Ricoeur, 1993). Dirigenom kan det bekanta studeras pé ett nytt sitt f6r en
fortsatt tolkning. Aterkommande och centrala teman kunde stillas i relation till
varandra och dirmed framstd som motsittningar. Med hjilp av teorier och
forskning prévades de motsittningar som vixte fram. Denna prévning méjliggjorde
ocksa en kritisk och férdjupad tolkning.

De enskilda samtalen tolkades nu i relation till respektive kollektivt samtal.
Motsittningar utgjorde ett forsiktigt raster i fortsatt tolkning av samtalen. I dessa
enskilda samtal fanns tva parallella monster. A ena sidan hur studenten forhéll sig
till en kollektiv diskurs, och 4 andra sidan en individuell diskurs i relation till
utbildningen och yrket. Detta innebar att motsittningar stirktes eller férsvagades.
Jag atervinde dn en ging till ursprunglig data i syfte att prova Gverrensstimmelse
med mdojliga tolkningar. Férhallningssittet var kritiskt och prévande for att antingen
kunna forkasta eller stirka en tidigare tolkning. Ricouers tolkningsbige som
pendling mellan forklaring och forstielse blev en limplig metafor. Jag ordnade och
liste med olika typer av prévande glaségon. Falk (1999) gav inspiration till de fragor
som kunde stillas for att bade férdjupa och prova. Hur kan jag tolka de
motsittningar jag har upptickt? Kan de tolkas pd olika sitt, och i sa fall vilka? Vart
leder en misstinksam respektive tillitsfull tolkning? Ar tolkningen rimlig? Analysen
befann sig nu i en fas dér jag ville forsta lirarutbildningens praktik och kontext i det
som studenter gav uttryck for.

Relationen motiv och projekt bidrog till frigor som: Vilket ursprung har de teman
som jag identifierar? Varur har dessa formats och vilken riktning hade de? Vad
verkar vara givet och vad kan betraktas som mer &ppet? Vilket projekt kan skonjas i
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studenters kollektiva och individuella diskurs? Successivt formades de spanningsfilt
som samtidigt utgjorde grund for slutsatser. Under hela analysprocessen har texten
som helhet, all insamlad data, varit foremal for tolkning. Relationen mellan helhet
och del kunde beskrivas som en konkret pendling mellan att studera detaljer och att
atervinda till den samlade texten. Analysprocessen har bidragit till att vissa delar av
datamaterialet blivit mer framtridande och centrala 4n andra, dven dessa har provats
pa texten som helhet. Det finns alltsa inte delresultat eller data som inte stimmer
Overrens med studiens slutsatser.

Studiens trovirdighet

Trovirdighet dr ett uttryck fOr kvalitet avseende tillforlitlighet och giltighet.
Intentionen var att studera och tolka lirarutbildning sasom studenten méter och
forstir den. Studiens huvudsakliga aspekter pa trovirdighet berdr darfor
moéjligheten att finga, tolka och beskriva erfarenhet ur ett annat perspektiv dn mitt
eget. Valet av analysmetod ger verktyg f6r denna process (Odman, 2003b, s 81),
vilket ocksa leder till ett resonemang om trovardighet. En utmaning i savil kvalitativ
som kvantitativ forskning 4r hur forskarens val bidrar till resultat och slutsatser. Om
jag hade stillt samma forskningsfraga till en annan form av data hade mdijligen
andra aspekter synliggjorts. Hade jag istillet valt en annan metod for analys hade
detta mojligen bidragit till andra slutsatser. Detta betyder dock inte att denna studies
slutsatser inte kan ses som trovirdiga, snarare kan skillnader berika och férdjupa.

Studiens trovirdighet handlar om hur sambandet mellan syfte, bakgrund, metod
och resultat foljer en gemensam linje; studien som helhet i relation till sina delar. En
redogérelse f6r och diskussion kring studiens trovirdighet kan ske med genom
bestimda kriterier, samtidigt som dessa kriterier inte far Gverordnas studiens egen
process (Staffan Larsson, 1993). Det giller saledes att hitta en balans mellan
tolkningens mdijligheter och kontrollens begrinsningar “Dialektiken mellan
skapande och kontroll ir den vetenskapliga hermeneutikens livsluft” (Odman,
2003b, s 81).

Giltighet har anknytning till sanningsansprak och mening, det vill siga validitet.
Odman (20032) menar att trots att validitetsbegreppets relation till sanning
inneburit att det har undvikits inom kvalitativ forskning, sd har 4ndd anspraken pa
att efterlikna en verklighet levt kvar (s 84 f. f). Denna strivan kan visa sig i
garderande forhdllningssitt nir studiers trovirdighet ska diskuteras och redovisas.
Samtidigt finns det i all forskning villkor och omstindigheter som dr omdijliga eller
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svara att kontrollera. Jag kan inte sikerstilla alla de aspekter pa trovirdighet som
kan finnas, eftersom de 1 hég grad dr oméjliga att ha under kontroll. Hir skiljer sig
inte denna studie frian andra kvalitativa studier. Diremot kan jag beskriva och
diskutera hur jag valt att hantera trovirdighet i relation till forforstielse, sanning
samt resultat

Trovirdighet och forforstaelse

I en studie som placeras inom en hermeneutisk tradition kriver aspekter pa
forforstielse en egen diskussion. Analysprocessen inte bara stods av forforstielsen
utan leder dven till subjektets, 1 detta fall forskarens férdndrade forstdelse, att gbra
det som forst var frammande till sitt eget” (Ricoeur, 1993, s 55). Detta villkor gor att
det 4r omdjligt att ha total kontroll Gver, och dn mindre att redovisa forforstielse.
Forforstaelsen leder till férestillningar med betydelse f6r tolkningsprocessen. Hir
krivs dock en balans och medvetenhet. Schuster (2006) beskriver i sin avhandling
hur férestillningar kan ”géra vald” (s 49) pa texten. Aven Ingrid Heyman (1999)
diskuterar forférstielsens betydelse med hjilp av begreppet sjilvreflexivitet, vilket
innebdr att forhdlla sig kritisk till det egna subjektets relation till tolkning. Heyman
belyser risken med att medvetna och omedvetna férvintade resultat eller
torestillningar kan 6verskugga den studerade empirin.

Det dr tolkningens uppgift att ge akt pd férestillning som bidrar till ny fOrstdelse,
och den som hindrar &ppenhet infor texten. Forskarens forforstielse kan vara
medveten, men 4r ocksd omedveten och outtalad, sammanhangsanknuten, och
férindringsbenigen. Forforstaclse gar inte att separera i termer av fére och efter
studien (Nils Gilje & Harald Grimen, 1995, s 183 f. f.). Det dr dérfor vanskligt att
sdga sig ha kontroll 6ver fOrforstielsen under studien, inte minst eftersom den
utsitts for stindig utmaning och forindring. Snarare dr det explicit erfarenhet och
medvetet intresse som kan redovisas. Den forforstielse jag sjilv kunde kontrollera i
samband med denna studie var faktisk och medveten erfarenhet. Samtidigt avkrivs
jag ett metareflekterande forhdllningssitt till mig sjilv och min egen tankeging
under processen. Den kan dock inte sammanfattas i ndgra meningar. Snarare
synligg6rs den med kontinuitet i texten.

Valda teorier och forskning dr yttetligare aspekt av forforstielse och ger ocksi
studien dess riktning (Larsson, 1993). Att dirigenom skapa distans innebir att Gppet
redovisa de tolkningar som gors och att samtidigt prova dessa i relation till egen
erfarenhet och forférstaelse. Heyman (1999) menar dock att det inte ricker med att
redovisa resultat och dess konsekvenser. Forskaren madste sjilvreflexivt granska de
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bakomliggande motiv som finns hos sig sjilv eller i den egna kontexten. Hon ser
risken med ett akademiskt universum” (s 172) ddr “instrumentets logik” kan
forindra praktiken, det vill siga att tolkningen har ett underférstatt méal som kan
framkallas genom styrning (s 172 f.). Som jag ser det, kan kritisk hermeneutik och
den forskningsprocess som den formulerar utgéra ett gott exempel pa hur empirin
far vara vigledande f6r hur teorier och tidigare forskning anvinds. Det finns alltsa
inget sjilvindamal med teori. Teori som moénsterbildande kan leda till det som
Heyman benidmner som intellektualistisk férvringning (s 175). I denna studie var
inledande kapitel inte avsedda att utgdéra monster for analys. Istillet méjliggjorde de
alternativa tolkningar, vilket ocksa ledde till en mer sjilvstindig héllning. Hir menar
jag att forskarens sjilvreflexivitet blir synlig utan att alltid beh6va explicitg6ras.

Trovirdighet och sanning

Extern validitet har traditionellt sin grund i att se forskaren som objektiv betraktare
av en verklighet, vilket kan te sig orimligt. ”Validiteten som externt kriterium, som
man plockar ner nigonstans frin himlen och tillfilligt tillimpar pd den tolkning
man har gjort, dr en tanke som ocksd visat sig absurd” (Odman, 2003a, s 101). En
kritisk aspekt inom kvalitativ forskning ir just relationen studerad verklighet och
tolkning. Odman (20032) menar att denna friga sillan problematiseras inom
hermeneutisk tradition, kanske for att sanningsansprak inte setts som en visentlig
aspekt. Ricoeur (1993) diremot, nirmar sig ansprak pa sanning genom att férorda
pendling mellan olika tolkningar i syfte att s6ka en mest sannolik tolkning. Ddrmed
uttrycker Ricoeur att det finns en tolkning som dr narmare den studerade praktiken.
”Tillignelsen fotlorar sin godtycklighet i den utstrdckning som den aterupptar det
som dr verkande i texten sjilv, det som dr verksamt och under utarbetande i texten,
d v s meningens fédelse i texten. Det hermeneuten (den tolkande) siger dr ett om-
sigande (re-dite”), som reaktiverar det sagda i texten.” (Ricoeur, 1993, s 64)
Sdledes nir tolkningen kan reaktivera den ursprungliga texten sa har den nirmat sig
den mest sannolika tolkningen. Att striva efter att komma sa nira ursprunget som
mojligt innebdr att uppnd en trovirdig tolkning. Kristensson Uggla (2003) menar att
Oppenheten 1 kritisk hermeneutik innebér att man som forskare oméjligt kan tolka
helt fritt.

Texten dr visserligen nédvindig att tolka och dirmed moijlig att tolka pd olika sitt,
men samtidigt visar samma text pa det orimliga i att tinka sig att man skulle kunna
tolka en text hur som helst. Den frihet som priglar tolkningsakten innehaller
begrinsningar mot godtycklighet och implicerar samtidigt att man tvingas ta ansvar
for sina tolkningar. (s 36)
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Tolkningen har alltsid en begrinsning genom relationen till empirin. De tolkningar
jag gbr och de slutsatser detta leder till kriver ocksd ett ansvar for dess
konsekvenser. Detta minskar som jag ser det risken for orimlig tolkning. Hir
aktualiseras dock min f6rmaga att beskriva och argumentera fOr savil tolkningens
process, som dess slutsatser.

Relationen nirhet och distans dr betydelsefull inom all forskning, men inte minst
inom en hermeneutisk tradition. I praktiken behover savil forskarens nirhet som
distans balanseras. Falk (1999) diskuterar medlevd kunskap som den erfarenhet som
kan gagna fOrstielse och tolkning. Hon menar att erfarenhet bidrar till en
“tyllighet”, som ocksa kriver en noggrannhet under analysprocessen (s 71). Det
innebir att egen erfarenhet av studiens kontext kan bidra till att férstd sammanhang.
Nirheten till denna studies empiri savil foére som under forskningsprocessen
utgjorde 1 mitt fall ett st6d 1 tolkningen. I samband med studiens genomférande
fanns jag 1 den studerade milj6n, deltog i samtal med lirare i hégskola och
yrkespraktik, samtalade med studenter och handledde studenter. Samtidigt gav mig
arbetet med studien en ny kunskap och insikt. Min roll kunde hir liknas vid det som
Alsterdal (2002) bendmner som ”gist” i studenternas “praxis” (s 37). Den gav insyn
med en ny horisont. I samband med seminarier och samtal blev jag medveten om
min egen roll och min egen historia. Jag blev uppmairksam pa de reaktioner som
samtalet gav, och behévde dirmed ta stillning till dess betydelse f6r processen.

Odman diskuterar fillor som barmhirtighet eller vilvillighet (2003a), det vill siga en
alltfor forsiktig tolkning f6r att undvika till exempel resultat som kan uppfattas som
kritiserande mot en praktik. Denna risk kan vara storre ju nirmare praktiken som en
forskare befinner sig. Resultatet kan riskera att bli utslitat eller férskénat. Min
utgiangspunkt har dock varit att forskning betyder kritisk granskning och att
dirigenom kunna uppticka och bidra med forstielse av det icke direkt iakttagbara.
Att idka vilvillighet 4r d4 inte ett alternativ. Diremot finns det en pedagogisk aspekt
i att kunna framstilla resultatet av en studie s att dess trovirdighet kan granskas
och diskuteras bade i relation till vilvillighet och till 6nskan om uppmairksamhet.
Utgangspunkten i denna studie var Sppenhet mot den text som tolkades dir
motsittningen utgjorde ett led i denna process. Dialektiken mellan foérklaring och
forstaelse innebar att den bild av ett resultat som vixte fram prévades och
omprévades. I min lisning av texten gav jag akt pd egna férvintningar.” Jag var

3% En aspekt pd sjilvreflexivitet var ndr jag upptickte att analysen styrdes av forvintningar. Det forst
omedvetna gjorde till medvetet genom reflektion Gver analysens framskridande. Det f6rvintade kunde
dirmed férhoppningvis hallas utanfor fortsatt analys
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mén om att inte dra snabba slutsatser. Analysen innebar en mingd nitlisningar
under ett ars tid, dir jag om och om igen atervinde till texten, dokumenterade och
jaimforde med tidigare tolkningar. Forst 1 det skedet nir en mer forklarande analys
Overgick i forstdelse, nir jag kunde iaktta dterkommande monster med gemensam
karaktir, prévade jag den mot begrepp och tidigare forskning.

Trovirdighet och resultat

Trovirdighet och resultat belyser hur studiens resultat kommuniceras. Kvalitet
avseende resultat beskrivs av Larsson (1993) som en betydelse av inneb6rdstikedom
i kombination med en god struktur. Det innebir att studiens empiri behéver vara
synlig och moijlig att f6lja vilket kan kriva rikliga beskrivningar av savil data som
tolkning av data. Detta kriver dirmed en god struktur vilket av Larsson (1993)
benimns som “krav pd Gverskddlighet och reduktion av komplexitet” (s 210).
Overskadlighet och reduktion ir inte alltid 6verensstimmande. Det kan tvirtom
krivas vidgat utrymme for att skapa 6verskddlighet, med risk fér viss otydlighet.
Min avsikt med studiens tvd inledande resultatkapitel har varit att samtidigt uppna
biade o6verskadlighet och reduktion genom att bade redovisa text, det vill siga
studiens emipiriska underlag samt st6dja och argumentera for tolkningar. I ett tredje
resultatkapitel férdjupas och koncentreras tolkningen. Genom denna framstillan
sker en successiv reduktion. Resultatkapitlen 4r didrmed dels en redovisning av
resultat, men ocksa ett Gverskadligt uttryck fér min analys.

Med syfte att bdde férebygga och hilla kontroll 6ver studiens kritiska aspekter har
jag kommunicerat och prévat studiens resultat i samband med analysprocessen
(Odman, 2003a). Detta har skett genom Oppna presentationer fér lirare och
studenter i ldrarutbildning vid tvd tillfillen. Delar av resultatet har dessutom
presenterats for och diskuterats med ldrare och forskare inom lirarutbildning vid tre
tillfillen. En mer grundliggande granskning har skett genom att ett flertal ldrare och
forskare inom ldrarutbildning list och granskat analysen av det empiriska materialet.
Jag har siledes kommunicerat mina tolkningar allt eftersom studien har framskridit,
tagit del av och prévat fragor och synpunkter. I enlighet med Ricoeurs filosofi
(1993) har ldsare och lyssnare forstatt och tolkat texten sisom den har framstillts,
men fran sin egen horisont. Det innebir att férstaelsen skiljer sig at beroende pa
vem som kommunicerar med en text. Det innebar dock inte att kommentarer eller
fragor sorterades som mer eller mindre relevanta, snarare blev det min roll att tolka
dess ursprung och vilken betydelse de kunde ha f6r tolkningen, men dven for
textens kommunicerbarhet.
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Sammanfattningsvis, det évergripande validitetskriteriet 4r, enligt Odman (2003a),
koherenskriteriet. Det innebdr att tolkningen ska kunna vinda tillbaka till texten
som helhet och samtidigt kunna kidnnas igen i sina delar. Prévning sker genom
atervindande till texten och dven till empirin. Det innebir ocksd att de tolkningar
som inte haller méste férkastas. I denna studie har analysprocessen pendlat mellan
textens delar och dess helhet. Resultatet ska dirmed kunna motsvara sivil del som
helhet.

Forskningsetiska principer och konsekvenser

Studiens etiska hidnsyn har koncentrerats kring de personer som har deltagit i
studien eller pd annat sitt berdrts, det insamlade materialet, samt egen roll som
forskare 1 en egen praktik. Studien har genomforts pa en mindre hégskola med en
nira relation till dess lirare. Aven lirare i verksamhetsforlagd utbildningspraktik var
nirvarande genom samtalen. Detta innebar en balans avseende respekt f6r enskilda
personer och mitt forskningsintresse gillande information, samtycke och
konfidentialitet (Vetenskapsradet, 2000).

Att gbra ljudupptagningar av samtal skiljer sig fran en intervjusituation. Det kan
delvis likstillas med videoinspelning. En ljudinspelning kan i viss man anonymisera,
samtidigt som den déljer uttryck som kan férklara. Inspelat samtal avslojar det som
sigs 1 stunden, inspirerat av andra, inte alltid genomtinkt. Detta innebar att mitt
torhallningssitt styrdes av vissa principer. Bandspelaren skulle kunna stingas av
under datainsamlingen. Jag kunde inte fOrsikra att inspelat material inte skulle
kunna avlyssnas av ndgon annan dn mig. Som forskare maste jag tilldta att data halls
tillgdnglig f6r behoriga. Diremot kunde jag lova att avidentifiera all personbunden
information 1 texten, vilket ocksa skedde. I samband med analys och redovisning av
resultat var etiska aspekter dessutom nira relaterade till respekt och trovirdighet
avseende citering, beskrivning och tolkningar. Texten kan i de fall en student
anvinder sig av exempelvis personliga uttryck eller inte helt 4r koncentrerad pa sina
utsagor bli avsléjande och kanske uppfattas som krinkande. A andra sidan kan mina
val av mer skriftspraksvinliga ord bidra till att studenten uppfattar sitt sprak som
manipulerat. Hir finns didrmed ett forskningsetiskt dilemma, dir wvalet av
transkriptionsstil avgjordes av syftet att lyfta fram studenters tal och ordval, och
samtidigt uppné god ldsbarhet. Detta innebar att det krdvdes noggrannhet i en vil
bearbetad, men samtidigt indamalsenlig och f6r avhandlingstexten ldsbar text.
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Studiens deltagare har ritt att inte kunna identifieras. Detta krivde en medvetenhet i
samband med analys och produktion av text. Men det finns ytterligare dimensioner i
detta. For det forsta hade studien inte individfokus, studenter var som enskilda
personer inte féremdl f6r studiens intresse. Yttrande betraktades och tolkades som
r6ster vilket innebar att studenterna avpersonifierades. Det innebidr ocksd att
enskilda studenter kan ha svart att kdnna igen sig i texten. Férutom att studiens
deltagare har ritt att inte synas, forlorar de ocksd sin méjlighet att synas. Det
innebar vidare att jag i denna studie inte kan uttala mig om mer 4n deras yttrande,
och dess tolkade betydelse. Trots att studenten kan uppleva att inte alltid kunna
kinna igen sig i ldsningen, si bor det dock finnas igenkdnnbarhet i studiens resultat.
Detta innebir ett matt pd min respekt for studentens erfarenheter och upplevelser,
men ocksd en fraga om studiens trovirdighet.

I detta kapitel beskrivs studiens genomférande och analys. Analysen har lett fram
till dess resultat som redovisas i kommande tre kapitel. De tva forsta kapitlen
beskriver och tolkar studentens deltagande samt iakttagelser var for sig. Det tredje
resultatkapitlet redovisar en forklaring och tolkning av spinningsfilt samt studiens
slutsatser.
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7.STUDENTENS DELTAGANDE

I detta kapitel presenteras hur deltagande gestaltas i studiens empiri. Studentens
tal om deltagande framstills hir genom férklarande beskrivning av de teman
som framtrider. Dessa teman fangar ett helhetsintryck av kollektiva och enskilda
samtal, mot bakgrund av den f6rférstielse som uttrycks genom redovisad
tidigare forskning. Respektive tema st6ds av empiriska exempel dir rubrikerna i
form av citat visar pa variationer. Kapitlet avslutas med en samlad analys.

I redovisningen av studiens resultat mister den ursprungliga texten sin kronologi.
Detta sker genom den distansering som en férklarande analys méjliggor. Ricoeur
uttrycker det som att distansering frildgger en struktur (Ricoeur, 1993, s 60).
Redovisningen av framtridande drag kan dirmed liknas vid en berittelse om, i
detta kapitel, studentens deltagande i ldrarutbildning. Det innebidr ocksi att
studenter inte framtrider som subjekt, utan som aktorer (“actants”), vars
yttrande dr bidrag till berittelsen (Ricoeur, 1993, s 51). Jag viljer att i texten
anvinda uttrycket studenten i alla de fall det dr naturligt, i annat fall anvinds
uttrycket studenter. I detta och kommande kapitel benimner jag studenten med
fiktivt namn. Det innebidr att det dr mojligt att f6lja den enskilde studenten i
texten. Jag strivar inte medvetet efter att samtliga studenter ska vara synliga i
citat. Snarare har jag bland mdijliga citat valt det som bist kan gestalta det
avsedda temat. I avhandlingens bilagor (bilaga 1 och 2) finns en sammanfattande
beskrivning av kollektiva samtal var for sig, enskilda samtal grupperade utifran
dess karaktir samt deltagande studenter.

Att delta innebidr medverkan. Studenten har tva roller som deltagare, dels som
blivande lirare i verksamhetsforlagd utbildningspraktik, dels som student i
verksamhets- samt hogskoleférlagd utbildningspraktik. Det kollektiva talet om
deltagande som blivande ldrare i yrkets praktik dr en beskrivning med karaktir av
sjalvklarhet och positiv erfarenhet. Upplevelsen av att vara lidrare mirks genom
uttryck som exempelvis: “’kul”, 7jitteroligt”, “intressant” (ex sem. II). I det
kollektiva samtalet belyses deltagande i yrkets praktik i h6g grad som virdering
av framgang, och som tecken pd socialisation som lirare. Deltagande beskrivs
ocksd genom att forsta och foérhilla sig till innehall och krav 1 verksamhets- och
hoégskoleforlagd utbildningspraktik. I detta tal om deltagande som student i

utbildningens praktiker uttrycks osikerhet, tvivel, ovilja och krav pa prestation.
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Nir studenters kollektiva samtal utgdr inspiration fér den enskilde studenten
berérs relationen forvintning, foérestillning och ny erfarenhet. I det enskilda
samtalet nyanseras erfarenhet av deltagande och formas till problem samt fragor
kring utbildning och yrke. Polyfonin av r&ster, gestaltade genom kollektiva
samtal, minskar och den enskilde studenten ges foretride. Det f6r studien
meningsfulla dr att f6lja dessa roster fran det kollektiva till det enskilda, och att
sedan fora tillbaka dem till det kollektiva for att ddrigenom fa syn pa deltagandets
diskurs. Studenters tal om deltagande rubriceras i detta kapitel som: 7) bekriftelse
och utmaning, 2) ndrbet och avstand, samt 3) yttre krav och inre motiv. Respektive tema
beskrivs och férklaras genom exempel frin kollektiva och enskilda samtal dir
rubrikerna utgér belysande citat.

Bekriftelse och utmaning

Studenter deltar i yrkets praktik och didrmed i ldrares arbetsuppgifter genom
vetksamhetsforlagd utbildning dir undervisning® 4r en central uppgift.
Studenten behéver ddrfér bdde ta del av andras undervisning och successivt
utveckla egen kompetens. En visentlig del av utbildningen ir att sjilv fi vara
aktiv genom att prova och dirigenom bidra till att utveckla forstielse.
Beskrivning av egen undervisning i studenters kollektiva samtal dr konkret och
handlar om genomférande. Uttryck som 7jag brukar”, ”mina elever” (sem. II)
och ”min klass” (sem. I), kan visa hur studenten talar om sig som ldrare. Egen
undervisning framstills 1 det kollektiva samtalet som oproblematisk och
forefaller handla om studentens aktivitet, med acceptans fran lirare. Studenten
ges fortroende att ansvara for egen undervisning. Egen undervisning kan handla
om anpassning till, eller motstind mot en upplevd praktik. Den formas genom
de villkor som finns, och egen forestillning. Kollektiv respons av studentens
berittelse om egen undervisning ir bekriftande genom stédjande kommentarer
och konkreta fragor. Den enskilde studentens framstillning om egen
undervisning karaktédriseras i huvudsak av utmaningen i att f6rstd och méta barn
och elever, samt att i relation till det, préva och utveckla sin egen roll som ldrare.
Studenten efterfriagar hir inte respons. I det enskilda samtalet leder talet om egen
erfarenhet av undervisning till nya frigor.

3% Undervisning ir inte ett relevant uttryck i forskolans praktik. Ddremot inbegrips savil forskola som
skola i texten om det inte framgar att det enbart giller det ena.
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?Vill du ha en lektion om det sa”

For studenten kan deltagande innebira att 6va egen undervisning nir tillfille
erbjuds. Egen undervisning forefaller i hég grad vara studentens eget projekt,
Ovning i att planera och genomfdra. Ulrika far exemplifiera studenten som ges
denna mojlichet. Hon uppfattar sig inte som delaktig i ldrares arbete, diremot
blir hon delaktig som lirare genom egen handling. Denna delaktighet far i
samtalet karaktir av genomférande, ddr studenten pa egen hand forvintas agera

29

som ldrare. Forberedelsen bestir hir i att 7ldsa pd”. Ulrika berittar i ett
seminarium om sin erfarenhet. Maria fyller i med sin erfarenhet av olika
undervisningspraktiker.

Seminariet har temat undervisning och har bland annat féregitts av en foreldsning om

strategier for planering. Inledningen av seminariet bidrar genom seminarieledares forsta

frigor till ett samtal om iakttagelser av lirares planering och undervisning. En student
berittar om sin erfarenhet av lirares férhallningssitt till relationen mellan planering och
undervisning.

Ulrika:  Jag har inte fitt vara med pd ndgon planering mer dn de lektioner jag sjilv ska
hélla. ”Vill du ha en lektion?” S4 var det den franska revolutionen, dé liste jag
pé den. Sen var det medeltiden, och dé liste jag pa den. ”Vill du ha en lektion
om det sd?”

Nanette: D4 fick du sitta inne hela séndagen.

Ulrika:  Det édr vil sd det dr som ldrare [konstaterande]

Nanette: Lisa pa och ldsa pa.

Maria:  Jag missar alltid planetingen med min handledare f6r hon forsvinner hem. Sen
planerar hon pa kvillen. Sa successivt gér hon sin planering under kvillen. Sa
hon slutar aldrig arbeta egentligen. S4 kommer jag aldrig att gora. /.../ Hennes
planering ér inte strikt. Man slutar inte lektionen nir det stdr, utan ar det sa att
man jobbar bra, d4 fir man fortsitta att jobba, det dr ingen idé att avbryta f6r
att, ”Jaha nu ska vi ha engelska” /.../. S4 pd det sittet tycker jag att det dr
vildigt bra att hon inte haller tiderna, utan det flyter liksom med klassen. Vad
som dr bra foér de hir eleverna hon jobbar med? Jobbar de bra si far de
fortsitta. Jobbar de inte bra sd far de fortsitta en annan dag och sé. Fast dé blir
ju schemat jatterérigt. Det dr dven svart for mig att hinga med hur hon tinker.

Nanette: Nér hon inte har nigon struktur pa det

Maria:  Fast hennes struktur dr att det 4r oplanerat.

Nanette: Klassen styr alltsd /konstaterande]

Maria:  Nu har jag kommit 6ver till den andra, den dir gamla liraren som jag pratade
om, som gor allt i skrivboksbécker. Hennes klass som jag har nu vill att jag ska
sktriva upp schemat exakt pé tavlan varje dag, varje lektion och lunch. Gir det
fem minuter 6ver "Men vi ska ha engelska nu”. (sem. I)

I flédet av studenters beskrivningar fran undervisningspraktiker berdttar Ulrika
om sin nuvarande situation dér hon inte kinner sig delaktig i ldrares praktik. Hon
har inte blivit erbjuden att delta i planeringsarbete. Samtidigt ger hon uttryck f6r
eget deltagande genom att beskriva hur hon ensam fir ansvara for planering och
undervisning ”’si var det den franska revolutionen, da liste jag pa den”. A ena
sidan talar Ulrika om avsaknad av medverkan och stéd, 4 andra sidan om sitt
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agerande som ldrare och ldrares tilltro till hennes f6rméga. Hir formas dessutom
en bild av ldrares vardag i form av ensamarbete, brist pa tid och undervisningens
okomplicerade karaktir ’det dr vil sa det dr som ldrare”, “lidsa pd och ldsa pa”.
Maria har erfarenhet av mote och samarbete med fler lirare och konstaterar
situationen av anpassning till skilda praktiker. Samtidigt visar Maria svérigheten
att ta del av ldrares erfarenhet och strategier ’det dr dven svart for mig att hinga
med hur hon tinker”. 1 samtalet finns en karaktir av samforstind och
bekriftande mellan studenter.

I det kollektiva samtalet synliggrs tva aspekter, dels konstaterande kring lirares
yrkespraktik, dels en bekriftande respons av beskriven erfarenhet. Samtidigt kan
man ana upplevelsen av avstind till ldrares reella praktik. Samtalet visar, trots
avsaknad av handledning och trots betydelsen av anpassning, en positiv
upplevelse av att fa fortroende for egna uppgifter och att dirmed “vara” ldrare.
Utmaningen ligger didrmed 1 att f4 mota yrkespraktiken sidsom den gestaltar sig,
och att ta sig an och hantera situationer som erbjuds. Den bild av undervisning
som framstills visar pa variation och skilda férhallningssitt. Samtalet formas
utifrin den yrkespraktik studenten deltar i och i studentens forestillning om
undervisning. Talet om undervisning, men ocksa talet om karaktdren av lirares
planering, kan 4 ena sidan tolkas som ironiskt, med uttryck av utsatthet och
behov av handledning, 4 andra sidan som ett tillfredsstillande samtal om
framging i yrkets praktik. Ulrika konstaterar villkoren for forberedelse av
undervisning, medan undervisningen i sig dock fir en underordnad och
oproblematisk roll. Maria talar om anpassning, men séker efter mer vigledning
for att kunna forsta undervisningens idé och praktik.

Denna iakttagelse kan jimforas med Catlgrens (1999) kritiska diskussion om
lirares professionella kunskapsobjekt, och vad av det som studenten ges
mojlighet att ta del av och f6rsta. Det finns delar av yrkets praktik som inte gors
tillginglio. Samtalet kan ocksa med en kritisk tolkning férstas som riktat mot
relationen mellan innehall i hogskolans undervisning och en upplevd
yrkespraktik. Hogskolans undervisning kan uppfattas som teoretisk eller
verklighetsfrinvarande (jmf Croona, 2003; Morberg, 2005). Sett med den
tolkningen blir Ulrikas och Marias berittelse ett ironiskt uttryck for ett
orealistiskt ideal. Samtalet formedlar da ett konstaterande om lararyrkets realitet i
jamforelse med det férmedlade.

Den andra aspekten, den bekriftande respons som féljer pd studentens
berittelse kan forstis som en del av samtalets funktion (jmf ex Malmberg, 20006;
Shober & Brennan, 2003; Talvitie m fl, 2000). Det vill sdga studenten sdker och
far bekriftelse for en upplevelse genom gruppen. Hir aktualiseras bade en
relation mellan student och verksamhetsférlagd utbildningspraktik, samt mellan
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student och ldraryrkets praktik. I det kollektiva samtalet fir studenten bekriftelse
for framging. Siledes kan man fOrstd samtalet som ett stéd for sjilvkinsla och
stod for yrkesval. Bekriftelsen kan ocksd bidra till en kinsla av att lyckas med
utbildningen. Utmaningen kan hir bestd i att ta del av andras erfarenhet i
jimforelse med egen. Diremot utmanas inte erfarenheten 1 sig.

”Dom siger att det sitter hir uppe, liksom i huvudet pa

en”

I enskilda samtal 4r erfarenhet frin yrkespraktiken pitaglig och konkret.
Studenten beskriver med inspiration frin det kollektiva samtalet sin egen
erfarenhet. Detta resonemang utvecklas mot att diskutera svirigheter och
utmaningar. I talet om yrkets praktik utgoér dels skillnaden mellan férestillning
och ny erfarenhet, dels hur studenten ska kunna hantera detta en dterkommande
friga. Samtalet handlar om f&rhallningssitt i situationer och forberedelse f6r
yrket. Forestillning och uppfattning om egen process ir individuell, knuten till
personlighet och uppfattning om yrkets karaktir. Den enskilde studenten séker i
utbildningen st6d for sin egen kunskap. Rosa beskriver hur hon férbereder sig
noga, men ocksa pa egen hand forséker utvirdera sin egen undervisning.

Rosa: Det kinner jag redan nu /.../ Jag hade ett litet arbetspass i, ett-trean for
allihop, och med en ging sa efter bara. For jag har f6rsokt och suttit hemma
och tinkt vad, hur, varfér och den hdr. S4 vi far vi med oss lite redskap si vi
kan bearbeta tankarna och foérséka. Vad det dr man haller pad med och varfér.
Och si dnda kidnde jag att jag missade massa och det har vi ju ocksé fatt med
oss att reflektera 6ver. Vi har ju fatt med oss, men det giller ju ocksa att plocka
fram det och omsitta. Men det beh6vs vil 6vning och det, det far vi vil. Det
ir ju nagra terminer kvar.

Rosa berittelse kan synas osammanhingande och sokande. Hon frdgar implicit
efter stdd och handledning. Hon vill ocksa tro pé utbildningens méjlighet att ge
henne kompetens, men verkar samtidigt tveksam, “det far vi vil”, “det ir ju
nagra terminer kvar”. Rosa visar medvetenhet om att det ofta saknas konkreta
svar pa frigor, eller forklaringar kring de situationer en ldrare stills infor.
Utbildningen har, med hinvisning till Rosas resonemang inte en férmedlande
eller forebildande roll. En annan student, Nanette, soker tydlighet hos
utbildningens lirare avseende deras stillningstagande. ”Men sen kan man friga
sig. De ldrare som finns i hogskolan. Vad representerar de? Det vet ju inte jag.”
Liknande behov finns i verksamhetsforlagd utbildning. Ylva: ”De siger att det
sitter hir uppe, liksom i huvudet pa en.” Studenten dr inférstidd med att inte
imitera lirare, men vill kunna ta del av ”larares idéer for att kunna fundera 6ver
dem” (Maria). Nanette funderar 6ver hur hon som student behdver ansluta sig
till verksamhetsférlagd utbildningspraktik, ”det finns den dir osynliga koden
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som styr”. Ddrmed har hon svart att bade f6rstd och acceptera denna praktik,
och dirmed skapa utrymme att gd utanfér den. Lirares roster forefaller vara
franvarande eller vaga.

Det finns siledes en praktik att delta i som inte gbrs helt synlig. Stina menar
exempelvis att det finns det som 4r timligen enkelt, som till exempel att
undervisa, men att det svira ligger i att planera f6r undervisning, nagot som ir
osynligt f6r henne. Min tolkning dr att den enskilde studenten pa egen hand
behover ta ansvar fOr sin kunskap genom att stka forstd bide det synliga och det
osynliga. Utmaningen bestir 1 relationen mellan utbildningens kommunicerade
innehall och det implicita, samt egen erfarenhet och egna behov.

Studenten séker bdde relevant innehall och stéd for egen forstielse genom
uttryck som “redskap”, “representation” eller “idéer”, alltsi st6d for egen
bearbetning. Utbildningens ldrare i sina bdda praktiker framstills som aktérer
som implicit férmedlar en ideologi, utan att 6ppet redovisa denna. Den “osynliga
koden”, kan tolkas som ett uttryck for hur yrkespraktiken och dess lirare dr
styrande, samtidigt som denna kod karaktiriseras av otydlighet eller vaghet (mf
Emsheimer, 2000). Studentens deltagande i yrkets praktik ger troligtvis en
realistisk bild av yrkets uppdrag och dirmed kompetensbehov, men ocksi
frinvaro av vigledning. Det innehall som erbjuds kan uppfattas som
fragmentariskt. Lirare tycks vara ovana att medvetet formulera sig om och i sin
yrkespraktik. Studenten frigar dock inte efter en forebild, diremot insyn och
tydlighet. Resonemanget tycks leda till tvivel kring utbildningen.

»Vilken bra ide, kom du pa det sjidlv?”

Utmaning kan ocksa bestd 1 att studenten provar egna idéer i samband med
undervisning. Ulla berittar hur hon anvinder ett friutrymme i rollen som ldrare.
Hon visar ocksa ett motstind mot den yrkespraktik hon deltar i. Ulla har en gang
i veckan ansvar for en grupp elever, dir syftet dr “lds- och skrivtrining”. Dessa
lektionspass dr redan planerade, men Ulla prévar att gbra nigot eget”. Hon
torklarar sitt stillningstagande med att eleverna inte verkar vara motiverade for
det planerade arbetsschemat. Ulla efterfrigar sdledes inte lirares handledning.
Hon gor sig till larare.

Ulla tar utrymme nir samtalet tystnar. I det féregiende har andra studenter beskrivit sin
undervisning. Talet om att starta och avsluta en lektion ér inspirerat frin en féreldsning
som studenterna deltagit i.

Ulla: Jag kan beritta lite hur jag startar och avslutar en lektion. Jag har sista
lektionen pd mdndagar. Den klassen jag dr i dr i en ett-tvda, det dr en
forskoleklass och en etta egentligen dd, men vi kallar dem f6r ettorna och
tvaorna. Da dr de egentligen tillsammans den lektionen. Men da tycker tvdans
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lirare som 4r ddr pa andra dagar att tviorna behdver mer lis- och skrivtrining.
S4 da far jag ha hand om de eleverna sista lektionen. Och déd kan jag kinna i
och for sig att man blir ganska utlimnad till sig sjilv att hitta nidgot material.
Tanken 4r ju att de ska jobba med sitt arbetsschema som de jobbar med vildigt
manga lektioner under veckan for Gvrigt. D4 kinde jag sa hir att, det blev inte
mycket. Man sdg ingen arbetsglidje och ingen direkt motivation till att jobba
med det hir arbetsschemat, for det dr sa vanligt f6r dem. For de gor det sd
ofta. D4 kinde jag att dd kunde man passa pd att gora nigot eget dd. /.../ Det
forsta jag gjorde var att starta en brevldda. Vi har gjort en brevliada och sen sa
pratade vi om brev, att skicka brev till varandra. Skicka och fa brev, hur det
fungerar. Hur man boérjar ett brev, och hur man avslutar ett brev och var man
skriver pd kuvertet och sd vidare. Och sen fick barnen dé skicka brev, skriva
brev till varandra och stoppa ner i den hir brevlidan. Di gjorde vi sd att alla
barn fick skriva sina namn pa en lapp, och sen fick de dra en lapp sen sa att
alla barn fick ett brev och ndgon att skriva till. Annars kunde det ju litt bli
ojamnt férdelat. (sem. II)

Ulla beskriver detaljerat sin undervisning. Hon kinner sig trygg i1 att planera
nagot eget. Ullas kritik mot den planerade undervisningen berittigar hennes eget
val. Hennes berittelse kan uppfattas som ett motstind mot en upplevd praktik.
Beskrivningen stdds av konkreta och bekriftande fragor fran Gvriga studenter.
”Vilken bra ide, kom du pa det sjilv?” ”Det var alltsa lds- och skrivévningar?”
”Hur manga barn var det i gruppen?” Dessa frigor foljs av korta svar frin Ulla
som ddrmed ges stod 1 att fortsitta sin berittelse. I Ullas berittelse handlar elever
sa som hon har planerat, fokus ir hennes eget agerande. Idén till undervisningen
himtas frin en arbetsbok dir hon anpassar 6vningarna.

Ulla: Fast jag tog inte exakt, utan det fanns frimdrken man kunde klippa ut och
kopiera. S de fick var sitt frimirke att klistra pa kuvertet s att de skulle bli
riktigt och sd dir. Och sen gjorde jag om det lite. For tanken var att de skulle ...
I den hir boken skulle man skriva till Trulle. Om man har jobbat med det
materialet. Men det har ju inte mina barn gjort da sa ddrfor gjorde vi sa att man
skrev till varandra. (sem. II)

Ulla dr n6jd och stolt Gver sin undervisning. Hennes benimning av eleverna som
”mina barn” stitker bilden av delaktighet. Ulla talar om sig som ldrare.
Berittelsen priglas av handlingen, vad eleverna gor, och i vissa fall Ullas motiv,
exempelvis konsekvenser av elevers val. Hon kommenterar kritiskt att ingen kan
ge respons pd hennes undervisning. Utvirdering av egen undervisning innebir
dock hir att beddma om den fungerar utan misséden. Ulla: ”Det gick bra” (sem.
II). Undervisningens mal dr i detta sammanhang underordnat

Studenten tillits, eller tar sig tillitelse till egna initiativ. Berdttelsen andas en
sjalvklarhet 6ver att vara ldrare 1 en reell situation, och att klara denna uppgift
(jmf Ohrling & Rahm Hallberg, 2000; Ohtling, 2004). I samtalet finns dirmed ett
blivande lirarperspektiv. Yrkespraktiken dr en mojlig arena att préva det egna.
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Studenten anvinder hir i huvudsak elevers motivation, behov av férnyelse samt
sociala och praktiska skil som motiv f6r val. Handling och motiv grundas i
forestillningar av det bekanta och att préva det i ett nytt sammanhang. Talet om
studentens ensamhet, och frinvaro av lirares vigledning och utvirdering kan
gestalta en yrkespraktik som ses som enbart grundad i handling. Framgangsrik
handling 4r tillricklig. Detta kan ocksd forklaras med ldrares osikerhet som
utbildare av ldrare, det vill sdga lirares osidkra uppfattning om sitt uppdrag. Har
kan ocksa uppmirksammas frinvaron av en kommunicerande praktik.

Det kollektiva samtalet erbjuder distans till rollen som deltagare i yrkespraktiken.
Studenten ges en moijlighet att sitta ord pd en erfarenhet med sig sjilv i
huvudrollen. Denna distans leder i samtalet till bekriftelse framfor utmaning
eller fordjupning. Handlingen blir inte kritiskt utvirderad och diskuterad.
Erfarenhet av deltagande kan saledes, enligt min tolkning, leda till en okritisk
bekriftelse. I det kollektiva samtalet 4r ocksid undervisningens motiv och
genomfdrande mer centralt dn elevers lirande. Studenten fir ocksd den respons
som implicit efterfrigas (mf Malmberg, 2000; Talvitie m fl, 2000). Den
kollektiva virderingen har en social och emotionell karaktir. Bekriftelsen av
framgang kan stédja den enskilde studentens sjilvkinsla, men ocksa forma en
forenklad bild av yrkets praktik. Kollektiv bekriftelse utesluter saledes
utmanande fragor.

PVarfor gor jag det hir? Finns det nagon mening med

det?”

Perspektivbytet fran student till ldrare blir 4n mer synligt nir den enskilde
studenten tar del av det kollektiva samtalet. Studenten stiller tidigare erfarenhet
mot yrkesuppdraget och en kommande praktik. En aspekt dr relationen mellan
de moijligheter som ges i utbildningen och behovet av att utveckla egen
kompetens. Nanette talar om hur hon utmanas av utbildningen, men att
processen i att prova sig sjilv 1 en praktik inte sker fullt ut. ”Det 4r svart att gora
térrin man 4r firdig och har en egen klass pa ndgot sitt. Ddr man har méjlighet
att forma undervisningen /.../ Det dr svért att fi ihop det pd nigot vis.” Bilden
av liraren ensam med sin klass verkar vara nédvindigt for att praktisera yrket
(mf Jernstrém, 2000 om lirande i samspel).

Hogskoletorlagd utbildningspraktik kan utmana genom att bidra med fragor till
praktiken. Britta visar i sitt resonemang hur utbildningen leder till kritisk
iakttagelse av sig sjilv. Hon jimfér med erfarenhet av tidigare erfarenhet som
outbildad ldrare. ”Man uppticker ju nu nir man jobbar, och innan man jobbade,
att man har en helt annan syn. Man gor ungefar samma saker, men du tinker
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efter mer ”Varfor gor jag det hir? Finns det ndgon mening med det?” Britta visar
hur hon lirt sig att stilla kritiska frigor. Aven Rosa stiller frigor till sin
erfarenhet.

Rosa, som lyssnar pa det kollektiva samtalet om undervisning, resonerar vidare kring

elevers lirande, det vill sidga det perspektiv som saknas i det kollektiva samtalet.

Rosa:  For det har jag sett. Det dr en flicka hon dr jittelingt fram i matteboken och
det hir mekaniska gir sd bra. Men sen marker man ibland da att hon inte har
forstatt. Men om det finns nidgon som forklarar och har tid med det och ser
det, d4 kan hon gi vidare. Men dé har hon forstitt det mekaniska. Men det ar
ocksa det som ér svirt att mota barnen, hur de tinker. Och hur ska jag komma
pa hur de tinker? Det dr kanske det man fér lira sig allt efter som man méter
barnen.

Rosa talar om sig som lirare och den praktik hon kommer att méta. Hon
identifierar frigor kring undervisning men verkar inte ha tilltro till att
utbildningen kan ge henne stéd i denna utmaning “Nej jag vet inte om det
ndgonsin kommer att komma ndgonting att vi far lira oss att méta barn” Snarare
talar Rosa om att lira sig i métet med barn och elever ”Det dr kanske det man
far lira sig allt eftersom man méter barnen”. Hir framstills saledes ett blivande
lararperspektiv dir medvetenhet om handling och dess bakgrund ir mer central
in handlingen i sig. Utbildningen férefaller dock bade kunna leda till utveckling
och hindra utveckling. Studenten talar om att stilla sig frigor med stod i
utbildningens innehdll, men att dessa frigor inte alltid fir aterkoppling. Métet
med yrkets praktik ger en konkret upplevelse, som ocksa leder till tvivel.

I verksamhetsforlagd utbildning kan studenten ges och ta rollen som lirare. I det
kollektiva samtalet leder dessa berittelser till bekriftande respons. I de enskilda
samtalen diremot resonerar studenter, mot bakgrund av det kollektiva samtalet,
om problematiken med perspektivbyte 1 savil konkret handling som fOrstielse av
erfarenhet. Hir framstills bade professionella och existentiella frigor (jmf Falk,
1999) som visar osikerhet kring yrkesval, yrkespraktikens uttryck och anknytning
till hégskoleforlagd undervisningspraktik. Relationen mellan den blivande ldraren
och den framtida liraren kan férstis som ett lingsiktigt projekt, dir studentens
motiv dr att under utbildningen férbereda sig genom de foérutsittningar som
erbjuds. I denna situation forefaller det finnas en tilltro, men ocksa tvivel pa
utbildningen méjligheter.

Nairhet och avstand

Nirhet gestaltas kollektivt genom studentens beskrivning av deltagande i
arbetslaget. Upplevelse av detta deltagande blir synlig genom uttryck som “mitt
arbetslag” (sem. I, sem. III) eller ”vi diskuterade” (sem. III). Deltagande
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framstills i samtalet som en sjilvklarhet med positiv virdering. Studenten talar
om sig sjilv som accepterad och inbjuden i en grupp, och framstiller ocksd
arbetslagets dsikter och aktivitet som nagot givet. Nirhet 1 de enskilda samtalen
ar mer ett tal om narhet mellan student och elev, eller student och lirare, siledes
mer inriktat mot att forstd relationer 4n grundat i acceptans och bekriftelse.
Karaktiren av nirhet skiljer sig dirmed mellan det kollektiva och enskilda. I
motsats till nidrhet gestaltas avstind nir utbildningen stills i fokus genom
uppgifter eller krav, eller nir enskilda studenter upplever avstind till yrkets
praktik. Utbildningens praktiker och dess krav framstills hir, savil kollektivt
som enskilt, som bdde styrande och icke-styrande.

”De andra, de visade sig inte”

Nirhet gestaltas genom att tala om sig som kollega i ett arbetslag. Framstillning
om ndrhet stirks genom att utesluta eller distansera sig fran andra grupper eller
personer utanfdr det egna, exempelvis rektorer och andra arbetslag. Praktiken i
det egna arbetslaget ifrdgasitts inte. Beskrivning av nirhet forefaller vara mer
central 4n arbetslagets aktivitet och samtal.

Samtalet handlar om samarbete inom arbetslag, vilka frigor som berérs och vad som

undviks. Karin berittar om en organisationsférindring, och om det motstind som andra

arbetslag dn det egna visar.

Karin:  Jo men nu har det varit sd hir for de har inga vidare arbetslag dir jag dr da.
Men de héller pd och utarbetar arbetslag nu som ska bérja fungera till hosten.
Da sa de hir som jobbar i fyran, femman, sexan att "Men det ar bittre att ni
planerar det sjilva for vi dr ju redan vi liksom, ni andra kan ju planera det sjilva
da”. Under en studiedag var det da. Det blev sd att vi som var i ettan, tvdan,
trean och forskoleklassen, vi var sjilva. Men de andra, de visade sig inte. Dom
var ndgon annanstans. (sem. I1I)

Samtalet handlar inte om organisation, utan primirt om arbetslagsarbete, dir
Karin talar om sig sjilv som delaktig. Hon talar om “vi som var i ettan, tvaan,
trean och forskoleklassen”, vilket uttrycker en kinsla av ndrhet till det egna
arbetslaget, i1 jimforelse med kontakten med andra lirare och arbetslag i samma
skola. ”’De andra” haller sig, enligt Karin, fér sig sjilva, och forstar ddrmed inte
syftet med en ny organisation. Den nirhet som gestaltas hir visar kinnedom om
arbetslaget, vad de talar om, hur de agerar och vilka 4sikter som framstills. Karin
tar ocksa okritiskt stillning for det egna arbetslagets uttryck.

Aven Lisa talar om hur hennes arbetslag forhdller sig till andra, i detta fall
skolans rektorer. Fér Lisa blir arbetslagets relation till skolans rektorer ocksi
hennes eget stillningstagande. Deras forhallningssitt och tal om rektorer avgor
hur hon beskriver, uppfattar eller férklarar hindelser.
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Lisa inleder med att beskriva arbetslagets missnéje med rektorer som inte bryr sig om

deras situation.

Lisa: De sitter bara dir i sin korridor och ir ute pd massa méten, och det enda de
tinker pa dr att budgeten ska gi ihop, och att det ska lita bra. Skriver sa hir i
sina handlingar, att lirare och elever har stort inflytande och att det 4r de som
bestimmer ja, kurs eller skolplanen och sidana dir grejor da, for att det ska
lita vildigt bra. Men det 4r inte alls bra. Och det dr ndgot som ir vildigt
jobbigt for lirarna da pa den skolan. Att inte kdnna att de far nigot stéd. Det
ir ingen som bryr sig om deras asikter. (sem. I1I)

Arbetslaget som visar missnéje med sin ledning stds av studenten. “De ska bara
anamma hennes mal och visioner /.../ sitta och lyssna pa henne di. Det enda de
skulle kunna ha synpunkter pa det var vil hur och nir nigonting ska goras
kanske, eller vad som ska géras”. Ovriga studenter stodjer Lisas erfarenhet av
rektorer. Ingen prévar att byta perspektiv genom att exempelvis se situationen
frin en rektors sida. Det primira syftet med Lisas yttrande dr troligen att
beskriva arbetslagets erfarenhet och asikt om skolans ledning. Det sitt hon talar
pa visar dock hennes stillningstagande for arbetslaget.

En viktig aspekt i verksamhetsforlagd utbildningspraktik kan vara att bli
accepterad och inbjuden i en gemenskap (jmf Ottesen om praksisidentitet, 2000).
I det kollektiva samtalet mirks denna aspekt ndr studenter talar om sig som
deltagare i arbetslaget. Den egna gruppen blir dirmed det centrum varifrin en
upplevelse beskrivs, vilket kan grundas i det nédvindiga att erévra och behalla
en position. Socialisationens effekt pd studentens roll och forstielse av skolans
praktik forefaller dock hindra méjlighet till distans. Socialisationen édr frimst av
social och emotionell karaktir. Kinslan av tillhérighet kan didrmed bli mer
central dn virdering av den faktiska situationen. I de enskilda samtalen uttrycks
olika former av samarbete med ldrare i verksamhetsférlagd utbildningspraktik,
dock inte en mer strategisk och planerad sidan. Det kan stirka min tolkning av
socialisationens nirhet och okritiska karaktir. Socialisationen innebdr troligen
ocksa att yrkespraktiken inte gbrs helt synlig. Snarare dr det mdjligt att den blir
overordnad 1 iakttagelsen av lirares samtal och samarbete. Genom att uttrycka en
deltagande roll och insyn i arbetslaget visar studenten sitt intride i en
yrkespraktik. Denna aspekt kan stirka upplevelsen av social gemenskap i ett
arbetslag och dirmed 6kad sjilvkinsla i relation till yrkets praktik, och till rollen
som blivande ldrare.

”Sa hittade jag det lingst in”

Ett sitt att visa nirhet dr att beskriva tillgang till arbetslagets lokaler och material,
vilket kan visa arbetslagets fortroende f6r studenten. Olivia berittar om sin egen
undervisning. En annan student stiller en friga om undervisningsmaterialet, och
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Olivia beskriver hur hon har hittat det genom att leta igenom arbetslagets
utrymmen.

Olivia 4r entusiastisk och berdttar om vad eleverna gor och att undervisningen gett

resultat genom att eleverna tycks visa mer tolerans mot varandra. Hon beskriver det

undervisningsmaterial hon har anvint.

Rosa:  Var har du hittat materialet?

Olivia: I skolan, jag har letat i varenda parm. Jag har sprungit som en idiot runt i alla
klassrummen bara for att hitta det. Dom har haft programmet en gang innan.
Men de hade ju lite rorigt dé, sa att de hittade ju inte det hir. S4 jag tog en
eftermiddag och letade, och letade, och letade sé hittade jag det till slut. Och s
har jag hittat lite sjilv dd som jag har haft nir jag har gjort arbeten och sidana
grejor. S jag har hittat lite material. Men det har varit ganska svirt faktiskt att
gbra ndgot till barn i den aldern. Det finns mycket som man ska sitta och
diskutera, men det klarar de ju inte pa samma niva. Men jag hittade material
efter ett tag, i dammiga parmar och grejor. S4 hittade jag det lingst in. (sem. IT)

Samtalet om undervisning avbryts, och handlar nu istillet om Olivias s6kande
efter undervisningsmaterial. Olivia ger en utforlig beskrivning. Roérelsen i
samtalet ”har letat i varenda pirm”, ”sprungit som en idiot”, ”letade och letade
och letade”, tillsammans med hindelsens lyckliga slut, att hitta materialet ”lingst
in”, visar pa studentens positiva upplevelse och aktivitet. Att ha dgnat en
eftermiddag 4t att leta ger intryck av sjilvstindighet och delaktighet. Olivias
bedémning av att det dr “lite rérigt” innebdr att hon sjilv far ta tag i saken och
bérja leta. Hon visar att hon far fria hinder, hon kinner sig hemma i skolans

arbetslag och har tilltrdde till lokaler.

Olivias detaljerade berittelse visar hur hon dr inbjuden som medlem vilket
térmedlar en kinsla av nirhet. Hon accepterar arbetslagets rorighet, trots att hon
beskriver att hon fir dgna en tid 4t att leta, ndgot som annars skulle kunna tolkas
som utnyttjande av en student. Sammanhanget 4r sdledes visentligt for
upplevelse av uppgifter. Kinslan av nirhet kan innebira att se sig som
accepterad och att acceptera. Detta kan innebira att socialisationens karaktir
avgdr studentens forstielse av det som sker i en praktik (ex Ottesen, 2000).
Nirheten kan bdde hindra och méjliggdra insyn.

”Det dr en bra fraga”

En aspekt pd avstind synliggdrs i relationen mellan det spontana, studentstyrda
och det uppmanade; mellan studenters egna behov och utbildningens mal.
Intentioner som formas utanfér det kollektiva samtalets sammanhang, det vill
sdga frigor formulerade av ldrare, riktat till studenter belyser exempel pa detta
avstand.

Stina, en av tvd seminaricledare stiller egenformulerade frigor pa uppmaning av
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utbildningens lirare.

Stina:  Nista friga handlar om IT-anvindningen. Anser du att IT anvindningen pd
din VFU-plats ar tillricklige P4 vilket sdtt? Varfor? Varfor inte? Gar det att bli
bittre? Vilket syfte har IT-anvindningen?

Stina stéller fler frigor samtidigt, kanske for att inspirera eller for att mojliggora
flera infallsvinklar. En student beméter frigorna med en oklar undran genom att
fraga P4 vilket sitt?”. Samtalet fortsitter med att kretsa kring temat utan synbart
fiste 1 nagot meningsfullt innehall.

Nanette: Vad innebir det att arbeta med IT i skolan? Det har inte jag forstitt.
Ulrika:  Den frigan kan man ju stilla till alla hir egentligen.

Stina:  Det var ungefir det som vi frigade.
Nanette: Det dr en bra friga [ironiskt]

Stina: Vad anser ni att IT-anvindning i skolan 4r?
Tina: Vad ska man anvinda?

Ulrika:  For liraren eller for eleverna?

Stina: For eleverna

Maria:  Jag tycker man mdste lira dem vad Internet dr for ndgot. Hur de ska anvinda
det? De ska anvinda det som en kunskapskilla. Internet dr ju precis som en
manniska det finns bide falska och sanna minniskor. Si man kan se det som
en minniska som ér ansiktslés. Man maste hela tiden granska och inte ta det
forsta bista. (sem. I)

De inledande fragorna bidrar till ett trevande samtal. En viss ironi kan finnas i
konstaterandet ”Det dr en bra fraga”. Maria talar om vad hon har f6r dsikter om
IT. Samtalet leds in pa hinder. Istillet for att bemota stillda fragor, formas i
samtalet en rad kritiska argument mot IT och datorer. Inledande kommentarer
utvecklas till ett tal som kritiserar lirares relation till teknik. Samtalet pendlar
fortsittningsvis mellan exempel fran verksamhetsforlagd utbildning och ironiska,
kritiska yttrande. Seminarieledaren Stina provar att styra samtalet genom att stilla
en mer konkret friga om programvara.

Stina:  Men just pedagogisk programvara gir vdl mer ut pd att man gor det i ett
sammanhang? Man ser till att det blir lite roligare att lira sig. Sa att det blir
figurer och sadant dir.

Nanette: Overlag si tycker de ju inte att det 4r sa himla kul med en massa stenciler. De
far ju lika mdnga fran alla lirare, alla dmnen. De har ju hela skdp fulla med
stenciler.

Ultika:  ”’Ska vi spara dessa?” "Nej det behovs inte.”

Maria:  Papperslost samhille

Vera:  Dom har ju pappersinsamling. Dom har killsortering. Alla aktar sig for det
bland lirarna.

Pia: Det ir eldsjilar som arbetar med miljén. (sem. I)

Stinas friga leder vidare mot till synes perifera yttrande om stenciler och
pappersinsamling. Den ursprungliga frigan och foljdfragor har svart att skapa
intresse eller fi betydelse.
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Samtalet utifrin en uppmaning och med en planerad fraga, det vill siga nir
utbildningens r6st ges foretride, utsitts f6r hinder, vilket exemplifieras i samtalet
om IT. Samtalet blir perifert, riktat at andra omraden. Motivet kan vara dmnet
eller frigans ursprung, det vill siga, den inte dr vickt eller formulerad av
studenter. Frigan kan uppfattas som omdijlig att férhélla sig till, kanske for att
den inte grundas i ett behov, intresse eller konkret erfarenhet. Den ir
uppmanande och det saknas reell grund for erfarenhetsutbyte. En kritisk
tolkning 4r att den inkriktar pa studentens autonomi. Studenterna tar helt enkelt
avstand fran den frigestillning som inte dr deras egen. En annan tolkning ér att
den omfattas av ett omrdde som inte kan relateras till yrkets praktik, och darfor
blir en teoretisk friga utan férankring. Studenten kdnner didrmed inte igen sig i
frigan. Avstindet till frigans innebord eller till den som introducerat frigan
hindrar samtalet.

Den planerade frigan kan ocksa uppfattas som orimlig mot bakgrund av egen
forestillning om ldrares arbete. De foreteelser som inte kdnns igen frin egen
skolgang eller tidigare erfarenhet, kan upplevas som allt f6r frimmande att ta sig
an (jmf Lindhart & Lund, 2006). Ett tecken pa det kan vara jimforelsen mellan
datorer och det ”papperslésa samhillet” eller ”stenciler”, saledes skillnaden
mellan en bekant forestillning och nya krav genom en form av assimilering.
Samtidigt, mot bakgrund av samtalet, dr den forvintade nya praktiken inte synlig.
Studenterna uppmanas saledes att tala om nagot som inte existerar, eller som de
kanske inte ligger mirke till. Den mest rimliga tolkningen kan vara att den
planerade frigan inte kinns motiverande, men att den pd grund av sitt ursprung
inte kan avfirdas. Ironin och tll synes orimliga vindningar kan fOrstds som
underférstadd kritik mot det planerade och formulerade. Samtalet pendlar med
den tolkningen mellan studentens egen styrning och upplevd styrning.

”Jag tycker att jag sjélv reflekterar mycket mer 4n vad de

gor”

I de enskilda samtalen resonerar studenten kring fOrvintningar pa ldraren i
verksamhetsférlagd utbildningspraktik som inte infrias. Hir mirks séledes
studentens kinsla av avstind till yrkespraktiken och till lirare. Nir studenten
upplever att lirare tar avstind frin de fridgor som diskuteras i utbildningen ger
det en negativ effekt. Exempelvis Stina som tar del av arbetslagets diskussion om
temat pa en studiedag som behandlar lirarutbildningens innehdll upplever
yrkespraktikens motstind.

Stina:  Jag upplever att ldrarna, i alla fall p4 min skola, inte dr s intresserade av de hir

frigorna. De tycker att liroplanerna kommer och gar, och varfér méste vi halla
pd med det hir? De hade ndgon studiedag nir de holl pa med virdegrunden
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och sadant dir, och tyckte liksom att ... sd jag tycker att jag sjilv reflekterar
mycket mer 4n vad de gor.

Studenten uppfattar att lirare dr ointresserade av de frigor som framstir som
centrala i utbildningen. Stina ger uttryck fOr att det kanske inte giller alla lirare,
men 4r dnda kritisk. Liknande resonemang dterfinns hos exempelvis studenter
som menar att lirare inte vill kommunicera sin praktik (Ylva, Ulla), eller nir
lirare inte stodjer studentens utbildning, utan snarare frambhiller sig egen
utbildning som ideal (Bea). Studenten kan uppleva det svirt att nirma sig
yrkespraktikens lirare nir relationen priglas av avstand eller kritik. Upplevelsen
av avstand kan forklaras som en osikerhet fran lirares sida i de frigor som
utbildningen inspirerar till och som de inte kdnner sig bekvima med, eller som
ett mer allmint avstindstagande till lirarutbildning. Lirares forhallningssitt kan
motiveras med en markering av egen position och egen autonomi. Effekten kan
bli att studenten upplever ett avstind mellan utbildning och yrkespraktik som
kan leda till misstroende (jmf Croona, 2003). Studenten kan tvingas ta stillning
for den ena eller andra sidan.

Nir samtalet handlar om nirhet uttrycks relationen student och yrkespraktik.
Nirhet kan didrmed uppfattas som ett uttryck fér acceptans, en betydelsefull
aspekt for studentens upplevelse av att vara student i en yrkespraktik. En
forutsittning for deltagande dr att uppfatta sig som inbjuden, vilket ocksa kan
hindra allt for kritiska iakttagelser (Kvernbekk, 2001). Avstind framstills nir
utbildningens planerade innehall eller upplevd frinvaro av kommunikation
mellan lirare och student stills i fokus.

Inre behov och yttre krav

I samtalen vixlar studenten mellan att tala om sig som deltagare i en yrkespraktik
och utbildningspraktik, och att samtidigt f6érhalla sig osiker och kritisk. Talet om
yttre krav innebdr att kdnna sig iakttagen och bedémd, eller uppmanad till
prestation utan att helt férsta syftet. Syftet kan sédledes inte fOrstds genom egna
motiv. Det samtal som gestaltar inre behov tar sin utgingspunkt i den enskilde
studentens  tankegingar om konsekvenser och férutsittningar, med
utgiangspunkt 1 det kollektiva samtalet, och i egen erfarenhet. Den enskilde
studenten tinker hogt kring sin egen situation, vilket inte ges utrymme i det
kollektiva samtalet. Karaktiren av yttre krav och inre behov skiftar siledes
mellan det kollektiva och det enskilda.
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?Jag har inte heller forstatt”

En aspekt pa yttre krav ér att inte veta vad som foérvintas avseende prestation. 1
det kollektiva samtalet ges exempel pd det som studenter gbr till oklarhet,
avseende roll och uppdrag inom verksamhetsforlagd utbildning. Studenten talar
om osikerhet, otydliga eller outtalade villkor.

Direkt efter paus inleder en student med att stilla en friga som inte tillhér seminariets

tema.

Nanette: Vad idr det meningen att eleverna [studenternaj ska gora under den hir forsta
terminen? Ska man hélla lektion eller inte? Det har arbetslagen inte orkat sitta
sigin i. (sem. I)

Frigan dr spontan. Den beror vad studenten férvintas gora och prestera i
verksamhetsforlagd utbildning. Fragan engagerar och leder till ett lingre samtal
om villkor och krav. Jimforelser blir till tecken pé oklarhet. Lirare i yrkespraktik
och i hogskola har enligt studenten bristande forstielse for sitt uppdrag,

Ulrika:  Men min handledare har slukat det [skriftlig information]. Direkt, ”Nu fick jag det
hir fran hogskolan.” Och sen, hon vet ju att jag ska gd med hela arbetslaget,
men hon har lagt beslag pa mig.

Nanette: Ja, en sak dr ju vad man har list, och sen dr ju en annan sak vad man gor
naturligtvis.

Pia: Vi har ju en 6vergripande handledare. Men hon har ju inte delat ut de hir
papperen till andra handledare. Dom vet ju inte.

Maria:  Jag har inte heller férstatt den hir handledaren frin hégskolan som kommer pa
besok. Det verkade inte som hon hade forstatt det heller.

Ulrika:  Nar [mamn pad lirarntbildare frin bigskolan] kom sa var jag sjuk den dagen. Jag var
tvungen att dka hem fyrtio minuter innan. Hon hade suttit med arbetslaget. Jag
vet inte vad de ...

Pia: Men att det ska vara en link mellan hogskolan och skolan. Den handledaren
[lararutbildare fran bigskolan] som dok upp pa var skola den hade vi aldrig sett
férut. Henne pratade vi med i tio minuter, sen férsvann hon. Det var jaha,

okey.
Nanette: Vilket st6d du kinde.
Pia: Ja, precis (sem. I)

Studenter frigar efter “meningen” med vad de forvintas géra. Lirare i yrkets
praktik framstills som att de inte engagerar sig, eller att de fattar egna beslut:
“hon har lagt beslag pa mig”, ’hon har ju inte delat ut”, ”en annan sak vad man
g61”. Hogskolans lidrare beskrivs som otydliga eller okunniga, ”det verkade inte
som hon hade forstitt det heller”. Studenterna talar om att kinna sig utsatta £6r
oklarhet och olikhet, mot bakgrund av att de inte sjilva vet, eller att de inte kan
paverka situationen. Samtalet pendlar mellan osikerhet 6ver vad som ir ritt eller

fel beteende, och protest mot en kinsla av underordning.

Samtalet kan tolkas som beskrivning av uppfattade yttre krav, som samtidigt ses
som otydliga eller ¢j kommunicerade. Lirare i utbildningens bdda praktiker
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kritiseras for bristande information eller brist pad kunskap. Ett sitt att forstd
samtalet dr att uppfatta det som kollektiv osdkerhet infér utbildningens villkor
och krav. En kritisk aspekt dr att bli virderad som person, med oklara
konsekvenser. I ett enskilt samtal talar en student om att bli beddmd som
olimplig (Valborg). Frigor som vem som passar for yrket, vilken betydelse
relationen med ldrare kan ha, kdnslan av att vara iakttagen kan leda till en
osikerhet. Upplevelsen kan vila pa en uppfattning om bedémning av studentens
prestation som kan ha rétter 1 en normativ och kontrollerande tradition.

Mojligen finns hir tecken pa det klassiska avstindet mellan akademi och
yrkespraktik (Gustavsson & Ekstrand, 2001; Linnér & Westerberg, 2002;
Morberg, 2005), och dirmed uttryck f6r svarigheten att Gverbrygga praktiker pa
grund av historiska réster. Studenters osdkerhet vinds mot savil hogskole- som
verksamhetsforlagd — utbildningspraktik.  Mojligheten  att  vara  delaktig
underordnas med den tolkningen utbildningens styrning och makt. Man kan
ocksa tolka samtalet som att studenter gor sig oansvariga infér det som sker, det
vill sdga att de inte tar ansvar fOr sin egen del i utbildningen, utan ser sig som
offer for omstindigheter. Denna tolkning innebdr att studenter intar en
ansvarslos elevroll genom att ge respons pa hur de upplever utbildningens
styrning (jmf Kvalbein, 1999) eller dess brist pa styrning (Emsheimer, 2000).

?Det giller att inse att man kan ha fel”

Till skillnad mot talet om utbildningens yttre och uppfattade oklara styrning si
kan den enskilde studenten med inspiration frin det kollektiva samtalet tala om
hur utbildningen och yrkets praktik dppnar for savil sjilvkritik, som tvivel om
mojlicheten att kunna férindra forestillningar i relation till yrkets krav.
Studenten funderar Gver egen fordndring i ljuset av de situationer som
yrkespraktiken gestaltar.

Malin:  Man har ju svart att sitta sig in i andras virldar. Man tycker sd dr det, och jag
har uppfattat den minniskan sa, ja pd grund av det och det, och si har man
helt fel. Det giller att inse att man kan ha fel och att man sikert ofta har det
ocksd nir det giller andra minniskor och andra kulturer. Att f6rsdka vara mer
Oppen. Men det kinns som att det dr svart. Man ér vildigt sa dér trangsynt som
minniska.

I motet med elever upplever Malin att hon dr “tringsynt”, och beskriver
svarigheten i att ”sitta sig in 1 andra virldar”. Hennes funderingar kretsar kring
nédvindighet att forindras fOor att bdttre kunna férstd andra. Hon uttrycker
ocksa tvivel 6ver om hon ska lyckas. Bakgrunden till iakttagelsen av sig sjilv
finns i egen eleverfarenhet och relationer till andra elever och till lirare. Den
patagliga erfarenheten fran yrkets praktik och ett blivande lirarperspektiv leder
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till funderingar som kan tolkas som existentiella, i det att f6rstd andra genom att
torindras sjilv. Isabella, en annan student, beskriver istillet hur hon behdver
hantera en férmaga att skapa for nira relationer till elever. Hennes utgangspunkt
ir att lararen bdde maste kunna bidra till elevers kinsla av trygghet, men ocksd ge
elever moijlighet att bli trygga i sig sjilva. Isabella inser att hon behéver fundera
over hur hon ska férdndra sitt relationsnira férhallningssitt.

Att prova en yrkesroll innebdr méten som kan kriva férindrat férhallningssitt
med utgingspunkt i férindrad syn pd minniskan, savil sig sjilv som andra.
Dessa existentiella funderingar framtrider inte i det kollektiva samtalet, ddremot
ir de centrala for den enskilde studenten. Jag tolkar resonemanget som ett
tecken pa perspektivbyte och distans till sig sjdlv. Mojligheten att under
utbildningen méta yrkets praktik i rollen som blivande ldrare kan innebira att
den egna personen ifrdgasitts. Det som da i ett annat socialt sammanhang kan
ses som en positiv formaga, kan inom professionen utgéra ett hinder. Detta
skulle ocksa kunna innebdra att det som 4dr motiv for att bli lirare, till exempel att
trivas 1 skolmiljén, eller att uppskatta relationer men barn eller ungdomar, kan
utsittas for utmanande krav péd férindrad forstdelse bade av egen erfarenhet, och
av sig sjilv som person (jmf Falk, 1999; Tornberg, 2006). Denna sjilvkinnedom
leder ocksa till tvivel om méjlighet till denna f6rindring.

”Man fragar sig hela tiden ”Vad vill liraren ha?”

En annan aspekt som ber6ér studenten som deltagare i utbildning, behandlar
hégskoleundervisningens uppfattade krav pd prestation. 1 exemplet nedan
framstalls en parallell till grundskolan dir elever tivlar och jaimfér sig med andra.
Samma jimforelse sker enligt studenter i deras egen utbildningspraktik.

Samtalet handlar om matematikundervisning, och om elever som stressas att prestera,

eller tivlar med varandra. Valborg kommenterar att ldrare litt uppmuntrar denna

tivlingsvana genom att berdmma elever, vilket leder 6ver till en jimférelse med deras
egen situation.

Valborg: Men ir det inte sd att man litt siger att ”Ah vad langt du har kommit”. Men
det siger vi till varandra med nir vi grejar med portfolion att "Men vad langt
du har kommit.”

Malin:  Ja, men vad har du skrivit d&? [skratt och ohirbara kommentarer]

Valborg: Ja, men man frdgar sig hela tiden, vad vill liraren ha? Ja, men det gor ju vi
ocksa. Jag fir ju sdga att jag erkidnner det. Nir man sitter med portfolioarbetet
da sitter man s hir, vad vill liraren att jag ska skriva om? Det gér man.

Malin:  Mmm [stidjande]

Petra:  Du far tinka si att, jag skriver vad jag vill och sen fir jag vil goéra en
komplettering om det ska behévas da.

Valborg: Ja, men jag vill inte ha en kompletteting /bestinst].

Petra:  Ja, men jag tinker sa att portfolion den ska ju dndéa vara nigot personligt. Jag
jobbar ju mycket med portfolio pa dagis. D4 kidnner jag det liksom att, jag
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jobbar mycket s att det ska vara individuellt och det man stoppar i det ska
vara sitt eget. D4 far ju de ocksd ta det nu ndr vi gor en egen portfolio. Men di
far jag ju ligga mitt ddri. Sa far de vil gd efter det dd. Jag far inte tinka pé vad
de vill veta. (sem. IT)

Hir framstills egna mal och villkoret att bli bedémd. Samtalet handlar om att
prestera for andra, men dven om oro for att inte lyckas. I jimférelsen med
varandra Okar osdkerheten. Frigan om ldrares forvintningar dr central. En
student uttrycker det som att “erkdnna” sin jimférelse med andra. Samtalet
innehaller ocksa en skimtsam och ironisk ton, med inslag av allvar, ’ja, men vad
har du skrivit dar” Parallellen till férskolans portfolio stirker studentens makt
over sina egna val, “det man stoppar i, det ska vara sitt eget”. Petra provar hir att
torhalla sig mer kylig genom exempel fran férskolans praktik, som hon f6r dver
till sin egen situation. Trots detta visar hon osikerhet éver vad utbildningens

>

larare 7vill veta”. Upplevelsen av prestation kan ocksa relateras till talet om
reflektion. Hillevi sdger i ett enskilt samtal att om det inte finns nagot ritt eller
fel, kan ingen ge kritik. Det dr studentens egen erfarenhet som dr central. Hillevi:
”For det 4r ju vara tankar och reflektioner, sa ingen kan ju kritisera.” Reflektion

kan saledes forstis som personlig och dirfér omdoilig att granskas och beddmas.

Hir flyttas scenariot till hogskoleférlagd utbildningspraktik. Studenterna visar
osikerhet kring utbildningens villkor och tolkning av budskap. 1 samtalet
framstills studentens egna mal som underordnade utbildningens mal. Prestation
blir en prestation foér andra, genom andras bedémning. Malet med utbildning ér
studentens kunskapsutveckling, samtidigt som studenten i samtalet fokuserar den
godkinda uppgiften. I detta resonemang kan det som Kvalbein (1999) benimner
som utbildningens disciplinering och makt ses som en forklaring. Uppgiftens
troligen relevanta syfte moter studenters undran 6ver férvintad prestation, vilket
kan bidra till att malet blir underordnat (jmf Heggen, 2005). Bakgrunden kan
finnas i tidigare erfarenhet av utbildning och bedémning. En iakttagelse dr ocksi
tolkningen av begreppet reflektion. Hir kan finnas en osdkerhet i friheten att
sjdlv utforma ett svar pa en frigestillning. A ena sidan kan studenten uppfatta att
det finns en norm kring vad som ir tillrdckligt bra, 4 andra sidan kan reflektion
innebira frihet att férmedla en personlig tanke som inte kan virderas.

I samtalet stills olika utgangspunkter mot varandra genom de réster som
synliggbrs. Hir finns inslag av underordning, och samtidigt en kritiserande
protest. Hir finns ocksa en mer beslutsam och sjilvstindig rést. Samtalet kan ses
som en bearbetning av villkoret att delta i en utbildningspraktik dir bedomning
av prestation i vissa fall kan uppfattas som central. Arenan limnas Sppen f6r den
student som vill anvinda gruppen som stéd fér bearbetning av upplevelser av
yttre krav.
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»Aven om de hade kommit till sin plats, inte satt de”

Om utbildningens yttre krav dr betonade i de kollektiva samtalen, dr enskilda
samtal fokuserade bade pa yttre krav, och dess inneb6érd £6r en blivande lirare.
Ytterligare en aspekt pa yrket som kommer till uttryck i enskilda samtal ar tvivel
eller undran Over att klara kraven pa det ofdrutsedda, det ovintade och det i
vissa fall till synes orimliga. Den bild av férskola och skola som funnits i en
forestillning visar sig i realiteten framstd som ndgot annat. Denna erfarenhet kan
leda till tvivel om méjlighet att klara yrkets villkor. Beas berittelse handlar om
hur hon i verksamhetsforlagd utbildningspraktik deltar i undervisning som bidrar
till hennes osdkerhet.

Jag foljde med min handledare. Jag har inte bara varit i forskoleklassen, utan hon var
aven i en femma och en sexa. Da f6ljde jag med dit och tittade, och speciellt dir. Jag vet
inte. Jag gick hem med stora tefat i 6gonen forsta gingen. Herregud! Gick hem och
kramade om min stora tjej och sa ”Snilla, snilla du bli aldrig san nir du kommer upp...
Lyssna pa din fréken.” For jag var ju, jag blev ju mérkridd. Jag gér aldrig tillbaka. Men
det var liksom ocksd chocken 6ver att komma dit. Hela den lektionen gick till att jaga
elever. Och jag d4, helt ny lirarstuderande. Vad ska jagr Jag har ingen auktoritet alls, och
jag tyckte att jag borde ha det bara for att jag var vuxen nirvarande i rummet, ansig jag
da. Det skulle ricka. Icke, de hade inte heller respekt for min handledare. For dven om
de hade kommit till sin plats. Inte satt de. Médnga stod vid sidan av och liksom sd hir.

Bea talar om sig som ”ny lirarstuderande” utan auktoritet. De upplevelser hon
har verkar skrimma henne, hon blir "morkrddd” och talar om “chock”. Hon
upplever en annan bild av yrket dn den hon verkar vara férberedd for eller har
tinkt sig, och hon kinner osikerhet infor sitt yrkesval. Bea relaterar till sin egen
person och funderar Gver emotionella och sociala aspekter. Denna erfarenhet
limnar inte Bea oberérd, den f6ljer henne hem.

En aspekt pa deltagande ir hur yrkets praktik formar en bild av nigot annat dn
det vintade. Forestillning konfronteras med en praktik dir bade férvintningar
och idéer rubbas. Studenten sitter in sig sjdlv i en kommande yrkestroll, och
stiller utifrin det fragor kring egen kompetens. Fragor och resonemang rér dels
undervisningens praktik, dels relationer med elever, férildrar och kollegor. Den
blivande ldrarrollen kan fér den enskilde studenten framstd som mer central dn
utbildningens yttre krav pd prestation. Bearbetning och stéd fér denna
yrkesrelaterade process forefaller dock vara mindre synlig i utbildningen. Den
enskilde studenten sdger sig behéva ta sig an dessa frigor pd egen hand. Det
tidiga motet med yrkets praktik formar en bild 6ver den kompetens som behdver
utvecklas. Min tolkning dr att studenter kdnner viss, men inte full tilltro till
utbildningen. En tidig erfarenhet av yrkets praktik ger insikt i utmaningar som
inte enkelt kan hanteras eller forklaras. Utbildningen och yrkets praktik saknar till
synes forebilder, studenter fir i hog grad sjilva séka sig fram med den kunskap
de har och med st6d i sin erfarenhet och forstielse. Med den tolkningen befinner
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sig studenten i filtet mellan utbildningens mojlicheter att bidra till kompetens
och en egen utvecklingsprocess.

Samlad analys av studenters deltagande

I detta kapitel redovisas studenters tal om deltagande 1 utbildningen. Kollektiva
respektive enskilda samtal representerar olika praktiker och skiljer sig ddrmed
frin varandra. De dr dirmed mdjliga att jimféra i relation till studiens
huvudfraga. Hir ar alltsd avsikten att se kollektiva och enskilda samtal som en
helhet f6r att dirigenom identifiera deltagandets diskurs.

I samtalet framstills tvd roller; rollen som student, parallellt med rollen som
blivande ldrare. Studenten uppfattar sig saledes i en samtidig position som
student och som blivande lirare. Forforstaelse av tidigare utbildningssituationer,
men ocksd en mer allmin bild av skola, lirare, uppgifter och bedémning bidrar
till uppfattningen av ldrarutbildning och av yrket (ex Lortie, 2002; Rickardson,
1996). Genom det tidiga méotet med yrkets praktik prévas ett yrkesperspektiv pa
ett konkret och patagligt sitt. I rollen som blivande lirare formas en méjlighet
till uppfattning om yrkets realitet, och didrmed en situationsgrundad maéjlighet till
perspektivbyte. Det tidiga konkreta métet med yrkets innebir att forestillningar
utmanas och prévas mot det som dr observerbart. I samtalen gestaltas det for
studenten synliga och det kommunicerade. Studenten tar sig utrymme eller
bereds plats i yrkespraktiken pd dess egna villkor. Att vara inbjuden att delta
innebdr en socialiserande process som dirmed leder till savil ett tal om
framgdng, som en undran och osikerhet infér utbildning och yrke.

Talet om deltagande utgbrs av berittelser som i det kollektiva samtalet leder till
bekriftelse av det som férmedlas. Den kollektiva berittelsen om deltagande som
lirare framstills som oproblematisk och framgangsrik. Studenter stédjer
varandra pa ett till synes okritiskt sitt. Gruppen stédjer ocksa teorier formade
genom egna forestillningar, vilket ddrmed ges karaktir av slutsatser. Studenten
fungerar enligt dessa berittelser vil i sin roll som blivande lirare i relation till
elever, larare och till uppdrag. I det kollektiva samtalet kan dirmed erfarenhet av
deltagande leda till ett okritiskt perspektivskifte frin student till lirare (mf
Edwards & Protheroe, 2003). Betydelsen av att na framgang genom att klara av
reella situationer kan dock uppfattas som central i en yrkesutbildning (Gmf
Ohrling & Rahm Hallberg, 2000; Ohrling, 2004). Hir skapas troligen ett stéd for
yrkesval och f6r prestation genom detta tal om framgang.

Erfarenhet av deltagande leder samtidigt till egna funderingar kring yrkets teori
och praktik, utbildningens roll och mdéijlighet, samt egen moijlighet att férindras
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och méta yrkets villkor. Hir formas ddrmed frigor och en osikerhet, till exempel
avseende egna stillningstaganden, motiv eller virderingar grundade i deltagandet
av ldrares praktik. Yrkespraktiken foérefaller dock vara tyst och sakna vigledning,
stéd och kommunikativ tillginglighet. Det kan stillas mot Lendahls Rosendahl
(2000) som finner tre former av aktivt férhéllningssitt hos yrkespraktikens lirare.
Foreliggande studie kan inte uttala sig om ldrares avsedda eller uttryckta
forhéllningssitt i rollen som utbildare av lirare. Diremot forefaller studenter
sakna en kommunicerande praktik dir de egna frigorna ges utrymme. Denna
kan forklaras med att det finns ett avstind mellan studentens behov och lirares
tolkning av studentens behov. Perspektivbytet kan i min studie betraktas som
utsatt £or hinder genom att ny erfarenhet inte kommuniceras och bearbetas i sin
egen praktik. Att lirares praktik dr tyst synliggérs av studenten bdde explicit och
implicit. Studentens deltagande kan ddrmed riskera att bli fragmentarisk och
relateras tillbaka till en tidigare erfarenhet eller férestillning for att dirigenom
kunna bidra till nédvindiga slutsatser (jmf Lindhart & Lund, 20006).
Verksamhetsforlagd utbildningspraktik forefaller i studenters samtal dessutom
sakna goda exempel att st6dja sig pd, att prova eller att enbart ta del av. Mojliga
forebilder verkar saknas, eller studenter ser inte yrkespraktiken som férebild f6r
sin egen utveckling i yrket. En paradox ar att genom deltagandets socialiserande
karaktir utgdr yrkespraktiken en modell, samtidigt som den framstills genom
sina kritiska aspekter.

Lirares kompetens beskrivs i talet om deltagande 1 hég grad som social,
relationsskapande men ockséd didaktisk, en kompetens i att ndrma sig och forstd
barn och elever i en undervisande roll. Kompetens uttrycks i hég grad som
social, moralisk och kontextuell (jmf Soderstrom, 1990). Foér studenten ér
kompetens inte absolut eller foreskriven. En central friga dr siledes personliga
kunskaper, férutsittningar och egenskaper som framstills i nytt ljus i métet med
yrkets praktik (jmf Claesson, 1999, 2004; Tornberg, 2000). Fragan om utveckling
av kompetens dr hir delvis en innehillslig fraga, men ocksd en enskild friga om
anpassning och férindring. Studenten beskriver detta som en cirkuldr process.
Utbildningens innehéll bearbetas och forstds nir det finns motiv f6r det.
Studenten visar tilltro till sig sjilv och egen férmdaga, och samtidigt tvivel pa
moéjligheten att klara yrkets krav. Hir framstills métet mellan forestillning och
sjlvkinnedom samt upplevd erfarenhet (jmf Falk, 1999, 2003). Det leder till
uppmirksamhet kring den egna sjilvbilden som blivande ldrare. Studenten
upplever yrkets villkor, och formulerar frigor kring behov av férklaring och
stod, samt kravet pa forindring av eget foérhéllningssitt och uttryck.

Studenten vet att utbildningen inte bidrar med ett konkret innehall fo6r
tillimpning. Det kan stillas mot studier dir studenter efterfrigar en konkret
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praktik (ex Bronis, 20006). Studenten i min studie uttrycker alltsi en klar
uppfattning om att det inte dr mdjligt att imitera lirare och att hégskoleférlagd
undervisning inte dr férebildande. Det finns dock en osdkerhet om alternativet
till en forebildande och foreskrivande utbildning. I det enskilda samtalet
synliggérs hur studenten soker sig fram och provar sig i relation till de
mojligheter som erbjuds (se ex Emsheimer, 2000). De fragor som stills kan
beskrivas som  problemorienterade med grund i verksamhets- och
hoégskoleforlagd utbildningspraktik. Den hogskoleforlagda utbildningspraktiken
forefaller dock stilla andra krav pd prestation och pa studentroll 4n
verksamhetsférlagd utbildningspraktik (ex Heggen, 2005; Kvernbekk, 2001;
Ottesen, 2006; Rosenqvist, 2004). Uppgifter och mél uppfattas eller behandlas
inte som stdd for bearbetning och férdjupad forstielse. De framstills istillet som
utbildningens bdde styrande och oklara prestationskrav, till skillnad mot de
behov som studenten formulerar. Det innebir att studenten kan behdva soka

forklaring och forstielse med stod 1 egen erfarenhet och dra slutsatser utifran
det.

Att delta som student i utbildningens praktiker stiller krav pa forstielse av koder
och forvintningar. Istillet f6r motsittning mellan praktiker (i likhet med
Lindberg-Sand, 1996; Croona, 2003), forefaller det finnas motsittningar inom
respektive praktik. Studenten behéver kunna hantera situationen som student i
tva skilda utbildningspraktiker (jmf Selander, 20006). De yttre krav som gestaltas i
samtalen kan ses som tecken pa hur utbildningen uppfattas. Studenten ser sig
bedémd genom hur hon lyckas med teoretiska och praktiska prestationet.
Betydelsen av att uppnd det tillrickliga dr mer central dn prestationens syfte och
mil (jmf Kvalbein, 2006). Detta kan mdjligen férklaras av utbildningens tidiga
skede och att betydelsen av att kdnna framging som student Overstiger
betydelsen av att forstd och finna mening. Det kan ocksd fOrstds genom den
hégskoleférlagda undervisningspraktikens karaktir (se Heggen, 2005; Jedemark,
2007; Rosenqvist, 2004). Nir karaktiren av uppgifter och yttre krav hamnar i
fokus kan motiv och mal bli underordnat.

Till skillnad mot Falk (1999) forefaller studenten i min studie sakna en romantisk
och naiv férestillning om yrket. Snarare ger det tidiga métet med yrket en bild av
ytkets reella krav och villkor som inte kan beskrivas som romantisk. Den leder
dock leder till tvivel om utbildningens méjlighet att erbjuda nédvindigt innehall.
Studenten utmanas dirmed tidigt i utbildningen. Den kollektiva, till synes
oproblematiska bilden av den blivande ldraren i yrkets praktik har troligen en
egen visentlig funktion fér den enskilde studenten. Det kan stillas mot en
enskild osikerhet om moijligheter att forstd och utvecklas mot yrkeskompetens
genom utbildningen. Studentens position handlar om att préva sig sjilva och att
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stilla. ny erfarenhet i relation till tidigare forestillning, och till egna
torutsittningar. Det dr moijligt att anknyta till Falks (2003) anvindning av Sartres
begrepp fakticitet och projekt som uttryck for relationen mellan det som ér, och
det som gors mojligt. Studenten funderar kring det méjliga genom erfarenheten
av yrkets och utbildningens praktik. Mellan nuet och framtiden finns resten av
utbildningen dir studenten dr forsiktigt optimistisk avseende dess forutsittning
att bidra till de kompetenskrav som uppfattas.
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8.STUDENTENS IAKTTAGELSE

I detta kapitel behandlas de teman som framstills i studenters samtal om
iakttagelser. lakttagelser kan fokusera det planerade och avsedda, eller det mer
situationsgrundande. De synliggéras och behandlas med utgingspunkt i annan
tidigare erfarenhet eller i teori. lakttagelser kan av studenten behandlas systematiskt
och analytiskt, eller mer spontant. Att beskriva och beritta innebir att formulera det
iakttagna 1 ett nytt sammanhang. Samtal om iakttagelser mojliggér dirfor
distansering fran det upplevda och observerade. Det innebir att iakttagelser utsitts
for tolkning och ges en betydelse.

Studenten ber6r i samtalet bade ldrares iakttagbara praktik, skolan som institution
och utbildning som sambhillsfenomen. Yrkets praktik studeras med stod i
hégskoleférlagd undervisning samt i tidigare erfarenhet och forestillning. 1 detta
kapitel belyser jag de iakttagelser studenter gér sd som de viljer att tala om dem.
Hir redovisas siledes dels vilka iakttagelser studenter viljer att tala om och hur
dessa iakttagelser behandlas i kollektiva och enskilda samtal. Studenters tal om
iakttagelser pendlar mellan karaktir av: normativ kritik och vidgade perspektiv samt
motstand och dppenbet.

Normativ kritik och vidgade perspektiv

lakttagelser som genom samtalet leder till normativ kritik jamférs med egen elev-
alternativt foraldraerfarenhet eller hégskoleforlagd undervisning. I samtalet hinvisar
studenten implicit och explicit till det ideala eller det foreskrivna. Sivil teorier som
modeller eller personlig erfarenhet kan uppfattas som normativa uppfattningar, som
i samtalet bidrar till en kritik av iakttagen yrkespraktik. Exemplen hir visar hur
iakttagelser som leder till normativ kritik riktas mot undervisningens praktik, lirares
kompetens och forhallningssitt samt lirares relationer med elever och férildrar. 1
motsats till normativ kritik framtrider ocksa i samtalet det som kan forklaras som
vidgade perspektiv; iakttagelser som leder till nya fragor eller till jimforelser, ger
utrymme fOr skilda erfarenheter, och saknar absoluta slutsatser. De samtal som
vidgar perspektiv kan himtas frin ett planerat innehdll, men i hégre grad frin
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samtalets spontana initiativ, det vill siga de frigor som tycks uppstd i stunden och
som i hég grad grundas i konkret erfarenhet. Aven om det vidgade samtalet ocksa
kan ha inslag av slutsatser eller motstind, domineras det av ett frigande och 6ppet
férhéllningssitt till erfarenhet.

?”Och gamla traditionella”

Hégskoleundervisningens innehall kan behandlas som ideal och norm. Ett exempel
ar nir iakttagelser av skolans fysiska milj6 och undervisning kontrasteras mot teorier
himtade frin hogskolans undervisning. Dessa teotier blir inte féremal f6r férdjupad
diskussion. Snarare utgdr de grund for slutsatser. I foljande exempel bestimmer
studenter kollektivt liroplanens anknytning till John Dewey som likstillt med
experimentell undervisning.

Samtalet efter paus inleds med att seminarieledaren fragar om gruppen kinner sig redo for

att fortsitta samtalet. Som svar pd en friga om vad gruppen ska gora svarar

seminarieledaren ”Reflektioner éver VFU”. Gerd inleder med en anknytning till gdrdagens
foreldsning.

Gerd:  Det var lite intressant. I gir sa vir foreldsare hir, att liroplanen som vi har nu
bygger si mycket pd Dewey. Ja, antagligen med experiment, och pa min skola har
jag inte sett nagonting. S ser ni ndgonting av det?

Dortis:  Massor [ironiskt]

Fia: Nu nir du sdger det. Jag har inte tinkt pa det f6rut men jag har inte. ..

Isabella: Experiment och undersokslusta, det ar Deweys budskap da [ironiskt]. (sem. IV)

Gerds erfarenhet och ledande friga bekriftas av de 6vriga, som menar att de ocksé
saknar experimentell undervisning. Isabella med erfarenhet frin foérskolan siger
dock att hon ser “jittemycket, de har tema till exempel”. Ytterligare en student
menar att ’I min skola dir har de ocksd jobbat mycket med experiment och sint™
(Ingrid). Dessa yttrande ges dock ingen uppmirksamhet, de limnas

okommenterade. Istillet kommenteras och forklaras franvaron av experiment i

skolan.
Gerd:  Det ir ju sd med allmidnna dmnen det gar ju inte.
Fia: Och mer fakta

Doris:  Och gamla traditionella

Gerd:  Det dr mycket som ska hinnas med och rittas.

Fia: Det kinns som att nigra skulle vilja samarbeta, géra teman runt saker men pa
négot sitt rinner det ut i sanden.

Doris:  Men det dr hela tiden: ”Vi ska hinna med det som stir i liroplanen och
kursplanen. Hinner vi med franska revolutionen fére lovet? Nej, det hinner vi inte
det far vi ta efter lovet”

Gerd:  Liksom, det finns ...

122



Doris:  Franska revolutionen, det tar man i ett huj sa har.

Isabella: Och sd dr det ndstan si d4ven med andra méten. Det dr det idag och det idag, och
jag vet inte alla forkortningar. Jag tinker: ”Det mdste ju betyda det”. Jag frigade
inte forst for jag tinkte: ’Jag maste komma pa vad det betyder. Alla férkortningar
med méten, EVK och PKT och APT och VFU och TOA” [skratt]

Fia: Dir [forskolan] tycker jag att, dir skulle det kanske ha funnits tid.

Isabella: Det gor det inte [bestamt]. (sem. IV)

Studenten kritiserar den undervisning som iakttas, men ocksa férskolan och skolan
som hindrande praktik. Det samtal som startar med en kort referens frin en
torelasning forskjuts hir frin en méjlig teoretisk infallsvinkel om undervisning, mot
hinder f6r nagot som férvintas ske. I huvudsak kritiseras skolans organisation och
lirares brist pd tid. Samtalet handlar om yttre villkor som hindrande f6r en ideal
undervisning. Doris stirker det inledande samtalet om experiment med att skolan
”ser precis likadan ut som nir jag sjilv gick pd hogstadiet”, vilket benimns som
“fruktansvart”. Denna dsikt stods av flera i gruppen. Gerd anknyter till last
litteratur.

Gerd:  Och Silj6 skrev ju nédgonstans [kurshitteratur] att de moderna europeiska
klassrummen 4r fyllda med saker som eleverna far lust att titta pd och férsoka att
forska i. Och det finns inte ens uppslagslexikon eller kartbécker i det klassrum vi
har. Det finns ingenting.

Doris:  Trasiga gardiner och slitna binkar. Vi har den hir kartan som man rullar ner

Fia: Den finns inte ens det - det finns tvd overheader. (sem. IV)

Hégskoleundervisningens innehdll ser ut skapa forvintning pa en annorlunda
yrkespraktik 4n den som studenten refererar till. Exempel och jimférelser ir
beskrivande och konkreta. Gerd tar utgdngspunkt i kurslitteratur och gbr en
jamforelse med brist pa “uppslagslexikon eller kartbocker” i skolan. Doris
understryker med “trasiga gardiner och slitna bidnkar”. Det till synes normativa
inslaget om undervisning stills mot torftig verklighet. Trots andras motsatta
erfarenhet behills och stirks samtalet i riktning mot den inledande kritiken. Den
teoretiska infallsvinkeln och dess relation till liroplanen berdrs inte ytterligare.

Hégskolans undervisning tycks i samtalet bidra till en forestillning om att nagot
annat dn det iakttagna férvintas ske. Teori gors till norm. Yrkespraktiken betraktas
som daligt exempel. Skolan framstills som en otidsenlig och traditionell praktik
utan utvecklingsstrategier, och som hindrande f6r det lirare ska eller vill utveckla.
Dessa riktningar i samtalet kidnns igen fran det allminna offentliga samtalet om
skolans daliga resurs, dess troghet, undervisningens brister, men ocksa lirares brist
pd ritt kompetens. Lirare framstills bide som offer i en till synes omdjlig
yrkespraktik, men ocksd som orsak till brister.
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Yrkespraktikens lirare fOrsvaras samtidigt indirekt genom konkreta exempel frin
térskolans och skolans miljé och praktik. Det saknas férutsittningar f6r en idealisk
undervisning. Hogskoleférlagd — undervisning anger med den tolkningen
férvintningar omoiliga att leva upp till. Det teorianknutna innehallet uppfattas inte
bidra med férklaringsmodeller f6r att analysera och forstd en praktik. Snarare ir
teorier nigot som kan stédja en normativ kritik. Teorins funktion blir
foreskrivande. En annan tolkning 4r att samtalet signalerar kritik gillande
hégskolans uppfattade verklighetsfranvarande undervisning i relation till upplevd
verklighet. Teorier anvinds med den tolkningen som omdjliga ideal som
genomskddas av studenter med reell erfarenhet (i likhet med Croona, 2003).
Studenten fjarmar sig ddrmed frin teorier genom att tala om dess orimlighet.

?Jag tycker att det dr fel att de ska gora sa”

Erfarenhet fran yrket uppfattas och tolkas utifrin vad varje enskild student
forvintar och forestiller sig. Nanette och Ulla funderar exempelvis pi
yrkespraktikens villkor och hur de sjilva stiller sig till ny erfarenhet. Bida ér kritiska
till de olika praktiker de moter, trots att dessa skiljer sig frin varandra. Nanette
upplever en undervisning som enligt henne ér alltfor styrd, Ulla séker istillet mer

styrning,.

Nanette: Det dr alldeles f6r mycket lirobok som styr undervisningen. Det ér litt alltsd att
vara lirare dé tycker jag, om man bara gor si. Det ir inte mycket planering. Man
kan sld upp den sidan och sen tvé sidor och lixa pa dem.

Nanette dr kritisk till en liroboksstyrd undervisning. Hon har fGrvintat sig en
mojlighet att iaktta en annan karaktir av undervisningspraktik, men moter en
tradition som hon vill ta avstind fran. Nanette soker dirmed alternativ till sin egen
redan bekanta erfarenhet. Ulla talar istillet kritiskt om den friare och individuella
undervisning som hon har svirt att forsta och acceptera.

Ulla: Sa jag vet inte jag kanske inte har kommit in 1 det tinkande 4n kanske. S& som de
har gjort. De ir sd jitte6ppna for allting och de far ligga pa golvet och ldsa och de
far sitta hur de vill. Jag tycker att det dr fel att de ska gora sa.

Ulla kidnner sig osiker i métet med en annan undervisning dn den hon har férvintat
sig. Hon méter en yrkespraktik med ett annat “tinkande”, ldrare som ér ”jitteGppna
for allting”, vilket 1 hennes 6gon blir en utmaning av hennes egen forestillning. Ulla
tar 1 samtalet stillning f6r att detta dr fel, dven om hon samtidigt inser att
undervisning kan férvintas ske pa ett annat sitt in det hon féredrar. Aven Nanette
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sOker ett alternativ, till en som hon menar enformig och styrd undervisning. Dessa
exempel tydligg6r dels den variation av férestillningar och férvintningar som finns
hos studenter, dels hur studenter redan tidigt 1 sin utbildning har en relation till sig
sjdlva som blivande lirare samtidigt som de har fokus pa det innehdll som gestaltas i
utbildningen.

Verksamhetsforlagd utbildning sker inom ramen for sina egna villkor. Studenten
moter dessa praktiker sisom de framstir for varje enskild student. I savil enskilda
som kollektiva samtal synligg6rs sdledes utmaningen mellan det vintade och det
upplevda. Det kollektiva samtalet soker gemensamt férhallningssitt, medan den
enskilde studenten for sin egen tankeging. Enligt Lindblad stéds studenters
uppfattning om liraridentitet 1 h6g grad av det bekanta och trygga (2004). I studien
finns ocksa en anknytning till personlighet och sjilvkinnedom (ex Claesson, 1999,
2004 om ldrare; Tornberg, 2006 om blivande ldrare). Den verksamhetsférlagda
utbildningens pataglighet sitter dock spar hos vatje student. I exemplen ovan bidrar
dessa spar till erfarenhet nédvindig att bearbeta f6r att kunna forstd och forhalla sig
till. Denna process startar i motet mellan student och upplevd yrkespraktik.

Att studenter har skilda férvintningar och forestillningar dr i sig inte markligt. Det
som synlige6rs dr dock relationen mellan férestillning och ny erfarenhet. Det
vintade stills mot en annan praktik, hanteras och tolkas av den enskilde studenten.
Studentens erfarenhet konfronteras dirmed med andra studenters erfarenhet, lirare
i verksamhets- och hdgskoleférlagd utbildningspraktik, texter och uppgifter som
dirmed bildar utgingspunkt fér bearbetning. Studenten dr del av ett kollektivt
samtal, men driver ocksa en egen process (jmf Emsheimer, 2000; Falk 1999, 2003).
Saledes deltar studenten bade i en kollektiv och i en enskild process.

”Annars har de inte tinkt till med vad de gor”

En annan typ av normativ kritkk med stdéd i hégskolans undervisning dr nir
studenter talar om ldrares kompetens. Samtalet startar i detta exempel i egen
erfarenhet, didr hogskoleundervisningens innehdll anvinds som stdd och som
stirkande inslag i en argumentation.

Samtalet handlar om elevers inflytande och ldrares roll och agerande i relation till det. Frida
belyser hur hon vill fostra sina egna barn att ifragasitta och vara kritiska samtidigt som detta
inte alltid uppskattas i skolan. Hon beskriver hur det egna barnet undrat om
undervisningens innehall. Ndgot som hon uttrycker inte 4r “uppskattat”.

Eva: Kan inte lirarna svara pd det, da tycker jag att det dr en brist /bestimmande].

Frida: Ja
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Eva: Det tycker jag att lirarna ska kunna svara pa. Annars har de inte tinkt till med vad
de gor. Det tycker jag man ska vara beredd pa nir man gar in ett klassrum alltsa.
Man maste ju ha med sig det. Vad ir syftet med det hir jag ska genomféra eller vi
ska genomfora, och vad dr mélet? Sa att som sagt var, det kan mycket vil komma
fragor om varfér och di maste man kunna svara. Det tycker jag dr sjilvklart.

Frida:  Men det dr ju olika, olika lirare ocksa. En del uppskattar att eleverna dr frimodiga
och vagar friga medan andra inte gor det /[forklarande].

Hillevi: Men vad da? Det liter ju helt sjukt, holl jag pa att siga. Men vada, inte svarar dem
da. Eller forklarar de inte f6r dem d&?

Frida:  Palag och mellanstadiet 4r det ju inte si. Men ndr de kommer upp och blir som ...
du kanske uppfattas som en stokig elev beroende pa att du kanske dr den som far
stilla upp och stilla de ddr frigorna manga ginger. Fast kanske inte bara du tycker
sd, utan de 4r manga.

Gunnel: Da kanske de lirarna skulle lira sig lite av det som vi fér ldsa, att se motivet bakom
fragan och kanske sitta sig in i [skratt frin gruppen].

Brita:  Men jag tycker nistan man ska, for nir jag sjilv fick hélla en egen lektion. Sa ndr
jag planerade ... S4 borjade jag med att sdga varfor, alltsd sjdlva maélet, meningen
med lektionen 6verhuvudtaget dd. Vad de skulle ha f6r nytta av det. Det lit ju
roligt [ironisk?]. ”Nu ska vi hélla pd med retorik”. Men hur kul dr det om man inte
fattar varfor de ska hilla pd med det? ”Det kan vara bra for att, och i framtiden for
det och det och det.”

Hillevi:  Vad, hur och varfor

Brita:  Ja, men det ja (sem. III)

Samtalet startar i en forildraerfarenhet. Denna erfarenhet mots med ett normativt
yttrande “Kan inte lirarna svara pd det, dd tycker jag att det dr en brist”.
Konstaterandet att lirare dr olika leder till ytterligare kritiska kommentarer om
lirares agerande och kompetens, och om elevers situation. Uttrycken ér starka och
ironiska sdsom “helt sjukt” och ”men vadd”. Brita ger ett exempel pd hur hon
hanterar situationen i sin egen undervisning. Gunnel sdger att “lirarna skulle lira sig
lite av det av det som vi far lisa, att se motivet bakom”, det vill siga studenter har
en kompetens som lirare saknar. Frageorden ”Vad, hur och varfér” forefaller std
for en gemensam och sjilvklar kunskap som inte ytterligare behéver belysas.
Samtalet i sin helhet visar en kollektiv Gverenskommelse ddr utgingspunkten
himtas frain hégskolans undervisning,

I detta exempel ér det yrkespraktikens lirare som inte kan leva upp till de krav som
studenter formulerar, med st6d frin hdgskoleférlagd undervisningspraktik.
Forildraerfarenhet utgdr ytterligare stéd for kritik. Hogskolans undervisning leder
till en kunskap som inte finns hos de lirare som studenter moter. Det vill siga,
dessa lirare har inte en aktuell utbildning, den som féretrider en ny yrkesroll och
kompetens. En tolkning dr att detta dr ett uttryck f6r hdgskoleundervisningens
uppfattade normativa ansats med exempel pa vad som kan férvintas ske i skolan.
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Yrkespraktiken kan ocksd anvindas for att préva, i detta fall tolkning och
tillimpning av ldrares och skolans uppdrag. Studentens forhallningssitt till
innehallet formas dock till en bedémning av lirares kompetens. Lirare framstalls
ddrmed genom sin kompetens, eller snarare brist pd kompetens. Samtalet kan
uppfattas som ett avstindstagande till yrkets praktik.

I studenters samtal framstir de begrepp som anvinds som givna och direkt
overforbara till yrkets praktik. Kritiken har sin grund i en férilders erfarenhet som
ddrmed far utgdra evidens for en okunskap hos lirare. Studenter efterfrigar inte
varandras erfarenhet. I stillet formas till synes enkelt konstaterande och slutsatser.
En tolkning av detta kollektiva samtal ér att studenterna provar de verktyg de har
for att beskriva och analysera en praktik. Samtalet sker ddrmed inom ramen for det
mojliga och med syfte att forsta innehallet i den hégskoleférlagda undervisningen.
Att anvinda begrepp och teorier som stéd for stillningstagande kan ocksa tolkas
som ett sitt att skapa ordning i det komplexa. Teorin fungerar i det fallet som
verktyg for att fOrstd en praktik.

”Man upplever det ritt sa 16jligt egentligen”

Sjilvupplevd personlig erfarenhet eller andras personliga erfarenhet formas som en
sanning som leder till kritik bide mot foreteelser och hur dessa behandlas. Ett
samtal som inledningsvis handlar om inflytande leder vidare till att behandla
utvecklingssamtalens syfte och genomférande.

Samtalet som handlar om elevers och barns inflytande inspirerar en student att beskriva en
tidigare erfarenhet av en ldrares forhallningssitt till en elev under ett utvecklingssamtal.
Detta blir inledningen till ett lingt samtal om utvecklingssamtal.

Doris:  Men det dr ju si med de hir utvecklingssamtalen som ar for alla barn i skolan.
Dom ir ju ocksa ritt si meningslosa. For da sitter barnet dir pa stolen, och sa ska
man sitta dir och ”Vad vill du bli bittre pa? Vad har du {6r mal?” [skipande,
ironiskt, skratt] Och de bara, de tappar ju pennor och héller pa och springer och
hoppar. Och s sitter man dir, och sd dr det ju egentligen... Det dr ju inte
elevsamtal. Det dr ju forildra- och lirarsamtal. Det tycker jag liksom ocksa ér for
overpedagogiserat att: ”Vad vill du bli bittre pa?”

Gerd:  Det ir ju jittesvart for dem att svara pd. Sen blir de s dér generade ocksé. Sa sitter
mamma dér och ldraren.

Ingrid:  Fast jag har varit pa bra [utvecklingssamtal].

I: Pratar lirarna om det, 4t de sjilva kritiska till det? [forsok att byta till ett
ldrarperspektiv avseende samtalens form och meningsfullhet]
Fia: Nej, de ska ju bara géra utvecklingssamtalen pa varen. De ska ju bara géras, och

de ska bokas. Alla ska ha tid och liksom. (sem. IV)
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En student ger exempel frin personlig erfarenhet av utvecklingssamtal. Detta leder
till ett lingre samtal med fokus pd utvecklingssamtal och hur de uppfattas av elever,
forildrar och lirare. Doris ger en konkret och tydlig beskrivning av hur detta samtal
kan gestalta sig. Det framgir inte om detta exempel dr upplevd erfarenhet eller en
konstruktion. Samtalet 4r virderande genom att anvinda uttryck som ritt sd
meningslésa”, 7sitter barnet dir pa stolen”. Doris liter dven forilderns rost horas,
vilket stirker hennes yttrande och studenternas till synes kollektiva och kritiska
stillningstagande. Lirare framstills bide som underordnade en praktik, och som

okunniga och omedvetna hur dessa samtal uppfattas.

Doris:  Férmodligen dr det s att eftersom vi fordldrar tycker att om vi mirker att vdra
batn inte fungerar bra i skolan, sd tar vi nog kontakt sjilva. Dirfor skiter man i att
sdga nagot pd de hir utvecklingssamtalen, tror jag. Om de gors pd det hir sittet.
Man tycker att det dr ganska. Man tycker mest bara att man gor det for sakens
skull tror jag. Och da ir det ju inte sd litt for lirarna att veta att man upplever det
ritt sd 16jligt egentligen, kan jag kdnna. Men de ska dndd gbras. Man maste gi
igenom det hir papperet. Manga lirare brukar ju ha den hir paniken att, "kommer
forildrarna nu pa det hir?” Det finns ju manga som inte kommer pa den skolan
jag dr. Dir far de halla ett f6r mamman, och ett fér En tinkbar tolkning till detta
samtal dr dess innehall, det vill siga svarigheten att fOrsta utvecklingssamtalets

praktik.

Doris egen erfarenhet som forilder framstills som giltig £f6r férdldrar 1 allminhet.
Forilderns r6st ges foretride. Hon talar om utvecklingssamtal som nagot tvingande,
som ingen ser som meningsfullt. Lirare beskrivs som uppmanade att genomfora
detta samtal utan att veta hur det uppfattas. De framstills som offer f6r beslut utan
klarhet 1 dess syfte. Ddrmed ges ocksa lirares roster utrymme. Det fortsatta samtalet
stodjer Doris asikter och belyser forildrars reaktioner, ldrares tid och
utvirderingsformuldr, men ger dven foOrslag till alternativa rutiner. Savil forildra-
som elevperspektiv visar sig dock bli snivt och generaliserande, vilket forefaller
motverka moijlighet till att lyfta fram annan erfarenhet. I samtalet hérs studenter
med positiva exempel frin sin verksamhetstérlagda utbildningspraktik. Dessa ges
inte, och tar sig heller inget utckat utrymme. De férefaller mer betraktas som
undantag. Man kan av samtalet fOrstd att studenter troligen bade har deltagit i och
iakttagit praktiken kring utvecklingssamtal. Det 4r till synes en bekant foreteelse,
mojlig att ha asikter kring. Samtalet kritiserar utvecklingssamtalets genomférande
men ocksd dess relevans och funktion.

Samtalet kan forstds som koncentrerad beskrivning av iakttagna kritiska aspekter.
Det utvecklingssamtal som vixer fram i berittelsen 4r inte helt sikert grundat i en
students erfarenhet, istillet dr det troligen en kombination av erfarenhet och
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konstruktion. Det scenatio som framstills kan te sig som orimligt och Gverdrivet
dock utan att ndgon Sppet reagerar pa det. Snarare bidrar studenter kollektivt till en
gemensam berittelse. Det kritiserande utgdngsliget behalls och férdjupas. Detta
kommenteras dock i1 samtal med enskilda studenter som gruppens makt Sver vad
som tillats framtrida eller vilket innehall som formas i samtalet (jmf Danell, 20006).
En tinkbar tolkning av samtalets karaktdr dr dess specifika innehall, det vill siga
svarigheten att forstd utvecklingssamtalets praktik. De delar av ldrares praktik som
inte dr mojligt att helt och héllet ndrma sig och iaktta kan goras tillginglig genom att
den erfarenhet som inda finns, och de forestillningar studenter har vivs in i en
kollektiv berittelse. Hir kan ocksd rymmas en osdkerhet som kommer till uttryck i
en till synes siker attityd.

”Man ser saker helt annorlunda”

Den prestation som den enskilde studenten talar om édr prestation 1 relation till
yrkets krav, utbildningens krav och egna krav. Utbildningen ger dock méjlighet att
forstd det som inte alltid dr synligt. Rosa: ”Det dr sa otroligt mycket bakom som
man fir med sig”, vilket kan fOrstds som ett uttryck for en kunskap om att det inte
ricker med att iaktta vad ldrare g6r. Den blivande liraren behdver se pa
yrkespraktiken med analyserande 6gon och férsta dess intentioner och situationer.
Dessa iakttagelser kan dven goras 1 rollen som forilder. Fordldern blir en
observerande student som iakttar hur ldrare planerar och genomfér ett
foérildraméte.

Fia: Det som ir vildigt intressant det dr ju ndr man sjilv sitter pa forildraméte nu dé
man har ju en, man observerar och man kinner att man har en helt annan, man
ser saker helt annorlunda édn var det var.

I: Men vad ir det du koncentrerar dig pa da?

Fia: Nu jag tycker att jag lyssnar vildigt mycket hur lirarna ligger upp det. Hur
presenterar de? Kinner vi oss vilkomna? Hur uttrycker de sige Vi pratade bland
annat om specialpedagogen. [Det egna barnet] har en vildigt stokig klass. Dom
pratar ju mycket, och manga ir vildigt duktiga egentligen. Men sa har det funnits
ett fital som inte uppnitt milen i femman. / ... / Och det har gett resultat for
matteldraren var med. Han var jittendjd. S4 det var si manga som uppnidde
malen nu, och de fick arbetsro dir. Dom som gick ut, och de som var kvar. S3 alla
tyckte det var positivt. Men det var en avundsjuka. Det skulle vara
millimeterrittvisa. ”Men han fick ju ga ut sist och nu dr det min tur” och “Han
och han har vart” och det sa dir. Och da utgick det fran ldrarna att ”Ja det ér ju
meningen att de svaga eleverna ska g med”. Och barnen var med och da tyckte
jag sd hir. ”Tdnk nu pd vad ni sidger. Hur skulle jag ha kint om jag satt dir och de
talade om att jag var en svag elev?” Men det var ingen som sa sidana saker. Sidana
saker satt jag och lyssnade pa. Tittade vildigt mycket pa hur lirarna, hur de ligger
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upp det, och vad de sdger och gor.

Fia observerar medvetet ldrares agerande och sitt att uttrycka sig pd ett
fordldraméte. ”Jag tycker att jag lyssnar vildigt mycket hur lirarna ligger upp det.”
Hur kan man som férilder och elev uppfatta situationen? Hon tar elevers eller
forildrars perspektiv nidr hon beskriver lirares agerande. Fia prévar medvetet med
att byta perspektiv frin fordlder till lararkollega. Hon for in beddémning av lirarens
torhallningssitt och val, med utgangspunkt i egna virderingar och de kunskaper
hon fir genom sin utbildning. Det kan uppfattas som om hon identifierar sig med
lirare vid uttrycket ”Tdnk nu pa vad ni sdget”. Fia visar ocksd hur hon medvetet
torhaller sig till de termer och uttryck som annars kan uppfattas som en typisk f6r
givet tagen skoldiskurs, exempelvis ’svag elev”.

Studenten prévar sin nyvunna erfarenhet och kunskap i de praktiker didr detta
erbjuds. I det enskilda samtalet mirks en viss systematisk bearbetning av erfarenhet.
Studenten formulerar fragor till sina iakttagelser av lirare. Den enskilde studenten
tar utgangspunkt i erfarenhet, och stiller den mot utbildningens innehall. Studenten
relaterar dven andras erfarenhet och andras handling till sin egen, och fOrscker
forstd med hjilp av att byta perspektiv och genom att anvinda sig av sin nya
kunskap. Erfarenheten knyts till bade till yrkesroll och till existens. I det enskilda
samtalet 4r bdde det kollektiva och den egna tanken foéremil f6r en tolkande
process. Det kan stillas mot det kollektiva samtalets brist pa explicit analys och
reflektion. Det ér sdledes inte studenters kunskap som saknas, det dr snarare
utbildningens praktik som avgor innehall.

”Vad tycker ni om nationella prov d4? ”

De samtal som jag tolkar som vidgande stdds i hég grad av faktisk erfarenhet.
Samtalet i detta exempel handlar ursprungligen om lixor, men férskjuts mot andra
omrdden sisom betyg och betygens roll. Denna forskjutning av fokus hanteras av
studentgruppen som naturlig. Olivia, som ér seminarieledare vill bryta samtalet och
aterfora det till sitt ursprung,.

Studenterna talar om betyg som konkurrensmedel. Olivia prévar att avbryta genom att
pidminna om den planerade frigan: P4 tal om lixor.” Denna kommentar f6ljs av skratt och
en kort dialog. Olivia prévar att stilla en helt annan spontan friga.

Olivia:  Vad tycker ni om nationella prov dé?

Ulla: Jag som har gitt i den gamla skolan da. Nationella prov dr?

Yvonne: Det dr nir hela Sverige fir samma prov. (sem. II)
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Samtalet om betygens betydelse dr intensiv och behandlar motivet till betyg och
betydelsen av betyg. Samtalet handlar ocksd om elever som stressas for att nd hégre
betyg, elever som inte verkar forstd betygens vikt, samt de sociala villkorens
betydelse for forutsittningar for framging i skolan. Det verkar finnas en mingd
fragor som kan knytas till betyg savil inom som utanfor skolans praktik. Olivia vill
styra tillbaka samtalet till temat lixor genom att stilla en ny till synes spontan fraga.
”Vad tycker ni om nationella prov da?” Ovriga i gruppen accepterar bytet av
samtalsimne. Ulla hinvisar till brist pa erfarenhet pa grund av sin alder, och frigar
vad nationella prov dr. Hir blir andras erfarenhet visentlig. Genom sina skilda
erfarenheter hjilps studenterna 4t att beskriva i vilka arskurser nationella prov
anvinds. Eftersom studenters verksamhetsforlagda placeringar varierar inom
skolsystemet blir denna karta relativt fullstindig. Olivia ger sin syn pa syftet med
nationella prov. Petra berittar om hur proven uppfattas och verkar hanteras i det
egna barnets skola.

Olivia:  Jag tror det édr bra for liraren, fOr att se vart man ligger.

Doris:  Ja, det i tvdan dr ju lite for att finga upp de eleverna som kommer att behéva
storre stod. Sa att de kanske kan fd lyckas bittre nista ging i femman. S att man
kan férdela resurserna ritt.

Petra:  Men det dr s trakigt f6r dem, det nationella provet. For har man lyckats pa tvd
utav dem, och si kom min dotter hem igar och sa hade hon gjort sitt tredje. ”Och
det var en sida, mamma. Jag kunde inte fylla i och nu, nu blir jag inte godkind.”

Valborg: Och da gir hon i andra klass /konstaterande]. (sem. II)

De nationella proven syfte formuleras antingen som mitning av elevers kunskaper
eller som identifiering av behov av stéd, det vill sidga ett kontrollerande respektive
utvecklande syfte. Olivia dr tveksam till sin uppfattning, men Doris verkar vara mer
siker. Den ena forklaringen leder tanken till bedémning och den andra till
organisation av undervisning. Petras inldgg om det egna barnet ger forildern en rost
i samtalet, samtidigt som det synligg6r en kritisk aspekt. Valborg férsker analysera
elevers reaktion men ocksa forsta hur elever inte alltid kan prestera sitt basta. Hon
tar ddrmed ett elevperspektiv. Samtidigt lyfter hon de nationella provens
anvindning i samband med beddmning av elevers kunskaper och i relation till

betygssattning.

Valborg: Det beror ju lite pa vad de nationella proven anvinds till. Anvinds de till for att
betygssitta allt arbete du gor, eller anvinds de som vagskal? For jag menar, just dd
vid det hir nationella provet, du kanske har ont huvudet, du kanske har ont i
magen.

Malin:  Det har du inte. Det kan du inte ha. Det gér inte /bestammande].

Valborg: N4, men det finns si manga andra faktorer runt omkring. Just den dir dagen nir
det nationella provet ligger, sa kanske man inte 4r i tiptop. D4 gér man kanske inte

131



det som man skulle kunna annars, och da har man den stimpeln. ”Han klarar inte
det ndr han gir i femte klass.”. Och d4 ska det f6lja med.

Yvonne: Sen ir det en viss nervositet, si det 4r jitteldtt att det laser sig f6r en. Man kunde
det sa jattebra pé lektionen. Men sen nir man star dir och man vet att nu ska de
ritta det, och nu gor alla samma prov. Sen sd dr det dér att man jimf6r med alla i
den klass som man gar. Det laser sig alltsi. Det 4r mycket som man missar som
man kanske egentligen kan. Men i det 6gonblicket sd gir det inte. (sem. II)

Valborg ger r6st at eleverna genom att utifrin sin tidigare erfarenhet tala om hur en
provsituation kan uppfattas. Malin fOrstirker genom egen eleverfarenhet och
kommenterar risken med att ha huvudvirk. ”Det har du inte. Det kan du inte ha.
Det gir inte.” Samtalet leder in pd psykologiska aspekter pa press. Hir kan man
ocksa forstd traditionen kring nationella prov och dess karaktir, som ett exempel pa
kulturer som formas och lever kvar inom en institution. Det nationella provet
forefaller bidra till en mer pressad situation dn andra typer av prov.

Det finns i samtalet en fortsatt tveksamhet kring provens syfte. Valborg menar att
clevers prestation kan fa en stimplande konsekvens. Malin f6r in ett nytt perspektiv
nér hon berittar om den skola dir nationella prov anvinds pd ett alternativt sitt.
Denna erfarenhet bidrar till f6rvaning och visst intresse.

Petra:  Men man kan friga sig vad det ska vara till.

Malin: P4 min skola har de inte de proven i femman. De gbr dem inte.
Petra: T drskurs tva? De gor dem inte alls kanske? [obdrbart]

Ulla: Det dr nytt va?

Valborg: Hur kommer det sig att de har valt bort dem?

En osikerhet sprider sig eftersom studenterna just har talat om proven som
obligatoriska. Ulla menar att det kanske ér dndring av regler. Malin visar med sin
erfarenhet pa skolans sitt att agera sjilvstindigt i det som kan uppfattas som
tvingande.

Malin:  Dom tyckte inte att det passade med det arbetssittet /.../ Dom anvinder sig av
proven, om man sidger. Men eleverna far dem inte rakt av utan det vdvs in mer pd
ndgot sitt. Jag vet inte, som nu, d4 hade de ett gemensamt matteprov. De som
sitter bankgruppsvis, fyror, femmor och sexor de hade ett prov gemensamt. D4
plockade de uppgifter frin deras mattebok och fran det nationella. De anvinder
sig av de uppgifterna, och liksom kollar indé vad det ér.

Valborg: De gor inte sé stor affir utav det?

Malin:  Men de gor inte de hir rena proven sa. Utan de kollar av det dndd efterhand. Och
da blir det ju. D4 har eleverna inte mirkt att de gjort provet si. Men de har dnda
genomfort det utan den nervositeten, och “Det hir jag har inte klarat.”. Utan det
var som ett vanligt prov.
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Ulla: Men vad ir tanken med det? Ar det da att man ska fi en jimn studieging i hela?
Att alla ska vara pa samma nivd i femman?

Olivia:  Om man viger mellan tvd olika betyg sid viger det mer. Det gjorde det pd
gymnasiet i alla fall. Det viger in lite.

Ulla: Men grundtanken madste vil vara att man fir en enhetlig skolgang eller? (sem. II)

Genom Malins erfarenhet framstills en praktik ddr lirare samarbetar for att hitta
strategier fOr undervisning och méluppfyllelse. Malins berittelse om ett alternativt
sitt att forhélla sig till nationella prov leder inte till vidare intresse. Det finns saledes
inte just hir utrymme att diskutera det som kanske kan uppfattas som utmaning,
eller det som méjligen gor fragan alltfér komplex. Gruppen har makt éver vilka
roster som far mer eller mindre utrymme. Ulla och Olivia atergdr till att tala om
likvirdighet. Ulla vill veta mer om syfte och ligger fram ett tredje argument for
dessa prov genom att tala om hur de ska sikerstilla nationell likvirdighet.

En utgangsfraga leder till olika infallsvinklar. En allmin iakttagelse dr att det i det
kollektiva samtalet finns en mingd relevanta innehéllsliga omriaden som linkar till
varandra men som i en utbildning kan vara placerade som innehall i olika kurser
(jmf Rosengvist, 2004). En spontan fraga far fiste och leder till ett lingre samtal,
mer eller mindre normativt eller vidgande. Samtalets utveckling kan férstis genom
studenters erfarenhet och behov. Iakttagelser frin yrkets praktik 4r dock varierande.
Den utbildning som avser att grundas i erfarenhet leder saledes till ett differentierat
innehdll, pa grund av de skilda praktiker som studenter méter. Studenters kollektiva
samtal dr ett meningsfullt forum foér erfarenhetsutbyte. De aspekter pa ldrares
yrkespraktik och kompetensomriden som gestaltas hir behandlar aspekter av yrket
som kan ses som komplexa att hantera och forstd. Dessa aspekter blir 1 studenters
samtal konkretiserade vilket darmed kan bidra till distans genom en kollektiv
berittelse. Normativ kritik kan uppfattas som stéd for distans, som ett sitt att
torhalla sig till det nya. Det visar hur erfarenhetsgrundad utbildning bade utmanar
och hindrar planerad progression. For den enskilde studenten utgér det kollektiva
samtalet en inspiration for egen tankeging. Det kollektiva f6rmér dock inte lyfta
fram de egna fragorna.

Motstiand och 6ppenhet infér det nya

Det samtal som bidrar till motstand ir till skillnad fran normativ kritik i hégre grad
beslutsamt. Relationen mellan hégskoleférlagd undervisning, personlig erfarenhet
och iakttagelser i yrkespraktiken kan bidra till motstaind. Ny erfarenhet stills mot
forestillningar, och formas till stillningstagande. Motstand och stillningstagande ar
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mer vanligt i det kollektiva samtalet. I det enskilda samtalet framstills en ppenhet
infér det nya och en nyfikenhet pa att ta sig an utmaningar. De omriden som
exemplifieras i texten visar hur motstind formas i samtal om savil ldrares praktik,
som om skolan som organisation. Samtalet kan starta i en beskriven erfarenhet, och
leda till argument f6r och emot skilda utfall och konsekvenser. I jimférelse med
erfarenhet frin verksamhetsforlagd utbildningspraktik forefaller egen tidigare
erfarenhet uppfattas som mer sjilvklar och trovirdig. Aven om denna ir personlig,
och knuten till ett specifikt sammanhang kan den anvindas som allméingiltig.

PFor det bestimmer froken”

Samtalet handlar om barns, elevers och forildrars inflytande och ansvar. Ett omrade
som aktualiseras i samtliga kollektiva samtal. I exemplet leder samtalet till en till
synes kollektiv 6verenskommelse om i detta fall, férskolans brister. Tva av de
studenter som dr aktiva i detta samtal har erfarenhet fran verksamhetsférlagd
utbildning i férskola.

Samtalet handlar inledningsvis om inflytande som villkor i skolan, frimst hur det i realiteten
handlar en skendemokrati dir elever och forildrar inte tillats utéva det inflytande de 6énskar
eller har ritt till.

Isabella: Nej, jag har mycket funderingar pa det faktiskt. Jag tittar pa forskolan dir jag dr
och si tinker jag “Elevinflytande f6r barnet ddr?” Dom far nistan inte bestimma
nagonting. Inte nir de vill gd ut och framfér allt inte nir de vill ga in /barsk i riisten].
For det bestimmer froken, for hon har stingt dérren [ironiskt].

Fia: Och absolut, dr det inte lite sa hir pd forskolan, tinker jag. Det retade jag mig pé
nir mina barn var sma. Att man skulle ga till skogen och sd 6ppnade man dérren,
och s de som var paklidda och firdiga gick ut. Och si startade de en lek. ”Hipp,
nu ska vi ga till skogen!” /hgjd bestimmande rist] Da fick man avbryta sin lek. I stillet
f6r ”Hur ménga ska med till skogen?” /fragande] och si anpassade man det.

Doris:  Forskolan, dir borde man fa gora lite som man. ..

Fia: Icke sa Nicke, idag dr det skogen. Mina barn hatade skogen. Dom tyckte det var...
Dom fick ga dit och leka pd eftermiddagarna for da fick de gora som de ville. Men
hir var det ju grejer och projekt hela tiden.

Doris:  Men det dr s mycket projekt och pedagogik sié man pedagogiserar sonder de hir
stackars barnen.

Fia: Ja, men ja
Dortis:  Frilek [ironiskt]
Fia: Jag maste vara redigare dn dig och hitta p4 mer 4n dig det dr lite prestige i det hela.

Camilla: Fast jag tycker i den férskoleklassen dir jag ir, dr det liksom, ddr fir barnen leka
klart dven om hon hade planerat.

Fia: Ja det ér ju bra.

Camilla: ”Ja, vi skulle egentligen ha gjort det dir [ohirbart] nu. Men vad fasen de leker ju sa
bra sa varfor ska jag avbryta dem?” [imiterar liraren rost]

Fia: Och det 4r kanonbra alltsd. Och det 4r och liksom barnen da ”Kan vi inte fi ha
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kvar den hir kojan till i morgon?”

Isabella ”’Na, for staiderskan kommer klockan halv fem nir barnen fortfarande dr kvar”.

Camilla D4 skriver vi en lapp till stiderskan.

Isabella: Det édr ju underbart [ironiskt]

Camilla Det ér hirligt fast det kanske inte kan sitta dir en vecka foér... men liksom

Fia: Det kanske inte beh6vs heller.

Isabella: Nej liksom i regel s tar leken slut. Det dr inte sdkert att det ens kommer att funka i
morgon men jag far i alla fall gd hem och ha kinslan av att jag fir imorgon. (sem.

V)

Isabella har hir iakttagit barns inflytande i forskolan. Hon ger ett exempel, och har
en synpunkt som stéds av Fia genom hennes férildraerfarenhet. Pd ett 6vertygande
siatt med fOrstirkning av ordval, ton och uttryck formas en bild av férskolan som
odemokratisk.  Samtalet innehaller ironi, Overdrift, styrkande citat och
motsittningar, exempelvis ”’projekt och pedagogik” stills emot “fri lek”. Med hjilp
av spraket formas en kollektiv 6verenskommelse om forskolans brister 1 inflytande
for barnen, vilket kan tolkas som att dessa lirare inte vet sitt uppdrag. Studenter
visar ett motstind mot den praktik som de menar karaktiriserar férskolan.
Studenters foérildraerfarenhet anvinds som exempel pa brister. Liroplanen ar
indirekt central genom talet om inflytande, det finns siledes en normativ
utgdngspunkt. Lirares rOster gestaltas genom de citat som formuleras i samtalet.

Innehallet och riktningen i samtalet kan tolkas som ett konkret exempel pd den
historiska kritik mot funnits mot férskolan som kollektiv verksamhet f6r sma barn,
dir kollektivisering motverkar barns inflytande. En annan tolkning kan hirledas till
en klassisk diskussion om férskolans uppdrag som lirande milj6 eller omsorgsmiljo.
Forskolans historia och en allmidn debatt blir synlig. Siledes handlar méjligen
samtalet implicit om en verksamhets roll och funktion i ett samhilleligt perspektiv.
Liknande exempel finns i samtliga kollektiva samtal, till exempel betygens funktion
for utbildning och yrkesliv eller fordelning av ekonomiska medel och satsningar
inom kommun. Samtalets fokus pd den konkreta praktiken kan méjligen hindra en
mer nyanserad och reflekterande riktning, didr begrepp som ansvar och inflytande
kan sittas in 1 ett exempelvis samhilleligt-kritiskt perspektiv (jmf Andersson, 1995,
2002 om utbildningens paradigm).

Samtalet utvecklas i en till synes kollektiv riktning, ddr Camilla bryter genom en
annan motsdgande erfarenhet. Denna erfarenhet férefaller dock bli ett exempel pé
undantag. Den kritik som jag viljer att se som motstind kan tolkas som att
studenten behover ta olika utgingspunkt for att forstd de situationer som iakttas i
utbildningen, f6r att dirigenom kunna forhilla sig till sina tidigare férestillningar.
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Samtalet kan alltsd fOrstds som en bearbetning av utbildningens hogskolefotlagda
undervisning i jimférelse med ny erfarenhet. En annan tolkning dr att samtalet
syftar till att lyfta fram hur en ny ldrarroll gestaltar ndgot annat 4n sin tradition.
Liraren med makt att styra innehallet i en praktik stills ddrmed mot en roll dir en
till synes given lararroll blir utmanad, i detta fall avseende smd barns ritt till
inflytande.

”Sen dr man ju inte firdig 4n med det heller”

I de enskilda samtalen tydlige6rs hur studentens egen process ir central. En process
som innebir olika form av bearbetning genom att i utbildningen fa lyssna till och
tala med andra studenter, dven om alla roster inte alltid kommer till uttryck i det
kollektiva samtalet. Det finns 4ndd en mingd erfarenhet att ta del av. Stina menar
att hon har nytta av andra studenters iakttagelser och dven stillningstaganden. Hon
talar om “hur” man kan géra, och att ’man tar upp problemen och man plockar
fram 16sningat”. De konkreta svar som inte utbildningen bidrar med, kan andra
studenter erbjuda. Olikheter kan ses som stéd, eller utmaning f6r den egna tanken.
Samtal mellan studenter bidrar till att utmana en egen erfarenhet och tolkningen av
denna erfarenhet. Karina ser att det kollektiva samtalet kan stédja fortsatt egen
tankeverksamhet.

Karina: Sen hiller man ju inte med alla om allting men det 4r ju tankar. Och man
ifrdgasitter det man tinker sjilv tinker och det man har sett och si ditr. S& det
tycker jag dr positivt.

Karina menar att hon utmanas genom andras erfarenhet vilket gér att hon
“ifrdgasitter det hon sjilv tinker”, och didrmed sin egen erfarenhet. Karina viljer
sjilv vad hon vill uppmirksamma och ta vara pi fér egen del. Hon kommenterar
studentgruppens (sem. IV) tal om utvecklingssamtal.

Karina: Lite har man ju funderat 6ver och jag tycker att det finns mycket bra idéer frin de
utvecklingssamtal som jag hat varit med pa sjilv och si dir. S4 att det har gett en
del idéer, det kan jag ju siga. Det dr nyttigt att sitta och prata om det hir. Sen dr
man ju inte firdig 4n med det heller, och man har inte provat heller. Man kanske
har en idé om det, men om den héller eller inte det har man har ju inte testat. Man
kanske har flera idéer som man skulle vilja prova, men det vet man ju inte.

Karina visar hur hon 4 ena sidan ser det kollektiva samtalet som utmaning, 4 andra
sidan som ett utbyte av erfarenhet som kan provas. Karina bearbetar sin egen
forforstaelse. Hon anvinder uttrycket “nyttigt” och talar om att testa idéer vilket
kan relateras till konkret handling, men framhaller processen genom att sidga att hon
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inte dr ”firdig”. I hennes resonemang finns konkretion och tecken pi reflektion
kring handling. Stina talar ocksdé om att utbildningen inte innebdr en linjir
progression. Snarare dr det si att utbildningens innehall bearbetas enligt en mer
ostrukturerad process. ’Jag tror att ndr man vl har klarat av den dir hostterminen
och ligger det bakom sig sa gér man nagonting meningsfullt av det.”” Yttrandet kan
tolkas som att utbildningen hindrar kunskapsutveckling. Enligt Stinas yttrande kan
det dessutom vara svart att kortsiktigt bide identifiera och virdera utbildningens
utfall.

Studentens beskrivningar visar en hég grad av 6ppenhet infér varandra, en tilltro till
andras erfarenhet och méjlighet att bidra till den egna processen. Det forfaller vara
sd att studenten tar vara pa utbildningens innehdll, men att detta sker enligt ett
individuellt ménster. Hir framstills en sjdlvstindig, men samtidigt osidker hallning
till utbildning och yrkeskompetens. Yrkesutbildning kan betraktas som en icke-linjar
och erfarenhetsbaserad process (jmf Otlenius, 1999; Rosenqvist, 2004). Métet med
yrkets visar att det finns ett odndligt antal omrdden och frigor att hantera och att
det i hog grad handlar om den enskildes férmiga att utveckla sin individuella
kompetens (jmf Falk, 2003 om studentens projekt). Studenten har med den
tolkningen huvudrollen i sin egen utbildning genom att utbildningen kan stddja,
men inte driva en process.

?”Da kanske skolan skulle behéva utgéra en

trygghetspunkt?”

I ett kollektivt samtal berérs skolans organisation av undervisning och grupperingar
av elever och lirare. Gruppering av elever i relation till undervisningens mal, stélls
mot bilden av liraren med en egen klass. Det dr upplevelsen av en ny
undervisningssituation som exemplifieras, men i samtalet, sdisom det utvecklas, lyser
ett motstind igenom.

Samtalet inleds med frigan om studenter uppfattar lirares engagemang for sitt arbete. Ulla

saknar detta och vill veta om denna erfarenhet dr mer allmin. Rosa siger att hon inte kinner

igen sig. I hennes skola visar lirare en tydlig arbetsglidje. Detta leder vidare till att Rosa
beskriver organisationen kring undervisning.

Rosa: Dom har var sin klass. Men sen ibland da sd, schematekniskt tror jag, det dr sd att
treorna gir ivig nigon eftermiddag och har svenska med en av lirarna. Och sen
en annan dag s har alla treor engelska med en utav de andra istillet, och sa da.
Annars ir de i sina klasser for de mesta. Utom i sléjden och det hir

Malin:  Ja, dd far dom liksom variation av lirare ocksa.

Rosa:  Ja, det fér de.

Malin:  Och ldrarna far lite nya elever. Det kan ju vara skont kanske ocksd och sen kunna
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komma tillbaka till sin klass om man siger.

Rosa:  Ja

Petra:  Det méste 4ndd vara bra for barnen att triffa, gora nigot annat eller, ja det ér bra
f6r dem ocksa.

Rosa:  Ja
Petra:  Tillvaron ar inte det samma med...
Rosa: Sen gir de ivdg och har musik med en annan ldrare ocksa. S4 dr det gymnastik och

sd dr det slojd da.
- M m m m [stidjande]

Rosa:  Och si engelska och svenska. Sd det dr ganska mycket variation de far barnen och
ldrarna.

Malin:  Dom byter bara lirare eller?

Rosa:  De far byta rum ocksd. D4 dr de i ett annat klassrum.

Malin: P4 min skola dr det tvd fyr- sexor och nir de har engelska d har ju alla fyror
engelska ihop.

Rosa:  Ja.

Malin: ~ Och alla femmor har engelska ihop.

Rosa:  Ja

Malin:  S4 da blandas det lite d4 ocksi. SA man inte bara dr i samma klass. Utan att man
gir med dem i sin dldersgrupp ocksa.

Rosa: Men sé ér det ju hér ocksa.

Malin:  Plus att man fir en ny lirare da. (sem. II)

I exemplet framstills undervisning som annorlunda och utmanande genom uttryck
som 7sen gar de ividg och har musik med en annan lirare”, ”dir har de ju sitt
klassrum och sin liksom riktiga ldrare”. Studenterna lyfter fram variation av larare,
elevgrupper och lokaler, fokus ir undervisningens yttre organisation. Samtalet sker
som en dialog som troligen grundas frimst i tva studenters erfarenhet och
jimforelse. Har mirks ocksa ett tal om det som kan ses som normaltillstind genom
exempelvis uttryck som “var sin klass” och “komma tillbaka till sin klass”. Den
inledande beskrivningen utvecklas i en mer kritisk och virderande riktning. Begrepp
som trygghet, ansvar och mognad anvinds som argument mot skolans praktik.
Samtalet leder vidare mot elevens villkor utanfér skolan. Hinvisning  till
kurslitteratur belyser betydelsen av hemklassrum. Referensen utgdr argument att
stilla mot den beskrivning av undervisning som vixer fram.

Petra:  Men kan inte det vara en nackdel att ha si mycket vuxna runt omkring sig? Det
kanske inte blir nagon riktigt sa dir trygg punkt.

Ulla: N34, jag tror att det var det jag ldste i alla fall. Just att lite kritik om att barn triffar,
att de far, de slussas frin det ena klassrummet till det andra medan. Och just att
det 4r dmnen, nya dmnen hela tiden.

Malin:  Dom hinner nistan aldrig avsluta nagonting.

Ulla: Nej

Malin: ~ Sen kommer ju rasten och...

Valborg: Ja, oavsett om du ér klar eller inte si, ner med grejorna och s rast, och sen nista
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lektion.

Ulla: Men han predikar vil vildigt mycket om att klassrummet skulle vara den fasta
punkten. S4 att man ska gora det s trevligt som moijligt bide miljomissigt, och
med lirare och alltihopa.

Valborg: Men jag dr ju pa hogstadiet. Jag kan ju siga att jag tror inte méinga ganger att
eleverna dr mogna for att ta det hir egenansvaret, som det giller att ha nir man
gar fran dmne till 4amne och fran sal till sal. Fér det dr ju mdnga ginger som de
missar att ta med sig saker. Dom kommer inte i tid. Dom vet inte vilket schema de
har och. Nir de kommer upp i nian sd verkar det, dd har de ju vant in sig vid den
metoden dd under tre 4r. Men i sjuan

Malin:  Men dr det inte ocksid det hdr med att de inte har, de har ingen trygghet
o6verhuvudtaget 1 tillvaron hemma  heller kanske, eller brist pd
fritidssysselsittningar.

Valborg: Sysselsittningar tror jag inte att de lider brist pa, for vilken man dn frigar sd har de
trettio sporter i veckan.

Petra:  Jo men det ér ett flackande och farande dir ocksé. Sd ett flackande och farande i
skolan. Det ir aldrig liksom att de har den hir tryggheten ndr de gir i hogstadiet
da.

Malin: N4, man har ingen trygghetspunkt i sig sjilv for det dr ju problem hela tiden. (sem.
1)

Samtalet karaktiriseras av motstind mot en upplevd yrkespraktik genom 6verdrivna
uttryck och ironi. Motstind mirks i uttryck som “trygg punkt”, ”’de slussas”, ”’de
hinner nistan aldrig” eller att elever méter f6r manga vuxna. Talet vidgas till andra
omraden dn undervisning sisom skoldagens skiften mellan undervisning och rast,
dir studenter konstaterar att elever inte kan avsluta sitt arbete pd grund av rast. Det
som startar 1 beskrivning av undervisningens organisation leder till ett samtal som
tar avstind frin denna undervisning. Samtalet dr fyllt av forstirkande och
fortydligande uttryck som kritiserar skolan och framfér allt undervisningen. Aven
elevens 6vriga livsvillkor inbegrips. Hemmet ger ingen trygghet ”6verhuvudtaget”,
vilket innebdr att skolan skulle behéva vara en “trygghetspunkt”.

Beskrivningen av erfarenhet dr konkret, dir tecken i form av féremdl och aktivitet
blir uttryck fOr elevers mognad, ansvar och trygghet. Samtalet kan ocksd uppfattas
som att studenten iakttar en praktik som saknar kommunikation, vilket leder till
brist pa information om motiv och férklaringar. Samtalet visar kritik mot den skola
som inte dr bekant. Det som kan uppfattas som nytt stills emot férvintning och
forestillning, och utsitts for virderande argument. Studenten gér inga forsok att
forstd motiv, istillet 4r en foérvintad praktik den utgingspunkt som prévas mot i
detta fall en ny form av undervisningspraktik. Motstindet kan tolkas som att
studenter hanterar ny erfarenhet pa det sitt de kan forsta den. De tar sig an den i
relation till kunskap och erfarenhet. Hir finns en spanning mellan férvintad bild av
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lirarens praktik och yrkesroll och en upplevd bild (jmf Lortie, 2002; Lindblad,
2004). Berittelsen om en undervisningspraktik ger ett konkret exempel pa hur
skolans organisation dr under forindring. Den riktning som samtalet tar kan dock
tolkas som att en annan praktik utgér forebild.

Sokande efter konsensus kan tolkas som tecken pd begrinsad kunskap, vilket kan
forklara bade generalisering och stillningstagande. Riktning mot konsensus kan
ocksa forstds som ett sitt att skapa kollektivt samforstind fOr att behélla en god
samtalsmilj. Den tolkningen innebir att studenter hellre féretrider ett stédjande dn
argumenterande forhallningssitt mot varandra (ex Malmberg, 2006; Powell, 2000,
Shober & Brennan, 2003; Talvitie m fl, 2000). Argumentation kan uppfattas som
konflikt och didrmed riskera gruppens sociala och emotionella funktion. Samtalets
riktning kan dirmed formas genom relationsmotiv framf&r innehallsliga motiv.

»Men manga ir ju vildigt tvirsikra”

I enskilda samtal blir kritik och motstind mer nyanserat och kombinerat med olika
Oppna infallsvinklar och frigor. Enskilda studenter kan reagera pid kollektiv
slutsatsfokusering och istillet fora ett resonerande samtal om médjligheter och
svarigheter. Valborg beskriver hur hon iakttar bedémning och betygssittning.
Troligtvis himtar hon sin erfarenhet fran hogskoleforlagda studier och anvinder
dessa som grund for sin beddmning. Aven Ingrid resonerar kring betygssystemets
tillimpning. Hon funderar 6ver bedémningens relation till maluppfyllelse och hur
betygsnivaer anvinds.

Valborg stoppar bandet nir gruppen talar om en uppgift och syftet med den. Det leder in

hennes resonemang pa bedémningsgrunder savil i lirarutbildningen som i skolans praktik.

Hon har kritiska synpunkter pa relationen mellan liroplan och betygssystem. Hon beskriver

ocksd sina iakttagelser av lirares praktik.

Valborg: Ja, det later ju fint med alla mal och alla ska, och det dir. Men ju mer man liser
liroplanen, ju mer dubbla budskap hittar man. Det ér likadant med betygssittning.
Man ska inte betygssitta, jag har ju sett nir lirare pid hogstadiet fyller i for
utvecklingssamtal. Vad ér det de betygssitter? Kommer de i tid? Har de med sig
lixbocker? Har de gjort lixorna? Hur dr de mot sina kamrater? Dom betygssitter
precis alla sociala kvaliteter, och da ifrigasitter jag ”Varfor gor ni det om det inte
ska betygssittas?” ”Ja, men det dr for att man ska ha, ifall eleven inte 4r sd duktig
kunskapsmissigt.” Sa kan de ha annat och gi pa di. Men tink om de inte dr
duktiga i att komma i tid heller? D4 dr det ju dndd en nervirdering till liksom. Jag
tycker, nej.

Valborg visar hur hon fér ett kritiskt resonemang med ldrare, men synliggdr ocksa
problematiken kring betygens funktion och roll ur olika perspektiv. Hon menar att

140



lirare anvinder betygssittning péd felaktiga grunder. Ingrid dr vil insatt i skolans
system for dokumentation av elevers prestationer. Aven hon har synpunkter pa
betygsystemets anvandning i den grundskola ddr hon har sin verksamhetsférlagda
placering.

Ingrid:  Man har ett datasystem sd om vi tar Kalle som gar i sjuan sa far alla gi in pa hans
blankett och sa fylla i di. D4 sd dr det médnga som fyller i betygen pa sjuorna, och
de har ju inte betyg. Sa det har varit stora diskussioner om, ja om det ér ritt att dd
sitta MVG, och siga att du ligger p4 MVG. D4 fir, da blir det ju inte... man ska
ju sdga hur lingt de har natt. Att de ligger p4, ja s att de inte ska riskera att bli,
eller att inte klara sig. Det ér ju det man ska. Sa det har varit intressant faktiskt. For
ska man inte sitta betyg i sjuan, di ska man inte géra det heller. Men det idr ju
manga lirare som har betygsgrinser pa proven och sd dir i sjuan.

Valborg konstaterar med stdd 1 sin tolkning av styrdokument att “man ska inte
betygssitta” annat 4n kunskaper, men observerar hur lirare agerar och resonerar pa
ett annat sitt. Hon uttrycker kritkk, men inser ocksd problematiken vid
kunskapsbedémning. Hennes relation till liroplanen 4r mer kritisk 4n normativ.
Aven Ingrid ir kritisk till ldrares sitt att tolka och anvinda betygssystemet. Hon ir
ocksd mer sidker pa hur man ska fOrsta ett malrelaterat betygssystem, men iakttar
ocksa de fragor som formas i yrkespraktiken. I enskilda samtal finns alltsd ett mer
problematiserande resonemang med utgiangspunkt i egen erfarenhet.

En aspekt pa behov av att s6ka slutsatser kan vara att studenten under sitt forsta dr,
inte har tillricklig kunskap. Detta kan leda till det kollektiva samtalets karaktir. Lena
reagerar pd det kollektiva samtalets brist pd djup, men foérklarar det med brist pa
erfarenhet och kunskap. De kan inte samtala pd annat sitt 4n de faktiskt gbr, men
det innebér dnda att det enligt Lena 4r meningsfullt.

Lena:  Jag har en dsikt om det ocksd. Jag tror si hdr vi dr sd pass nya i det hér sa det ar
inte s latt att se. Det méste vara si tydligt for jag har ju funderat pa nu nir jag har
suttit och skrivit portfolion dd och jag ér si ny i de hir teorierna si att hitta dem i
verkligheten och se dem det behéver man ju trina pd. Det ar jattesvart. Sa vi sdger
att ”det finns inte” bara for att vi inte har hittat det. Det 4r ju inte sant. Det ér ju
for att jag inte dr intrinad i att tdnka pa det sittet och jag r si ny i detta. Innan jag
bérjade hir, jag tycker att jag dr duktig pa svenska, men didaktik det var nagonting
som jag 6verhuvudtaget aldrig hade hort talas om. Hur ska vi hitta detta nu? Det
ir en lang resa som vi bara borjat pd. Men ménga ér ju valdigt tvirsikra hir pa
bandet om att ”Nej, det finns inte. Det dr bara traditionell undervisning. Star dir
lingst fram och mal va.”

Lena tycks mena att socialisering inom ett nytt och fortfarande frimmande
sammanhang bidrar till samtalets begrinsning och anpassning till faktisk kunskap.
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Hon mirker hur “tvirsdkra” studenter ar i dsikter och férklaringar, och ser att det
bidrar till ett snidvt perspektiv. Citatet visar ocksd hur lirande 4r en process som
stods av utbildningens innehall, i relation till studentens egen successiva forstéelse.
Lena f6r dock inte ett kritiserande resonemang mot Ovriga studenter utan séker
snarare forklara deras forhallningssitt och stillningstagande.

Studenten kan alltsd bade reagera pa, och férklara det kollektiva samtalets karaktir.
Det uppfattas som naturligt att dra snabba slutsatser nir det saknas kunskap.
Utbildningens innehdll 4r nytt, men ocksd fragmentiserat genom att inte alltid vara
knutet till ssmmanhang. Diremot kan ny fOrstaelse vara ett resultat av att stillas
infér situationer dir tidigare erfarenhet prévas konkret. Nir betygssittning av
elevers prestationer utgdr en konkret erfarenhet som behéver hanteras och forstds
kan studenten stodja sig pa sin tidigare erfarenhet och kunskap. Dirmed kan en
ytlig eller grund kunskap bidra till hinder i iakttagelsen. Det finns saledes en
medvetenhet och en Oppenhet for yrkets komplexitet och det omdijliga i att finna
enkla 16sningar. Detta ger samtidigt uttryck f6r en osikerhet och en svarighet att
bade utveckla och férdjupa yrkeskompetens. Ytterligare en aspekt som blir synlig i
det enskilda samtalet dr det perspektivtagande som leder till nya fragor. Hir kan det
kollektiva samtalet bidra med inspiration och vidgad erfarenhet.

Samlad analys av studenters iakttagelser

I kapitlet fokuseras hur studenten viljer att belysa och férdjupa iakttagelser i
kollektiva och enskilda samtal. Iakttagelser ges 1 samtalet distans genom beskrivning
och respons. Studenten talar om den upplevda yrkespraktiken, men ocksi om
organisatoriska, politiska eller ekonomiska frigor, i savil skola som samhillet i
Ovrigt. Samtalets innehall kan relateras till fragor kring yrkesuppdrag, yrkesroll, skola
och utbildning i specifik och allmdn mening. Samtalet 4r dirmed inte avgrinsat till
en forskole- eller skolpraktik.

Studenten anvinder egen och andras erfarenhet f6r att férsta yrkets villkor och
uppdrag. Samtalen innehdller rikligt med beskrivningar och berittelser, upplevda
eller till synes konstruerade. Enligt tidigare studier virderar studenter den
verksamhetsférlagda utbildningen som betydelsefull (ex Fransson & Morberg, 2001;
Linnér & Westerberg, 2002; Tibble, 1971). Aven i denna studie framstar
ytkespraktiken som betydelsefull, dock inte som ett ideal, snarare framstills den
genom brister eller oklarhet. Dialogen med ldrare 1 verksamhetstorlagd
utbildningspraktik kan uppfattas som sporadisk och tyst. Studentens férstielse av
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yrkets praktik, grundas i hog grad i egna stillningstaganden med utgangspunkt i
tidigare erfarenhet och férestillning, men ocksa hogskoleférlagd utbildningspraktik.

I samtalen finns en pendling mellan normativ kritik eller motstand, och vidgande
eller 6ppet forhallningssitt. Néir hogskoleforlagd utbildningspraktik dr bakgrund till
iakttagelser framstills den som ideal. Teori och litteratur anvinds féreskrivande f6r
tolkning av det iakttagbara. Utbildningens och dirmed yrkets vetenskapliga grund,
huvudsakligen gestaltad genom riktad undervisning, stills mot yrkespraktiken och
leder till normativ bedémning av iakttagelser (jmf Croona, 2003; Heggen, 2005;
Ottesen, 2006). Nir samtalet formulerar motstand 4r utgangspunkten i hogre grad
tidigare erfarenhet och forestillning. Siledes, normativ kritik tar foretrddesvis stod i
hégskolans undervisning, och motstind i egen eller andras erfarenhet. Samtidigt
framstills en Oppenhet och undran infér yrkets praktik, som prévar tidigare
erfarenhet och erfarenhet frin hdégskoleférlagd undervisning med argument och
fragor.

Rorelsen mellan utbildningspraktiker kan bidra med distans bade till iakttagelser och
till ett teoretiskt innehall. Berittelser sitter ord pa erfarenhet, i vissa fall med hjilp
av teoretiska begrepp. I det kollektiva samtalet blandas skilda erfarenheter och
bildar en gemensam berittelse. Det sker ett prévande och en pendling mellan
torklaring i sékandet efter stillningstagande. Nir utbildningens innehdll leder till
kritik eller motstand kan det dock ge en assimilerande effekt (ex Lindhart & Lund,
2006) dir virderingen sker utifrdn tidigare erfarenhet och fOrstdelse. Med
hinvisning till Mezirow (2000, 2003a, 2003b) kan man se att studenten, 1 synnerhet
kollektivt, snarare antar ett kritiserande dn ett kritiskt perspektiv. Den utmaning
som inspirerar till perspektivbyte utsdtts foér hinder genom kritiserande och
motstand.

Yrkespraktiken erbjuder ett svirtolkat innehdll som kommuniceras direkt och
konkret. Det centrala i studentens samtal kan beskrivas som ett tal om lirarens roll
och uppdrag i relation till aktrer inom och utanfdr skolan. Samtalet kretsar kring
virden sdsom demokrati, ansvar, inflytande, delaktighet, moraliska beslut och
relationer till elever, forildrar eller larare. Studenten forefaller dock sakna, eller
anvinder sig inte av ldrares forklaringar eller motiv till iakttagelser. Lirare framstills
i hég grad genom sin brist pa kompetens eller som tysta. Yrkets praktik saknar
mistare som kan fungera som trovirdiga férebilder (jmf Kemp, 2005). Detta kan
vara ett uttryck for hur studenten uppfattar och anvinder sig av hdgskoleforlagd
utbildningspraktik. Det kan ocksé vara ett tecken pa talet om liraryrkets forindring,
och att det av detta skil inte finns en tillfotlitlig praktik att iaktta.

143



Den hogskoleforlagda undervisningspraktiken anvinds i samtalet som stéd och
argument, samtidigt som det uttrycks tvivel om innehallets relevans fér egen
kompetens i yrket. Jedemarks (2007) studie om undervisningspraktiker visar hur
dessa kan skifta inom utbildningen. Kvalbein (1999) beskriver hur utbildningskultur
formar studentens forhallningssitt och position. I foreliggande studie tar studenten
inte initiativ till argumentation eller analys. Det saknas till synes medvetna
perspektiv eller forklaringar. Innehidllet kan siledes sakna verktyg fér bearbetning
(se Bergdahl, 2006; Korthagen, 2004; Korthagen, Loughran och Russell, 2006). Den
egna friagans betydelse dr dock mirkbar. Det dr inte den meningsfulla frigan som
saknas, snarare saknas problematisering och stéd fér ny fOrstdelse. Detta kan
jaimforas med de studier eller diskussioner som belyser betydelsen av inflytande Gver
innehall, samt argumenterande och prévande inslag i en akademisk yrkesutbildning
(Rosenqvist 2004; Bjorklund, 1991; Englund, 1996; Emsheimer, 2000; Lendahls
Rosendahl, 1998). I de sekvenser nir utbildningens kontrollerande funktion ar
underordnad initierar studenter ett friare och mer nyanserat resonemang, som dock
torefaller sakna riktning och reflektion.

Det tidiga motet med yrkets praktik forefaller leda till svirighet att f6lja en logisk
progression. lakttagelser kan inte anpassas till en linjir innehallsstruktur. Snarare ér
yrkespraktiken sin egen arena i relation till utbildningens O6vriga innehall (jmf
Ottesen 2006, Heggen, 2005). Studenten styrs av innehdllet i utbildningens
praktiker, men stravar ocksé efter att driva och styra sin egen process genom att ta
del av och bearbeta det som utbildningen erbjuder. I detta sammanhang ar
studenten utbildningens huvudaktér. Den enskilde studenten relaterar innehall till
sin egen person, egen process och kompetens. Utbildningen tenderar siledes ur ett
individuellt perspektiv att vara ett personligt projekt riktat mot det som studenten
uppfattar som relevant, och det som forefaller vara moijligt eller omdoiligt (Falk,
1999, 2003). Enligt Lindhart och Lund (2006) kan lirarutbildning leda till
begrinsning genom omedvetna, ogrundade val. Liknande diskussion fér Nerland
(2000) kring reflektionens effekt. Claesson (1999, 2004) och dven Tornberg (20006)
diremot menar att lirare med hjilp av utbildning, och genom sin ldrarerfarenhet
efterthand formar sin egen praktiska yrkesteori. Dessa referenser leder tanken till
lararyrkets personliga dimension, dér blivande lirare utvecklar sin egen fOrstielse
och firdighet i praktik och teori, genom utbildningens innehall och stéd for det
egna ldrandet. Fragan ér siledes vilka hindrande, stédjande eller utmanande aspekter
som erbjuds. Hit kan ocksid foras Falks (2003) diskussion kring studenten i
skirningspunkten mellan befintligt vara och md&jligt vara och de bdda
utbildningspraktikernas gestaltning av det nédvindiga, och av det méijliga.

144



9. SPANNINGSFALT I LARARUTBILDNING

Studiens fokus dr studentens upplevelse och tolkning av lirarutbildning som
akademisk yrkesutbildning. Syftet dr att identifiera och férstd de spanningsfilt som
gestaltas genom studenters samtal i utbildningen. I féregdende tva kapitel finns en
inledande analys som beskriver framtridande teman. Dessa bildar med hjilp av
provande tolkningar grund f6r en fordjupad analys. Studentens tvd roller i
utbildningen, deltagande och iakttagande, kan forklaras som en f6ljd av
lirarutbildningens karaktir. I utbildningen forvintas studenten préva, studera,
analysera och reflektera kring yrkets praktik biade med stdd i yrkesférankring och i
vetenskap, saledes ett forskande férhallningssitt till sin kommande yrkespraktik. I
detta kapitel avser jag att f6ra samman tolkning av samtal som belyser deltagande
och iakttagande, vilket leder fram till studiens slutsatser. De motsittningar som
framstills 1 form av teman bidrar hir till fOrstdelse av spianningsfilt i
lirarutbildningen.

Inledningsvis belyser jag det kollektiva samtalet, dess karaktir och funktion i
utbildningen. Férutom att vara underlag f6r en empirisk studie utgér ocksa dessa
seminariesamtal en del av utbildningens kommunikativa praktik. Seminariesamtalen
ir exempel pid en undervisningspraktik med ett fér utbildningen avsett syfte.
Samtalen dr dirmed empirisk kontext, men ocksid utbildningskontext. Det
diskursbegrepp som anvinds 1 studien (Ricoeur, 1993) beskriver hur
meningsskapande utvecklas interaktivt mellan aktérer och genom samtalets
referens. Samtalens karaktir och funktion tolkas hir foéretridesvis med hjilp av
begrepp himtade frin Bakhtins dialogiska teori.

Studenters samtal — karaktiar och funktion

Studiens kollektiva samtal pagir i den hogskoleférlagda undervisningens praktik.
Det har siledes en autentisk karaktir avseende uttryck for lirarutbildningens villkor.
Den enskilde studenten inspireras av, och vidareutvecklar denna kollektiva text.
Den genre (Bakhtin, 2004; Maybin, 2001) som dessa samtal representerar synligg6r
ddrmed studenters positionering i relation till kontext, och till varandra som aktérer
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i denna kommunikativa praktik. Denna genre kan beskrivas som béde tillitande och
stodjande mellan studenter. Positionering i relation till andra studenter skapar ett
friutrymme utan bedomning eller argumentation. Positionering i relation till kontext
sasom utbildning och yrke, kan didremot kidnnetecknas av distans och frimlingskap,
men ocksd nyfikenhet och intresse f6r yrket.

I en studie av reflektionsskrivning i ldrarutbildning beskrivs hur studenten linar
roster fran olika genrer, sival vardagliga som vetenskapliga, samt prévar och
torhandlar dessa i sina texter (Smidt, 2006). Detta giller bade vad de uttrycker, och
pé vilket sitt de uttrycker sig. Aven om det finns skillnad p4 skriftlig och muntlig
text, kan jag dven 1 min studie se hur studenten prévar och férhandlar. Detta sker
genom att anvinda egna och andras rOster vilket Oppnar f6r perspektiv och nyanser.
Samtalet dr ddrmed en arena fOr bearbetning av utbildningens innehall, dir dialogen
savil med nirvarande, som icke nirvarande aktorer och dess roster dr verktyg i
térhandlingen av de omriden som berérs. Smidt (2006) menar dock att karaktiren
av studentens s6kande och provande dr beroende av vad som sker i métet med
utbildningens Ovriga aktorer. Studenten anvinder sig saledes av de rGster som ar
mojliga att stédja sig pa, och det innehall som férmedlas. Danell (2006) som
studerar lirares samtal finner att dessa formas genom lirares skilda utgingspunkter,
och med hjilp av framstillda argument i sin specifika institutionella praktik. Aven
exempelvis Malmberg (2006), Talvitie m fl (2005) och Schennan & Brenner (2003)
visar liknande konsensusliknande karaktdr i det kollektiva samtalet. Den enskilde
studenten uttrycker sin egen uppfattning men anvinder sig av det kollektiva
uttrycket som en méjlig rost forhalla sig till.

Samtalet styr siledes vad som gors moijligt. Liknande ménster finns i féreliggande
studie didr studentens resonemang kan ses som en produkt av utbildningens
kontextuella inramning. Samtalets karaktir kan relateras till dess till synes reella
funktion; att vara en erfarenhetsvidgande och stédjande frizon som bidrar med
savil nyanser och alternativa perspektiv, som med motstind och kollektiva
slutsatser. Hir upprittas en balans mellan det kdnda och det nya, dir gruppens
medlemmar tillsammans har makt 6ver det som yttras och det inte som inte yttras.
Samtalets formella funktion kan didremot vara nigot annat.

Begreppet virdecentrum kan férklaras som subjektets utgangspunkt i en dialogisk
situation. Respektive subjekt 4r en del av en interaktion genom sitt eget
virdecentrum och genom relationen jag och den andre (Bakhtin, 1997, s 264). Vatje
yttrande har sitt ursprung och fir sin respons i den andres betraktande. Samtalet
utvecklas i denna interaktion genom de réster som kommer till tals. Min studie visar
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hur studenter anvinder bide egna och andras roster i sitt samtal. Nir studenter
beskriver eget deltagande sker det genom att ta rollen som ldrare eller som student.
Studenten som ldrare soker i min studie inte kritiska aspekter eller djupare
forstaelse.”® Detta kan tolkas som det motiv som beskrivning av deltagande som
lirare kan ha; motivet att stirka kinsla av framgédng, sjdlvkinsla och yrkesval. Dessa
beskrivningar efterfragar dirmed inte, och fiar heller ingen kritisk respons.
Konsekvensen forefaller vara att det kollektiva samtalet varken utmanar eller
férdjupar studentens erfarenhet av deltagande som ldrare. I stillet stodjer det
studentens beskrivna agerande. I talet om deltagande som student, belyses diremot
relationen till utbildningens tvd praktiker, ddr prestation, inflytande och krav ir
centralt (jmf Selander, 2006). Hir framstills i hog grad studenten som underordnad,
men ockséd studenten som utmanar genom att ta stillning for egna beslut avseende
sin utbildning.”” Dessa bada roller, som student och som lirare framtrider inte hos
den enskilde studenten. Dir ir istillet den egna processen, forindringen fran “att
vara” till 7att bli”, central. Virdecentrum, studentens position, tar hir stdd i de
réster som bade bidrar till klarhet och till undran kring egen yrkeskompetens. ™

Nir studenten talar utifrin en iakttagande position framstills savil kritik och
motstind, som nyfikenhet och 6ppenhet. Hir utgdér hogskoleforlagd undervisning
och erfarenhet frin yrkets praktik bade exempel pé innehall som dr meningsfullt att
resonera kring, och de r6ster som dr mojliga. Innehdll himtat frin hégskolans
undervisning tolkas i hég grad som normativt och didrmed foéreskrivande, medan
yrkespraktiken férmedlar realitet.” Andra réster som framtrider med syftet att
formedla eller att forstirka 4r elevrosten, forildrarosten eller en mer allmin rost av
common sensekaraktir. Studenten stodjer sig pa andras roster, s6ker argument eller
faststiller slutsatser genom dessa. Rosten fran forildern och eleven dr i hog grad
trovirdig och ger dirmed ett till synes odiskutabelt bidrag till samtalets slutsatser.*’ 1
samtalet framstills réster som citat (jmf Holsanova, 1992), vilket ddrmed stirker ett
yttrande 1 en viss riktning. Ett annat sidtt att stitka egna eller andras roster ir

36Till Ulla som beskriver hur hon planerar och genomfér egen undervisning (s 102 £.).

37 Petra om sin portfolio: ”Da fér ju de ocksa ta det nu nir vi gbr en egen portfolio. Men da fir jag ju ligga
mitt déri. S4 far de vil gd efter det dd. Jag fér inte tinka pa vad de vill veta” (s 114).

3 Ett exempel pa klarhet dr Lenas konstaterande att hon stéter pa nya teorier och begrepp som kriver tid
fOr att sidtta sig in i och f6r att kunna anvinda (s 141).

3 Till exempel nir lirare inte meddelar sina elever undervisningens syfte och mal sdsom studenterna lirt
sig detta i samband med hogskolans undervisning (s 125 £.).

40 Fia: ”Det retade jag mig pd nir mina barn var smd. Att man skulle gi till skogen och si ppnade man
dérren, och sa de som var paklidda och firdiga gick ut” (s 134 £.).
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yttrande med karaktir av Gverdrift, ironi, humor eller metafor. Ordval och uttryck
utgdr medel £6r framstillan av en specifik tolkning. I det kollektiva samtalet dr dessa
stirkande uttryck mer framtridande, troligen da flera rster konkurrerar om ett
utrymme, men ocksa bade inspirerar och bekriftar varandra.

Det samtal som vixer fram kan inledningsvis uppfattas som sékande genom att
skilda perspektiv kommer till uttryck. Diremot saknas argumentation och
perspektivtagande. Perspektiv stills inte explicit mot varandra, jimférs inte
avseende likhet eller olikhet. Istillet formas eller framtrider de réster som stirker
och férdjupar ett kollektivt stillningstagande. I det enskilda samtalet 4r studenten
ensam aktor, med egen makt och méijlighet att styra. Studenten kan ddrmed f6rhalla
sig mer sjilvstindig, sdvil till det kollektiva samtalet som till dvrig kontext. Det far
till £6ljd att den enskilde studenten i hdgre grad framtrider som subjekt, och att den
egna forforstaelsen och tolkningen av utbildning och yrke blir tydligare. De
fordjupade tankegingar som framtrider i det enskilda samtalet belyses dock inte
kollektivt. Exempelvis tvivel 6ver utbildningens méjlighet att skapa forutsittningar
for reell kompetens, vilket kan jimforas med den framgingsrika egna praktik som
lirare som framstills kollektivt.

Ytterligare en aspekt dr samtalets eller mer specifikt yttrandets ursprung och
riktning till exempel genom de fragor som stills. Den egna och till synes intuitiva
fragan, det vill sdga frigan med ett ursprung 1 egen erfarenhet och méjligen behov,
forefaller leda till ett mer nyanserat och samlat samtal 4n den frdga som explicit eller
implicit formuleras genom utbildningens hdgskoleférlagda utbildningspraktik.
Gadamer resonerar kring frigans horisont, som bestimmer dess Sppenhet och
begrinsning (2002, s 174 f.), vilket leder tanken till den genuina frigan, den friga
som verkligen blir stilld, till skillnad mot den konstruerade frigan. Motsatsen till
den genuina frigan kan da enligt Gadamer vara den pedagogiska eller den retoriska
fragan. Studien visar att frigan som dr formulerad utanfér samtalet, det vill sdga den
pedagogiska retoriska fragan, leder till ett trevande och pa olika sitt avstandstagande
resonemang.” Den tenderar att tappa riktning och 6vergd i ett perifert samtal.
Frigan med ursprung i egen erfarenhet, ofta formulerad genom en eller flera
studenters berittelser kan fa st6d genom andras yttrande, den hills kvar kring sitt
ursprung.” Detta monster framtrider savil kollektivt som enskilt, dir det i det
enskilda samtalet innebidr att olika innehdll blir framlyfta och belysta av olika

41 Exempelvis samtalet om IT i skolans praktik (s 108 f.).

4 Till exempel samtalet om nationella prov dir samtalet vidgar och bidrar till nya perspektiv (s 130 f. f.).
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studenter. Frigan formuleras da av den enskilde studenten med inspiration frin det
kollektiva samtalet och egen erfarenhet.”

Samtalets riktning, det vill siga mot vidgande Oppenhet eller mot slutsatser,
forefaller hir bade kollektivt och enskilt, dels avgéras av fragans ursprung, men
ocksa av samtalets process; yttrande och respons pa yttrande. I det enskilda samtalet
priglas riktningen i hogre grad av prévande och sokande argument utan slutsatser,
vilket synligg6ér hur den enskilde studentens resonemang kan skilja sig frin det
kollektiva uttrycket. I det kollektiva samtalet vidgas erfarenhet och méjliga
tankespar, medan det enskilda samtalet 1 hogre grad férdjupar den erfarenhet och de
spar som studenten finner meningsfullt. Det betyder att savil kollektiv som enskild
kommunikativ praktik kan ses som nddvindig i en utbildning. Man kan ocksa dra
slutsatsen att studentens friutrymme 4r en visentlig aspekt i utbildningens
bearbetning av innehall. Den enskilde studenten férsvarar det kollektiva samtalets
stodjande karaktdr med att det formas av den referens som studenter har tillging
till.

Sammanfattningsvis finns i det kollektiva samtalet i hoég grad en riktning mot
konsensus. Samtalet dr stddjande utan synlig argumentation (jmf Malmberg, 2000;
Powell, 2000; Schober & Brennan, 2003). Det finns ocksd en 6ppen och undrande
attityd till det innehall som utbildningen erbjuder som vidgar utan att férdjupa.
Enskilda studenters yttrande, samt engagemanget i det kollektiva samtalet visar pa
meningsfullheten i det kollektiva studentstyrda samtalet (jmf Talvitie m I, 2000).

I f6ljande avsnitt behandlas de spanningsfilt som identifieras i studien; wellan det
igenkdnnbara och talet om forindring: mellan stillningstagande och utforskande; mellan
progression och  process. Inledningsvis i avhandlingen (kapitel 1) beskriver jag
spinningsfilt som dialektiska genom att de med samtidighet gestaltar sdvil
nirmande som motstind. Spanningsfilt kan dirmed bade bidra med m&jligheter
och skapa hinder. Beskrivning och argumentation av spanningsfalt stdds i texten av
hinvisningar till empiriska exempel. Vidare fors en foérklarande och tolkande
diskussion om dess betydelse f6r studenten.

4 Exempelvis Valborg respektive Ingrid om betygssittning (s 140 f.)
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Spanningsfiltet mellan det igenkdnnbara och talet
om forindring

En central aspekt av yrkesutbildning dr dess mal att bidra till identitet; det vill siga
vem, och kompetens; med andra ord vad. Frigan om yrkets karaktir och krav ir
saledes visentlig for en blivande ldrare att kunna férstd och férhilla sig till. Motiv
till yrkesval och férestillning av yrkespraktik finns i studentens bakgrund genom
moéte med utbildningsmiljéer; férskola, grundskola, gymnasieskola, hégskola (ex
Lortie, 2002). Erfarenheten 4r dirmed inte samlad eller homogen, den 4r individuell.
Den enskilde studenten tar sdledes i relation till det del av innehadllet i utbildningens
praktiker.

I studien gestaltas genom beskrivningar och resonemang, bilder av den férestillde
liraren i en forestilld yrkespraktik. Samtidigt framstills 4 ena sidan, frimst genom
talet om verksamhetsforlagd utbildningspraktik, en upplevd bild av ldraryrket, 4
andra sidan, genom hogskoleforlagd utbildningspraktik, talet om en yrkespraktik i
férindring. Erfarenhet frin verksamhetsférlagd utbildningspraktik exemplifieras
med berittelser om hindelser eller foreteelser betraktat ”siasom det 4t”, medan talet
om férindring riktas mot ndgot annat, framstillt som mer oklart. Hér finns en
spanning mellan forestillning, konkret mote och férandringsdiskurs. Studien visar
hur studentens tidigare erfarenhet och forestillning tillsammans med ny erfarenhet
utgdr utgingspunkt for bearbetning och ny forstielse. Samtidigt finns det en
otydlighet kring den férandringsdiskurs som uppfattas, men inte synliggors.

Det tidiga métet med yrkets praktik innebidr att iaktta, men ocksa att delta som
blivande ldrare. Nir studenten beskriver sig som ldrare, det vill siga beskriver sitt
deltagande som ldrare, accepteras den praktik som studenten erbjuds att delta 1,*
formas praktiken med hjilp av egen etfarenhet och idé,”
¢ 1 deltagandet finns en socialiserande kraft som

eller anvinds stod fran
hégskoleforlagd  utbildning.*
involverar studenten i en specifik praktik.” Genom egen forférstdelse och
utbildningens villkor prévas didrmed rollen som ldrare. Det innehill och den praktik
som utbildningen erbjuder sitter tillsammans med studentens eget projekt ramar for
vad som dr mojligt. Beskrivning av deltagande leder i det kollektiva samtalet till

# Exempelvis Ulrika om hur hon accepterar en undervisningspraktik (s 99).
45 Till exempel Ullas beskrivning av om planering och genomférande av egen undervisning (s 102 f.).

46 Rosa: ’Sa vi far vi med oss lite redskap sd vi kan bearbeta tankarna och férséka. Vad det dr man haller pa
med och vatfor” (s 101).

47Till exempel Olivia som beskriver sig som delaktig i ett arbetslag (s 108).
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bekriftelse av prestation, kollektivt finns stéd for varje enskild student som
efterfrigar detta. De val som studenten gér och de hindelser som beskrivs kan
dirmed tolkas som tecken pa kompetens och dirmed bidra till sjdlvkinsla. Den
enskilde studenten forhéller sig dock mer fragande till vad som kdnnetecknar yrkets
karaktir, till egna férutsittningar, samt vilka férutsittningar utbildningen egentligen
kan ge.*

Den bild av ldraryrket som framstills 1 samtalet om deltagande forindras 1 talet om
iakttagelser. lakttagelser av ldrare och yrkespraktik stills mot innehallet i
utbildningens hdgskoleférlagda del, men ocksd mot andra rster som tar sig
utrymme i samtalet. Yrkespraktiken utgdér dirmed referens med en mangfald av
erfarenhet. Den bidrar med variationer inom samtalets olika planerade eller
spontana tema till exempel utvecklingssamtal, betygssittning eller elevinflytande.
Den r6r sig mellan klassrum och samhillsnivd. Den behandlar relation,
organisation, ledning, roll och uppdrag, men ocksi ideologiska och politiska
sammanhang. Samtalet lyfter fram exempel och fragor frin yrkespraktiken.
Hégskoleundervisning inspirerar till tal om savil tidigare som ny erfarenhet. De
lirare som studenten moter i forskola och skola, och de hindelser som beskrivs,
leder dock till kritiserande. I samtalet framstills exempelvis férskolan och skolan
genom ldrares brist pd kompetens®, och brist pd kunskap om barn och elevers
villkor™. Yrkespraktikens lirare gestaltas som offer f6r omstindigheter, eller som
omedvetna eller okunniga foretridare for yrket.” Lirares rOster 1 studenters samtal
stirker detta genom att de inte bidrar med fOrklaring, utan snarare ytterligare
avslojar brist pd kompetens genom tystnad eller genom den praktik som beskrivs.

Tidigare och ny forestillning, erfarenhet av och kunskap om yrket skapar
tillsammans forutsittning for studentens forstielse av sig sjdlv och av andra i rollen
som ldrare. Studenten uttrycker dock en bristande tilltro till yrkespraktikens
moéjlighet att bidra till kompetens, och samtidigt ett tvivel pd den hégskoleférlagda
undervisningens mojlighet att ge en god grund fér yrket. Utbildningens
verksamhetsforlagda del 4r mojlig att delta i och iaktta, men det finns en
motsittning i att praktiken inte kan bilda modell fér yrkeskunnandet. Studenten ser
inte yrkespraktikens lirare som maistare (jmf ”skapande efterlikning”, Kemp, 2005).

4Ylva om att lirare hinvisar till en tyst fértrogenhetskunskap som sitter i huvudet” (s 101).
4 Nir forskolans praktik kritieras for att inte ge barnen inflytande (s 134 £.).
0 Exempelvis 1 samtalet om elevers brist pa trygghet i henmmet (s 137 £. £.).

> Exempelvis 1 samtalet om utvecklingssamtal (s 127 f.f.).
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Den kompetente liraren och den goda yrkespraktiken dr alltsd inte mdijlig att
identifiera. Kunskap om yrket, det vill siga bilden av malet, dr diffus nir talet om
forindring hinvisar till en outtalad och inte iakttagbar praktik, eller till en praktik
som kritiseras for sina brister.

Motet med yrke och utbildning innebir ett ndrmande till och socialisation inom en
yrkespraktik. Den tidiga verksamhetsférlagda utbildningen leder till att studenten
successivt skapar sig forstielse av sin blivande yrkespraktik (Dreyfus & Dreyfus,
1986; Nielsen & Kwvale, 2000; Lave & Wenger, 2005). I denna studie synliggtrs hur
socialisation och forstielse gestaltas i ett nytt distanserat sammanhang i kollektiva
och enskilda samtal. Hir inbegrips ocksa studentens anvindning av innehillet i
hégskolefoérlagd utbildningspraktik, vilken ocksd den utsitts £6r distans eller bidrar
med distansgérande innehdll. Pendlingen mellan att delta i yrkets praktik, och att
teoretiskt och distanserat studera samma praktik i ett annat sammanhang kan
mojligedra kritisk reflektion. Studenten kan didrmed betecknas som bdde insider och
outsider (Kvernbekk, 2001); deltagare 1 en praktik och kritisk granskare av samma
praktik. Distanseringens karaktdr forefaller dock avgbras av dess funktion och
situation. Att sjilv préva sig som ldrare utgdr troligen en fundamental del av
utbildningen. Studenten séker utmaning i reella situationer (jmf Ohrling och Rahm
Hallberg, 2000; Ohtling, 2004). Distanseringens funktion och effekt ir hir en kinsla
av framgdng i utbildningen, och som lirare. Den deltagande rollen hos den enskilde
studenten synligg6r dock problematik kring yrket i relation till studentens lirande
och sjilvforstdelse. Studenten stills tidigt i utbildningen infér situationer och frigor
som utmanar savil forstdelse som existens. Deltagandets socialiserande karaktir kan
dirmed krdva en annan férstaelseprocess.

De berittelser om yrket som gestaltas i denna studie kan alltsd ses som exempel pa
mojlig distans och bearbetning. Hir framstills en pendling mellan det till synes
sjalvklara och det oklara; det tydliga och otydliga (Hermansen & Dahl Rendtorff,
2002). Pendlingen kan férstis som en process mellan prefiguration, konfiguration
och nykonfiguration (Ricoeur, 1993, 2002; Kemp, 2005), det givna och
igenkdnnbara, processen kring ny, iakttagen erfarenhet och férmedlade perspektiv
och nirmande till en ny forstielse. I ’konfigurationens laboratorium” (Hermansen
& Dahl Rendtorff, 2002; s 23) tar studenten stdd i sival kollektiva som enskilda
berittelser. 1 spianningsfiltet mellan det igenkdnnbara och det frimmande blir
studentens projekt att s6ka och hantera sin egen férindringsprocess med hjilp av
sjalvkinnedom samt egna och andras foérvintningar. Studenter prévar och
formulerar med stdd av innehall i utbildningens praktiker yrkets praktik och teori,
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handling och strategi samt konsekvens av handling. Talet om f6érindring dr dock
diffust dia den inte kan kommuniceras eller iakttas. Studenter visar explicit en
Oppenhet infor férindringens diskurs, men ocksa en undran infér dess uttryck och
betydelse. Det som inte dr mdoijligt att iaktta eller delta i kan heller inte bearbetas och
torstds. Det finns sdledes begrinsningar som kan hirledas till en yrkespraktik som
saknar tillricklig kommunikation, sdledes deltagandets och socialisationens kritiska
aspekter nir erfarenhet behdver hanteras och forstas (jmf Bengtsson, 1993; Benner,
1993). A andra sidan kan oklarheten infor en férindringsdiskurs avgoras av avstind
mellan det férmedlade och det reella.

Lirarutbildningens karaktir och roll har férandrats under de sista hundra aren. En
visentlig forindring dr Okat krav pa utbildningens vetenskapliga grund (SFS
1977:218). Vetenskaplig grund har delvis sitt ursprung i den akademiska
utbildningens karaktdr, men har under lirarutbildningens framvixt allt mer
anknutits till yrkets praktik. Fran att se forskning som férmedlande av nya r6n, kan
vetenskaplig kompetens dessutom ses som ett tecken pd professionell kompetens
(Orlenius, 2005; Westbury m fl, 2005). En annan férindring dr bilden av liraren
som tidigare 1 hég grad priglats av tydlighet, stabilitet, men ocksa enskild autonomi.
Under den period da yrket innebar fostran och férmedling av gemensamma virden
och férutbestimd kunskap, var lirarens roll tydlig och betraktad med tilltro och
respekt (ex Skog-Ostlin, 1984; Linné, 1996). Relationen mellan lirarutbildning och
yrkespraktik var timligen littéverskadlig. Fran senare delen av 1900-talet har dock
lararyrket blivit allt mer differentierat och svartolkat. Ett forindrat liraruppdrag
formuleras (ex Calander, 2004; SOU 1999:63, Lindberg, 2002; Lindblad, 2004).
Samtidigt visar studier pa bade férindring och kvarhdllande av en yrkespraktik
(Matilda Wiklund, 2006; Irisdotter, 2006). Andersson (1995) belyser dessutom hur
uppfattade paradigm kan skifta mellan utbildningens aktdrer. Samtidigt kan politiska
beslut om férindring ta sin utgingspunkt i andra intressen dn professionsgrundade.
Denna spinning kan bidra till oklara och forvirrande budskap. Studenten i min
studie uttrycker denna ambivalenta inramning av ldraryrket. Studien visar hur
studenten kidnner av, men saknar mdoijlighet att inom utbildningen identifiera denna
forindring.

Perspektivbyte i utbildningens initiala skede visar sig i denna studie inte vara ett
problem. Studenten prévar att byta perspektiv sdvil 1 handling som i tanke. Det
som framstir som mer problematiskt dr inneb6rden av perspektivbytet, det vill siga
forstaelsen av annan lirar- och yrkespraktik dn den som kommuniceras som moijlig
att delta 1 och att iaktta. Den kunskap som yrkets praktik gestaltar 4r meningsfull,
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men enligt en férindringsdiskurs inte fullt trovirdig. Bearbetning av deltagande och
iakttagelse utsitts for hinder dir det saknas relevanta alternativ till de kritiska
aspekter som uppmirksammas. A ena sidan finns studentens inre referens som
sokandet efter kinsla av framging och forstielse for sin egen roll som lirare. A
andra sidan finns en yttre referens som uttalar, men inte fullt ut synligegdr de
forvintningar som kan stillas pa liraren. Detta for enligt studien med sig tvivel om
utbildningen kan tillgodose den kompetens som yrket kommer att kriva.

Spanningsfiltet mellan stillningstagande och
utforskande

Stillningstagande innebir explicit eller implicit bestdmning av férklaring, bakgrund
eller konsekvens. Det kan grundas i egen forforstielse eller 1 en kollektiv
Overenskommelse. Stillningstagande kan ibland, men inte nédvindigtvis féregds av
moéjliga val. Genom att ta stillning stings vigen, mer eller mindre lingsiktigt f6r
andra tankegdngar. Det visar dock pa tydlighet och beslutsamhet. Det finns risk f6r
normativitet i stillningstagandet, vilket kan hindra 6ppenhet infér alternativa val.
Lararyrket dr till sin natur normativt. Det kriver ddrmed stillningstagande av den
enskilde liraren, men i lika hég grad kollektivt och offentligt i samarbete med
kollegor, elever och forildrar. Ett utforskande forhdllningssitt har karaktdr av
nyfikenhet och frigande, men ocksa av struktur och konkret eller kritisk reflektion.
Utforskandet kan finnas i en praktik som kinnetecknas av vetenskaplighet, genom
systematik och medveten kritisk analys. Beprovad erfarenhet kan utvecklas genom
mer vardagligt och pragmatiskt utforskande (Franck, 2001). Det finns ocksa en
forindringspotential i det vetenskapliga utforskandet som leder till nya fragor (se ex
Demker, 2001). Utforskande kan sdgas hora ithop med liraren som reflekterande
praktiker.

En klassisk konflikt i lirarutbildning dr skillnaden mellan att lira sig hur lirare gor
och att sitta sig in i och forstd bakomliggande och utvirderande strategier for
lirares arbete (ex Carlgren, 1999). Det ena innebir handling, det andra tillhor yrkets
teoretiska aspekter vilket kriver en kommunicerande praktik utéver handling.
Liraren dr inte forskare, diremot kan ldrarens vardagliga arbete liknas vid
forskarens (ex Otlenius, 2005; Westbury m fl, 2005). Vetenskaplig grund och
utforskande férhallningssitt kan ddrmed ses som bidrag till en reflekterande
yrkespraktik. Studenten i min studie efterfragar inte férmedling av kunskap for
tillimpning i en annan praktik. Det saknas ett tal om att géra det liraren gér. Det
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finns forstdelse for karaktiren av det innehall som utbildningen erbjuder (jmf
Bronis, 2006; Motrberg, 2005). Utbildning innebér att ta del av kunskap och
erfarenhet fran skilda praktiker och géra den till sin egen.” Studenten talar om att
forsta, det vill siga skapa en egen kompetens infér en kommande yrkespraktik.”
Detta kan tolkas som en medvetenhet om att driva sitt eget projekt med stéd och
vigledning i utbildningens innehall. Dessutom saknas f&rebilden som skulle kunna
utgora objekt f6r en reflektion. Diremot pendlar samtalet mellan stillningstagande
och utforskande foérhallningssitt till erfarenhet och teorier, dir stillningstagande
framfér  allt  framtrider kollektivt. Studenten drar egna teori- och/eller
erfarenhetsgrundade slutsatser ofta med normativa fértecken.™ Stillningstaganden
motiveras genom innehall frin utbildningens bada praktiker, men ocksi genom
roster fran forildrar, elever eller en allmin mening.

I kollektiva och enskilda samtal Sppnar studenter ocksd foér perspektivtagande,
tidigare erfarenhet stills mot ny, olika réster erbjuder sitt perspektiv, teorier prévas
mot erfarenhet.” Det utforskande uttrycket édr ett sékande samtal om m&jligheter
och hinder, men ocksd om nédvindig férdjupning. Studenten prévar saledes
erfarenhet och kunskap genom egna verktyg, eller genom de verktyg som kommer
till uttryck. Det kollektiva samtalet, studenters moéte med varandra kan
karaktariseras som en strom av amnesomraden; en associationernas arena. 1 detta
berittande finns teman som binds samman genom en polyfoni av roster, fran i
huvudsak lirare, forildrar, elever eller studenter. Erfarenhet och kunskap gors
synlic och moijlig att reagera pd. Samtalets associationstika fléde beskrivs av
studenter som meningsfullt och erfarenhetsvidgande, men ocksa som en naturlig
effekt av avsaknad av yttre styrning. De frigor som ges utrymme och de perspektiv
som diskuteras it 1 hog grad praktikanknutna. Den mest meningsfulla frigan ir den
egna erfarenhetsgrundade. Nir erfarenhet utgdr grund kan andras erfarenhet bidra
till nya perspektiv. Studenterna forefaller dock sakna m&jlighet till utforskande av
reflekterande karaktir.

Genom att forflytta sig mellan praktiker moter studenten ldrares yrkessprak eller
vardagliga diskurs och samtidigt en mer vetenskaplig diskurs. Studien kan inte visa

52 Till exempel Karina om betydelsen av att lyssna pa andras erfarenhet och att fundera 6ver sin egen (s

1306).
53 Till exempel Valborg och Ingrid i deras resonemang om bedémning och betygssittning (s 140 £.).

5 Exempelvis i samtalet om frinvaro av experimentell undervisning som anknytning John Deweys teori
om undervisning (s 122 f.).

5 Till exempel i samtalet om nationella prov (s 130 f.f).
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sprakets karaktir i olika praktiker. Didremot synligg6r den studentens anvindning av
vardaglig diskurs respektive vetenskaplig diskurs. Inom respektive praktik
konstitueras den sprakliga diskurs som ar mest funktionell (Selander, 2005). Detta
innebdr ocksa att studenten behéver kunna delta i, f6rstd och férhélla sig till savil
det vardagliga som det vetenskapliga. I studentens samtal saknas inte ldrares roster,
diremot forefaller dessa roster sakna forklaring till det som sker i yrkets praktik.
Studenten s6ker efter, eller formulerar istillet egna forklaringar. Yrkespraktiken som
kommunicerande praktik kan dirmed uppfattas som begrinsad avseende sdvil
kommunikation av lirares stillningstagande som utforskande. En annan tolkning ar
att studenter inte uppmirksammar yrkespraktikens vardagliga diskurs som ett
visentligt innehall. Molander (1998) anvinder sig av Schéns exempel pa reflection-
in-action ndr han diskuterar det som han kallar f6r “kunskapsbygge med en
dialogisk struktur” (s 23). I den kommunikation som sker i handling kan det finnas
ett inbyggt lirande och en praktikgrundad reflektion (se dven Dreyfus & Dreyfus,
1986; Lave & Wenger, 2005). Denna diskussion fors ocksd av Jernstrom (2000,
2004) och Alsterdal (2002) som visar hur sdvil mistare som ldrling uppfattar ny
kunskap genom dialog i handling. Denna typ av dialog ges inget utrymme i
studenters samtal. Det dr dock inte detsamma som att den saknas. Diremot saknas
ett praktikgrundat samtal med utgingspunkt i ldrares stillningstagande och
utforskande.

Utforskande forutsitter ett kritiskt forhallningssitt. Nagot som kan hindras i
verksamhetsforlagd utbildningspraktik dir deltagande genom socialisation kan
innebdra antagande utan kritiskt f6rhéllningssitt. Det i praktiken gestaltade dr det
moéjliga (Dreyfus & Deyfus, 1986; Lave & Wenger, 2005; Nielsen & Kwvale, 2001).
Studenten forefaller sakna moijlighet att systematiskt och reflekterande tillvara ta
den erfarenhet och kunskap som utbildningen erbjuder. Betoning pid en
reflekterande praktik kan av blivande lirare uppfattas som ny och obekant om den
inte stods av en didaktisk idé kring interaktionen mellan konkret erfarenhet,
reflekterande praktik och professionsgrundad kunskap (Dennis Thiessen, 2000).
Utbildningens avsikt dr att utmana erfarenhet genom vetenskapliga verktyg och
teorier, och didrmed bidra till ett reflekterande méte med utbildningens innehall.
Utforskande kan ddrmed stodjas genom reflektion. Reflektion kan definieras som
handlingsorienterad och dirmed mer eller mindre direkt och konkret; som
problemorienterad och teorigrundad; eller som strukturell (Nerland, 2000).
Reflektionens nivéer uttrycks av exempelvis av Alexandersson (1994b) som konkret,
malinriktad, systematisk och principiell eller metareflekterande. Den reflektion som

156



uttrycks i denna studie har en konkret karaktir som i hoég grad utvecklas mot
stillningstagande (Schon, 1991).

Studiens normativa och kritiserande samtal styrs av regler eller for givet tagande
vilket leder till, till synes ogrundade slutsatser (jmf Schoén, 1991). Ett mer
utforskande forhdllningssitt karaktdriseras av en undran, ett problem som pi ett
mer eller mindre systematiskt sitt utsitts for kritisk granskning (jmf Dewey, 1999;
Griffiths; 2000; Tigchelaar & Korthagen, 2004). Utforskandet 1 studenters samtal
kan st6djas och utmanas i dialektiken mellan forférstielse, motstind och ny
erfarenhet. Det forefaller dock finnas hinder f6r en kritisk reflektion. Snarare sker
ett vidgande genom att ta olika perspektiv, som ett forsta led i ett utforskande, men
utan fortsatt synlig reflektion. Man kan likna samtalet vid en pabérjad, men
avbruten eller hindrad reflektionsprocess. Karaktiren av utforskande kan dels
relateras till yrkeskompetens i mer allmidn mening, dels till den enskilde studentens
moéjlighet att bearbeta och férhilla sig till utbildningens innehall.

Spinningsfiltet mellan progression och process

Progression™ kan definieras som att yttre regler och bestimningar leder mot ett
formulerat mal. Innehall, ansvar, inflytande och krav formas genom en bestimd
logik om progression. Kunskapsmal, det som dr centralt inom en utbildning,
synliggors till exempel genom uppgifter som bdde ger studenten information om,
och provar forvintad kunskap och handlingskompetens. I en yrkesutbildning 4r
talet om progression mer forutbestimt 4n i annan akademisk utbildning, genom
dess riktning mot yrkeskompetens formulerad genom examensmal. I senare
utvirderingar av ldrarutbildning dr progression ett centralt begrepp, likasd i en
europagemensam akademisk utbildning (ex Gabrielsson, 2005; Hogskoleverket,
2008). Diremot dr progressionens innebord inte lika given, dir en linjir progression
kan stillas mot en cirkulir (ex Bjérn Bergdahl, 1993; Otlenius, 2005). Begreppet
progression definierar saledes inte dess karaktir.

Process® kan forstis som forindring, det vill sdga ett mer dynamiskt begrepp an
progression. Processen i utbildning kan innebira att studentens férforstdelse och
forestillning utmanas och férindras genom moétet med ny erfarenhet och den
mening det bidrar till. Utbildningens innehall och form ir tillsammans med annan

> Enligt NE (2007-12-11) ett uttryck fér allmint framatskridande

57 Enligt NE (2007-12-11) ett (utdraget) férlopp som innebir att nigot férindras eller utvecklas
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erfarenhet didrmed st6d for den enskildes kunskapsutveckling. Pendlingen mellan
prefiguration, konfiguration och nykonfiguration (Kemp, 2005; Ricoeur, 1993,
2002), kan ses som ett teoretiskt bidrag till forstdelse av denna kontinuerligt
pagiende process. Dirmed dr process ocksid ett uttryck for en kommunikativ
praktik, dir berdttelsen ar ez verktyg.

Studien visar en motsittning mellan inre och yttre styrning av motivation och
prestation. Denna dialektik innebér en rorelse mellan eget projekt; att sjilv ha
kinnedom om, strategi for, och kontroll kring sin egen kunskapsutveckling, samt
utbildningens och yrkets mal och krav. I ldrarutbildning blir denna spinning
ytterligare komplex genom det kommande yrkets uppdrag att bade leda sitt eget och
andras lirande. Hir krivs siledes en metareflekterande kompetens (Alexandersson,
1994b), som sdledes stiller krav pa sjalvkinnedom och distans till eget, men ocksé
kunskap om andras lirande. Motsittningen mellan inre och yttre styrning ar i sig
ingen unik upptickt. Det kan betraktas som vedertaget att en utbildnings krav pa
prestation kan vara mer avgbrande fOr studenters agerande 4n andra
motivationsfaktorer (ex Paul Ramsden, 1995). I en yrkesutbildning dr dock balansen
mellan avsedd progression och faktisk process hogst visentlig, da utbildningen
forvintas ge effekt i en yrkespraktik. I det ideala fallet ska utbildningens progression
stodja studentens process.

En utbildning formas genom en bestimd idé om innehallslig ordning. 1 en
yrkesutbildning kan dock innehdll inte alltid struktureras logiskt. Nir dessutom
studenten 1 ett tidigt skede moter en yrkespraktik bidrar situationen i sig till det
innehdll som 4r mojligt att forhalla sig till*® (jmf Lendahls Rosendahl, 2000,
Rosenqvist, 2004). I utbildningens tidiga skede, i denna studie dess fOrsta ar, kan
lararyrket mojligen te sig perifert. Dock visar det sig att studenten 1 hég grad ser sig
som blivande lirare och dirmed fokuserar pa sin egen roll, kunskap och kompetens
i relation till yrket.” Yrkesperspektivet dr starkt. Motet med férskolans och skolans
vardag och dess lirare, samt hogskoleforlagd undervisning dr dirmed visentliga
villkor. Den logiska ordning som planeras i utbildningen motsvarar dock inte med
sikerhet den process som den enskilde studenten deltar i, iakttar och forstar.”
Snarare dr det den erfarenhet utbildningen erbjuder och det innehall studenten
fokuserar som far betydelse for studenten.

58 Exempelvis Ulrika och Maria som beskriver villkor fér egen undervisning (s 99)
% Malin om hennes méjligheter att férindras mot en yrkesroll (s 113)

0 Till exempel ndr Stina talar om att bearbeta utbildningen innehall (s 110 £.).
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Utbildningens planering, prestationskrav och kontroll av prestation kan ses som
formella styrmedel i utbildning. Det finns dirmed en planerad progression inbyged i
en utbildning. Yttre styrning och krav pa prestation framstills av studenterna i
studien som granskande och bedémande utan klarhet.” Det ryms en begrinsning i
upplevelsen av att dels vara utsatt f6r det som tolkas som oklara budskap om
férvintad prestation, dels vara alltfér styrd, med avsaknad av méjlighet till
delaktighet och eget ansvarstagande. Lirarutbildningens lirare menar att deras
uppdrag foérindrats fran en dialogisk till en textualiserad och bedémningsfokuserad
praktik (se Kvalbein, 2003; Lindblad, 2004). Studentens process synliggors saledes i
hég grad genom kontroll av prestation. Teorier kan av sivil studenter som lirare
uppfattas som Overordnade genom méjligheten till objektiv kontroll av kunskap.
Utbildningens vetenskapliga grund kan sikras genom konsumtion av forskning och
produktion av text. Kvalbein visar hur utbildningspraktiker kan upplevas som
styrande genom studentens underordnade roll i en féreskrivande utbildningspraktik
(1999), eller styrande genom uppgiftsrelaterad prestation (2006). Hennes studier
visar studentens anpassning till utbildningens uttryck. Aven Emsheimer (2000), Falk
(1999, 2003) och Jedemark (2007) visar hur utbildningens praktiker och dess aktorer
bidrar till de villkor studenten har att férhalla sig till. Utbildningens progression kan
ddrmed dels betraktas i innehillslig mening, dels som socialisation inom ramen for
en utbildningskontext (Selander, 2000).

Den enskilde studentens process enligt studien, innebir diremot att forindras i
motet med yrket. Studien visar att denna process bdde kan stédjas och hindras
genom utbildningens progression. Utbildningen formar successivt en bild av yrket
som ger niring at studentens egen uppfattade plan fér kunskapsutveckling. I
studentens process inbegrips savil tanke som handling, kunskap om yrket,
sjdlvkinnedom i relation till yrkets villkor och krav. Denna studies slutsats kan
stodjas genom tidigare studier som pavisar utmirkande drag avseende studentens
initiala erfarenhet av lirarutbildning (Angie Malderez, Andrew ]. Hobson, Louise
Tracey & Kirstin Kerr (2007). Enligt dessa studier sker en tidig lirarsocialisation
genom perspektivbyte och identitetsskapande. Malderez m fl visar hur studentens
forestillningar om sig sjilv som ldrare kan skifta mellan att uppfatta
identitetsskapande grundad i en medfédd férmaga och identitetsskapande som
forindring. Studenten i min studie uttrycker sjilvkdnnedom i relation till upplevda
och uppfattade krav och samtidigt osdkerhet om mojligheten att férdndras (jmf
Falk, 1999). Vidare beskriver Malderez m fl (2007) betydelsen av relationsskapande

o1 Till exempel i osikerheten om prestation i verksamhetsforlagd utbildning (s 112)
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inom utbildning och yrke. En aspekt pd spinning mellan progression och process
som framstills i min studie dr sOkandet efter kommunicerande praktiker att
konfronteras med och stédjas av, vilket dirmed féljer dessa slutsatser.

Studenten tvivlar alltsi pa utbildningens mdjlighet att bidra till att stédja en
kunskapsprocess. Studien visar att ldrarutbildning karaktiriseras av samtidighet
genom att studenten tidigt méter utbildningens innehall som student, och samtidigt
som blivande lirare. Samtidigt med en socialiserande process dir utbildningens
planering, regelverk och tradition dr framtridande, férhaller sig varje student i ett
framtida scenario som ldrare. Det innehall som gestaltas ges olika betydelse for
studenten och fér den blivande liraren. Studenten moter en planerad malstyrd
utbildningspraktik, och den blivande ldraren méter —situationspriglade,
erfarenhetsgrundade utbildningspraktiker och ett vetenskapligt grundat innehall.
Min studie visar i likhet med Falks resultat (1999, 2003) hur studenten pendlar
mellan det mojliga (fakticitet) och projekt. Det méjliga representeras i min studie av
av studentens egna forutsittningar och av studentens uppfattning om utbildningen
som stod for nédvindig kunskaps-/kompetensutveckling. Det projekt som uttrycks
i studenters samtal har oklara konturer och stérs av tvivel pa utbildningens
moéjligheter.

A ena sidan innebir utbildning att ledas genom att utmanas, 4 andra sidan behéver
studenten kunna leda sitt eget lirande. I spanningsfiltet mellan styrning och egen
drivkraft; mellan det vintade och det vaga; mellan slutsatser och kritiska frigor
behover studenten verktyg f6r och trining i att forklara och f6rsta denna process.
Man kan likna processen med den teori som Ricoeur formulerar kring forstielse
och meningsskapande (1993, 2002) som férhéllandet till kalendertid och berittande
tid. Kalendertiden utgér dirmed den yttre struktur som dr mojlig att kollektivt och
enskilt forhalla sig till genom erfarenhet, teorier och andra kunskapsbidrag. Denna
inramning skapar en viss logik och kollektiv idé om progression mdjlig att i vissa fall
planera och oftast att beskriva. Kalendertid kan dirmed férstas som utbildningens
uppdrag att leda studenters lirande i en planerad riktning. Den berittande tiden kan
da tolkas som den enskilde studentens process. Forstaelse av utbildningens innehall
sdasom det framstdr f6r varje student och 1 relation till det, sjilvforstaelse, bidrar till
ett meningsskapande som bade kan utsittas f6r motstind och ges stéd.

Berittelsen kriver distans och kommunikation. I denna studie 4r den sprikliga
praktiken central. De samtal som studeras kan uppfattas som studentens berittelser
om utbildning och yrke. Spraket utgdr verktyg fér granskning och tolkning av savil
vardagsfbreteelser som utvirderings- och utvecklingsarbete. Vetenskapligt

160



forhallningssitt kan hir forstds som de verktyg som bidrar till att bide finga,
utmana och kritiskt reflektera 6ver det innehéll som utbildningen erbjuder och det
innehall som uppfattas av studenter.

Slutsatser

Tolkningen av de spanningsfilt som kan urskiljas i det empiriska material som ligger
till grund f6r analysen, leder fram till slutsatser som ocksa kan ses som studiens
kunskapsbidrag. Dessa slutsatser kretsar kring konsekvensen av utbildningens tidiga
reella yrkesférankring genom verksamhetsférlagd utbildning, och i dess fétlingning
fragan om utbildningens innehall, férhallningssétt och arbetsformer.

Studien visar att det konkreta motet med yrkets praktik tidigt 1 utbildningen leder till
stirkt yrkesfoérankring i den meningen att studenten pa ett patagligt sitt tar del av
yrkets uppdrag och villkor. A andra sidan visar studien att ett tidigt mote med yrkets
praktik kan bidra till en forsvagad yrkesférankring genom svirigheten att férhalla
sig till, och forstd ny erfarenhet utan st6d av anvindbara teorier eller
praktikgrundade strategier. Utbildningens akademiska karaktir genom referens till
forskning eller teori dr inte synlig. Diaremot finns det en potential for vetenskaplig
grund i de genuina frigor och problemomraden som yrkespraktiken inspirerar till
och som studenten ger uttryck for.

Det tidiga métet med yrkets praktik innebidr en konkret och reell erfarenhet, och
samtidigt en tidig socialisation som lirare. Studenten provar rollen som ldrare i egen
undervisning och i delaktighet med ldrare. Studien visar ocksa hur utbildningen hir
utmanar och stiller tidigare erfarenhet och forestillning pa prov. A andra sidan
signalerar utbildningen en férindring och foérnyelse av lirares villkor och nédvindig
kompetens, vilket forefaller innebira ett kritiserande av yrkespraktik och lirare. Det
saknas en tydlighet kring inneb6érden av denna f6rindring som ddrmed inte édr synlig
for studenten. Det finns en paradox i att den yrkespraktik som studenter deltar i
och iakttar och de lirare studenten moter inte kan gestalta den praktik som utgor
utbildningens mal. I studenters samtal saknas lirares rOster som professionella
foretridare for yrket. Yrkets egna mistare kan mot bakgrund av denna
torindringsdiskurs 1 hég grad betraktas som noviser.

1 6vergingen fran en férmedlande till en reflekterande och utforskande relation
mellan student och utbildningskontext formas nya villkor. Studenten antas hir séka
och forma sin egen lirargestalt; den reflekterande praktikern, genom ett forskande
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forhallningssitt 1 en utbildning som inte bidrar med konkreta svar. Ett budskap som
uppfattas av studenten ér att yrkets praktik behéver studeras kritiskt som en aspekt
av ett forskande férhallningssitt och som ett led i den egna kunskapbildningen. 1
studentens samtal framstills dock istillet en kritik riktad mot ldrare och yrkets
praktik som leder till en bristande tilltro till utbildningens méjligheter att erbjuda ett
relevant innehdll. Studentens kritiserande iakttagelse férefaller inte ta vara pad eller
forstd ldrares beprovade erfarenhet. Studien visar svarigheten att konstruktivt
bearbeta sivil teoretisk som konkret erfarenhet, och att hitta de forebilder och den
kunskap som kan utgora stéd i denna bearbetning. A andra sidan formuleras i
samtalen en mingd erfarenhetsgrundade eller teorigrundade frigestillningar som
leder till resonemang som soker férklaringar, men ocksa leder tilll nya fragor. Dessa
fragor forefaller uppstd spontant 1 motet med andras erfarenhet, interaktionen
inspirerar tanken och uttrycket. Studenterna forefaller dock sakna verktyg eller
beredskap for systematisk bearbetning,.

Studien genomférs under lirarutbildningens férsta ar. Tidigare studier visar hur
studenten fordndrar sitt sitt att resonera under utbildningen (ex Calderhead &
Shorrock, 1997; Hasselgren, 1981; Jénsson, 1998). Foreliggande studie kan inte
uttala sig om férindring. En hypotes kan didrmed vara att denna studies slutsatser
inte dr giltiga sett 1 lingre perspektiv. En slutsats dr dock att det tidiga konkreta
moétet med yrkets praktik bidrar till nya innehéllsliga dimensioner som gor
processen mer komplex dn en utbildning som kan erbjuda en férutbestimd
progression. Studenten deltar i och iakttar ett annat innehall dn det planerade och
formulerade. Till skillnad mot en forebildande eller forskningsférmedlande
utbildning ddr idealet respektive teorin kan bidra till progression kan en
vixelverkande utbildning leda till en ny problematik dir progressionen f&rvintas
inspirera men ocksi stodja studentens egen process.

Studien visar ocksé pa samtalets potential och betydelse, savil kollektivt som enskilt.
Syftet var inte att studera samtal i utbildningen. Studiens design synliggér dock
virdefulla aspekter pa erfarenhetsutbyte och friutrymme f6r studenten i utbildning.
Det kollektiva samtal som forst kan uppfattas som ytligt och ostrukturerat
innehaller berittelser fran utbildningens praktiker, dir framfér allt yrkespraktiken
erbjuder meningsfulla situationer upplevda av studenten. Enskilda studenter tar del
av andras erfarenhet och ligger den till sin egen. Det erfarenhetsgrundade kollektiva
seminariesamtalet kan ddrmed bidra till att synliggtra yrkets reella praktik. Fragan dr
dock hur detta innehdll kan tas till vara i en kollektiv och enskild
kunskapsutveckling.
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10. AVSLUTANDE REFLEKTIONER

I detta avslutande kapitel fokuseras inledningsvis studiens bidrag till kunskap om
lararutbildning och dirmed behov av méjliga fortsatta studier. Min avsikt dr att
lata studiens slutsatser utgdra utgangspunkt for reflektioner kring lirarutbildning
som akademiskt yrkesutbildning i relation till yrkets praktik och teori. 1
avhandlingens inledande kapitel viljer jag att anvinda uttrycken inre och yttre
struktur for att tydliggéra skillnaden mellan det innehdll som erbjuds och
uppfattas av studenter och utbildningens organisation och form.

I dessa avslutande reflektioner utgér yttre och inre struktur en tankemodell
genom att resonera kring studiens slutsatser mot bakgrund av utbildningens
innehall, undervisningsformer, villkor samt dess relation till
verksamhetsomradet. Avslutningsvis diskuterar jag studiens val av metod och
genomforande, dirmed ocksa dess konsekvenser f6r studien som helhet.

Reflektion 6ver studiens slutsatser och nya frigor

Denna  studies anslag dr praxisrelaterat genom sin  nidrhet il
lirarutbildningspraktiken och till frigan om att sdka mdjliga vigar att forstd
utbildningens och yrkets uttryck. Mélet med studien ér att bidra till kunskap om
lirarutbildning genom att ta del av studenters samtal i utbildningen, och
dirigenom forstd det som jag viljer att kalla f6r utbildningens inre struktur. Det
problemomrade som tecknas 1 avhandlingens inledande kapitel, tar utgangspunkt
i ldrarutbildning som akademisk yrkesutbildning. Den existerar under andra
villkor 4n akademisk utbildning i allmédnhet. Utbildningens vetenskapliga grund
och forskningsbas (Hogskoleverket, 2008)* férvintas bidra till bade reell kontakt
med en pagiende relevant forskningspraktik, och ett forskande forhallningssitt
savil 1 relation till, som inom en yrkespraktik. Intentionen med lirarutbildningen
ar att gora den mer akademisk och samtidigt bittre forankrad 1 yrkets praktik.

Ett dialektiskt forhédllningssitt 1 utbildning hindrar polarisering. Dialektikens
poing dr att spianningsfilt bidrar till en dynamik ddr motsittningar och kritisk

02 1 samband med Hégskoleverkets senaste utvirdering av lirarutbildning anvinds uttrycket
forskningsbaserad utbildning for att ddrigenom forstirka betydelsen av utbildningens akademiska
karaktir.
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reflektion kan skapa kunskapsutveckling. Tolkningen av spinningsfilten mellan
det igenkinnbara och férindring, stillningstagande och utforskande, samt
progression och process kan diskuteras i relation till vetenskaplig grund och
yrkesfoérankring. Dessa spinningsfilt kan ses som kritiska aspekter av hur
traditioner, intentioner och férvintningar bidrar till utbildningens uttryck och
studenters tolkning. Inledningsvis i denna avhandling (kapitel 2) beskriver jag
lirarutbildningens tradition som normativt férebildande, forskningsférmedlande
respektive vixelverkande. Denna grova skiss visar hur utbildningen férindrats i
en riktning ddr den enskilde studenten numer ges en ansvarsfull och sjilvstindig
roll, samtidigt som villkoret fér yrkesuppdraget tenderar att bli allt mer
komplext. Vidare har perspektivet vetenskaplig grund ur ett historiskt perspektiv,
forst stirkts och sedan, 1 nutida utbildning, fo&rskjutits frin att ses som ndgot
perifert och foreskrivande till att betraktas som integrerat i yrkets verksambhet.
Kraven pi studenten har férindrats fran att vara mottagare av utbildning i syfte
att tillimpa, mot att kritiskt och reflekterande forhalla sig till utbildningens
innehall och egen forindring i syfte att kunna leda savil andras som eget lirande.

Utredningar om lirarutbildningen anvinder metaforen vixelverkan (UHA, 1992;
SOU 1999:63) Att tala om vixelverkan visar, som jag ser det, pd dynamik och
rorlighet. Begreppet har sitt ursprung inom naturvetenskapen dir innebdrden ar
en fordndringsprocess.

Vixelverkande galax, galax vars former forvridits av tidvattenkrafter som uppstir i
tit vixelverkan med en granngalax. Ofta utvecklas bryggor mellan galaxerna och
svansar som kan stricka sig hundratusentals ljusdr ut i rymden. Vixelverkan kan ha
till f6ljd att tvd eller flera galaxer gradvis ndrmar sig varandra for att slutligen
smilta samman till en enda galax. Om galaxerna 4r gasrika kan slutfasen bli
dramatisk: en stor mangd stjarnor kan komma att bildas under kort tid. (NE, 2000)

Denna process kan anvindas som en metafor fér yrkesutbildningens villkor.
Dramatiken i form av en stor mingd stjarnor, kan skapas vid de tillfillen
studenten erfar att utbildningens innehallsliga delar smalter samman och skapar
ny kunskap och insikt. Denna nya kunskap kan vara av olika karaktir, men alltid
meningsfull f6r studenten. Skeendet i form av tidvattenkrafter samt bryggor och
svansar som skapar sammansmailtningar, kan ses som den studentens egen
process. Den nya galaxen dr ett led pd vigen mot nigot annat. Scenariot frin
universum visar ocksd pa erfarenhetens och kunnandets odndlighet och
svarfingade karaktdr. Detta begrepp synliggér dirmed utbildningens process i
spanningsfiltet mellan motstind och mening.

Utgangspunkten f6r min tolkning och fOrstielse dr att vetenskapligt
torhallningssitt inte enbart tillhér forskningens praktik, utan i lika hég grad
liraryrkets (Otlenius, 2005; Thiessen, 2000; Westbury m fl, 2005). En
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konsekvens av studiens resultat dr att den blivande ldraren tidigt i sin utbildning
behéver komma i kontakt med och forsta bade forskning som naturligt fenomen
inom en yrkespraktik, och det vetenskapliga férhallningssittets bidrag till att
kunna forhélla sig till och forsta en yrkespraktik. Dessa villkor ér, som jag finner
det, inte knutna till en viss progressionsniva eller ett visst innehall. De
representerar utbildningens och yrkets karaktir som helhet. Det tidiga konkreta
moétet med utbildningens praktiker och yrkets praktik, samt innehallslig fokus pa
erfarenhetsgrundade frigor dr betydelsefullt f6r blivande ldrare. Studien visar
dock att dessa erfarenheter kan leda bade till ogrundade slutsatser och till
oklarhet och osdkerhet. Den miéngfald och de variationer som utbildningen
Oppnar for kan dirmed behdva stddjas med vetenskapliga verktyg for att
dirigenom gora dem synliga, jimférbara och méjliga att forsta.

Studentens resonemang i min studie kan uppfattas som prévande och
undersékande av det innehall som framstills i utbildningens praktiker. I det
kollektiva samtalet gbrs enskilda iakttagelser och upplevelser gemensamma. Den
enskilde studenten tar stéd i det kollektiva, men ocksd i annan erfarenhet och
egen fOrfOrstdelse. En studie som nidrmar sig studentens erfarenhet av
utbildningens innehall och form kan diskuteras i termer av didaktik. Lund (2004)
definierar uttrycket professionsorienterad didaktik som “sammanhangende
analyser af videnstiegnelse og vidensanvendelse inden for et givet
professionsomrdde og en given professionsutdannelse i et didaktiskt perspektiv.”
(s 195) Siledes dr professionen utgingspunkt fér utbildningens didaktiska val.
Lirarutbildning som akademisk yrkesutbildning behdver formulera sin egen
professionsorienterade didaktik, frigor om innehall, form och process samt
motiv for dessa stillningstaganden. Detta tvingar utbildningen att explicitgra
det som i hog grad dr en implicit didaktik (Lund, 2004, s 197). I denna studie
utmanas exempelvis frigan om innehall, reflektion och progression.

Begreppet didaktik har idag i synnerhet inom en nationell kontext, fitt en mer
allmin och ofta férgivet tagen definition. Problemet med didaktikbegreppet ar
att det kan anvindas som ett forlésande tecken pé kvalitet utan vidare utredning
om dess innebérd (Hopmann, 2007). Hopmann beskriver allmint didaktik i
form av en triangel ddr innehall, lirare och student placeras i var sin spets och
dir undervisning, interaktion och lirande kan ses som aspekter i en
kunskapsprocess (se dven Falk, 1999, s 172 £). Frigan om innehall kan hir snivt
formuleras som dmneskunskap samt didaktisk kunskap och kompetens, men i
vidate mening bestir lirares kompetens dven av betydligt mer svarfingade
omriden. Hoban (2005) g6r bilden av kompetens ytterligare komplex genom att
tala om “teachers who are reflective, flexible, technology literate, knowledgeable,
imaginative, resourceful, enthusiastic, team players and who are conscious of
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student differences and ways of learning” (s 1). Carlgren och Marton (2000)
riktar fokus mot ldrares professionella objekt, det vill siga det som tillhor
lararyrkets och inget annat yrkes domin. Kompetens innebdr ocksa att hantera
det i stunden specifika, det wvill siga kompetens 4r dirmed kontextuell
(Soderstrom, 1990). Det finns saledes anledning att problematisera utbildningens
innehallsfraga. Liraren i en ldrarutbildning 4r med sjilvklarhet den formellt
utsedde utbildaren, men begreppet lirare kan ocksa vidgas till alla de aktSrer som
bidrar till ett innehall. De aktérer som studenter moter i yrkespraktiken fungerar
som birare av innehdll (jmf Bakhtin 1997; Holquist, 2002). Frigan vem som ér
liraren stills i relation till de miljéer studenter iakttar och deltar i. Begreppen
undervisning, interaktion och lirande ges dirmed en egen innebdrd i
lararutbildning.

Forskningsbaserad lirarutbildning kan tolkas som att innehallsligt tala om eller
pavisa forskning eller att metodiskt handleda studenters uppsatser, nir den
huvudsakliga aspekten utifrin ett yrkesperspektiv kanske dr vilka kompetenser
studenten behover utveckla for att kunna férsta och anvinda forskningen och
dess praktik inom lirarprofessionen. Diskussionen om innebérden av den
akademiska  yrkesutbildningens  vetenskapliga grund f6rs  kring  hur
yrkeskunnande kan relateras till vetenskaplig kompetens (ex Josefson, 1991;
Westbury m fl, 2005; Orlenius, 2005), och hur utbildningen kan skapa nirhet
och tydlighet avseende forskningens praktik (ex Riita Jyrhima, Heikki
Kynislahti, Lena Krokfors, Reio Byman, Katriina Maaranen, Auli Toom & Pertti
Kansanen, 2008). Catlgren (2005) hoér till dem som menar att lirare maste ges
moéjlighet att utveckla sitt yrkeskunnande inom ramen f6r sin egen praktik, vilket
dirmed far betydelse fér hur utbildningen férbereder f6r denna kompetens.
Selander (2000) efterfrigar en ny professionsrelaterad kunskap, det vill sdga, det
ir yrkeskunnandet som ska vetenskapliggtras i en utbildning. I Hégskoleverkets
senaste utvirdering av ldrarutbildning (2008) diskuteras sdvil karaktiren av
utbildningens forskningsbas, som beprovad etfarenhet i jimforelse med
erfarenhet. Dessa perspektiv pd vetenskaplig grund pekar 4t samma hall, att
stirka betydelsen av forskning och vetenskaplig kompetens inom utbildningen
och inom yrket. En visentlig fraga dr da vilka didaktiska val som tillgodoser det.

Foreliggande studie séker inte efter férutbestimda tecken péd vetenskaplig grund
eller yrkesférankring. Genom att rikta fokus mot de spinningsfilt som gestaltas i
studenters samtal dr min avsikt i stillet att fOrutsittningslost finna
lirarutbildningens karaktdr mot bakgrund av dess villkor. Studien visar att den
goda yrkespraktiken och den professionelle liraren inte dr synlig i studenters
samtal. Utbildningens innehdll 6ppnar dock fér en rad frigor som kriver
bearbetning fér att bli mojliga att forhalla sig till. Det innehdll som studenter
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beskriver kan ses som utgingspunkt for problematisering och reflektion. 1
studenters kollektiva méte ges mojlighet till erfarenhetsvidgande som i sin tur ger
niring 4r den enskilde studentens process. Det finns siledes ett 6ppet och
s6kande forhillningssitt till yrkets teori och praktik. Studenten férefaller dock
stilla andra fragor 4n utbildningen ger svar pd. Redan i ett initialt skede av
utbildningen fokuserar alltsd studenten sitt blivande yrke. En logisk progression
kan visa sig oméjlig nir studenten tidigt fir mota yrkets vardag. Till skillnad mot
att som tidigare ldra sig om yrket fOr att i ett senare skede, nidr man har lirt sig
om, ldra sig 1 yrket, det vill sdga praktisera, karaktiriseras utbildningen av att
samtidigt lira sig om och i. En formaliserad idé om progression i en utbildning
kan didrmed inte synkroniseras med de erfarenheter studenten skaffar sig i sitt
eget mote med yrket. Det kan ses som omdjligt att isolera ett planerat objekt,
och bortse frin det som hamnar utanfér detta objekt. Yrkespraktiken erbjuder
en stor mingd upplevelser och bidrar till erfarenheter som studenten finner det
nédvindigt att forhalla sig till och forstd. Studenten arbetar med att f6r egen del
forstd sig sjdlv 1 sitt blivande yrke med hjilp av tidigare erfarenhet och
torestillningar, samt med hjilp av den kunskap och erfarenhet som utbildningen
erbjuder.

Den akademiska utbildningens formalisering kan ses som ett hinder for
erfarenhetsgrund och utmaning. Man kan stilla meningsskapande processer mot
utbildningens avsedda progression, och dven studentens krav pa rationalitet Det
finns en risk att utbildningens planerade och logiska progression inte kan svara
upp mot studenters specifika kunskapsbehov. I fétlingningen kan det leda till att
studenter enbart stiller sig de fragor de uppfattar att de dr uppmanade att stilla,
eller som rationellt kan ge avsedda poing. Frigan dr om socialisering i utbildning
handlar om att anpassa sig till praktiker eller dvning i kritisk reflektion. Nir
uppndendegrad av lirandemadl konkretiseras riskeras en utbildning ddr mitning
och kontroll av det iakttagbara gors centralt. Agéli (2007, s 103 f.) diskuterar
kritiska aspekter med den sa kallade bolognaanpassningen. Den forsta dr just
konkretisering av mal, och mitning av dessa mdl, som enligt Agélii, kan leda till
en snivare syn pa kunskap. Lirandemal och undervisning kan riktas mot mal och
produkt, il skillnad mot kunskap, erfarenhet och process (se Kvalbein, 2003,
2006; Rosenqvist, 2004). Den andra kritiska punkten 4r Okat fokus pd
anstillningsbarhet vilket kan hindra méjlighet till utveckling och stéd for kritisk
reflektion. Kravet pa effektivitet kan leda till att begrepp som reflektion far en
underordnad betydelse, fore det rationella. Frigan om utvirderingsbara
lirandemal kriver eftertanke och didaktisk medvetenhet. Europaanpassning dr
dirmed inte enbart en fridga om innehallslig struktur och examenskrav. Den leder
till nya didaktiska villkor.
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Blivande lirare och lirare kan enligt tidigare studier kritiskt uppfatta utbildningen
som bristfillig avseende konkretion, trovirdighet och inflytande (ex Bronis,
2006; Morberg, 2005). I foreliggande studie sGker studenten inte konkretion i
form av firdiga 16sningar eller modeller. Istillet synliggdrs delvis ett utforskande
torhallningssitt till de erfarenheter som utbildningen erbjuder. Utbildningen
innehaller en rad utmaningar, inte minst genom det tidiga métet med yrkets
praktik. Didremot visar studenter ett visst tvivel kring utbildningens méjlighet att
bidra till deras utveckling och kompetens. Tvivlet kan finnas i relationen mellan
progression och process. Exempelvis nir Falk (1999, 2003), Edwards och
Protheroe (2003) eller Kvalbein (1999) beskriver en stddjande och i hég grad
bekriftande utbildningspraktik, kan denna troligen utgéra mer hinder in
mojlighet. Om man fOrstir en lirande process som dialektiken mellan
prefiguration, konfiguration, nykonfiguration (Kemp, 2005; Ricoeur, 1993, 2002)
si dr utbildningens uppdrag att stddja denna process genom att utmana.
Utbildningens uppdrag dr dock inte enbart att utmana. Utmaningen behdver
ocksa bearbetas med begrepp och verktyg som langsiktigt kan bidra till att
utveckla ett forskande och kritiskt reflekterande férhallningssitt.

Studenten som blivande lirare fokuserar yrkespraktiken som verksamhet, den
kompetens som kommer att avkrivas dem och i relation till det den egna
processen. Haug (2008) menar att lirarutbildning behéver forklaras och forstas
med utgingspunkt i utbildningens och yrkets kontext, och ddrmed bade inifran
yrkets praktik och genom yrkets yttre villkor. Studien visar dock att de ldrare som
foretrider yrket och den yrkespraktik som studenter deltar i och iakttar kritiseras
av studenter. Studenter visar inte tilltro till lirares kompetens. Liraren som
foretrider yrket kan didrmed inte ses som modell eller identifikationsobjekt.
Denna tendens kanske alltid har funnits hos blivande ldrare; att kunna gbra nagot
bittre. Méjligen kan det vara en drivkraft i en lirande process (jmf Kemp, 2005).
Det som kan oroa ir dock hur studenter inte visar tilltro till den yrkespraktik de
har att identifiera sig med. Jernstréms studie om blivande hattmakare visar hur
mistaren och ”lirlingen” tillsammans lir sig om och i en praktik. Liknande
exempel ges av Lendahls Rosendahl (2000) i en utvirderande studie av
lararutbildning. Detta handlar inte fOrebildande, snarare en uppfattning om
trovirdighet till yrkets foretrddare. Med ett reflekterande persepektiv pd det
innehdll som utbildningen erbjuder aktualiseras hir ocksa skillnaden mellan att
kritisera och att kritiskt granska exempelvis erfarenhetsgrundade situationer.

Studien visar ocksa att yrkespraktiken, i studentens 6gon, ir tyst utover vardaglig
spontan och konkret handling och reflektion. Studenten forefaller vara en aktor
som iakttar och Ovar, men som saknar ldrares strategier kring val och
stillningstagande. Tidigare erfarenhet, fOrestillning och teorigrundat innehall
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himtat frin den hogskoleforlagda utbildningspraktiken bidrar till studentens
perspektivtagande. Lirares perspektiv kan forefalla saknas, vara fragmentiserat
eller riskera att missuppfattas. Till exempel Ekholm (2005) diskuterar behovet
for ldrare att systematiskt kunna bidra till att skapa kunnande f6r att stédja
andras lirande. Att socialiseras i en yrkespraktik dr inte tillrickligt om denna
praktik och praktikens aktorer inte lyfter fram sin roll som foretridare f6r yrket.
Talet om ldrares brist pd yrkessprik dr en forklaring som dock kan stillas mot
relationen vardagligt och vetenskapligt sprak (jmf Selander, 2005). En annan
forklaring kan finnas i den deprofessionalisering av lirare, och lirarutbildningens
normativa relation till yrkets praktik som Carlgren beskriver (1999). En
iakttagelse 1 denna studie 4r att det forefaller saknas en kommunikativ praktik dir
yrkesspriket uppmirksammas och kan utgbra verktyg, i synnerhet 1 relationen
mellan blivande ldrare och ldrare i verksamhetsférlagd utbildning. Studentens
roller; att 6va sig som ldrare och att iaktta och granska kan utgdra hinder for
kommunikation om studenten eller de lirare studenter moéter dr birare av den
historia dir utbildningen sags som férebildande for lirares praktik, eller dir teori
och forskning var en perifer praktik for lirare. Om studentens iakttagelser av
yrkets praktik inte kan leda till f6rdjupad analys inom denna praktik kan de forbli
isolerade uppgifter eller ett kritiserande utan kontextuell forstaelse.

Tiden gir men kritiken bestir. I samband med denna studie utreds svensk
lararutbildning 4n en ging. Framtidens lirare ska bli bittre utbildade for sitt
uppdrag, brister ska undanréjas och kritiken mojligen fa ett nytt ansikte.
Scenariot kan ocksd bli att den krittk vi redan kinner till kvarstir trots
ombildning av utbildningen (jmf Tibble, 1971). Aven om en reform sillan kan
stricka sig lingre dn till yttre struktur och innehall, bir den dnda med sig
ideologiskt grundade incitament som mer eller mindre ges utrymme i en
utbildning (jmf Kansanen, 2006). Hur kan man dd forstd lirarutbildningens
relation till professionens karaktir och till skolutveckling, det vill siga uppdraget
att leda sin egen yrkesverksamhet? Titeln: A# lara och leda: en lirarutbildning for
samverkan och utveckling (SOU, 1999:63) ir ett tydligt tecken pd en ambition som
kan stoédjas och wutvecklas genom utbildning. En utbildning ger en
grundkompetens, inte enbatt genom att tillféra kunskap, utan ocksi genom
dialog med yrkets aktorer kring verksamhetens innehdll. Férstaelse av villkor kan
fordjupa kunskapsutveckling. I ljuset av detta kan man nu aterigen tala om att
bevara och férindra, anpassa och utveckla. I en alltmer kontrollerad lirarpraktik
ar det rimligt att lirare kan ta makten ver sin kompetens och egen praktik f6r
att den inte ska forminskas till en testfunktion. Nyutbildade lirare behover
dessutom forstd de strukturer som bidrar till savil ett offentligt som politiskt
samtal och dessutom kunna méta denna retorik med professionella uttryck och
argument (jmf Andersson om paradigm, 1995). En av de mest visentliga
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aspekterna av lirarutbildningens innehall torde didrmed vara att skapa en stabil
yrtkesprofessionell grund f6r ett forskande och kritiskt reflekterande
torhallningssitt till sig sjalv som ldrare, till den egna praktiken och tll de
kontextuella krav och villkor som konstitueras kring yrkets och dess praktik.

I den akademiska diskussionen om ldrarutbildningens vetenskapliga grund
toresldas  explicit  bearbetning av  forskning och  vetenskapsteori,
problemorienterade undervisningsformer, forskningsanknytning av innehdll samt
ett “oppet intellektuellt klimat” (Catlstrém Hagman, 2005, s 10) som tillater savil
det direkta och spontana sisom det kritiskt analyserande. Catlstrom Hagman
menar att dessa drag kan ses som utgingslige, men efterfrdgar dven ett samtal
om attityd till vetenskaplig grund i ldrarutbildning. De spinningsfilt som
identifieras i foreliggande studie kan ge ytterligare bidrag till diskussionen. For
det forsta, hur kan det som studenter uppmirksammar och resonerar kring
synligg6ras och férdjupas som kunskapsobjekt i utbildningen? For det andra, hur
kan yrkespraktikens lirare bli en aktiv part genom sin beprévade erfarenhet och
pa vetenskaplig grund i mer reell mening? Dessa fragor ser jag som méjliga och
nédvindiga att studera och att fortsdttningsvis utveckla kunskap om.

En o6versikt om forskning inom hdgre utbildning (Kim & Olstedt, 2003)
konstaterar att avhandlingar inom hogre utbildning ofta studerar yrkesutbildning.
De menar att student- eller individperspektivet dr vanligt och efterfrigar dirfor
forskning om samspel mellan aktOrer, praktiker och strukturer med den
akademiska utbildningens villkor som utgingspunkt. Mina frigor om fortsatt
forskning kan placeras inom detta kontextuella behov. 1 samband med
avslutningen av detta avhandlingsarbete har tre andra avhandlingar om
lirarutbildning publicerats. Persson (2008) studerar ur sociologiskt perspektiv
lararyrkets forindring avseende strukturella villkor, lirare som agenter och
interaktionen dir emellan under aren 1800-2000. Studien ger en fordjupad
historik om forindringars villkor och effekter. Den pekar bland annat pa yrkets
relation till yttre struktur. I en etnologisk studie av ldrarutbildning fokuseras hur
lirare skapas genom radande fOrestillningar om personlighet, flexibilitet,
sjdlvstindighet och méngfald, (Aberg, 2008). Denna studie belyser hur aktérer
och kontext bidrar till den lirare som iscensitts, och som studenter har att
forhalla sig till. Oberg Tuleus (2008) studerar ur fenomenologiskt hermeneutiskt
perspektiv innebérder av fenomenet lirarutbildning som levd erfarenhet genom
att folja studenter, liararutbildare i hégskola och i verksamhetsférlagd utbildning
pa tre lirosdten. Studien beskriver hur ldrarutbildning gestaltas i motet mellan
dessa tre aktorer. Min studie behandlar inneb6rd av lirarutbildning och liraryrke
genom studenters samtal. Det unika med min studie som kan kompletera de
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ovan nimnda dr att den kan ge ett bidrag till lirarutbildning som didaktisk
projekt.

Reflektion over kritisk hermeneutik som metod

I denna studie tar jag stod i ett kritisk hermeneutiskt férhallningssitt 1 val av
begrepp och analysprocess. En central friga dr hur denna teori och filosofi har
behandlats i studien. Man kan ocksa stilla frigan om valet av teori och metod
har fungerat vil i relation till studiens forskningsfraga. Den forsta fragan handlar
om fértrogenhet och rittrogenhet, det vill sdga har jag behandlat kritisk
hermeneutik pa ett limpligt och rimligt sitt? Den andra frigan beror relationen
mellan slutsatser och motiv. Har teorin varit ett stdd i forskningsprocessen och
kan man hidvda att studiens slutsatser synliggér ny kunskap om lirarutbildning?
Inom ramen f6r bada dessa fragor finns den mer existentiella frigan om min
egen process och forindring, dess betydelse for studiens resultat och betydelse
t6r mig sjilv.

En tradition och teori som leder till en forskningsmetod har sin grund i en
filosofi, det vill sdga, ontologi, epistemologi och metodologi ér oskiljbara
aspekter i en studie. En av de specifika aspekterna med kritisk hermeneutik 4r
tolkningens bada riktningar, dels init mot férstielsen av subjektets relation till en
referens, dels utit och mot forstdelsen av institutionella, strukturella aspekter.
Detta formar tolkningsprocedurens process dir interaktionen student och
kontext utgdr ett monster. Tolkningen sker genom en dialektik mellan forklaring
och férstaelse. I den mer forklarande fasen var Bakhtins begrepp till hjilp. Aven
denna dialogiska teori forhéller sig savil till subjekt som till struktur. Uttrycket, ar
enligt Bakhtins tolkning, det vi kan analysera och skapa férstielse for.
”Humanvetenskapernas objekt dr det wttrycksfulla och talande varat. Detta vara
sammanfaller aldrig med sig sjilvt och dr ddrfér outtémligt till sin mening och
betydelse” (Bakhtin, 1997, s 258). Detta ”vara” framstills i olika sammanhang,.
”Masken, rampen, scenen, det ideala rummet osv som olika former av uttryck
for framstillningen av varat (men inte f6r dess unika eller reella karaktir) och
oegennyttan i forhallande till varat.”” (s 258) Interaktionen pa denna scen dr det
som dr moijligt att iaktta och foérstd. Begreppen har utgjort ordningsskapande
verktyg som didrmed synliggjort interaktionen mellan studenters “vara” och
omgivande kontext, och gjort den mdojlig att tolka. Begreppen bidrog till en
tankemodell som didrmed utgjorde en stédfunktion. Detta innebar att jag kunde
sortera studiens empiriska data som yttrande, riktning, respons och interaktion.

Om jag vinder pd det och frigar mig om jag hade klarat mig utan denna teori
eller lika girna kunnat anvinda en annan, sd dr den frigan omdijlig att svara p4,
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eftersom jag inte kan rekonstruera eller ”se bakom” en konsekvens av ett sidant
val. Jag kan siledes inte veta vad det hade haft f6r betydelse t6r studiens resultat
och slutsatser. Jag hivdar heller inte att jag utnyttjat Bakhtins teori fullt ut, det
har heller inte varit min avsikt. Mitt pragmatiska val 4r att teorier kan anvindas
for klargorande av ontologiska utgingspunkter och/eller som analysverktyg. Mot
bakgrund av det ser jag att min tolkning och anvindning av denna teori har
fungerat som ett stod.

Studiens utgingspunkt ér att tillvaron dr komplex genom att den stindigt formas
och omformas i motet mellan minniskor. Det finns siledes ont om stabila
sanningar, och gott om bade delad och enskild erfarenhet. Ricoeurs (1993, 2002)
kritiska hermeneutik innebir att det som tolkas dr det som visar sig framfor
texten, sdledes inte subjektets intention. Utgdngspunkten fér analys édr tecken i
den form som de gestaltas 1 texten, allt ifrdin de konkreta till de symboliska. Har
skiljer sig saledes kritisk hermeneutik frin en mer existentiell hermeneutik.
Ricoeur anvinder diskursbegreppet fér att rama in de villkor som bidrar till
meningsskapande. Diskursen kan forstds genom férmedlaren, mottagaren,
interaktionen och sammanhanget. Denna procedur har hjilpt till att skapa en
distans till det studenter talar om. Jag kan didrmed se teorins mdoijlighet i relation
till studiens syfte. Mitt val av tolkningsperspektiv. som explicit f6rférstaelse
strider dock mot hermeneutikens idé om Sppenhet mot empirin (jmf Nystrom,
2003). Jag har saledes valt att delvis lita mig styras in pd valda och méjliga
tolkningsspar. Detta val av process grundas till viss del i traditionen att orientera
sig inom relevant forskning och teori fOr att dirigenom kunna tolka empitin.
Valet har troligen haft en viss betydelse under analysprocessen. Jag har dock sett
empirin som central genom att lita valda perspektiv fi en avslutande roll i
tolkningen. En kritisk aspekt kan vara mitt val av i huvudsak svensk forskning
om ldrarutbildning och akademsk yrkesutbildning. Detta kan ses som en
avgransning dér det i vissa fall 4r mest relevant att forhélla sig till det mer
nirliggande dn det avligsna. De internationella studier om lirarutbildning som
jag har tagit del av visar sig i hog grad ha karaktiren av aktionsforskning som
utvecklar, prévar och utvirderar. Det visar att lirarutbildning internationellt sett
ir en diskuterad och omskriven utbildning. Jag har dock inte haft avsikten att
redogbra ingdende f6r denna forskning eller diskussion.

Kiritisk hermeneutik bade mojliggér och kriver forskarens synlighet. Forskarens
forforstaelse foljer tolkningens process och blir dirmed en del i den. Genom
tolkningen blir forskarens forforstdelse utmanad, det vill sdga forklaringen
Oppnar fOr alternativa tolkningar. Att som forskare utmanas kriver att bade vara
Oppen for det icke forvintade, och att iaktta och fundera kring den egna
lirandeprocessen. Ricoeur uttrycker att “tolkningen av text fullbordas i ett
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subjekts tolkning av sig sjilv’ (1993, s 54). Tolkningen leder ddrmed till
forindring av den egna férforstaelsen i meningen att fOrstd pa ett annat sitt. Mitt
intresseomrade utgdr samtidigt mitt arbetsfélt. Under studien har jag dirfér bade
haft en kritiskt analyserande och yrkesmissig nirhet till en egen yrkespraktik.
Det innebir att jag under en lingre tid i takt med studiens genomférande,
parallellt granskat denna praktik. I denna process kan jag mirka hur mitt sitt att
forsta studiens problemomrdde har utmanats och férindrats. Méjligheten till
bide nirhet och distans har gett mig perspektiv i vardagen. En annan fraga ir
hur min férférstielse har fordndrats i relation till studiens analysprocess och
slutsatser. I den man det dr maoijligt att identifiera och beskriva detta sd kan jag se
att den empiriska text jag inledningsvis tolkade, successivt och genom analysens
faser gestaltat sig som en fornyad forstielse. Ett exempel pa det dr hur de
studerade samtalen framstod i ett nytt ljus nir de utsattes for systematisk analys.
Min egen forférstaelse och dess férvintningar har dirmed utmanats. Det som
vid en forsta anblick var ett ytligt samtal utan motiverad férankring visade sig
innehélla meningsfulla bidrag till innehall i en ldrarutbildning.

Vad har jag sjilv lirt mig om ldrarutbildning genom detta méte med studenter
utanfér undervisningens praktik? Ett nytt perspektiv har 6ppnats f6r mig och
férdjupat min forstdelse av studentens situation. Framfér allt har jag forstatt mer
om studentens utbildningsvardag, och dirigenom forindrats som lirare i métet
med studenten, men ocksd fingats av hur mycket som kan rymmas i det
omedelbart iakttagbara. Jag har lirt mig betydelsen av att forstd studentens
referens. Vidare ser jag det visentliga i att ge akt pd min egen férgivettagna
kunskap om lirare och lirarutbildning, som kan riskera att hindra de frigor eller
tankegangar som studenten behover kunna ge uttryck for. Jag har ocksd kunnat
identifiera hinder f6r utveckling av vetenskaplig grund. Dessa nya insikter r
anvindbara 1 savil utbildande som forskande praktik. Som forskare kan jag se
nya mojligheter i studier av mer interaktiv karaktdr. Min studie dr praktikndra,
dock kan jag inte sdga att jag har forskat ”med” studenter. Ndgot som jag ser
som en intressant utmaning om mdijlighet ges. En av studiens kritiska aspekter
kan vara att den enbart genomférts pa ett lirosite med en relativt liten
lararutbildning, och dirmed inte kan generaliseras till studentens situation i
allminhet. Ytterligare en aktuell forskningsfriaga att stilla i det sammanhanget
kan da vara hur studiens resultat skiljer sig mellan hégskola och universitet. Det
vill sdga vilken betydelse har lirositets akademiska status for blivande ldrares
utbildning?
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SUMMARY

Teacher education is often described as complex. It is to a considerable degree
the subject of criticism, not least through the differing interests and
interpretation. This criticism can be perceived as timeless. Both historically and
in our own time the education has been discussed and changed to match current
traditions and intentions, both in the profession and in professional education.
What is unique about teacher education is that besides having to comply with the
terms of academic education, it is also a political instrument used to control
schools, while at the same time it is education for practising a specific
profession. Thus teacher education must be anchored in the profession and
contribute to active skills on a scientific basis.

The teaching profession changes partly through political decisions about
preschool and school, but also in step with changes in professional life in
general. The practice of teaching is now more characterised by freedom under
responsibility, but at the same time with external controls. Teacher education
needs to reflect the characteristics of teaching practice and developments based
on the profession and knowledge. On the other side are the future teacher’s
conceptions and expectations of both the profession and the education. Studies
clarify the importance of the process of socialisation (Lortie, 2002) and the
students’ undecided approach to changes in the profession (Lindblad, 2004).

There is an ongoing debate in the academic world about the scientific basis of
education. Ever since the reform in the Higher Education Act 1977 (SES
1977:218), it has been an express requirement that teacher education must be
scientifically founded. At the same time, studies and evaluations show that this
has not turned out as expected. The education does not show sufficient scientific
quality according to the criteria applied in this assessment. The extent of the
scientific foundation in an academic professional education is discussed to a
certain extent. One criticism is that scientific content can be perceived as
fragmented elements in the education (Silj6 & Sédling, 2006). Studies can also
be found which show that the students’ criticism of the education points more
to a lack of definite preparation for practising the profession, and criticism of its
relevance and coherence (e.g. Morberg, 2005) than a lack of science. Another
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issue is the nature of the scientific foundation of the education and its effect on
the teacher (e.g. Forsberg & Lundgren, 2006; Gabrielsson, 2005; Siljé & Sodling,
20006). There is further discussion of scientific approaches as aspects of the
competence of the profession (Westbury m fl, 2005; Orlenius, 2005). Another
classical criticism of research is its relevance and visibility in the practice of the
profession (e.g. Carlgren, 1999; Carlgren & Marton, 2000). In this study the
scientific basis is defined as research within the field of practice of the
profession, as scientific theoretical contributions through the theory and practice
of research, and as research competence that is relevant to teachers. A scientific
basis is closely connected with the profession and to proved experience, and
thus to both field-based and college-based educational practice.

Thus it can be seen that teacher education is the object of criticism. Reforms
consist typically of changes in external structures with the aim of meeting the
demands of vatrious interests. The fields of tension mentioned above ate
associated both with the provisions of higher education and education and with
the theory and practice of the profession, and are to a large extent expressed as
critical situations. The complexity of teacher education can thus be discussed
from either academic or practical points of view. The nature of the fields of
tension described initially varies according to whether they are seen from the
student’s perspective, or from the angle of education or the institute where it is
practised. This study endeavours to examine education from the students’
perspective. The student’s encounter with education and the profession takes
place within the framework of the complexity of education. This is shaped by
the actors in education and its practice, which I refer to in the study as the inner
structure. 1 also approach and seek to form an understanding of this inner
structure of education by searching for the fields of tension expressed by the
students. The aim with the study, starting out from the nature and objectives of
the academic professional education, is to understand the field of tension
expressed in the student teacher’s introduction to education and the profession.

As a background for the study, I sketch the history of teacher education and its
relation to the profession as an expression of an explicit pre-understanding. The
objective of the education is to give students the necessary formal skills required
at a specific time and in a specific context. Adaptations can be related to the
immediate and specific requirements of practice, while changes relate to a
developmental perspective. Teacher education in the last 150 years can be
described through traditions or paradigms. Andersson (1995, 2002) finds that the
most prominent paradigms in teacher education are the traditionally practice-
oriented and the academic paradigms. Through time and against the background
of nationally declared intentions, education can be described as model, or as
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communicating research or interactive. These three characteristics are a
declaration of intent that is more or less defined, and in turn defines the
conditions for education. In contrast, the paradigms expressed by Andersson
build up a picture of the practical side of education, and thus of its inner
structure.

A traditionally practice-oriented paradigm can create prescriptive and normative
education that hinders a more scientific approach. The academic movements in
teacher education and the teaching profession have on the other hand been
characterised by distance from the profession’s own practices, but also of
professional struggles. Focus on research was introduced emphatically into
Swedish teacher education in the late 1940s, with the inauguration of teacher-
education colleges and educational research. During the 1960s and 1970s there
were changes in the opinions of the profession’s relations to its scientific
foundation. One report on teacher education, for instance, was entitled Teachers
for a School System in Development (SOU 1978:806). In recent years the concept
of school development has become an expression for the nature of the
profession and the conditions in which it is practised. At the same time the
discussion of the scientific basis was strengthened, and now constitutes a strong
incitement to maintain quality. Education must “be founded on specific and
practical experience” (SOU 1999:63, p. 77), and at the same time theoretical
studies of subjects are influenced by experience from the practice of the
profession. A reflective form of teaching involves giving the students the
opportunity to develop a research-oriented, scientific approach.

A further perspective that is examined in this study covers the conditions in
which education is conducted and its expression through the relations between
challenge and exchange of perspective, and the role and nature of the periods of
education spent in college and in practical education. The issue of the explicit
ability of the education to challenge and develop eatlier conceptions is brought
to light (e.g. Falk, 1999; Emsheimer, 2000; Lindhart and Lund, 20006). It
highlights the question of how the students interact with their education in both
a situational and an individual sense. Another aspect is how practising the
profession comprises the fields of both activity and research for the future
teachers. The roles of the students can be changed and adapted by vatying
targets and exercises (Ottesen, 20006). The role of the teacher is to make available
professional skills and practical professionalism, while at the same time forming
a practical method open to critical examination. This change from the practice of
the earlier professional education can be understood as a direction of the
education towards a scientific and reflective approach. The college-based
practical education provides theoretical models and tools for professional skills.
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The degree and nature of freedom and control can change, as well as the nature
of the content. The change from model-forming to interactive educational
practice involves showing the relevance of the question of the content of
education and the interaction in the student’s encounter with this content (e.g.
Bergdahl, 2006, Kvalbein, 1999, 2003, 2006; Lendahls Rosendahl, 1998§;
Rosenqvist, 2004). All in all, the student’s own process is made visible as it
progresses in a context where educational practices provide content based on
varying points of departure and preconditions. Studies show that the distance
between the practices of education appears to increase, in spite of the intended
integration. .

The theoretical analytical instruments used in this study are based on three
perspectives, which are treated through the concepts of pre-understanding and
understanding, participation and socialisation, and specific or critical reflection.
Pre-understanding and understanding is examined from a hermeneutic
perspective where understanding is founded on an inner process through the
external conditions, or in other words, the contextual conditions. In hermeneutic
tradition, the interaction between pre-understanding and understanding is central
to creation of meaning. Handling the relationship between pre-understanding
and new understanding is a fundamental aspect which, according to hermeneutic
theory, affects not only understanding, but also the petson’s actual existence and
relationship with the surrounding world, and thus relationships both with others
and with self. A critical hermenecutic theory formed by Ricoeur (1993) entails
participation in a constant process of interpretation, in which the dialectics
between pre-understanding and new experience opens up for contrasts. In this
situation, communication becomes a central tool and prerequisite. The context
offers signs that it is possible for the student to interpret and understand.
Narration is thus a tool that creates distance. The study applies (with inspiration
from Aristotle’s mimesis) Ricoeur’s concepts of prefiguration, configuration and
re-configuration as visualisation of an understanding process (Ricoeur, 1993,
2002, Kemp, 2005). The concept and the process can become relevant in a
professional education that alternates between proximity and distance from the
profession and educational practice, and from the students’ pre-understanding.

Professional education also involves participation and socialisation. The
student’s participation in practical education is founded on the importance of
experience to understanding and for the need to place theory in context. A
education anchored in a profession, with continual participation in the practice
of the profession, will in thus entail both socialisation and learning through the
practical education. A learning process based on experience can be described as
sequential (e.g. H. Dreyfus & S. Dreyfus, 1986; 2000) in the form of phases or a
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progression according to a formula, or as process oriented (e.g. Lave & Wenger,
2005; Lave, 2000). Proficiency in the profession also brings the nature of the so-
called silent skills to the fore. All professional skill has a silent dimension
associated with theories around participation and socialisation. A critical aspect
of education through participation is the difficulty of seeking distance, partly
through this silent dimension, and partly through the power of socialisation. This
makes critical reflection more difficult for the student.

The concept of reflection is widespread, but rarely substantiated and elucidated
in education. In the field of teacher education and the teaching profession, on
the other hand, there is a discussion of the implications of the concept (Hatton
& Smith, 1995; Jordell, 2006; Nerland 2006). Van Manen, Donald Schén and
John Dewey also bring up the concept of reflection with different aims and
theories. In recent years a critical dimension has been added (Jordell, 2006)
which considers for instance theories of reflective levels or perspectives of
reflection in relation to societal and political contexts, taking a more critical and
structurally founded attitude. The reflective movement that influences
professional education is founded on Schén’s theory (1991), which can be
described as self-reflection in and about action (Nerland, 20006), and has
contributed to an extended concept of knowledge in professional education.
Reflection as a collective, conscious and structured approach to problems and
complex issues can be related to Dewey (1999, 2004), who studies the concept of
reflection in depth, critically and theoretically.

The analytical method of this study is based on critical hermeneutics with
reference to Paul Ricoeur (Kristensson Uggla, 1994; Ricoeur, 1993, 2002). Here
the spoken passages studied are considered as text. Examples of central concepts
are discourse, reference, explanation and understanding. Discourse is an
expression of the nature of what is interpreted, and it makes visible the
interaction of communication between actors and between actors and context.
Reference is expressed as what the text is dealing with, meaning the occasion for
the text and what the text is directed at. The alternation between explanation and
understanding constitutes the procedure of interpretation, in which the
explanation is aimed at structure and exposition, while understanding constitutes
the more interpretative phase, in which meaning is sought. Ricoeur believes that
the process of understanding “precedes, accompanies, concludes and envelops”
the explanation (1993, p 96). In contrast, explanation and understanding,
through the differences in their nature, support each other in a process of
integration. Explanation opens the way for contrasts, which are subjected to
alternative interpretations in the search for the most reasonable interpretation.
This interpretation will find support in the parts, but take form in the whole. The
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critical aspect of an interpretation is supported by the process in which
understanding and tradition are compared with a critical approach and reflection.
Within the framework of the analysis of the study is an examination of the
power of the effect of history in relation to social, cultural and structural
conditions.

In the more structural and exploratory analytical phase, concepts are taken from
Michail Bakhtin’s theory of dialogue (1997), such as genre, utterance, response
and voice. The theory explains the formation of ideas through the interaction of
the self and otherness. Here Bakhtin represents a communication-oriented
phenomenology in which the form, content and action of the text or utterance
interact as a trinity (Ongstad, 2006). The subject has its own value centre, from
which the utterance and response are interpreted. The utterance is made at the
meeting point of previous utterances and those which will be inspired by it. Thus
an utterance can be the carrier of the voices who make themselves heard
(Bakhtin, 2004; Holsanova, 1992), and must therefore always be interpreted
contextually (Bakhtin, 2005). The concept of genre describes the nature and
context of the text through its content, style and structure (Bakhtin, 2004;
Maybin, 2001).

The data for the study was collected through participant observation of the
students’ collective discussions in the course of teacher education, and
stimulated recall-inspired interviews with individual students. These students
have thus listened to the collective discussion and carried their reasoning further
in the form of discussion. The collective discussions took place in the form of
four authentic seminars in the education, with different groups of students. The
purpose of these seminars was to facilitate the interaction between experience
and knowledge drawn from college and field-based educational practice. A total
of 44 students took part in the study, of which 23 were interviewed individually.
All these students had begun their education at the college of education that
academic year, which included an introduction to a culture of professional
education and to professional practice.

The collective discussions were studied in the first stage of the process, and
subsequently the individual discussions one by one. After keeping the collective
discussions in the foreground to begin with, as a sort of anchoring screen, the
later analytical work alternated between the collective and the individual
discussions. Here the analysis involved looking for patterns and sorting them,
with the aim of finding contexts and contrasts (Ricoeur, 1993). Speakers,
utterances, responses and interaction were studied. The text was segmented and
de-chronologised (Ricoeur, 1993). This reading was documented with the help of
working sketches of utterances and their origins, where they were directed, and
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responses. Together with these, critical and suspicious interpretation contributed
to renewed and deeper understanding. In the final phase of the analysis, the text
as a whole was subjected to interpretation against the background of pre-
understanding and explicit perspectives of interpretation.

The results of the study are presented in three chapters, of which the first two
on the one hand provide an explanatory structure for the theme that appears,
and on the other hand, in connection with this theme, put forward an
interpretive discussion. The third chapter of the results consists of a
summarising interpretation of the fields of tension that are brought to light. I
have tested these fields of tension contextually and theoretically. This chapter
therefore contains the conclusions of the study. The student’s talk can initially be
understood as talking about participation or observation, which reveals the two
roles in education.

The student takes part in both college-based and field-based practical education.
The difference between the two types of participation lies in whether the
student’s role is as a student, or as a future teacher. What the student says about
participation is categorised as follows: corroboration and challenge, closeness
and distance, or as external requirements and inner motives. In the collective
discussions, the student’s accounts and discussions of participation as a future
teacher deal with teaching or working with teachers, and are characterised by a
corroborative tendency and closeness. Students corroborate each othet’s
experiences of participation. The collective discussion about patticipation as a
student is characterised by uncertainty, criticism and feelings of inferiority. On
the other hand, the individual student is challenged by the collective discussion
and his or her own participation in the practical education periods of the course.
In the collective discussion, distance is shown through exchanges of experience.
The individual student makes use of this opportunity for further personal
development. The perceived external requirements of the education are
contrasted with the inner demands which are revealed through the practice of
education.

Conversations about observations are concerned with both the observable
aspects of the teachers’ practice, the school as an institution, and the school as a
phenomenon in society. The context of the profession is studied with reference
to college-based teaching and earlier expetience and conceptions. The
description of ideas creates tensions between conceptions and new experience.
Conversations elucidating observations alternate between: normative criticism
and widened perspectives or opposition and openness. In the students’ collective
discussions, college-based educational practice provides support for normative
criticism of experience gained in professional practice. The students criticise
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teachers in their professional practice based on theories or prescriptive content.
When the discussion turns to opposition to the professional practice and its
teachers, support is found to a large extent in previous experience as a pupil,
parent or teacher. The discussions that widen perspectives are based on a
specific experience in practice of the profession, but with an apparently
spontaneous wonder that is described through examples. These widening
discussions seck to distinguish perspectives and explanations. Instead of
reaching conclusions, the discussion develops freely between experience and
establishment of facts. The discussion elucidates and reflects on the teacher’s
professional role and duties. In the individual discussions, these trains of thought
are applied to the individual person, while the collective discussions of
observations deal with other teachers. The individual student expresses a certain
humility and uncertainty about the objectives of the profession and the
possibility of the education contributing to competence.

The third, concluding chapter of the results deals with the fields of tension
identified, but also the students’ discussions in the teacher education course. The
genre of the collective discussion can be described as accommodating and
supportive of the other students, but to a considerable degree critical of the
professional practice and its teachers. Positioning in relation to context can be
characterised by distance and alienation. The speaker roles expressed apart from
the students are the teacher, the pupil, the parent and the college teacher. The
individual student applies the experience offered collectively by the group, and is
able to compare and enhance his or her own knowledge and experience.

The fields of tension identified in the study are: between what is recognisable
and the discussion of change; between position and investigation; and between
progression and process. The field of tension between what is recognisable and
the discussion of what changes can be deduced from the function of the
profession and professional knowledge, meaning who a teacher is and what skills
are required of a teacher. The student’s understanding is confronted with
experience gathered from professional practice and at the same time a discourse
of change which conveys a different ideal. However, there is ambiguity around
what is meant by changed professional practice and skills, and thus what is
expected of the future teacher in the assignments that lie ahead. In the
discussion, preschool and school are presented through teachers’ lack of
competence and knowledge. The remarks of teachers in the students’ discussions
reinforce this observation. The competent teacher and good professional
practice cannot be observed, and there is a lack of figures to use as role models.
The situation can be construed as a process between prefiguration, configuration
and refiguration (Kemp, 2005; Ricoeur, 1993, 2002), where what is new is
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difficult to identify. The discussion of a changed school and teaching practices
does not offer any credible examples. Professional practices are exposed to
criticism instead.

The field of tension between position and investigation comes to light partly
through a normative discussion focused on conclusions, and partly through an
approach of searching and wonder. The normative expression is supported by
both types of practical education on the course and the speaker roles of parents
and pupils. The exploratory expression is shaped both collectively and
individually as a searching dialogue about opportunities and obstacles, but also
on the necessary in-depth study in order to be able to understand. However,
exploration presumes a critical approach, which may be obstructed by a college-
based educational practice where the role of the students is participation (e. g.
Dreyfus & Dreyfus, 1986; Lave & Wenger, 2005; Lave 2000). When the student
is involved as a member, it is difficult to maintain distance at the same time. The
students in the study showed signs of socialisation, which means they assumed
an inside perspective, but also an observing outsider perspective (Kvernbekk,
2001). These two perspectives are distinct from each other, trough their origin
and orientation. As a participating insider, the student is testing his or her
capabilities as a teacher. As observers on the outside, the students turn the focus
away from themselves and their identity as teachers, and examine practices from
other points of view. Exploration between systematic and critical reflection can
be supported and challenged in the dialectics between norms, opposition and
new experience. There appear to be obstructions, however, to critical reflection
and a more composite analysis. The questions that are raised do not lead to an
exploratory process. What happens is more an expansion through looking at
different perspectives, as a first step to investigation or scientific approach.

The third field of tension; between progtression and process, can be described as
a conflict between the conditions in which education is conducted, its intention
and content, and the student’s own conscious process. The progression is
directed towards the objectives of the education, or in other words basic
professional skills. It can take place step by step, and in a prescribed order, or in
a more process-oriented way based on the situation. The study shows there is a
conflict between internal and external management of motivation and
achievement. For the students, the dialectics involves moving between their own
projects; they must know about the development of their own skills, and lay
strategies and manage this development as well as the goals and requirements of
education and the profession. When the students meet professional practice at
an early stage, this experience contributes to the content that the students have
to interact with (Lendahls Rosendahl, 2000). In the early stages of the education,

183



which in this study means the first year, the teaching profession may possibly
seem peripheral. However, it can be seen that the students regard themselves
very much as future teachers, and thus focus on their own roles, knowledge and
skills in relation to the profession. Nevertheless, the student may be restricted by
the external control expressed implicitly and explicitly by education. Studies have
shown that the objectives of teacher education have changed from a dialogue-
based form to a textual and assessment-based practice (Kvalbein, 2003, 2006;
Lindblad, 2004). The students’ progression of knowledge is thus to a large extent
revealed through examination of performance. The scientific basis of teacher
education can be secured through consumption of research and production of
text. In contrast, the individual student's process, according to this study,
involves being changed by the encounter with the profession. The study shows
that this process can be both supported and obstructed by the progression of the
education. The students in this study were seen to form their own models for
examining and seeking understanding and meaning. Like Falk (1999, 2003), this
study finds that students alternate between what is possible and projections, or
in other words, what appears achievable and what appears desirable. Attention is
drawn to the fact that students question whether it is possible for the course of
education to create the prerequisites for competence, and the student’s
possibility of developing professional skills.

The conclusion is that student teacher’s eatly meeting with profession means a
concrete experience that not always harmonize with the progression of
education. The field-based education joints to a starched connection to
profession in that sense, that the student on an apparent way takes part of
commissions and conditions. On the other hand, the study shows that this early
field-based meeting can mean difficulties to relate to, and to understand new
experience, without aids of applicable theories or experience based strategies.
The academic nature of education considered as reference to research or theory
is not visible. Instead, the potential for scientific basis, apperces in the genuine
questions and problem areas that experience inspire to, and that the student
express. The early meeting with profession means a concrete and real experience
and concurrent one eatly socialisation as teachers.

The study shows how the education challenges and sets earlier experience and
attitude on samples. In passed on from a providing to a reflective and
investigating relationship student and context is shaped under new conditions.
The education signals moreover change of teachers’ conditions and thereby
competence. This change has the nature of something individual and renewing
that the either professional teachers’ or the college-based education can express.
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The teachers as masters can in the light of these change, not be considered as
novices. Professional teachers are instead objects for criticism.

In the student’s discussions experience is produced as a criticism targeted against
teachers, that joints to an inadequate trust to the education’s possibility to offer a
relevant content. The student’s criticizing finding does not appear to take to last
on or to understand teachers’ well-tried experience. The study shows the
difficulty to understand both theoretical and concrete experience, and to find
those models and the knowledge that can to constitute aids in this processing.
On the one hand, an amount is formulated that joints to arguments that apply
for explanations, but also joints to new questions. These questions appear to
arise spontanecously in the meeting with second experience; the interaction
inspires the thought and the expression. The students appear however to lack
tools or readiness for systematic processing. The study shows also on the
deliberation’s potential and importance. The study’s design makes visible
valuable aspects on exchange of experience and free scope pursue the student in
education. The collective discussion contributes thereby with the content which
expresses the real experience.

In the final chapter, the central theme is teacher education as an academic
professional education. Criticism of the shortcomings of the education with
regard to its scientific foundation is raised in the national evaluation (Swedish
National Agency for Higher Education, 2008) and elsewhere. The present study
does not show any explicit evidence that this is the case. On the other hand,
associations with scientific approaches are found, as I interpret them, partially
and implicitly. The experience and observations, which the education inspires
students to describe and pose their own questions about, can at the same time,
be considered as the very problem expressed by the students. It can be regarded
as the starting point for problematising and reflection. In the students’ collective
meetings they are given opportunities to widen their experience, in turn
providing material for each individual student’s process.

The conclusions of the study lead up to new questions. Firstly, how can the
issues that students observe and think about be brought forward and elaborated
practically in the education? Secondly, how can those who teach the practice of
the profession play an active part in the questions of professional skills such as
tested expetience and on a scientific basis in a more tangible sense? There is a
didactic perspective here, embracing the content between professional practice
and college-based teaching and the question of interaction between the student
and on the one hand field-based, and on the other hand college-based practical
education. A further question is that of which tools the student needs to be able
to reason reflectively, systematically and with critical analysis about the content
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offered in education. The empirical context of this study is the first year of
education. During this introductory year, the student participates in and observes
the practice of the profession from different perspectives, different actors in
supportive or challenging roles. The question of the planned progression of
education may need elucidation in a course of education that allows the practice
of the profession to form the basis for theoretical studies, and in which theories
provide supportt for interpretation and understanding of a professional practice.
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Bilaga 1 Seminarier och samtal med studenter

I foljande text presenteras kortfattat de seminatier och enskilda samtal som utgdr
studiens empiri. Presentationen av respektive seminarium bestar av beskrivning av
seminariets tema, férberedelse, inledning och avslutning, samt niagot om samtalets
karaktir. Samtal med enskilda studenter beskrivs utifrin en kategorisering som
avgbrs av varje students iakttagbara forhéllningssdtt under intervjun. Denna
kategorisering har inte haft betydelse i samband med studiens analys. Studien bestir
av fyra seminarier och 23 intervjuer.

Seminariet om lirarrollen (sem. I)

Gruppen bestir av tio studenter. Seminariet dr fOrlagt till slutet av utbildningens
forsta termin. Studenterna har under terminen deltagit i citka tjugo dagar
verksamhetsforlagd utbildning. Seminariets tema har ingen anknytning till
kursuppgift, utan dr mer allmint relaterad till aktuell kurs, dir bland annat
styrdokument och ldrares uppdrag behandlas. Temat kan saledes beskrivas i termer
av lararuppdraget i relation till mal och regelverk, etik och virdefrigor, kunskapssyn
och elevsyn. Utéver det kursrelaterade temat har kursens lirare kompletterat med
ytterligare en punkt som ska behandla IT som pedagogiskt verktyg i undervisningen.
De tva seminarieledarna har planerat frigor som i fOrvig presenterats via
utbildningens elektroniska konferenssystem.

Seminariet inleds och styrs genom planerade fragor. Seminarieledarna turas om att
presentera en ny friga samt eventuellt kompletterande foljdfrigor. Stimningen i
seminariet dr littsam och skdmtsam, med inslag av ironi och utmanande frigor.
Seminarieledarna styr genom att avbryta med frigor, men har fér Gvrigt ingen
drivande roll i sjilva samtalet. De planerade frigor som stills verkar inte skapa
mening, istillet leder de vidare till andra infallsvinklar som i sin tur bidrar till
engagerande samtal, exempelvis ett planerat samtal om egen undervisning som i
forlingningen leder till ett enagerande samtal om lirares och skolans
torhallningssitt till elevers kulturella och religiésa tillhérighet och konsekvenser av
det. I samtalet ryms 4sikter och konstateranden i samférstind, diremot saknas
argumentation. Verksamhetsférlagd utbildningspraktik utgdr centralt innehall.
Seminariet innehéller en mingd beskrivningar av skilda utgingspunkter som leder
till jaimforelser mellan erfarenheter. Hogskoleforlagd utbildningspraktik dr aktuell i
talet om studentens roll och uppdrag i verksamhetsforlagd utbildning. Men idven
utbildningens innehdll kan mirkas som ett implicit spir i samtalet. Studenterna



uppehiller sig kring det innehdll som behandlats 1 undetrvisningen utan att konkret
eller medvetet anknyta till eller anvinda sig av det. Utbildninges planerade innehall
ar darmed implicit nirvarande i samtalet. Samtliga studenter 4dr delaktiga med olika
grad av aktivitet och intensitet. Seminariet avslutas nir klockan 4r tolv och det ar tid
tor lunch. 1 samband med avslutningen sammanfattar en student med att siga att
yrket blir mer och mer komplicerat fér varje tillfille de talar om det.

Seminariet om undervisning (sem. II)

Gruppen bestir av tio studenter, vara en av dessa ir seminarieledare. Seminariet 4r
forlagt till forsta halvan av utbildningens andra termin. Studenterna har under
terminen deltagit i cirka sex dagar verksamhetsfétlagd utbildning. De anvisningar
studenterna har fitt av kursens ldrare dr att temat dr reflektion kring en foreldsning
om perspektiv pd planering och utvirdering av undervisning, samt att behandla
erfarenhet frin yrkespraktiken dir ett mal dr att fokusera sitt eget pedagogiska
ledarskap. Seminarieledaren foresldr att foreldsningsunderlaget bildar utgingspunkt
for seminariets samtal, for att sedan sjilv ta initiativ att beskriva erfarenhet fran
egen undervisning. Seminariet dr saledes inte planerat i forvig,.

Efter att seminatieledaren inlett samtalet med en egen beskrivning av undervisning
flyter samtalet genom att andra studenter har nagot att sdga. Seminarieledaren agerar
genom att dd och da avbryta och stilla frigor som grundas i féreldsningens innehall.
Detta sker enligt min beddmning nidr hon anser att samtalet blir alltfér perifert.
Seminariets planerade tema blandas med andra fragestillningar och blir under
samtalets gang allt mindre nirvarande. De frigor som initieras av seminarieledaren
leder alltsd ofta via samtalet vidare till andra omrdden. Samtalet har sin grund i
erfarenhet fran yrkets praktik. Studenter séker i samtalet argument f6r och emot
foreteelser eller erfarenhet och diskuterar konsekvenser. Ofta far en student ett
storre utrtymme med sin egen erfarenhet, det vill sdga samtalet kretsar kring en
beskriven erfarenhet istillet f6r kring jimforelser, exempelvis nir studenter berittar
om sin egen undervisning. Samtalsklimatet kan beskrivas som vinligt, bekriftande
och ordnat, rikligt med kollektiva stillningstaganden. Engagemanget dr starkt. Det
rider ett lugn i gruppen dir den som vill fir komma till tals och den som ir tyst far
lov att vrar det. Studenter lyssnar, bekriftar och stiller fragor. Samtalet rér sig pa
flera nivaer allt mellan hindelser i klasstummet till politiska beslut och dess
konsekvenser. Nir klockan ér tolv avslutas seminariet med att studenterna plockar
thop och limnar lokalen genom att samtidigt resonera kring eftermiddagens
undervisning.



Seminariet om skolkultur (sem. III)

Gruppen bestar av tolv studenter, ddr tvd studenter dr seminarieledare. Seminariet
ar forlagt till mitten av utbildningens andra termin. Temat 4dr knutet till en skriftlig
individuell uppgift som bestir i att beskriva och analysera skolkultur med
utgdngspunkt i verksamhetsfrlagd utbildning. ”VFU-seminariet ska inriktas mot
skolkultur och era tankar och erfarenheter omkring detta. Ni har ju er individuella
uppgift som underlag, i &vrigt ligger ni sjilva upp strukturen for era diskussioner i
gruppen.” Seminarieledarna tillhér de mest aktiva i samtalet. Férhillningssittet ar
att efter en férhandlande diskussion om hur seminariet ska genomfdras, slippa
samtalet fritt, det vill siga inga frigor ir planerade eller planeras.

En av seminarieledarna inleder med att beskriva sin upplevelse av kursuppgiften,
som hon ser som svér att bide genomféra och dokumentera. Detta leder till ett
lingre om uppgiften och olika tolkningar av den. Sd smaningom glider samtalet in
pa begreppet skolkultur och dess inneb6rd. Samtalsklimatet kan beskrivas som
trevligt med en tillitande atmosfir och mycket skratt. Den som talar fir omedelbar
aterkoppling 1 form av bekriftande uttryck. Inga fragor eller utmanande
kommentarer eller argument forekommer. Det ena samtalsomradet leder till det
andra genom associationer under samtalet. Studenterna flyter med i samtalet, och
enskilda studenter tar initiativ till nya associationer. Det ges utrymme att beskriva
erfarenhet som ocksa jimférs med andras erfarenhet. Den hogskoleforlagda
utbildningspraktiken berdrs genom exempel fran foreldsningar, litteratur eller i
samband med talet om kursuppgiften. Vid flera tillfillen tar en student initivativ till
eller paminner om vad som behandlats 1 undervisningen. Ett par studenter ar helt
tysta. De uppmuntras dock vid ett tillfille idirekt att prata av en av seminarieledarna.
Man kan uttrycka det som att de bjuds in vilket leder till av av dessa studenter
berittar om arbetslagets uttalade forhllningssitt till skolans rektor. Seminariet
nirmar sig sitt slut utan att gruppen har haft ndgon paus. Avslutningsvis stills
fraigan om studenterna ska limna en dokumentation 6ver seminariets samtal. En
viss oklarhet leder till att en av seminarieledarna hivdar att hon inte har uppfattat
det s4, vilket ddrmed d4 far bli gruppens beslut. Seminariet avslutas med samtal om
lunch och om eftermiddagens undervisning.

Seminariet om tva teorier och om reflektioner (sem. IV)

Seminariegruppen bestir av tolv studenter. Seminariet dr forlagt till terminens
senare del och bestdr av tva teman. Dels en diskussion av tva vetenskapliga artiklar;
och dels ’reflektioner frin den avslutade VFUn”. Seminariets teman skiljer sig alltsd
it dir det ena har en tydlig teoretisk utgingspunkt, och det andra en



verksamhetsforlagd anknytning. Med artiklarna foljer frigor som lishjdlp samt en
uppmaning att bidra med egna frigor. Seminariet leds av tva studenter. Under
seminariet agerar dessa genom att under fOrsta delen stilla de fragor som varit
ldshjalp till artikeln, och i den andra delen vara relativt passiva som ledare.

Seminariet inleds med att en av seminarieledarna stiller den forsta frigan som getts
som ldshjilp. Denna friga besvaras med en kritik mot svirigheten att forstd dessa
artiklar som enligt flera studenter dr ”pa f6r hog nivd”. Studenterna saknas
forkunskaper, men dr ocksd kritiska till artiklarnas innehall, ddr de menar att
uppgiften har ett annat underférstatt syfte. Efter denna inledning viljer dock
gruppen att seriost ta sig an artiklarna. Frigorna bearbetas systematiskt dir
seminarieledaren for anteckningar om vad som kan betraktas som gruppens svar.
En viss svirighet uppstir ndr frigorna dr alltfér lika varandra. Efter pausen
behandlas seminariets andra tema reflektioner fran verksamhetsforlagd utbildning.
Denna del inleds med ett exempel fran en foreldsning som behandlat teorier kring
undervisning och lirande vilket leder till ett samtal om skillnaden mellan ideal och
verklighet. Seminariet kan beskrivas som intensivt, dir aktiviteten dr hég och
engagemanget starkt frin en grupp studenter. De flesta studenterna kan betraktas
som aktiva eller mycket aktiva medan ett par studenter viljer att inte sdga ndgot
under seminariet. Ingen argumentation mellan studenter sker. Snarare dr samtalet
stddjande av argument i en viss riktning, och ignorerande av argument i den
riktning som inte stimmer med det till synes kollektiva samtalet. I samtalet skapas
en mingd utmanande fragestillningar riktade till yrkets praktik. Seminariet har en
kritiserande och ironisk ton, med Sverdrifter som understryker erfarenhet eller dsikt.
Egen erfarenhet som elev eller forilder tillskrivs en hég trovirdighet och utgir
dirmed 1 hog grad argument eller forklaring. Kurslitteratur och hégskoleférlagd
undervisning dr ocksa ett kontinuerligt spar i seminariet. Detta innehall anvinds
som jimforelse eller stéd for stillningstagande. Nar klockan dr tolv avslutas
samtalet. Studentgruppen packar ner och limnar lokalen smapratande.

Samtal med enskilda studenter
Enskilda samtal presenteras hidr utifran karaktir, det vill sdga genom det sitt
studenter interagerar med det ljudinspelade samtalet och med mig.

Student som lyssnar och kommenterar

Ylva, Stella, Yvonne, Ingrid, Karina, Irma och lyssnar pa lingre sekvenser av
samtalet innan de stoppar ljudbandet. Vid dessa stopp agerar de genom att bekrifta
eller motsdga ndgot i seminariets samtal. Dessa kommentarer ir ofta kortfattade. 1

4



de fall jag ger dterkoppling med en friga eller en kommentar blir samtalet mer
férdjupat och resonerande.

Student som lyssnar och diskuterar

Nanette, Valborg, Maria, Stina, Ulla, Gunnel Hillevi, Isabella, Brita, och lyssnar pa
lingre eller kortare sekvenser. Nir de stoppar ljudbandet fors en lingre diskussion
och argumentation kring erfarenhet och fragestillningar. Studenterna f&r ett
resonemang om tankegingar om hur man kan forstd och forhdlla sig till
utbildningens innehall.

Student som lyssnar och berittar

Asa, Malin, Karin Mia, Rosa, Fia, Bea och Lena lyssnar pa mycket korta sekvenser
innan de stoppar ljudbandet. Direfter for de ett resonemang som kan liknas vid en
lingre berittelse. Denna berittelse anknyter till seminariets samtal men tar i hog
grad sin utgangspunkt i den enskilde studenten erfarenhet och behov.






Bilaga 2 Medverkande studenter

Namn Motiv till urval — intervju Deltar i Citeras®
intervju

Nanette Aktiv, drivande X 14

Ylva Mindre aktiv, forsiktig X 2

Maria Aktiv, drivande X 7

Asa Mindre aktiv, forsiktig X

Stina Aktiv drivande X 9

Pia Aktiv, resonerande 4

Ragnhild Mindre aktiv

Vera Aktiv resonerande 1

Tina Mindre aktiv, resonerande Svarar inte 1

Ulrika Aktiv, drivande 7

Malin Aktiv, resonerande X 18

Stella Tyst X

Petra Aktiv, drivande Vill inte delta 10

Tilda Tyst Vill inte delta

Valborg Aktiv, drivande X 14

Yvonne Aktiv, konstaterande X 2

Sanna Tyst

Olivia Mindre aktiv, resonerande 5

Rosa Aktiv, resonerande X 14

Ulla Aktiv, resonerande X 11

Anna Tyst

Britta Aktiv, resonerande X 2

Karin Aktiv, drivande X 1

Eva Mindre aktiv, resonerande 2

Cia Mindre aktiv Svarar inte

Fanny Tyst

Gunnel Aktiv, drivande X 1

Lisa Mindre aktiv, resonerande 1

93 Antalet tillfillen da studentens yttrande anges oavsett lingd.




Irma Mindre aktiv, forsiktig X

Hillevi Aktiv, drivande X 3
Mia Mindre aktiv, resonerande X

Frida Mindre aktiv, resonerande 4
Elin Tyst Vill inte delta

Doris Aktiv, drivande 12
Ingrid Mindre aktiv, resonerande X

Karina Mindpre aktiv, resonerande X 2
Johanna Tyst

Fia Aktiv, drivande X 15
Isabella Aktiv drivande X 9
Lena Aktiv, resonerande X 1
Gerd Mindpre aktiv, resonerande 6
Camilla Aktiv, resonerande Vill inte delta 4
Bea Tyst X 1
Anita Tyst
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