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Forord

Foreliggande rapport avrapporterar resultatet av de intervjuer som inom ramen for
LAROM-projektet genomférdes med nitton lararutbildare vid tre lirositen i Sverige.
Rapporten syftar till att lyfta fram ldrarutbildarnas erfarenheter av lararutbildning och
sitt arbete s§ utforligt som moijligt men ocksd pa ett sitt som gor resultatet Sverskid-
ligt. Som alla kdnner till 4r forskning inget enmansgora — eller enkvinnsgora — utan ett
kollektivt arbete dir flera personer ir inblandade. Aven om undertecknad star som
ensam forfattare till rapporten i sin helhet s3 innebir detta inte att 6vriga projekt-
medarbetare inte ocksé bidragit till rapporten pa olika sitt.

Intervjuerna genomférdes i Gavle av fil. kand. Carola Jonsson, i Karlstad av fil. Dr
Hugo Wikstrom och i Uppsala av fil. Dr Finn Calander.

Ett sarskilt tack vill jag rikta till professor emeritus Staf Callewaert och professor
Sverker Lindblad vilkas kommentarer i slutet av rapportarbetet bidrog till att utveckla
och nyansera analys och slutsatser. Ett stort tack ocksa till projektadministrator Lena
Larson som pa méanga sitt har bidragit till att rapporten blivit klar, inte minst var
hennes noggranna korrekturlasning till stor hjalp. Eventuella brister och felaktigheter
savil i analysen som i sjilva texten ir jag dock ensam ansvarig for.

Uppsala & Sdgmyra i november 2004, Finn Calander

Efter det att rapporten publicerades for ett ar sedan har det framkommit att vissa
formuleringar i kapitel fyra har lett till missforstdnd. Darfor fortydligas i denna
reviderade rapportupplaga texten i avsnittet Ldrarutbildningens region (i kapitel 4)
genom att ndgra smirre dndringar gjorts. Ledningspersoner vid Karlstads universitet
har ocks3 uppmirksammat mig p4 att faktauppgifterna pd s. 118 om en sirskild
utbildning inriktad mot arbete i forskolan i Karlstad var felaktiga i den ursprungliga
rapportversionen. Dessa fel har darfor korrigerats i foreliggande upplaga. Jag har ocksa
passat pi att ritta till ndgra korrekturfel. Revideringarna paverkar inte pa nigot sitt
resultat och analyser.

Uppsala i december 2005, Finn Calander
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1. INLEDNING - PROJEKTET LAROM

av Finn Calander & Sverker Lindblad'

Proj ektet LAROM (Ldrarutbildningar: Rekrytering och yrkesidentitet under omstruktu-
rering) stir pa tre ben (for en beskrivning av projektets syfte och design, se Gill &
Jonsson, 2003). Ett av benen ar att studera "nyborjarna” pé lararutbildningarna i Sve-
rige och Danmark. Vilka ir det som vill bli lirare? Varfor vill de det? Vad tycker de
om skolan och vad tror de om sitt framtida yrkesliv? For att kunna studera foriand-
ringar i (det svenska) rekryteringsmonstret dver tid, ar det andra LAROM -benet en
analys av registerdata under perioden 1974-1998 (se Borjesson, 2003). Det tredje
benet ar intervjuer med lararutbildare. I foreliggande rapport beskrivs och analyseras
resultatet av lirarutbildarundersokningen vid tre svenska och tvé danska lirositen.

1.1. BAKGRUND OCH SYFTE

Under forra seklets sista decennium férindrades relationerna mellan & ena sidan sta-
tens olika institutioner — "det offentligas” — och medborgarna. Inte minst berérdes
utbildningssystemets institutioner (fér enkelhets skull hir kallat for "skolan”) av dessa
forandringar. Férandringarna som innebir en genomgripande omstrukturering av den
visterlindska vilfirdsstatens sitt att utdva styrning och kontroll av institutionernas
verksamheter karakteriseras av marknadisering, valfrihet och privatisering, och bildar
ett nytt landskap att orientera sig i for utbildningssystemets olika agenter (Lindblad &
Popkewitz, 1999; Sachs & Groundwater Smith, 1999; Karlsen, 2002; Lindblad,
Johannesson & Simola, 2002).

I Sverige genomfors nu en ny lirarutbildning inom ramen f6r forindringarna inom
hogskolan i stort (Regeringens proposition 1999/2000:135; se dven t.ex. proposition
1999/2000:28). Man kan notera tre saker. For det forsta att liraryrket’ sigs befinna sig
i en professionaliseringsfas. Yrkeskompetenser skall utvecklas och sikerstillas vilket
skall leda fram till att yrket stirker sin stillning som en profession. For det andra att
omstruktureringen for "skolans” del férandrat arbetsorganisationen och lirarnas rela-
tioner till olika mélgrupper. Och for det tredje har rekryteringen till lararyrket blivit

1. Detta kapitel har tidigare publicerats i Rapporten LAROM 2 (Calander, 2003b).

2. Det ir naturligtvis tveksamt att tala om ldrar-yrket i singularis, mer riktigt vore att tala om lirar-
yrkena. I den danska kontexten kan man, till skillnad frin den svenska, tala om etr liraryrke forutsatt
att man da refererar till folkeskoleleererna (se Steensen i Gill & Jonsson (2003)). I och med den
svenska lararutbildningsreformen ér det emellertid enligt var uppfattning rimligt att, 4tminstone
retoriskt, tala om ldraryrket om man da refererar till pedagoger i utbildningssystemets institutioner
for barn och unga (forskola, forskoleklass, grundskola, fritidshem och gymnasieskola). Nir vi/jag
alltsd for enkelhetens skull skriver liraryrket s ir det i denna vida mening begreppet skall forst3s.



allt viktigare att fa ett grepp om med tanke pa sdvil yrkets professionalisering som
"skolans” omstrukturering.

LAROM sitter ljuset dels pa lirarutbildningarna och rekryteringen till lararyrket, dels
pa lararnas uppgifter i dagens arbetsliv. Vi beskriver och analyserar rekryteringen till
olika lararutbildningar ur ett komparativt perspektiv (Borjesson, 2003) samt underso-
ker vilka inneborder levnadsbanor och livserfarenheter har for lararutbildare. Vi vill
utveckla forstaelsen av hur lirarutbildningarna méter och hanterar forandringarna av
arbetet i "skolan” och de nya kvalifikationskrav som féljer av dessa.

1.1.1. "Skolans” omstrukturering

Utbildningssystemets pdgidende omvandling kan forstés pa olika sitt — tekniskt, poli-
tiskt eller kulturellt. Vi finner en 6kad mal-medel-rationalitet och ett 6kat effektivi-
tetstinkande i en malstyrd skola med fokus pa uppvisande av "kvalitetssikrade resul-
tat”. Detta hinger samman med forindringar i samspelet inom kollegier (Hargreaves,
1994; Falkner, 1997) och férandrade krav pé lirare, nigot som internationellt sett dr
en tydlig trend (se t.ex. Beare & Boyd, 1993; Darling-Hammond & Bullmaster, 1997;
Lawn, 1994; for en genomgéng av nio lander se Lindblad & Popkewitz, 2000). Ut-
bildningssystemets omstrukturering har sina férebilder inom ekonomin (Papagiannis,
Easton & Owens, 1992) och dess idéer lyfts fram i olika sammanhang gor det rimligt
att tala om en kulturell férindring med nya symboler, berittelser och identiteter som
ror savil “skolan” som samhillet i stort (Bernstein, 1996; Esping-Andersen, 1996;
Castells, 1997). Sadana forandringar stiller nya krav pd ldrare och elever. Samtidigt
innebir detta sannolikt att yrkessocialiseringen av lirare far nytt innehéll och nya
inneborder nir “skolans” olika kontext forandras for lararna och for barn och unga
som elever/studenter (Ziehe, 1992). Ett av liraryrkets karakteristika ar namligen,
enligt olika studier, att livet fore lararutbildningen har stor betydelse f6r de disposi-
tioner som utvecklas under lirarutbildningen (se t.ex. Lortie, 1975; Lindblad & Pérez
Prieto, 1991).

1.1.2. Léiraryrkets professionalisering

Liararyrkets utveckling hinger intimt samman med samhillets modernisering. Inom
yrket finner vi motstridiga tendenser och konflikter som knyter an dels till frigor om
skolform (folkskola och laroverk, klasslirare och dmneslirare, férskola, grundskola och
gymnasium) ndgot som belysts i ett antal studier (se t.ex. Florin, 1987; Hansen, 1999;
Calander, 1999; Munkhammar, 2001), dels kan relateras till frigor om ursprung och
kon. Liraryrkets professionalisering ir en friga som aktualiserades under 1990-talet —
d& ofta knuten till frdgor om "skolans” omstrukturering forstddd som en process av
avreglering och decentralisering samt en dverging frin regel- till malstyrning. I det
omstrukturerade utbildningssystemet forvintas ldrarna agera som ansvariga professio-
nella som avgor hur de uppstillda mélen bist skall uppfyllas under de f6r handen
varande betingelserna. I praktiken innebir detta att ldrare och lirarlag utsitts for mot-
stridiga krav och att tidigare sitt att organisera arbetet har kommit att ifrdgasattas

(Falkner, 1997; Lindblad & Popkewitz, 2000; 2001). Dessutom menar ménga att
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lararyrkets position har forsvagats i termer av status och ansvar eftersom allt fler per-
soner erhller hogre utbildning (Lindblad & Sohlberg, 2001). Ur relationistisk synvin-
kel (Birnik, 1999) kan man ocksa finna férindringar i liraryrket som innebir att lirare
och elev ses som arbetspartners (Eriksson, 1999) och dir elever i 6kad utstriackning
arbetar sjilvstindigt (Lindblad & Sahlstrom, 1998; Osterlind, 1998). Motsvarande
tendenser gor sig ocksé gillande internationellt (Lindblad & Popkewitz, 2001).

En viktig friga for LAR OM-projektet ur detta omstruktureringsperspektiv dr hur man
inom lirarutbildningarna hanterar och méter sddana forandringar inom “skolan”. Fra-
gan dr gammal i den meningen att ldrarutbildningarna varit ett statligt instrument for
att styra skolan. Samtidigt ir den ny i den meningen att staten idag styr pa annat sitt

in tidigare.

1.1.3. Lararutbildningarna

Amneslirarutbildningarna vid universiteten, utbildningarna for forskole-, smaskole-
och folkskolldrarutbildningarna vid seminarierna och fritidspedagogutbildningarna
fordes samtliga i och med hogskolereformen 1977 in under akademins hank och stér.
Sedan dess har ett flertal férandringar dgt rum (Andersson, 1995; Falk, 1999; Sill,
2000) men vi kan dven idag finna olika lararutbildningstraditioner inom ett och
samma larosite (Carlgren, 1992) dar olika uppfattningar om den pedagogiska yrkes-
verksamheten och olika férvintningar pa "skolans” yrkesroller lever sida vid sida (Sill,
2000). Mycket talar darfor for att lararutbildningen far skilda profiler och tyngdpunk-
ter pd olika utbildningsorter och att erfarenheterna av lararutbildningen varierar mel-
lan orter, program och individer. Lirararbetet kan genom sin mellanminskliga karak-
tdr ses som en kombination av olika kompetenser, erfarenheter och féormagor —
dmnesteoretiska och pedagogiska savil som personliga (Lortie, 1975; Lindblad, 1997).
Lararyrkets rekryteringsproblematik framstar da som sirskilt angelagen att undersoka
eftersom tidigare livs- och skolerfarenheter forefaller vara av stor betydelse for vad de
lirarstuderande viljer att inhimta under sin utbildning och vad de anvinder sig av vid
design och genomférande av undervisning, utvecklingssamtal m.m.

Rekryteringen till olika pedagogiska utbildningar &ren 1978 och 1984 studerades av
Lindblad (Lindblad, 1997) som anvinde det sé kallade hogskoleregistret (jfr Borjes-
son, Palme & Broady, 2000) for att jamfora olika rekryteringsmonster. Lindblads
resultat visar pé stora skillnader i dessa monster med avseende pa studerandes kon,
alder och sociala ursprung mellan dels olika yrkesutbildningar, dels mellan olika ut-
bildningsorter. Det fanns ocksa vissa férandringar 6ver tid (Lindblad & Sahlstrom,
1998). LAROM-projektet syftar bland annat till att utveckla denna historiskt kompa-
rativa analys med ett uppdaterat material och dven jimfora det med ett liknande
danskt (Munk, 1999).

Under senare ar har lirarutbildningarna haft svérigheter att fylla antalet tillgangliga
studerandeplatser med sokande. Det finns, eller har funnits, en tendens till firre unga
i den éldersgrupp som ir potentiella sokande till lirarutbildningarna generellt i Sve-
rige, ett forhdllande som ocksad giller Danmark.
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1.1.4. Teoretiskt perspektiv och empiri

Teoretiskt/empiriskt tar LAR OM-projektet sina utgdngspunkter i Bourdieus praxeolo-
giska teori och begrepp. Enligt Bourdieu (1986) finns ingen firdig teori eller begrin-
sade begrepp, dvs. det finns ingen universellt giltig eller generaliserbar metod som
man kan ligga 6ver all samhillsvetenskaplig forskning. En visentlig tes som Bourdieu
driver dr att det inte dr mojligt att sdrskilja vetenskapsteoretiska och metodiska 6ver-
viganden och val som gors i det empiriska arbetet. Paradoxalt nog kan dock Bour-
dieus styrka sigas ligga i en generaliserad ansats med bestimda teoretiska redskap for
samhillsvetenskapliga undersdkningar. Sittet att anvinda denna ansats med dess
begrepp ir emellertid inte statisk utan formas i ett samspel med forskningsobjektet.

Ett centralt begrepp i designen av LAROM och i analysen av data ir disposition som
preciseras via agenternas kapital, deras position och positionering inom det pedagogiska
féltet (Bourdieu, 1996a; 1997). Med hjilp av denna begreppsuppsittning kan vi kon-
struera studenters och lararutbildares habitus (Bourdieu, 1977). Podngen ar sledes att
finga agenternas "bagage” i termer av resurser och drivkrafter nir de "manévrerar” i
det pedagogiska filtet. Filtbegreppet avgrinsas genom att avticka systemet av relatio-
ner mellan positioner som intas av specialiserade agenter och institutioner, vilka kim-
par om négot for dem gemensamt virde (Bourdieu, 1990a; 1996b; Broady & Albert-
sen, 1998).

1.1.5. Syfte och fragestdllningar
Utifran det ovanstdende avser LAR OM-projektet att besvara foljande fragestillningar:

e Hur forhéller sig de olika ldrarutbildningarna till varandra? I vér strivan att konse-
kvent anligga ett relationellt perspektiv har vi valt korrespondensanalys som ett
lampligt statistiskt verktyg istillet for mer vanligt férekommande stokastiska
metoder.

e Hur péverkar lirarstudenters och lirarutbildares bakgrundskapital och levnads-
bana valet av och delaktighet i utbildning? Dessa faktorer betraktas d4 inte som
determinanter eller orsaker for utfallet av lararutbildning. Var stindpunkt ar att
dessa faktorer utvecklas, paverkas och péverkar i en stindig vixelverkan.

e Hur inverkar forkroppsligade erfarenheter — habitus — pa évertinkta val och ratio-
nella beslut?

Genom empiriska data forsoker vi kartligga hur objektiva strukturer framtrader for
individer (i denna rapport giller det nybérjarstudenter antagna till lararprogrammet
HT 2002). Vi vill ocksd finga de subjektiva dispositioner som formar och férindrar
lararutbildningen utifrdn. Darfor anvander vi och konstruerar data pa olika nivder och
med olika tekniker. LAROM-projektet anvinder a) avidentifierade registerdata’ for

3. Mikael Bérjesson vid Institutionen for lirarutbildning, Uppsala universitet, har i samarbete med
Mikael Palme byggt upp en omfattande databas 6ver studenter i svensk hogskola och dven av
studenter som studerar utomlands under perioden 1993-1999.
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analyser av rekryteringsmonster till ldrarutbildning 6ver tid, b) enkditdata insamlade
via ett frigeformulir till samtliga registrerade "nyborjare” den 15/9 2002, ¢) intervju-
data insamlade via samtal med lararutbildare vid de olika lirarutbildningar som ingér i
projektet.

LAROM-projektet syftar till att undersoka rekryteringen till lararutbildningar av olika
slag och dess betydelse for verksamheten inom lirarutbildningarna.* Vi vill utveckla
forstielsen av 4 ena sidan rekryteringen till lirarutbildningen och & den andra méijlig-
heten att genomf6ra en lirarutbildning som tar hinsyn till de studerandes forutsitt-
ningar och erfarenheter. Ytterligare en aspekt ar da utbildningssystemets behov av
lirare. De studerandes "bagage” — ursprung och livshistoria samt erfarenheter av lirar-
yrket och skolgdng — ser vi som en central forutsittning for lararutbildningsanordnaren
att ta hinsyn till vid utbildningens uppliggning och genomférande. D4 blir det viktigt
att forstd hur lararutbildarna hanterar rekryteringen relativt sina erfarenheter av och
forestallningar om det uppdrag de har.

1.2. SYFTE

Denna rapport syftar till att analysera ldrarutbildares berittelser om sina erfarenheter
av lararutbildningen och dess forandringar. Sex dvergripande omrdden kommer att
fokuseras: a) vigen till yrket, b) lararutbildaruppdraget, c) arbetet som lirarutbildare,
d) lirarstudenterna, e) omstruktureringen av utbildningssystemet, och f) den nya
lararutbildningen. Lirarutbildarnas berittelser skall lasas mot den fond som bildas av
LAROM-projektets studerandeenkit.

4. Att tala om ldrarutbildning och ldrare ir ingen litt sak dtminstone om man vill ha klart for sig vad
begreppet egentligen referar till, nigot som Owe Lindberg (2002) 6vertygande visar i sin doktors-
avhandling. I LAROM syftar lirarutbildning pé den institutionaliserade praktik vars syfte dr att for-
bereda mdnniskor for pedagogiskt arbete i forskola, forskoleklass, grundskola, skolbarnsomsorg (fritids-
hem) och gymnasieskola, dvs. for arbete som lirare inom "skolan”. 1 Sverige sker detta idag genom att
man genomgér hogskolans lirarprogram och tar en lirarexamen om minst 140 poing.
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2. FORANDRAD STUDERANDEREKRYTERING
TILL LARARUTBILDNINGEN

Léirarutbildarintervj uerna behandlar bland annat frigor om lirarutbildarnas erfa-
renheter av de studenter de har métt och méter i undervisningen. I det foljande
gor jag en sammanfattning av dels Borjessons (2003) analys av nationella registerdata,
dels av den studerandeenkit som nybérjarna vid de tre LAROM-ldrositena besvarade
terminen innan lirarutbildarintervjuerna genomfordes. Avsikten ir att placera lirar-
utbildarnas berittelser i en 6vergripande "rekryteringskontext” med fokus pa de
svenska studenterna.

2.1. REGISTERDATASTUDIEN

For LAROM-projektets rikning genomfoérde Mikael Borjesson, doktorand vid Institu-
tionen for lararutbildning i Uppsala, en analys av nationella registerdata om stude-
rande och hogskoleutbildningar’ med ett fokus pa dren 1993 och 1998.° Under dessa
ar dgde stora férindringar rum i lirarutbildningarnas rekryteringsmonster. Framfor allt
forandrades rekryteringen med avseende pé lararstudenternas sociala ursprung och
deras meritering (gymnasiebetyg och i forekommande fall poing pa hogskoleprovet).
Andelen lararstudenter med ursprung i arbetarklass och ligre medelklass 6kade da
markant. Borjesson talar om att det skedde en social deklassering av lirarutbildning-
arna i den meningen att studenter frn si kallade studieovana miljoer soker sig till
lararutbildningen samtidigt som studenter frén "hogre” sociala skikt inte gor det.

Antalet platser pa lirarutbildningarna har de senaste ren varit stort vilket har med-
fort att i princip alla som soker till lararutbildningen (och har grundliggande behorig-
het) ocksd kommer in. Den meritokratiska selektionen (dvs. urval i form av betyg eller
resultat pd hogskoleprov) till lararutbildningen minskade och var 1998 med vissa
undantag i stort sett lika med noll. Detta visar sig ocksa i registerdata. Fran 1993 till
1998 sjunker lirarstudenternas medelbetyg frén gymnasiet, liksom andelen lirarstu-
denter med hoga hogskoleprovspoiang. Forandringen sker daremot inte “jamt dver” de
olika programmen utan det ir pd dmneslirarprogrammen — sirskilt pd gymnasielirar-
programmet — som de stora férindringarna sker. P4 det Barn- och ungdomspedago-
giska programmet (blivande forskollirare och fritidspedagoger) dr studenternas meri-
ter i dessa avseenden i stort oférindrade (oforiandrat ldga meriter) medan det ar de
blivande gymnasieldrarnas betyg och hégskoleprovspoang som sjunker kraftigt. Dar
skillnaden i skolkapital mellan en forskollirarstudent (1&g meritering) och en gymna-
sieldrarstudent (hog meritering) var mycket stort 1993, har det skett en nivellering

5. Se Bérjesson, Palme och Broady (2000).

6. Den ldsare som 6nskar ta del av analysen i alla sina detaljer kan himta hem rapporten pé adress:
http://www.ped.uu.se/larom/texter/pdf-filer/Det%20svenska%20hogskolefiltet. pdf.
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1998 — lararstudenterna ar da betydligt mer meritokratiskt lika oavsett vilket lirar-
program de laser pa.

Ur rekryteringssynvinkel innebir detta att i slutet av 90-talet s ar lirarutbildning en
utbildning som studenter med "hogt” socialt ursprung och mycket skolkapital tenderar
att vilja bort, medan utbildningen verkar vara ett attraktivt val for studenter med
"lagre” socialt ursprung och litet skolkapital. Borjesson finner ocksé att det skett en
viss feminisering av rekryteringen, dvs. att andelen min bland lararstudenterna sjun-
ker ndgot under den studerade perioden. Lirarstudenterna har ocksd genomsnittligt
blivit ndgot ildre, formodligen som ett resultat av forandringar pa arbetsmarknaden.

2.2. STUDERANDEENKATEN HOSTEN 2002

I oktober 2002 ombads samtliga nybdorjare pa lirarprogrammen vid Hogskolan i
Gabvle, Karlstads universitet och Uppsala universitet att besvara en enkit (Calander,
2003b).” Genom enkiten ville vi fanga dels bakgrundsdata som koén, alder, socio-eko-
nomiska faktorer m.m., dels studenternas uppfattningar om och instillning till lirares
arbete och till centrala aspekter av det omstrukturerade utbildningssystemet. Av de
sammanlagt 1246 studenter i Sverige som tillfrigades, besvarade 904 enkiten. Svars-
frekvensen var alltsd 72,6 procent. Nedan sammanfattar jag huvuddragen i enkitresul-
tatet.”

2.2.1. LAROM-studenterna

Drygt tre fjirdedelar av nybérjarna dr kvinnor, 70 procent ar 25 ar eller yngre och var
femte dr 31 ar eller dldre. Hilften 4r sambos eller gifta och var fjarde har barn. Storst
andel manliga studerande har Givle (26 procent) och lagst har Karlstad (19 procent).
Karlstad har den yngsta studerandegruppen — 52 procent ir 21 &r eller yngre, 14 pro-
cent 31 4r eller dldre — och Givle den ildsta — 34 procent 21 ér eller yngre, 30 pro-
cent 31 4r eller dldre. Detta forhéllande avspeglas naturligtvis i andelen studerande
med barn. Givlestudenterna ir i storre utstrickning sambos eller gifta (63 procent)
och en storre andel har ocksd barn (37 procent). Andelen sambos/gifta i Karlstad éar
42 procent och endast 20 procent har barn. Uppsala liknar i dessa tvd avseenden Karl-
stad mer an Gavle.

Hilften av studenterna vad som kan betecknas som "arbetarklassbakgrund”.” F4 (ca 14
procent) ir barn till férildrar som arbetade som hdgre tidinstemdn, i ledande befatt-
ningar eller som sjdlvstindiga akademiker. Gavle och Karlstad har storst andelar stu-
denter med "arbetarklassbakgrund” — narmare hilften av fiderna arbetade som ej fack-

7. Samma enkit, nigot bearbetad for att passa danska forhéllanden, riktades ocks3 till nyborjarstuden-
terna vid folkeskoleleereruddanningarna vid Zahle seminar i Kesbenhavn och Ngrre Nissum seminar
pa den jyllindska landsbygden.

8. Dir inte annat anges refererar jag fortsittningsvis i kapitlet till Calander (2003b).

9. Det matt vi anvinder ar {orildrarnas yrke enligt Socioekonomisk indelning (SEI) (SCB 1995).
”Arbetarklass” betyder i detta fall att studenternas fordldrar under respondenternas skoltid
huvudsakligen arbetade som ej fackldrd arbetare, facklird arbetare eller ligre tjcinsteman.
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lirda/facklirda arbetare. Motsvarande andel i Uppsala dr 31 procent. Totalt dr ande-
len studerande vars far arbetade som sjdlvstindig akademiker (t.ex. som advokat, i
egen likarpraktik och liknande) endast tio personer. Atta av dessa studerande bérjade
pa lararprogrammet i Karlstad och tvé i Uppsala. Det dr med andra ord s att relativt
fa av nyborjarna pa lararprogrammet 2002 for med sig en akademisk habitus in i ut-

bildningen. Studentgruppen som helhet karakteriseras rimligen av personer med icke-
akademisk habitus."

Andelen studerande med sa kallad invandrarbakgrund ir totalt 15 procent."’ Av dessa
har hilften nordiskt ursprung och av de icke-nordiska invandrarstudenterna har ca var
tredje ett icke-europeiskt ursprung. Totalt dr 67 studerande invandrade frén ett icke-
nordiskt land. Uppsala har storst andel invandrade studerande, totalt (21 procent) och
ocksa storst andel med icke-nordiskt ursprung (12 procent). Karlstad har den ligsta
andelen, totalt (9 procent) men har en storre andel studerande med icke-nordiskt
ursprung (5,6 procent) an Gavle (4.4 procent).

Nistan var fjarde lirarstudent uppger sig ha ett ligt betyg frén gymnasiet, var femte
ett ganska 1gt och var tredje ett ganska hogt eller hogt betyg, dvs. 43 procent har ett
betyg lagre 4n genomsnittet.”” Uppsala har storst andel lirarstuderande med hoga
gymnasiebetyg, 22 procent, en ndgot storre andel in de med laga betyg (20 procent), |
Uppsala dr ocksd andelen studenter med laga/ganska laga betyg (39 procent) ungefir
lika stor som andelen med ganska héga/h6ga betyg. I Karlstad har 50 procent av de
nyrekryterade lirarstudenterna ldga/ganska 13ga betyg medan andelen med ganska
hoga/hoga betyg ligger ndgot under LAR OM-studerandegruppens genomsnittliga
betygsniva. Gavle befinner sig mitt mellan ytterligheterna Uppsala och Karlstad. Karl-

10. Endast 3,7 procent av studenterna instimde helt i pastdendet att lirarutbildningen ir mer en akade-
misk utbildning 4n en yrkesutbildning medan 40 procent tog helt avstind frin pastiendet och lika
maénga ansig att pastdendet stimde "till viss del”. S& minga som 80 procent av studenterna uttryckte
alltsd en viss skepsis till lirarutbildningens akademiska status. (Enkitfraga 23.3; se Calander
(2003b).) Intressant ir att notera att de danska studenterna som genomgar en lirarutbildning place-
rad utanfér akademin var mycket mer beniigna att betrakta utbildningen som 6vervigande akade-
misk. Bilden av den svenska lirarstudenten som en inte sirskilt akademiskt orienterad person stirks
ocksa av Lirarnas Riksférbunds studerandeunderskning (Lirarnas Riksférbund, 2004). Lirarstuden-
terna fick dir bedéma hur viktiga de elva examensmalen var. Tio av mélen bedémdes som oviktiga
av endast mellan O och 8 procent medan ett — lirarutbildningens bidrag till studentens vilja att forska
— bedémdes som oviktigt av 36 procent och som viktigt av endast 16 procent, den klart ligsta skatt-
ningen av samtliga mal.

11. Invandrarstatus definieras utifrdn en kombination av férildrars och respondenters fodelselinder (se
Calander, 2003b for en ingdende beskrivning av begreppsdefinitionerna).

12. Eftersom respondenterna bedémts i olika betygssystem konstruerade vi en standardiserad Z-skala
med medelvirdet=0,0051, medianen=0,0854, standardavvikelsen=0,991 och variansen=0,0981;
lagsta virde var -3,35 och det hogsta 2,38 (se Calander, 2003b). Virden inom omridet -0,10 —
+0,37 kategoriserades i undersdkningen som medelbetyg. Kategorin ldga betyg utgdrs av virden under
-0,10 (-0,65 — -0,11 = ganska ldgt, -3,35 — -0,66 = ldgt) och higa betyg av virden hogre in +0,37
(+0,38 — +0,87 = ganska hégt, +0,88 — +2,38 = higt). Hogt-medel-l4gt ir allts3 ett uttryck for hur
meritokratiskt kapital r distribuerat inom LAROM-studerandegruppen och kategorierna kan inte
anvindas for att gora jaimforelser utanfér denna grupp.
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stad har ocksd den ojimforligt storsta andelen studenter som presterat ett 13gt eller
mycket 1agt resultat pd hogskoleprovet medan Givle och Uppsalas studenter liknar
varandra i detta avseende.”

Nirmare hilften av samtliga nyborjare tianker bli “dmnesldrare”, dvs. tinker sig larar-
arbete i grundskolans senare &r och/eller gymnasieskolan. Av dem med inriktning mot
yngre barn ir det endast var femte (10 procent av samtliga respondenter) som tanker
sig ett arbete som ldrare for forskolestadiet (forskoleklassen ej medriaknad) medan den
stora majoriteten allts3 tinker sig lirararbete inom grundskolan (inklusive forskole-
klassen). Nastan ingen alls forestiller sig arbete i fritidshemmet (se dven Calander,

2003a).

De allra flesta (57 procent) har dvervigande goda erfarenheter av den egna skoltiden;
de har trivts med kamrater och lirare och betraktar sig som skotsamma och duktiga
elever. Femton procent har 6vervigande daliga skolerfarenheter och de 6vriga mer
neutrala kanslor. Skillnaderna mellan lirositena ir i detta avseende férsumbara. Stu-
denternas bedémning av utbildningens kvalitet hade ganska liten betydelse for valet
av utbildningsort. For Gavles studenter var niarheten till studieorten den mest betydel-
sefulla faktorn for att vilja lirarutbildningen vid den lokala hégskolan," medan (den
bedémda) utbildningskvaliteten betydde mer for Karlstad- och Uppsalastudenternas
val.

2.2.2. Studerandes lirardispositioner

Begreppet lirardisposition ar ett métt pd i vilken grad de studerande a) identifierar sig
med liraryrket,” b) virdesitter lararyrkets autonomi relativt skolledning och politiker
samt lidrarna som sjilvstindiga bedomare av verksamhetens kvalitet, ¢) ger uttryck for
en progressiv orientering till lararens relation till barn/elever, dvs. i vilken grad
hon/han ar "barn-/elevcentrerad, och d) ger uttryck for en prestationsinriktad orien-
tering relativt barn/elever, dvs. i vilken grad hon/han ar fokuserad pd bedémning och
mitning av elevprestationer i skolimnen och sé kallade basfirdigheter (se Calander,

2003b; 2004).

Majoriteten av nyborjarna (knappt 60 procent) pa lararprogrammen har inte s forva-
nande en oklar lirardisposition, dven om de allra flesta timligen sjalvklart ger uttryck
for en ganska starkt identifikation med liraryrket — man vill bli lirare helt enkelt. Men
vad giller de 6vriga "ingredienserna” sd gor de oklara studenterna svaga eller neutrala

13. Hogskoleprovspoingen ges pé en skala 0,0-2,0 poang, dir 0,0 ir lagst. LAROM-kodningen har av
jamforbarhetsskil utgatt frin Mikael Borjessons (2003) sexgraderade skala: resultaten 0,0-0,3 poing
= mycket lagt; 0,4-0,6 poing = l3gt; 0,7-1,0 poing = strax under medel; 1,1-1,4 poing = strax 6ver
medel; 1,5-1,7 poing = hogt; och 1,8-2,0 poing = mycket hogt.

14. Uppsala ir med sin nirhet savil geografiskt som kommunikationsmissigt en konkurrent till Hog-
skolan i Givle och vice versa.

15. Jag anvinder hir ldraryrket i singularis eftersom det syftar pa respondentens inriktning relativt ut-
bildningssystemets institutioner, dldersgrupper och ev. skolimnen.
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stillningstaganden.'® De 6vriga 40 procenten av de lirarstuderande har d& mer speci-
fika orienteringar relativt lirarens arbete vid intridet till lararprogrammet. Dessa stu-
denter kan indelas i tre grupper: 1) de professionsinriktade (21 procent), 2) de elev-
inriktade (15 procent),och 3) de prestationsinriktade (6 procent). Professionsinriktade
studenter virdesitter lirarautonomi hogst av alla och har en hog grad av yrkesidenti-
fikation. De elevinriktade ir starkt progressiva,’” har en stark yrkesidentifikation samt
ir mycket svagt prestationsinriktade. De prestationsinriktade studenterna har svagast
yrkesidentifikation av alla, ir starkt prestationsinriktade och ir svagt progressiva (a.a.).

Distributionen av de olika larardispositionerna skiljer sig ndgot mellan larositena.
Givle har den minsta andelen oklara studenter (53 procent) och Karlstad den storsta
(62), vilket inte dr sd konstigt med tanke pa de olikartade demografiska egenskaperna
hos respektive studentpopulation. Uppsala har den stérsta andelen med prestations-
inriktad lirardisposition (8 procent eller 21 personer) medan Karlstad har den ligsta
(3 procent eller 8 personer). Givle har den storsta andelen professionsinriktade studen-
ter (28 procent) medan Uppsala har den lidgsta (18 procent). Vi kan alltsé konstatera
olikheter mellan larositena med avseende pd nyborjarstudenternas liarardispositioner

(se dven Gill & Jonsson, 2004b).

2.2.3. Studerandes instdllning till omstruktureringen

Fyra omstruktureringsaspekter stdr i fokus nar vi har frigat om nyboérjarstudenternas
uppfattningar om lirarens arbete och dagens utbildningssystem. Aspekterna ir a) den
nya ledningen, dvs. ledarskapsmodeller fér skolan haimtade frdn naringslivet, dar leda-
rens uppgift ir att ansvara for det sociala klimatet p& arbetsplatsen och dir ledaren
inte nédvindigtvis behover ha en egen lirarutbildning — new managerialism; b) den
nya eleven, dvs. en elev som arbetar i egen takt, sjalvstindigt och under eget ansvar; ¢)
brukarinflytande, dvs. forildrars aktiva deltagande i verksamheten, t.ex. i olika led-
ningsorgan (som brukarstyrelser); och d) marknadisering, dvs. foréaldrars frihet att vilja
forskola/skola 4t sitt barn och verksamhetskonkurrens bland annat genom att "pri-
vata”, icke-offentliga, agenter erbjuder verksamhet (se ocksd Wikstrom & Calander,

2004).

16. Enkiten var konstruerad s att respondenten fick ta stillning till ett flertal pastdenden (items) pa en
fyragradig skala. Fullstindigt avstindstagande kodades med talet 1 och fullstindigt instimmande
med talet 4. Nagot neutrallige fanns alltsa inte. Vid databearbetningen analyserades den inre konsis-
tensen mellan olika items vilket ledde till konstruktionen av ett antal index-variabler som alltsd bestar
av en sammanslagning av flera items. For dessa index-variabler skapades femgradiga skalor, dvs. med
ett neutrallige. Studerande med en oklar ldrardisposition placerar sig genomgdende p3 eller nira
neutralliget vad giller de i ldrardispositionen ingdende index-variablerna (Calander, 2003b; se dven
Calander, 2004).

17. Progressiv betyder hir i vilken utstrickning respondenten instimmer i att det ar viktigt att ldraren
orienterar sig mot eleven/barnet som person och tar ansvar for att skapa ett gott socialt "klimat” i
undervisningen. Kategorierna starkt/svag siger ingenting annat in att studenter med stark prog-
ressivitet tenderar att instimma i sddana pastienden i signifikant hogre grad dn de med svag prog-
ressivitet.



Maénga studenter (41 procent) har en neutral instillning till omstruktureringen, vilket
betyder att de inte har négra starkare "kinslor” infér omstruktureringsaspekterna
ovan. En nigot storre andel (48 procent) ger uttryck 4t en dvervigande negativ upp-
fattning. Endast 12 procent ger uttryck &t en mer uttalad uppfattning om omstruktu-
reringen. Atta procent (59 personer) ir uttalat marknadspositiva och fyra procent (29
personer) ar uttalat brukarpositiva. Vi kan alltsd konstatera att lararstudenterna i bor-
jan av sin utbildning har en avvaktande eller svagt negativ instillning till det utbild-
ningssystem de skall bli larare i. Denna bild ir likartad for samtliga tre lirarutbild-

. 18
ningar.

Denna 6vergripande bild fir ndgot fler nyanser nir vi undersoker varje omstrukture-
ringsaspekt for sig. Den aspekt som flest studenter (38 procent) stiller sig positiva till
ar new managerialism (lika manga har en negativ uppfattning) och den som minst
andel (16 procent) uppfattar positivt ar brukarinflytande. Brukarinflytande ir ocksa
den aspekt som flest studenter (53 procent) uppfattar negativt, nigot som &r intres-
sant med tanke pa den aktivare roll foraldrar férvintas ha i verksamheterna. Den nya
eleven har nyborjarna "dimmiga” forestillningar om, hela 60 procent har en obestim-
bar uppfattning. Det ir fler studenter (37 procent) som ir negativa till marknadise-
ringen dn andelen som ir positiva (21 procent). En majoritet (61 procent) av studen-
terna tror att marknadiseringen leder till 6kad segregering mellan elever med olika
socialt och kulturellt ursprung, medan 29 procent inte anser att segregeringen okar."”
Vi finner inga signifikanta skillnader mellan lirositena i studerandegruppernas instill-
ning till omstruktureringens olika aspekter.

2.2.4. Konklusion

Rekryteringen av studerande till lirarutbildningen domineras av kvinnliga studenter.
Feminiseringen av lararyrkena fortgér eller avtar &tminstone inte (jfr Borjesson, 2003).
Maénga studenter har laga eller ganska ldga gymnasiebetyg och en stor andel av dem
som gjort hogskoleprovet har presterat en mycket lg eller 1ig poing.” Den merito-
kratiska devalvering som Bérjesson (2003) finner i sin analys av nationella registerdata
over rekryteringen till lirarutbildningarna under 1990-talet, férefaller med andra ord
att fortsitta eller ligga kvar p& 1998 &rs niva.

Lirarstudenterna rekryteras till stor del frdn s& kallade lidgre sociala skikt. En stor
andel har "arbetarklassbakgrund” och fa har "6verklassbakgrund”. Den sociala "deklas-
sering” Borjesson finner i sin analys, finner vi ocksd i LAROM-studien. Det finns en
rorelse uppét i utbildningssystemet, s att firre studenter inriktar sig mot de yngsta

18. Se ocksd Wikstrom & Calander (2004)

19. Det bor pdpekas att vi inte frén studenternas uppfattning om omstruktureringens segregeringskon-
sekvenser kan dra nigra slutsatser om deras instillning till marknadisering. De "marknadskritiska”
forefaller i ndgon hogre grad in de "marknadspositiva” bedéma att segregeringen 6kar, men samtidigt
ir de mer "marknadsneutrala” studenterna minst benigna att uppfatta ndgon stérre
segregeringseffekt.

20. Dvs. 0,6 poing eller lagre.



barnen i forskola/skola, medan fler soker sig mot "mellanstadiet”, "hogstadiet” och
gymnasiet.

Majoriteten ger uttryck for en oklar lirardisposition, var femte for en professionell,
nédgot firre for en elevinriktad och minoriteten uttrycker en prestationsinriktad larar-
disposition. Studenter med skilda lirardispositioner orienterar sig p delvis olikartade
sitt relativt det omstrukturerade utbildningssystemet. Eftersom det finns skillnader i
larardispositionernas distribution mellan lirositena ar det alltsd rimligt att anta att de
lokala kontexterna fér olika karakteristika som en foljd av denna distribution. Lirarut-
bildarna — som skall utbilda for "den nya skolan” — méter ocksé en studentpopulation
som ir 6vervigande negativt instilld till centrala aspekter av denna "skola”; framst
giller det foraldrarnas inflytande dver verksamheten som brukare av densamma.
Detta menar vi ir ett viktigt resultat av LAROM-undersdkningen — en lararutbildning
som skall utbilda fér den omstrukturerade skolan stills infor patagliga och inte helt
enkla uppgifter relativt studenter med sddana dispositioner.



3. LARARUTBILDARINTERVJUERNA

ntervjuerna med lirarutbildare vid de tre lirarutbildningarna syftade till att finga

deras upplevelser av arbetet, uppdraget och den férnyade lirarutbildningen. De
talar fran olika positioner i "terringen” med avseende pa dmnestillhérighet, akademisk
meritering, erfarenhet av larararbete i forskola/skola och erfarenhet som lirarutbil-
dare. Dirmed avsag vi att deras berittelser skulle erbjuda oss méjligheten att skapa
kontrasterande bilder av den nya ldrarutbildningen dels i nuet, dels i jaimforelse med
tidigare lararutbildningar.

3.1. VEM AR LARARUTBILDARE OCH VEM AR DET INTE?

Det ir inte ndgon litt sak att avgora vilka personer inom hégskolan/universitetet som
ar lararutbildare och vilka som inte ir det (Lindberg, 2002). I formell mening ar samt-
liga undervisare som moter lararstudenter i grundutbildning och/eller yrkesverksam-
ma ldrare i vidareutbildning att betrakta som lararutbildare. Studenter som studerar
pa lirarprogrammet kan ldsa kurser som ges av olika amnesinstitutioner och da vara
deltagare tillsammans med studerande som studerar pa andra program. I Uppsala
deltar t.ex. dver 30 institutioner i ldrarutbildningen. Detta dr naturligtvis inte ndgot
nytt; amneslirare har "alltid” utbildats i zmnena vid universitetet och for sjilva "lire-
riet” vid lararhogskolorna eller, som var fallet i Uppsala nir LAR OM-undersokningen
genomfordes, vid en sarskild lirarutbildningsinstitution. Frigan ir emellertid om hog-
skoleldrare utanfor lararhogskolan/lararutbildningsinstitutionen betraktat sig som
lararutbildare. Om man istillet for att anldgga ett formellt perspektiv pa begreppet
lirarutbildare anligger ett mer subjektivt, kan man utga frin yrkesidentiteten. Den ir
d& lirarutbildare som framst eller till stora delar identifierar sig med uppdraget att
utbilda just (i LAROMs fall) blivande lirare for forskola, fritidshem, grundskola och
gymnasieskola.

Den nya lararutbildningen innebir att undervisare som formellt ir att betrakta som
lirarutbildare men som inte identifierar sig som sidana i allt stérre utstrickning kom-
mer att involveras i ldrarutbildningen. Konsekvenserna av detta organisatoriskt osv.
varierar naturligtvis lokalt men sjilva tendensen dr densamma. I Uppsala har institu-
tionerna t.ex. fatt, eller kommer att f3, ett utokat ansvar for amnesdidaktiska inslag
och VFU-moment (verksamhetsforlagd utbildning). Dessutom har handledare i skol-
orna fatt en annan roll under VFU-momenten, det som vardagligt kallas "praktikperio-
der”, och betraktas idag mer som utbildare d4n som handledare. I analysen ger jag
skolans "handledare” och lirarutbildare vid zmnesinstitutioner (eller motsvarande)
beteckningen de nya ldrarutbildarna och de som har varit (och ér) lararutbildare savil
formellt som till sin yrkesidentitet betecknas LARARUTBILDARNA (med KAPI-
TALER). Oftast har de senare en egen lararutbildning och lang skolundervisnings-
erfarenhet — dem benimner jag skollirarbaserade LARARUTBILDARE. De som sak-



nar sddan erfarenhet men som huvudsakligen har haft sin undervisning férlagd till
lararutbildningen bendmner jag akademibaserade LARARUTBILDARE. Om inget
annat framgér av sammanhanget syftar begreppet lirarutbildare (med gemener) fort-
sittningsvis till samtliga undervisare inom hogskola/universitet verksamma i lararpro-
grammet. Ett annat sitt att uttrycka skillnaden skulle kunna vara att hégskolans/uni-
versitetets nya lararutbildare stdr i ett "subjekt-objekt-forhallande” till liraryrkena och
skolverksamheten, dvs. den nya lirarutbildaren i "akademin” upplever sig vara pla-
cerad utanfor yrke och skola, medan den skollirarbaserade LARARUTBILDAREN stér
i ett "subjekt-subjekt-forhallande” till dem.

Jag gor ocksd en (grov) distinktion mellan tv generationer av lirarutbildare. Den
gamla generationens lararutbildare dr de som har arbetat med lararutbildning som
huvudsaklig uppgift ca tio &r eller langre medan den unga generationen siledes utgors
av lararutbildare som arbetat kortare tid. Nir jag alltsd i den fortsatta texten hinvisar
till gamla respektive unga ldrarutbildare skall lasaren alltsd halla i minnet att det ér
tiden i yrket som avses, inte personernas fysiska &lder.

Négra nya lararutbildare har intervjuats i LAROM-projektet, men av dessa ir inga an-
stallda i skolvdsendet utan de ir alla anstillda av universiteten/hdgskolan. Vi har inte
haft resurser att pé ett mer systematiskt sitt finga de nya lararutbildarnas perspektiv
pa lararutbildningen och lirarstudenterna och de berittelser som foreliggande rapport
baseras p&4 domineras dirfér av LARARUTBILDARESs erfarenheter och perspektiv.

3.2. GENOMFORANDE

Vi intervjuade pa gott och ont vara egna kollegor. Det positiva med detta forfarande
var att intervjuarna ir vil fortrogna med den specifika lirarutbildningskontexten,
medan det negativa mahinda var att fértrogenheten ibland kunde medfora att vissa
foljdfragor inte stilldes och att den kollegiala relationen kunde gora det svért att prata
om kinsliga teman dir savil intervjuperson som intervjuare var inblandade som
arbetskamrater. P4 det stora hela bedomer jag dock att fordelarna 6vervigde dver
nackdelarna. Dels dirfor att intervjupersonerna kunde forutsitta att intervjuaren
besatt en god forkunskap om lokala férhéllanden, alltsa slapp man hela tiden inflika
olika sakupplysningar, dels att, som det verkar, intervjupersonerna var avspinda under
intervjuerna och vid négra tillfillen kunde ga i diskussion med intervjuaren om négot
som var gemensamt.

Tanken var att samtliga intervjupersoner skulle intervjuas vid tv4 tillfillen. Infor det
andra intervjutillfillet fick darfor intervjupersonerna ta del av de huvudsakliga resulta-
ten frdn Borjessons analys av nationella data om lirarutbildningarnas rekrytering
(Borjesson, 2003) och studerandeenkiten (Calander, 2003b). Intervju tva skulle d&
finga deras reaktioner pé dessa resultat mot bakgrund av intervju ett. Tanken var god
men resultatet magert. Den andra intervjuomgangen resulterade huvudsakligen i att
vad som sagts vid forsta intervjutillfillet upprepades och lite nytt tillférdes. Darfor
intervjuades endast tolv intervjupersoner tva ginger (samtliga sex utbildare i Gavle
och sex av sju i Uppsala; i Karlstad intervjuades samtliga sex utbildare endast vid ett



tillfalle). Vart misslyckande i detta avseende kan forstds pé tva sitt utover den even-
tuella forklaringen att vi intervjuare var oskickliga. For det forsta kan det bero pé att
vara resultat av lararutbildningarnas rekrytering inte var sirskilt verraskande for
intervjupersonerna, utan tviart om mer bekriftade ndgot som de redan visste. For det
andra kan det bero p4 att rekryteringen och dess férindringar inte spelar nigon storre
roll for lararutbildarna i det vardagliga arbetet. Jag tror att misslyckandet beror pé en
kombination av dessa tva forklaringar.

Samtliga intervjuer dokumenterades pd minidisc och transkriberades av erfaren "tran-
skriptor”. Intervjuaren har darefter lyssnat av ljudinspelningen och korrigerat betydel-
sebirande transkriptionsfel samt infogat kommentarer m.m.

3.3. OM RAPPORTENS FORFATTARE

Samtliga intervjuer genomfordes alltsa av tre projektmedarbetare som arbetar vid
samma ldrosite som de egna intervjupersonerna medan dataanalysen genomforts av
en av projektmedarbetarna, nimligen den foreliggande rapportens forfattare, Finn
Calander. Det dr darfor viktigt att ndgot forsta frn vilken position i filtet forfattaren
gor sin analys.

Forst ndgot om min vig fram till denna position. Jag dr uppvuxen under 50- och 60-
talen i en "6vre medelklassfamilj” med hogutbildade foraldrar; pappa civilingenjér och
mamma sprakadjunkt p& gymnasiet. Jag tog aldrig studentexamen eftersom jag till-
horde den forsta drskullen i Malmé som gick i grundskolan och darefter "nya gymna-
siet” (naturvetenskaplig linje). Gymnasietiden priglades av den vixande opinionen
mot Vietnamkriget och en stark vinsterorientering sd valet att efter skolan bérja stu-
dera sociologi i Lund var inte svart. Vad gillde utbildning och fostran s kom min syn,
utover att paverkas av den marxistiska “grundlitteraturen”, ocks3 att influeras av bland
andra Alexander Neill (1966; 1968), Ivan Illich (1972) samt Neill Postman och
Charles Weingartner (Postman & Weingartner, 1975; 1976). Efter ett par &rs studier i
sociologi, psykologi, pedagogik och ekonomisk historia hoppade jag av, gjorde militér-
tjanstgdringen och borjade arbeta pd Kockums varv i Malmo.

Under varvskrisen i slutet av 1970-talet beslutade jag mig for att ta upp studierna
igen. Att bli ldrare var inget for mig ansdg jag utan jag valde vid 30 4rs dlder en annan
hogskoleforlagd pedagogisk yrkesutbildning. Valet f6ll pé fritidspedagogutbildningen
vid davarande Hogskolan Falun Borlinge™ som jag genomgick 1980-1982. Som jag
senare har forstétt var jag ur rekryteringssynvinkel med min sociala och utbildnings-
missiga bakgrund en statistisk anomali. Motet med utbildningen som ju blott tre ar
tidigare hade forlagts till hogskolan (vilket jag inte alls kinde till) var en marklig upp-
levelse. Jag trodde i min oskuld att hogskola i allt vasentligt var synonymt med
universitet, bara i lite mindre skala s& att siga. Efter forsta terminen slutade jag i stort
sett att lisa kurslitteraturen for att istillet lisa annat inom omrédet utbildning och
uppfostran som jag var mer intresserad av, t.ex. bocker av Christopher Lasch (1980)

21. Nuvarande Hogskolan Dalarna.



och Daniel Kallos (1979). Detta val innebar heller inte ndgra som helst problem for
att klara av utbildningen. Jag kom d& ocksa for forsta gdngen i kontakt med texter av
Pierre Bourdieu, Staf Callewaert och Harold Gintis (Lundberg, Selander & Ohlund,
1977). Sé jag tror att man kan sdga att min upplevelse av fritidspedagogutbildningen
hade sitt ursprung i att jag som birare av en form av akademisk habitus métte en
utbildning som tillhérde "akademin” men helt sikert icke var akademisk. Men s&
forstod jag det naturligtvis inte da.

Efter examen arbetade jag i barngrupp p4 fritidshem fram till 1989 da jag fick tjanst
som forestdndare for fritidshemsverksamheten och 6ppna forskolan i rektorsomradet;
en tjinst jag hade fram till 1993. Under denna period fortsatte jag att lisa en del av
den litteratur som publicerades inom "omradet” (t.ex. Kallos, 1984; Broady 1987;
Bourdieu, 1990a). Virterminen 1993 fick jag majlighet att vikariera som hogskole-
adjunkt i fritidshemmets metodik pé fritidspedagogutbildningen vid hogskolan i
Falun. Jag "blev” dirmed, for en period, metodiklirare i det Barn- och ungdomspeda-
gogiska programmets fritidspedagoginriktning, dvs. formellt var jag d& lirarutbildare i
lararutbildningen i Falun. Nir jag s att siga and3 var pa plats i hogskolan liste jag
parallellt med lirarutbildarjobbet C-kursen i pedagogik, skrev min C-uppsats och
kunde dirmed ta ut den fil. kand.-examen som jag till hilften hade klarat av i sjuttio-
talets borjan. Sokte 1994 till forskarutbildningen i pedagogik, blev antagen i Uppsala,
fick en doktorandtjinst vid hogskolan i Falun 1995 och disputerade hosten 1999. P4
grund av vad jag uppfattade som usla "jobberbjudanden” fran Hogskolan Dalarnas sida
sokte jag vren fore disputationen ett dussintal olika tjinster runt om i landet som
hogskoleldrare i pedagogik. I juni erbjods jag ett heltidsvikariat vid Institutionen for
lirarutbildning i Uppsala och det tog jag.

Nir jag borjade vid lararutbildningen var jag alltsd formellt metodiklirare, men hade
svért att identifiera mig som sidan. Sjilv betraktade jag mig som pedagog, savil som
yrkesutdvare i barngrupp som till akademisk tillhérighet. Identitetsproblematiken
synliggjordes under en metodiklararkonferens i Stockholm 1994 d& vi deltagare skulle
presentera oss for varandra innan diskussionerna skulle bérja. En efter en sade delta-
garna sitt namn och vid vilket lirosite de var metodiklarare. Nir det blev min tur sade
jag att jag visserligen var anstilld som metodiklirare men inte (som de 6vriga) hade
metodiklirarutbildning och att jag egentligen var pedagog. Stimningen i rummet
forandrades, visserligen sade ingen ndgot men det kindes som om jag hade sagt ndgot
opassande dven om jag d& inte kunde begripa vad. Senare har jag forstatt att min
kinsla kan kopplas till en ldngvarig spanning mellan de yrkesbaserade metodiklirarna
och de akademiskt baserade pedagogerna — och jag befann mig si att siga mitt emel-
lan dessa tva positioner; jag var varken fagel eller fisk i de 6vriga konferensdeltagarnas
ogon och dirmed kanske ocksd en suspekt figur.

Vikariatet pa lararutbildningen i Uppsala férlangdes terminsvis. Varen 2000 tog jag ut
min doktorsexamen och fick 2003 en tillsvidareanstillning som universitetslektor vid
Institutionen for lirarutbildning. Jag har en kluven instillning till akademin. A ena
sidan ir jag en del av den inte fraimst dirfor att jag har en anstillning vid universitetet
utan for att jag uppriktigt tror p3 virdet av en objektiverande samhillsvetenskap vars



uppgift ar att beskriva och forklara "virlden” utan att fér den skull ge recept pa hur
allehanda problem kan/bor/skall "6sas”. A den andra sidan kan jag ha svért att ta aka-
demin riktigt pa allvar eftersom den av och till forefaller mig vara oerhort inkrokt i sig
sjalvt och producera (vad jag uppfattar som) mer eller mindre nonsens. Generellt sett
har jag allts& en med intervjupersonerna gemensam positionering i hogskolefiltet.
Specifikt delar jag de disputerade lararutbildarnas position bortsett fran att jag till
skillnad frdn dem som ingér i LAR OM-undersokningen endast har mycket kort erfa-
renhet av att vara lirarutbildare.

Jag har forsokt att hantera mina egna erfarenheter och min positionering reflexivt,
dvs. jag har strivat efter att kritiskt granska mina tolkningar av intervjuresultatet i
ljuset av att jag betraktar dem frdn en specifik position inom ett gemensamt filt och
har dirigenom forsokt att halla den egna subjektivitetens inverkan ndgorlunda i

schack.



4. LARARUTBILDARNA I UTBILDNINGSLANDSKAPET

D etta kapitel behandlar de centrala teoretiska begrepp som ligger till grund for
intervjuanalyserna. Sist presenterar jag i en tabld de intervjuade lirarutbildarna i
ett forsok att ndgorlunda rimligt positionera dem i "filtet”.

4.1. ANALYSENS TEORETISKA RAM

Analysen av intervjupersonernas berittelser startar i tvd begrepp, landskap och region,
bida forankrade i min tolkning av Giddens struktureringsteori (Giddens, 1984;
Calander, 1999).” Hégskolefiltet (jfr Borjesson, 2003) betraktas di som ett landskap
som konstitueras genom hur det struktureras i tre olika dimensioner: fysiskt, socialt
och epistemologiskt.”

1. Fysisk dimension: landskapet dr geografiskt lokaliserat och bestar av olika mer eller
mindre vilavgriansade platser.

2. Social dimension: landskapet bestér av relationer mellan:

a) positioner (som t.ex. adjunkt, lektor, professor, kursansvarig, nimndledamot,
disputerad, amnesrepresentant osv.),

b) personer (jfr Bourdieu, 1996a) (dvs. det ar ibland inte ovisentligt vem som in-
tar en viss position),

»o»

c) praktiker (dvs. olika institutionaliserade "sitt att vara”, "kulturer”, "traditio-
ner”).

3. Epistemologisk dimension: landskapet bestar av relationer mellan olika kunskaps-
omriden organiserade som akademiska damnen, discipliner och liknande, represen-
terade dels i hogskolans/universitetets formella organisation (t.ex. som fakulteter
och institutioner), dels som icke enkelt avgrinsade akademiskt amnesstrukture-
rade filt (t.ex. Barn- och ungdomsvetenskap, Lirares arbete for att ta ett par
exempel frin lararutbildningen i Uppsala).

Inom hoégskolelandskapet finns det sedan lokala landskap som konstitueras av de olika
regionala utbildningsanordnarnas organisation, historia, kultur osv., i LAROMs fall av
Hogskolan i Gavle och de tva universiteten (se Gill & Jonsson, 2003). Lét oss t.ex.

22. Begreppet landskap har en inneboérd som ligger mycket nira Giddens begrepp lokal. Enligt min
mening ger emellertid det metaforiska konnotationerna i landskap en bittre bild av det begreppsliga
innehallet dn lokal som i alltfér hog grad riskerar att forknippas med enbart byggnader.

23. P& senare &r har landskapsbegreppet anvints av flera "lirarforskare”, t.ex. Connely, & Clandinin
(1995), Connely, Clandinin & He (1997), Sachs & Groundwater Smith (1999), Clarke (2001) och
Hakansson (2004). Ibland forefaller det dock ha fungerat mer som en 6vergripande metaforik dn
som ett teoretiskt begrepp.



jamfora Givles och Uppsalas lokala landskap i termer av fysiska och epistemologiska
rum (figur 1 och 2).
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Figur 1: Det lokala landskapet vid Hégskolan i Gdévle 2002. Den stora rektangeln representerar det
lokala landskapet som helhet. Grd rektanglar representerar byggnader som inom sig rymmer
institution/er eller liknande, dvs. de dr ocksd en representation av hur olika kunskapsomrd-
den dr organiserade sdvdl pd ett évergripande innehdllsplan som fysiskt. Cirklarna represen-
terar geografiskt sammanhdllna platser. Ett omrdde dir lokaliserat till tre geografisk dtskilda
platser, varav en ligger utanfor campusomrddet (stora cirkeln).

Liararutbildningen vid hogskolan i Gavle genomfors i ett geografiskt sammanhallet
campus parallellt med andra utbildningar. Lirarutbildarna ir anstillda vid sex institu-
tioner varav fyra befinner sig i en och samma byggnad. Endast en institution bedriver
verksamhet utanfér campus. Institutionen for teknik och byggd miljo har ett institut
med lokaler inne i Gavle (institutionens tre delar binds samman av gemensam admi-
nistration — i figur 1 illustrerat av prickade linjer). I campus finns gemensamma facili-
teter som caféer, restaurang, bibliotek osv. dir personal och studenter kan métas oav-
sett var de arbetar eller pé vilket program de studerar.

Bilden av Uppsalas lokala landskap ir annorlunda. Den geografiska dimensionen ir
uppsplittrad och bestar av en mingd olika platser och i ett stort antal centrumbild-
ningar, institutioner och avdelningar. Den epistemologiska dimensionen ir ocks3
strukturerad utifrdn "det gamla universitetets” klassiska indelningar i fakulteter och
discipliner pa ett annat sitt an vad som ir fallet i Gavle. Institutionen for lirarutbild-
ning utgdr en geografiskt avgriansad institution i det lokala landskapets periferi (se
Calander i Gill & Jonsson, 2003) med lankar till ett trettiotal mnesinstitutioner,
framst via amneslirarstuderande. **

24. Ijanuari 2004 tillsatte rektor Bo Sundqvist en utredningsgrupp med uppdrag att arbeta fram ett for-
slag till en ny organisation fér lirarutbildningen. Ett syfte med utredningen var att stirka lirarutbild-
ningens plats inom universitetet och att férankra utbildningen som en universitetsgemensam ange-
ligenhet. Utredningsgruppen under ledning av professor Ulf P. Lundgren foreslér att Institutionen
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Lararutbildarna positioneras pé radikalt olika sitt i dessa tva lokala landskap och lirar-
studenterna méter ocksé olikheter i den epistemologiska dimensionen. P4 samma sitt

har Karlstads universitets lokala landskap specifikt egenartade karakteristika.

INSTITUTIONER & KUNSKAPSOMRADEN e ~
1 Inst. for lararutbildning

2 Ekonomikum 1
3 Sprékvetenskapligt centrum / The Svedberg-lab. ‘\ 1
4 Evolutionsbiologiskt centrum N .
5 Geocentrum ---

6 Vardutb. / Farmaci

7 Matematisk-informationsteknologiskt centrum / Angstrom-lab.

8 Institutioner med lokaler framst i centrala staden

9 VfU-omraden med partnerskolor

Figur 2:  Det lokala landskapet vid Uppsala universitet 2002. Den stora rektangeln representerar det
lokala landskapet som helhet. Grd rektanglar representerar byggnader som inom sig rymmer
institution/er eller liknande, dvs. de dir ocksd en representation av hur kunskapsomrdden dir
organiserade sdvdl pd ett Gvergripande innehdllsplan som fysiskt. Cirklar och ellipser repre-

senterar geografiskt sammanhdllna platser. Institutionen for lararutbildning har forbindelser

med ovriga institutioner friimst genom dmneslédrarstudenter.

De lokala landskapen ir i sin tur regionaliserade. Olika omraden, regioner, innefattar

specifika: a) uterum, byggnader, lokaler m.m., b) positioner och agenter, och c) kun-
skapsomrdden. Genom regionaliseringen struktureras det lokala landskapet samtidigt

som makt distribueras mellan positioner och agenter. Regionerna kan vara vilavgrin-
sade relativt andra regioner eller ha timligen flytande och "luddiga” granser. Lédrarut-
bildningens region dr en region som karakteriseras av det senare, eftersom den ofta

genomfors pa ett flertal mer eller mindre avgriansade platser i den fysiska dimensio-
nen,” och dir studentgruppen som helhet rér sig inom i stort sett samtliga kunskaps-

omraden.

for lararutbildning delas upp i tvd nya institutioner, Institutionen f6r barn- och ungdomsvetenskap
och Institutionen for didaktik. Man féreslér ocksd inrittandet av ett centrum for lirande benamnt
Pedagogikum dir nimnda institutioner tillsammans med andra institutioner, t.ex. Pedagogiska
institutionen, samlokaliseras i ett nybyggt campus (Axell et al., 2004-03-15). I praktiken innebir
detta att Institutionen for lirarutbildning skulle upphéra att existera och leda till en organisation

snarlik den i Givle och Karlstad.

25. 1 detta ssmmanhang gér jag inte in pd det lokala landskapets virtuella aspekter, huvudsakligen

distansutbildning till stor del genomférd via Internet.
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4.2. LARARUTBILDNINGENS REGION

De intervjuade lirarutbildarna ir positionerade inom ldrarutbildningens region, vilken
utgors av fysiska subomraden, specifika positioner och kunskapsomréden i det lokala
landskapet. Sammantaget strukturerar regionens sedimenterade praktiker olika repro-
duktions- och forandringsprocesser, samtidigt bidragande till reproduktion och om-
strukturering av det lokala landskapet som sddant. Karaktiren av olika regionala posi-
tioners och kunskapsomradens relationer till akademi och yrke skapar lararutbild-
ningsregionens symboliskt/ideologiska krafifcilt. De regionala sociala och epistemologiska
dimensionerna konstitueras pa tva sitt. For det férsta genom att intra-regionala positio-
ner, agenter och kunskapsomraden relateras till varandra pa specifika satt.” For det
andra genom att regionens positioner, agenter och kunskapsomraden ocksa har inter-
regionala relationer, dvs. relationer till positioner, agenter och kunskapsomraden inom
andra regioner i det lokala landskapet. Lararutbildare kan i sitt arbete tillhora flera
regioner, t.ex. genom att primirt undervisa vid en dmnesinstitution” men ocksa ha ett
dedicerat ansvar for studenter antagna pé lararprogrammet som liser en kurs vid insti-
tutionen. Karaktiren av det enskilda lirositets lokala landskap skall forstds som en
konkretion (se Gill & Jonsson, 2003) av de reella lirarutbildningarnas inbaddning i det
mer abstrakta och 6vergripande hogskolelandskapet (jfr Borjesson, 2003).

Den fysiska dimensionen vid LAROM:s tre lirositen ir vil sammanhaéllen i Givle och
Karlstad, medan den i Uppsala ar splittrad. De sociala dimensionerna skiljer sig at
genom olikartade historiska rétter (se Gill & Jonsson, 2003) och olikartade rekryte-
ringsprofiler (Borjesson, 2003; Calander, 2003b). Epistemologiskt skiljer de sig ocksé
at, t.ex. vad giller lirarprogrammets konkreta utformning via kursutbud och
organisering.

I Gavle och Karlstad representerar lararprogrammets "entréer” till regionen (i den
epistemologiska dimensionen) pa den mest 6vergripande organisatoriska nivan tvé
extrempositioner, med Uppsala i en mellanposition. I Givle erbjods pa denna niva
hosten 2002 sjutton s.k. ingdngsalternativ varav femton var uttalat sdvil amnesinrikta-
de som skolformsinriktade (ingdngsalternativ som t.ex. "Férskola och naturveten-
skap/teknik” och "Historia grundskolans senare &r”), medan "entrén” vid universitetet i
Karlstad bestod av fyra s.k. kunskapsfilt, samtliga tvirvetenskapliga med obefintlig
koppling till skolform och svag anknytning till ett avgriansat kunskapsomrade (se kapi-
tel 2 i Calander, 2003b).” Uppsala universitets "entré”, arton s.k. ingangar, utgor ett

26. Dessa dimensioner ir emotionellt laddade. Ett belysande exempel dr min egen institution, Institutio-
nen for lirarutbildning (ILU), i Uppsala. Institutionen ir inrymd i det tidigare folkskoleseminariet
fran 1917, sedermera lirarhdgskolan 1962, och mycket av lirarutbildningens och ILU-lirarnas iden-
titet dr forknippad med just byggnaden som materiell och symbolisk manifestation av ldrarutbild-
ningen i Uppsala (se Calander i Gill & Jonsson, 2003).

27. Dir inget annat framgar av sammanhanget inkluderas i begreppet institution ocksé andra benimn-
ingar for den organisatoriska positioneringen av agenter och kunskapsomriden (som t.ex. avdelning,
sektor, centrum osv.)

28. Kunskapsfilten var: a) Sprdk och kultur (133 studenter); b) Media, kommunikation och estetik (175
studenter), c) Samexistens och internationalism (80 studenter), och d) Mdnniskan och naturen (70
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mellanting; dels erbjuds ndgra breda tvirvetenskapliga alternativ, dels mer uttalat
dmnesspecifika (a.a.). De flesta av Uppsalas alternativ dr svagare kopplade till olika
skolformer dn Givles, men, till skillnad frin Karlstads fyra kunskapsfilt, finns ocksa
skolformsinriktade erbjudanden eftersom studenter som viljer franska, spanska osv.
som ingdng knappast tinker sig att undervisa barn i férskolan eller yngre elever i
grundskolan.

En sammanfattande slutsats blir dé att frdin LAROM-studenternas horisont 2002 fram-
trider "entréerna” till lirarutbildningens region — pa den mest évergripande nivan — i
Givle som extremt skolforms- och skolimnesinriktad; i Uppsala som akademiskt dis-
ciplininriktad och inte lika hért skolformsinriktad som i Givle; medan "entrén” i Karl-
stad 6ver huvud taget inte har ndgon synbar koppling till vare sig akademiska discipli-
ner, skolimnen eller skolformer. Detta innebir att hosten 2002 riktades pa denna nivé
i Givle uttalade och igenkinnbara (i termer av de foregdende programutbildningarna)
yrkesidentitetserbjudanden till lirarstudenterna, i Uppsala flera sddana erbjudanden
men ocks3 ett antal mer "luddiga”, medan inga sddana yrkesidentitetserbjudanden rik-
tades till studenterna i Karlstad. De dominerande identitetserbjudandena i Gavle och
Uppsala dr dock friamst riktade till presumtiva skolldrare, inte forskolldrare och fritids-
pedagoger.

4.3. LARARUTBILDARNAS POSITIONERING
I DE LOKALA LANDSKAPEN

Nitton svenska lirarutbildare intervjuades véren 2003, sex i Gavle och Karlstad var-
dera och sju i Uppsala. I figur 3 visas schematiskt en enkel positionsbestimning av de
intervjuade lararutbildarna (deras placering i landskapet relativt kunskapsomrdden
och lararyrke/akademi). Jag ger av forskningsetiska skil inte ndgra detaljer om inter-
vjupersonerna vid de olika ldrositena utéver vad som i figur 3 kan utlisas om kons-
och &ldersfordelningen. Det finns alltsd ingen mojlighet att utifrdn figuren identifiera
nagon enskild deltagare i undersokningen.”

Andelen kvinnor och min ir i det narmaste lika, aldersspridningen ir god liksom
spridningen av intervjupersoner med olika grad av akademisk meritering. Andelen
med egen lararutbildning ir stor och undervisningserfarenheter frin samtliga skol-
viasendets institutioner dr, med undantag for fritidshem och sirskola, representerade.
Ett brett spektrum av olika kunskapsomraden ir ocksa representerade.

Lirositenas organisation ar mycket olikartade (Gill & Jonsson, 2003). I Givle och
Karlstad har omorganisationer under 1990-talet lett till att det varen 2002 inte, som
tidigare varit fallet, existerade ndgon sirskild ldrarutbildningsinstitution (narmast

studenter). Under dessa samlades sedan olika s.k. ingdngsinriktningar som erbjdd studenterna ett
utbud av mer skolforms- och dmnesanknutna alternativ att vilja mellan.

29. Flera intervjupersoner besitter s speciella kompetenser och erfarenheter att de skulle vara litt
identifierbara for en i hogskolelandskapet ndgorlunda insatt person. For att garantera anonymitet ar i
forekommande fall sddana uppgifter dirfor forindrade till sitt sakinneh&ll men ej till sin karaktir.
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tinkbara motsvarighet ir istillet “institutionerna for pedagogik”) medan Institutionen
for lararutbildning alltsa fortfarande finns kvar i Uppsala, oklart hur linge till.* Inter-
vjupersonerna representerar allts flera och olika organisatoriska enheter inom hog-
skolan/universitetet.

Av de nitton uppger sig tolv ha "handplockats” till lirarutbildningen. Antingen har de
erbjudits vikariat eller tidsbegrinsade timanstillningar eller sd har de av ndgon repre-
sentant for lirarutbildningen uppmanats att soka en utlyst tjinst for att sedan ocksa fa
den. Endast tre, mojligtvis fyra, av lirarutbildarna forefaller ha anstillts enbart efter
att ha sokt en utlyst tjanst och sedan f& den i "drlig” konkurrens med andra sokande.
Nagra har rekryterats genom att vara kinda profiler i regionen, t.ex. som fortbild-
ningskonsulenter vid linsskolenimnden, andra genom att ha uppmirksammats under
utbildning vid lirositet, t.ex. specialldrarutbildning eller liknande. For tre av de dispu-
terade intervjupersonerna har rekryteringen till lararutbildningen haft ett direkt sam-
band med deras forskarutbildning.

Majoriteten av LAROM-utbildarna har allts rekryterats till lirarutbildningen pd mer
eller mindre informella vigar genom tidigare etablerade kontakter med ndgon eller
nédgra dir anstillda personer. Fér minst tretton har den egna lararutbildningen varit en
avgorande merit for anstillning medan dgmneskvalifikationen verkar ha varit den enda
eller huvudsakliga meriten for sex av dem. Ett karakteristikum for ldrarutbildningar-
nas regioner vid de tre lirositena skulle, av intervjupersonernas berittelser att doma,
vara att enskilda agenter har haft ett mycket stort inflytande 6ver vilka som far till-
tride till regionen, och fortfarande har det vad giller tilltride till vikariat och timfor-
ordnanden.

30. Se fotnot 24 ovan.
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Kon Alder  Kunskapsomréden Erfarenhet Akademisk Egen
meritering lérarutbildning
Min 9 39-64  didaktik, "allmin” >20 4r =3 ip disp. = lip saknar = 1 ip
Givle3  40-64 humaniora 10-194r=21ip lic. =11ip har =8 ip
Kardstad 3~ 39-49 naturvetenskap/matematik A0r=4ip doktorand = 1 ip fk=0ip
Uppsala3  55-60 samhillsvetenskap (<5 =3 ip) fil. mag. = 2 ip lig=0ip
fil. kand. = 4 ip mellan =2
hoég=61ip
gy=3ip
Kvinnor 10 37-64  didaktik, "allmin” >204r=21ip disp. =3 ip ingen = 3 ip
Gavle3  37-64 didaktik, amnes 10-19 4&r =4 ip lic. =01ip har =7 ip
Karlstad 3 3956 qgtetetik <104r=41ip doktorand = 2 ip spec.ped. = 2 ip
Uppsala 4 40-60 idrott & hilsa (<5 8&r=2ip) fil. mag. =1 ip fsk=2ip
humaniora fil. kand. =4 ip lag=2ip
mellan = 0 ip
pedagogik
hog =11ip
pedagogik, special )
gy=3ip
19ip 37-64  didaktik, "allmin” >204r=51ip disp. =4 ip saknar = 4 ip
Givle6  37-64 didaktik, amnes 10-19 4r =6 ip lic.=1ip har = 15 ip
Karlstad 6 39-56  ogtetetik <10 4r=8ip doktorand = 3 ip spec.ped. = 2 ip
Uppsala 7 40-60 humaniora (<5 4r=>5ip) fil. mag. =3 ip fsk=2ip
idrott & hilsa fil. kand. = 8 ip lag=2ip
mellan = 2 ip
naturvetenskap/matematik
hég =7 ip
pedagogik )
gy=6ip
specialpedagogik
samhillsvetenskap
Figur 3:  Léararutbildarna. Oversiktlig bild av interviupersonerna och deras position i hogskoleland-

skapet. Observera att ndgra interviupersoner har mer din en ldrarutbildning, alternativt har
arbetat ldng tid pd annat stadium éin den utbildningen formellt kvalificerat for, varfor sum-
man av de hogerstdillda uppgifterna i kolumnen Lirarutbildning dverstiger det totala antalet

intervjupersoner.
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5. LARARUTBILDARE I ETT FORANDRAT LANDSKAP

I bérjan gjorde vi ingen stor affér av det hir med vetenskapligheten. Den fanns ju naturligtvis
med genom dom hiir teoretikerna som hade byggt grunden, men vi pocdingterade det séillan.
Idag gir vi det varenda dag néir vi pratar med vdra studenter. Nu sciger vi "Vetenskapligt, det
ska vara vetenskapligt anknutet.” Man mdste vara vetenskapare. Man mdste skaffa sig mer
fordjupade kunskaper, skriva béttre och ldira sig. Har vi tid med det? Jag menar, forr hade vi
mer tid éver huvud taget. Dd pratade man mycket och resonerade, skrev mindre. Ja, det
gjorde man verkligen. Idag formulerar man text. Tiden dir ju sdn att man ska skriva mer,
sdtta sina tankar pd print. Det dir bra tycker jag, men jdttesvdrt. Det dir svdrt att siiga bittre
eller scmre, det dir inte riktigt sd jag vill uttrycka det heller utan, ja, det dr annorlunda helt
enkelt. Viktigast dir att fd studenterna att reflektera éver vad dom léser och vad dom gor, s
att dom kan bli bra lirare, inte bara sviilja det som séigs. (Interviuperson med mer éin 15 drs
erfarenhet som LARARUTBILDARE.)

D et inledande kapitelcitatet frdn en av intervjupersonerna 3terger en slags om-
struktureringserfarenheternas "essens” som finns med, mer eller mindre, i samt-
liga berittelser. Men intervjupersonerna har olika ldng erfarenhet av arbetet som lirar-
utbildare; man har genom aren gjort olika investeringar i ldrarutbildningen och/eller i
akademin, och dessa investeringar har forrintat sig pa skilda sitt beroende pa forand-
ringar, inte bara i lararutbildningen, utan ocksa i hogskolefiltet. Flera berittelser har
en stark kidnslomissigt laddning, dvs. de ar berittelser om lararutbildningsregionens
"emotionella geografi”. Hur upplever lirarutbildarna omstrukturering av lirarutbild-
ningen i de lokala landskapen och vilka r deras erfarenheter?

5.1. KAPITLETS STRUKTUR OCH FRAGAN OM ANONYMISERING

Det finns en mingd forskning, internationell och nationell, om lararutbildning och
lararstuderande, diremot finns det 4 studier som har ett dedicerat fokus pé lirarutbil-
darna och deras "réster” (Acker, 1997).”" En ofta citerad svensk studie 4r Carlgrens
(1992) intervjuundersékning med lirarutbildare i Karlstad vid inledningen av den for-
dndringsprocess som ledde fram till att hogskolan omvandlades till universitet 1999

31. Pastdendet grundas inte pd ndgon omfattande forskningséversikt. Lindbergs (2003) kartlaggning av
svenska avhandlingar i pedagogik ger emellertid stéd for pastdendet liksom en genomgéng av artiklar
publicerade i Teaching and Teacher Education (http://www .sciencedirect.com/) 1985-2004. Av 896
artikeltitlar (editorials och liknande material oriknat) har endast 13, eller 1,5 procent, ett mer eller
mindre uttalat fokus p4 lirarutbildare. Scandinavian Journal of Educational Research
(http://www.tandf.co.uk/journals/titles/00313831.asp) 1996-2004 har inte i ndgon av totalt 220
publicerade artiklar (av titlarna att déma) ldrarutbildare i centrum. Sékning i DISA ger pa ordet
lararutbildning* genererar 1617 triffar medan ordet lararutbi ldar™ endast ger 25 triffar
(2004-09-29), varav ca 7 titlar kan sigas vara av ndgon relevans i detta sammanhang. Tre ir av dessa
ir arbeten av Ingrid Carlgren — en ir intervjustudien fran Karlstad (1992) och tv4 dr arbetsrapporter
publicerade 1990 vid Pedagogiska institutionen, Uppsala universitet.
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(se Wikstrom i Gill & Jonsson, 2003). Carlgrens fokus ligger i analysen av lararutbil-
darnas forestdllningar om sitt arbete medan fokus i foreliggande rapport ligger i analy-
sen av deras berdittade erfarenheter av sitt arbete. Den stora franvaron av lirarutbildar-
roster i forskning om lararutbildning motiverar mitt val att dels att ge varje intervju-
person ett generdst utrymme i denna rapport, dels att dterge varje enskild lirarutbil-
dares berittelse under en egen rubrik.

Detta val skapar emellertid stora svirigheter vad giller att garantera de intervjuade
anonymitet. Urvalet ir litet, nigra av dem besitter unika kompetenser och ir, pa
samma sitt som Robinson-Emma inom omradet TV-sipor, "rikskiandisar” inom sina
respektive omraden.”” Lirositenas strukturer och beniamningar pa olika organisato-
riska enheter, amnen och amnesomrdden m.m. skiljer sig at (det var ju ett av skilen
till att de valdes ut fran forsta borjan) och deras utveckling har f6ljt olika banor
genom dren. Ocksé deras sitt att organisera den nya lararutbildningen skiljer sig &t
(Gill & Jonsson, 2003; Calander, 2003b). Ett alltfor troget dtergivande av deras berit-
telser skulle alltsd omedelbart kunna leda till att enskilda personer kan identifieras.
Samtidigt dr det enligt min mening inte bara etiskt forsvarbart att striva efter en s
datanira beskrivning som méijligt, det dr ocksa ett etiskt forpliktigande. Intervjuperso-
nerna har avsatt tid for intervjuerna (det har inte alltid varit litt att finna utrymme i
en fullspickad almanacka)™ och mycket 6ppenhjirtigt berittat sin professionella livs-
historia. Att da inte 13ta deras roster horas hogt vore darfor fel. En annan aspekt ir att
dven om lararutbildarnas berittelser inte utgor “den slutgiltiga Sanningen” om den
omstrukturerade lirarutbildningen trots allt dr berittelser om kunniga agenters (know-
ledgeable agents, Giddens, 1984) erfarenheter. Berittelserna ir alltsé sanna i den
meningen att de intervjuade vil vet vad de talar om men att berittelseperspektiven
naturligtvis bestaims av deras respektive positionering i det lokala landskapet samt i
lararutbildningsregionen. Allt det som sker i landskapet/regionen ar inte heller "syn-
ligt” frén de horisonter intervjupersonernas positionering erbjuder. Ocksa detta ir ett
starkt skal till ett extensivt "lyssnande”.

5.1.1. Uppléigg och behandling av interviudata

Forst far &tta erfarna LARARUTBILDARE™ komma till tals, fyra icke disputerade och
fyra disputerade. Direfter foljer tre nyanstillda lirarutbildares berittelser, de har allt-
s& endast kort lirarutbildarerfarenhet. Sist foljer atta lirarutbildare med varierande
erfarenhet av arbetet och med olika akademisk meritering. Varje lirosite ar under

32. Sic transit gloria mundi — nir denna text publiceras har mahinda Robinson-Emma &ter forpassats till
den grda massans anonymitet och ersatts av nya stjirnskott pa kindishimlen. Huruvida kindisskapet
inom hogskolefiltet 4r av mer bestindig karaktir lter jag vara osagt.

33. Jag betraktar svarigheterna att i flera fall f3 till stdind en passande intervjutid som ett underséknings-
resultat i sig. Detta illustrerade pé ett sldende sitt i praktiken den intensifiering av lirarutbildararbe-
tet som (de flesta) intervjupersonerna berittade om nir intervjuerna vil genomférdes.

34. Med "lang erfarenhet” menas hir att de under ca 10 ar eller mer huvudsakligen haft utbildnings-
uppdrag inom ldrarutbildningen (grundutbildning och fortbildning av yrkesverksamma lirare).
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varje rubrik representerat av minst en intervjuperson, men av anonymiseringsskal
framgar inte vid vilket lirosite de arbetar och inte heller deras kon och alder. Den
avkonade atergivningen medfor tyvirr en viss spraklig otymplighet, ndgot jag ber lisa-
ren ha dverseende med.

Nir universitetets eller hogskolans namn ndmns stér det [Lirositet] och nir arbets-
platsens namn namns skriver jag [Institutionen]. P4 samma sitt gor jag i de fall inter-
vjupersonen (eller jag sjilv) refererar till dennas specifika skolimne eller akademiska
dmne. I de fall namnen inte nimns utan da referensen av det som sigs ir olika arbets-
platsbendmningar pé det egna ldrositet skriver jag [institution] med den i samman-
hanget adekvata bojningsformen. Skilet till detta ir att varje lirosite har sina egna
beteckningar for de organisatoriska enheter som motsvarar de "klassiska” universitets-
institutionerna och om de verkliga beteckningarna anvindes i texten skulle det vara
ganska enkelt att placera en intervjuperson vid ett visst larosite. I vissa fall har fakta-
uppgifter andrats for att forhindra identifiering. S kan en intervjuperson som arbetat
med fortbildning av yrkesverksamma lirare 3 fel — eller ritt — uppdragsgivare angiven,
och olika specifika kompetenser, t.ex. inom omradet "l4s- och skrivsvarigheter” eller
liknande, déljs av den gemensamma och luddiga beteckningen “specialpedagogik”. S4,
i de fall en intervjuperson uppges ha "specialpedagogik” som ett av sina omraden kan
detta innebira mycket mer 4n vad lasaren kanske vanligtvis forknippar med termen
specialpedagogik.

Varje intervjuperson har i rapporten givits en bokstav som alias. Valet av bokstav har
skett timligen godtyckligt och ir inte p& ndgot sitt forbundet med lirosite, kon eller
ndgot annat. Intervjupersonerna som betecknats med G, K och U ir alltsd inte speci-
ellt linkade till Givle, Karlstad och Uppsala. De tre kan alltsa arbeta p3 olika lirosi-
ten eller alla vid ett och samma.

Det finns olika sitt att transkribera ljudinspelade data och olika konventioner for att
markera pauser, tonfall osv. (se t.ex. Ochs, 1979; Linell, 1992). Hur nira transkrip-
tionen skall ligga det talade ordet bestims av pa vilken nivé analysen sker. En forskare
som t.ex. arbetar med mikroanalyser av interaktion méste transkribera p& en "extremt
nidra” niva (se t.ex. Sahlstrom, 1999; Liljestrand, 2002). Vad giller LAR OM-intervju-
erna si sker analysen inte pd en sddan niva och dirfor har transkriptionerna frimst in-
riktats pé att finga det som sigs si korrekt som méjligt. Utan att gora ansprak pa
négon storre detaljrikedom har passager dir intervjupersonen skrattar till, via sitt ton-
fall visar att hon/han ir ironisk, talar starkt eller tyst osv. markerats enligt ett system
som utgdr frén etnografiska transkribtionskonventioner (se Calander & Lindblad,
2002). Detta ir en sak. Det dr en annan nir direkta citat fran originaltranskriptionerna
skall aterges i en offentlig text. For att garantera intervjupersonerna anonymitet, men
dven med tanke pa liasbarheten, dr darfor citaten frin transkriptionerna hart redigera-
de i denna rapport. Det innebir att upprepningar av ord, omtagningar, harklingar
m.m. har raderats. Ord och hela stycken har ibland flyttats om for att f3 till en korrekt
satsbyggnad. Svordomar och idiosynkratiska uttryck har oftast strukits eller andrats.
Var sddana dndringar har gjorts framgar ej. Citatens inneborder kan emellertid anses
vara oférindrade. Starkt betonade ord ér skrivna med KAPITALER. Text inom hak-
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parenteser dr sddana andringar som sé att siga 6verskrider citatet, t.ex. ett fortydlig-
ande av vad intervjupersonen syftar pd. Kommentarer av mig (F.C.) och liknande ar
satt kursivt inom hakparenteser. Dir utsagor frin olika stillen i transkriptionerna eller
fran olika intervjutillfallen (tretton lararutbildare intervjuades ju tvd ginger) ar sam-
manstillda till ett citat, markeras "klippen” med tre punkter mellan snedstreck —/.../.
Utsagor av intervjuaren ir kursiverade i citaten. Analysen baseras naturligtvis pa origi-
naltranskriptionerna (och ljudinspelningarna) och inte pé dessa redigerade utsagor.

Flera av de intervjuade lirarutbildarna har likartade bakgrunder och lirositena ir inte
alltid s3 olika varandra som man skulle kunna tro. Om det t.ex. endast i en berittelse
framgér att intervjupersonen kommer fran en "akademikerfamilj” (eller ndgon liknan-
de faktauppgift) sa betyder det inte att hon/han ar den enda intervjupersonen med
sddan bakgrund, bara att jag funnit det vara av sirskild relevans att lyfta fram detta i
hennes/hans berittelse.

Det dir ddirfor i sak ej majligt att pd grundval av olika faktauppgifter i texten, eller av spe-
ciella ordvindningar i dtergivna citat, identifiera en enskild interviuperson hur scikert
ldsaren dn anser sig kunna avsloja vem eller vilka personer som gommer sig bakom bok-
staverna.

5.2. E] DISPUTERADE LARARUTBILDARE MED LANG ERFARENHET

Jag inleder med en analys av intervjuerna med fyra icke disputerade intervjupersoner
med 18ng lararutbildarerfarenhet. A, C, E och G ir anstillda som adjunkter och iden-
tifierar sig som lirarutbildare. I samtligas berittelser ir lirarutbildningens akademise-
ring” ett genomgaende tema. De upplever alla att vetenskaplig och forskningsbaserad
kunskap har fitt ett storre utrymme i ldrarutbildningen vilket medfért olika konse-
kvenser for dem.™ Lét oss alltsa borja med att lyssna till dessa skollirarbaserade
LARARUTBILDARE.

35. Akademisering ir en term som anvinds i de flesta intervjuer for att beskriva vissa férandringar i lirar-
utbildningen. Ibland ir termen introducerad av intervjupersonen, ibland av intervjuaren. OQavsett
vilket rder det ingen tvekan om att termen ir vil inbiddad i dagens lirarutbildningsdiskurs. Att jag
hir anvinder agenternas begrepp ir for att markera den kraft detta har for deras sjilvforstielse men
valet uttrycker éver huvud taget inte nigot stillningstagande i frigan om lirarutbildningen ir, har
varit, eller ir pa vig att bli akademisk i ndgon substantiell mening.

36. Lidrarutbildningens relationer till universitetet och den akademiska forskningen har som alla kdnner
till en lang historia, inte bara i Sverige (se t.ex. Ahlstrém, 1988; Hudner, 1997; Helsper & Kolbe,
2002; Erixon Arreman & Weiner, 2003; Hamel & Larocque, 2003; Webber & Sanderson, 2003).
”Akademiseringen” ir alltsd ett tema som rimligen per automatik kan férvintas dyka upp nir man
intervjuar lirarutbildare. Men, som lisaren kommer att bli varse, har intervjupersonernas erfaren-
heter av de senaste rens férindringar inom lirarutbildningen gjort “akademiseringsfrigan” till hot
stuff bland lirarutbildarna.
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5.2.1. Léirarutbildare A — ej disputerad

Lirarutbildare A berittar en historia av forlust med inslag av bitterhet och ilska. A
upplever sig sakna en hemhorighet i dagens lirarutbildningsorganisation. Tidigare
upplevde A att ldrarutbildningen utgjorde ett eget "centrum” inom [Lirositet]. Ett
"centrum” som holl samman lirarutbildningens olika program och dar lararutbild-
ningen utvecklades inom ramarna for etablerade kulturer och traditioner. Lararutbil-
darna i "centrum” hade ofta en egen lirarutbildning som bas for yrkesidentiteten som
lararutbildare. Idag upplever A att lirarutbildningen splittras upp i olika avgrinsade
delar. Forut, siger A, stravade lirarutbildarna efter att skapa en kinsla av "helhet” for
lirarstudenterna i deras vig genom lararutbildningen, dir ett centralt inslag var nirhe-
ten till yrkesverksamheten. Lirarutbildarna i "centrum” var de som garanterade séval
helhet som yrkesanknytning tack vare att de flesta sjilva var lirarutbildade med egen
undervisningserfarenhet i forskolor och skolor. Dessa lararutbildare "agde” ocksa

didaktiken, berittar A.

De senaste drens forandringar har underminerat allt det gamla. Den nya lirarutbild-
ningen dr fragmentiserad, har inget "centrum” och klyftan mellan "teori och praktik”
har vidgats, siger A, som kopplar samman denna utveckling (eller avveckling) med
det okade trycket pé ldrarutbildningen att bli mer "akademisk”, vilket inte har varit
négot entydigt positivt vare sig for lirarutbildningen eller studenterna.

Alla utbildningar ska bli akademiska i den hir vetenskapliga forskarstilen, si att siga. Och en
del av det ir sikert bra, alltsd det som har med teoribildning och sidant att géra. Men risken
dr ju att man f3r med en del av den trdkiga akademismen. Jag tycker det ar pétagligt. Positio-
nen som man hade tidigare, den urholkades. Man fick in andra akademiker och resultatet av
det har varit att nu forséker lirarutbildningen till varje pris "jobba sig upp” s& att man kom-
mer i nivd med dom andra. Vilket inte, enligt min mening, sjilvklart ir till férdel.

Tidigare, menar A, integrerades amnesinnehéllet med pedagogiska, didaktiska och
metodiska aspekter till en helhet f6r studenterna. D4 upplevde A aldrig ndgra svérig-
heter att undervisa ldrarstudenter i [Amnet] som sadant och att samtidigt knyta an sin
undervisning till realiteter i skolverksamheterna och till lirares arbete.

Foriandringar i det lokala landskapet och i lirarutbildningsregionen gor alltsé att A idag
kinner sig hemlos.

Vi kidnner oss inte sirskilt hemma nédnstans just nu. P [Institutionen] finns det ingen som tar
nét som helst ansvar for oss. Det finns egentligen inget intresse for oss [skoldmnesforetridare]
nénstans har. Vi tillhér [Amnet] nu och dom [akademiska cimnesforetridarna) har nog med
sitt. Vi ir ute pa nén slags vandring ninstans, men vi vet inte riktigt vart vi ska.

A ger uttryck for kinslor av forlust som ett resultat av férindringarna. A har fatt byta
arbetsrum vilket inneburit att A upplever sig ha kommit bort frén tidigare arbetskam-
rater som ocksd "har jobbat ute i skolan”. Férindringarna har medfort att utbildarna
numera arbetar i mer isolerade grupper, siger A, och samarbetet dem emellan har
minskat.

A upplever ocksa att den professionella legitimiteten har undergrivts som ett resultat
av forindringarna. Den skolbaserade professionella kunskap som ir kirnan i A:s lirar-
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utbildaridentitet far inget egentligt erkdnnande i det mer "akademiska” sammanhang
A nu ingdr i. Idag ar det akademisk amneskunskap som riknas och A upplever da
minskad professionell legitimitet och en kinsla av férlorad "tillhérighet”. A:s plats och
position i lararutbildningsregionen ar inte p& samma sitt sjalvklart stark jamfort med
tidigare. A:s berittelse beskriver upplevelser av att befinna sig i en slags "akademisk
diaspora”. Med tanke pa utvecklingen hittills s& anser A att det kanske vore bist om
lararutbildningen &ter blev en sjilvstindig lirarhogskola i forhéllande till akademin.

A var en utatriktad och aktiv skollirare vilket var en av anledningarna till att A rekry-
terades till [Larositets] lararutbildning. Frdn anstillningens forsta borjan arbetade A
hart och ville vara delaktig i allt som rorde lirarutbildningen, berittar A.

Jag har alltsé jobbat 6vertid JAMT, och det har inte varit liten 6vertid heller utan det har
legat p4, tjugo, tjugofem, trettio procents dvertid hela tiden. Och nu har jag gitt ner till hel-
tid. Om man ska vara lite irlig, en del av den utveckling som sker hir just nu gor inte att
man kinner samma gliddje i att ge det dér extra till [Lirositet]. Jag har satsat s3 mycket pd
[Lirositet] av engagemang och kraft pa olika sitt, sd att jag tinkte ta ut lite rinta nu. Fér om
man sitter in en massa ska man vil fi lite rinta. Jag trodde att det var s, men det ir det

tyvirr inte hir alltsa.

A upplever sig inte f& ndgon uppskattning for sitt mangariga engagemang for att ut-
veckla och forbittra lirarutbildningen och kianner dirfér inte lingre samma arbets-
glidje som tidigare. A:s berittelse uttrycker en viss bitterhet som hinger samman med
val som gjordes tidigt i lirarutbildarkarriiren. A antogs nimligen till forskarutbild-
ningen men personliga skil gjorde att A istillet valde den ekonomiska tryggheten en
adjunktstjinst vid lararutbildningen erbjod, framfér en ekonomiskt otryggare tillvaro
som doktorand. A satsade alltsd p4 lirarutbildarkarriiren istillet for forskarkarridren
och engagerade sig helhjartat i utvecklingen av lirarutbildningen. Idag har A blandade
kanslor infor det valet.

Det har jag inte dngrat, aven om det kan kinnas lite déligt nu nar [NN] doktorerade och har
det gott stillt, en bra 16n och fir gora intressanta saker. S8 kan man ju tycka. Men det r okej
tycker jag. Men det kinns lite knepigt ocksé pé ett sitt, eftersom man nu bara anstiller lek-
torer och dom ir ju doktorerade. Under hela perioden nir lirarutbildningen vixte s var det
ménga av oss [skolldrarbaserade LARARUTBILDARE] som la ner jittemycket jobb. Och fast
vi bérjade pa forskarutbildningen si lade vi ner den dirfoér att vi var s mana om att géra en
bra lirarutbildning. Vi satte si att siga vara egna intressen at sidan dirfor att vi tyckte att vi
hade ett s stort ansvar hela tiden och s har det varit under lang, 14ng tid. Dérfor kan vi
ibland vara lite bittra och lite férbannade, darfor att vi far ju inte betalt for det s att siga.
Medan andra — som har kommit in mycket senare och som vet otroligt lite om ldrarutbild-
ningen — fir vildigt gott betalt fér det dom har gjort. Disputerat. Och det ir stétande alltsa.
Det ir diligt betalt s3 att siga och for lite uppskattning. P4 sitt och vis si ser jag det nistan
som att bli bestraffad.

A berittar om ett slags kollektiva investeringar de skollararbaserade LARARUT-
BILDARNA gjorde i ldrarutbildningen, dvs. tillsammans med de divarande kollegorna
satte A lirarutbildningens och [Lirositets] behov fére den personliga karridren. Idag
finner A sig forbisprungen av nyanstillda som sitter personlig akademisk karridr i
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forsta rummet och ocksd "belonas” for det pé olika sitt, vilket hos A ger upphov till
kanslor av bitterhet och ilska.

P4 "den gamla goda tiden” grundades savil A:s lirarutbildaridentitet som A:s legitimi-
tet i lararutbildningen huvudsakligen pa en stark skolldraridentitet och i kunskaper om
lirares arbete i skolverksamheterna, inte primirt i det akademiska dmnesinnehéllet.
Lararutbildningsreformen 2001 foriandrade A:s position eftersom reformen, betraktad
fran A:s position, har inneburit en devalvering av lirares beprovade erfarenheter; dvs.
kunskaper som i lirarutbildningen forkroppsligas av lirarutbildare med egna hands-on-
erfarenheter av ett ldraryrke. A uppfattar att sédana kunskaper blev mindre virda nir
vetenskaplig kunskap i termer av akademiska discipliner och forskarkompetenser upp-
varderades.

I backspegeln ir det litt att se att A:s satsningar i ldrarutbildningen var usla invester-
ingar p& "den akademiska borsen”. A upplever sig "forradd” av sina 6verordnade och
utlamnad 4t att pa egen hand forsoka minimera sina forluster sd gott det gér. A grep
inte tag i de akademiska tillgdngar som 1&g inom riackhall vid bérjan av karridren for
att etablera sin position inom hogskolan/universitetet. Istillet valde A att satsa p& vad
som kan beskrivas som hogskoleadministrativa investeringar i grundutbildningen av
larare och baserade da sin karriar och sin position p4 sitt stora skolldrarkapital — ett
kapital som vid den tiden var "hardvaluta” i lirarutbildningens region. Idag uppfattar
A sin tidigare starka position som underminerad och A ser sig skorda en bitter frukt av
sitt mangariga slit for lararutbildningens bista.

5.2.2. Lérarutbildare C — ej disputerad

Lararutbildare C anstilldes vid [Larositet] eftersom C som yrkesverksam lirare ansigs
besitta specifika erfarenhetsbaserade kunskaper av stort virde for lararutbildningen. C
hade ocksé under ménga r fungerat som handledare av lararkandidater under deras
praktikperioder och kontakterna med lirarutbildningen blev allt titare for att slutligen
utmynna i en fast anstillning som adjunkt. C anser att en lirarutbildare "ska veta vad
man pratar om” och for det kridvs mangarig erfarenhet av den skolform och &lders-
grupp man undervisar om. Naturligtvis behover lararutbildare dven "teoretiska” kun-
skaper inom pedagogik och psykologi, siger C, men "akademisering” i betydelsen krav
pa forskarutbildning och doktorsexamen ir C en aning tveksam till.

Du méste ha en teoretisk pibyggnad ocksi. Du miste veta en del om pedagogik, du méste
veta en del om psykologi, du méste veta ndgot om konflikthantering och sint tycker jag.
Mycket av det lir man sig genom erfarenhet men man behéver hjilpa till med litteratur.
Man behéver ha list pd men jag tror inte att man alltid beh6ver doktorera for det. Jag tycker
det dr lite tufft hir [vid Lirositet] att det dr sdna krav pa [ldrarutbildarna]. Det finns massor
med folk som kan mycket men som inte tas tillvara, utan man stirrar sig blind p4 det. Jag
tycker absolut man ska doktorera, det ir inte det, men man ir inte dilig tills man har dokto-
rerat si att siga. Det finns sd mycket kunskap pé vigen. Det ir synd tycker jag. Ibland s4 tror
jag den hir tysta kunskapen och den hir praktiska kunskapen halls for skild fran den teore-
tiska kunskapen.
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Sjalv uppfattar sig C ha forandrats som lararutbildare genom att ha blivit mer "teore-
tisk” och i sin undervisning anvinda sig av "teorier” i hogre utstrickning 4n tidigare.
Detta forklaras av att C idag befinner sig lingre bort fran lirares vardag i skolan men
ocksd av att C utvecklats i arbetet. "Jag kan ju inte bara beritta hur det var nir jag var
ung. Jag tinker mycket pé [studenternas] frigor och sen gir jag till béckerna” siger C.
Sin legitimitet som lararutbildare i sina kontakter med "filtet” far C i kraft av att vara
vil forankrad i skolldrares arbete och i skolimnet. "Akademisk” legitimitet i lirarut-
bildningen méste, som C berittar sin historia, emellertid vara grundad i "teorier”, att
s& att siga kunna gé till bockerna. Detta placerar den akademiskt l4gt meriterade
lararutbildaren i en tuff sits och jag tolkar C:s berittelse som upplevelser av pa en det
hela taget férsvagad position inom ldrarutbildningens region.

Vid intervjutillfillet dr C till storsta delen inne i avslutningen av det gamla gymnasie-
lararprogrammet och darfor upplever C dnnu inte négra radikalare forandringar i sitt
arbete med studenterna. Men C ir ocksa delvis involverad i det nya programmet
bland annat i kurser inom allminna utbildningsomradet (AUO) Foriandringarna i "det
nya” gor att C upplever sig komma liangre bort frén "faltet”.

Jag ir vildigt mycket administratér nu, dirfor har jag mycket parmar. Det mirker jag att det
ir, jimfort med andra, for att stérre delen av min tjinst dr numera administrativ och bara en
liten del lirare. Den hir administratdrsbiten har ju vuxit frin &r till &r s att det blir nog bara
nistan bara administration. Fast jag vill girna ha kvar dmnesdidaktiken, 4tminstone en liten

flik av den s jag far komma ut pa besok och fir méta dom blivande [amnes]lirarna. Det vill

jag nog.

C 4r i sin identitet som lararutbildare fast férankrad i "filtet” och skolamnet samtidigt
som trycket pé att utveckla en slags "akademisk” identitet har okat. Det centrala for C
forefaller d& vara en striavan efter att bibehélla nira relationer mellan lirarutbildning-
ens "teoretiska” sida och lirares "praktiska” undervisning i skolan. Men man kan i C:s
berittelse ana dels upplevelser av att "akademiseringen” sker pé bekostnad av praktik-
grundade lirarkunskaper och insikter, dels att C:s méijligheter att bibehalla kontak-
terna med skolornas lararutbildare och studenterna under VFU-perioderna har mins-
kat. Bortsett fran att C:s arbete har blivit mer administrativt inriktat, si verkar inne-
héllet i C:s undervisning ha forskjutits. Fran att tidigare ha arbetat med ett yrkesspe-
cifikt iamnesdidaktiskt och amnesmetodiskt innehéll, verkar C idag arbeta mer med
ett icke-yrkesspecifikt kunskapsinnehall (AUO). Denna innehéllsliga férskjutning ver-
kar inte vara helt problemfri for C.

Jag tror pd méngfald; jag tror att det ir bra att man [studenterna] byter och bryter erfarenhe-
ter med varandra. Men man maste ocks3 fa kinna av att man har en identitet — att jag ir mitt
jobb, jag 4r mitt dmne, det hir dr mitt — och vara stolt 6ver det. Man ska kunna vara stolt i
vilket stadium man &n ar [lirare] pa. Inte sé att det ska vara n&n hierarki, utan det ska vara
bra att vara olika typer av lirare, att alla behovs.

Som helhet tolkar jag C:s berittelse s att forandringar i lirarutbildningens region
medfort att C idag upplever dels en férsvagning av sin position som lararutbildare,
dels en konflikt mellan 4 ena sidan den nya ldrarutbildningens konstruktion och
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(upplevda) okade "akademisering” och & den andra dess méjligheter att 13ta studen-
terna utveckla relevanta lararidentiteter.

5.2.3. Lérarutbildare E — ej disputerad

Lirarutbildare E blev ldrare bland annat déarfor att utbildningen gav en trygg bas pa
arbetsmarknaden. Men redan under sina dmnesstudier vid [X universitet] stilldes E
infor ett viagval: Antingen en trygg och siker framtid som skolldrare eller en pa flera
sitt otryggare och osikrare framtid som forskarutbildad akademiker.

Mina forildrar sa s& hir att "Forst maste du ha en trygg utbildning, sen kan du signa dig 4t
annat.” Men sd kom kirleken in i bilden och det blev varken forskarutbildning eller ndnting
annat — det blev bara familj och ldrare i skolan. Hade du tinkt dig forskarutbildning? Ja, jag
blev uppmanad att séka till den niir jag lidste [Amnet]. Sa att det var snudd pa att jag gjorde
det.

E blev alltsé ldrare och inte doktor. Parallellt med arbetet i skolan hade E ocksa olika
fortbildningsuppdrag riktade mot skolomradet och fungerade ofta som handledare 4t
lirarkandidater under deras praktikperioder. P43 si sitt blev E "kind” bland personer
inom lararutbildningen och det var via en kontakt dir som E kom att bli lararutbildare
inom [Lirositet]. "Jag blev uppmanad att soka mig hit av [NN]” berattar E, som forst
anstilldes pa prov. Nir allt utfallit till belatenhet sokte E en nyutlyst tjianst riktad mot
[Amnet], en tjinst som E ocks3 fick.

E:s identitet som lidrarutbildare ir mycket starkt forbunden med skolan och E:s tidi-
gare arbete som skolldrare. Under de senaste dren upplever E emellertid att sdvil
identiteten som positionen inom lirarutbildningen har eroderats.

Jag har ju hela tiden hir haft ”en fot i skolan”. Hela tiden. Stindigt. Den finns hela tiden dir.
Ja, absolut. Och jag ir fortfarande till stora delar en praktiker. Om man jimfér lite grann nir
jag borjade — om man liksom i procentsatser forsoker beskriva var vi var d& — sa var jag da
attio procent praktiker och tjugo procent teoretiker. Man kom ju frén skolan och det var det
som skedde i klassrummet med metoder som var vildigt viktigt d&. Sen har det férindrats s&
att nu — allts3, jag ir fortfarande vildigt mycket praktiker, didaktikermetodiker. For trots att
jag har forsokt att slinka bort ifrdn det [har jag] hela tiden fitt patryckningar fran dom bli-
vande lirarna att "Du maste hjilpa oss med teknikerna, metoderna, kring det hir.” Vilket
dom har helt ritt i egentligen. S& nu ir vl férdelningen trettiofem procent praktiker och

sextiofem procent metodiker, eller teoretiker.

Forskjutningen frdn en metodisk tyngdpunkt till en "teoretisk” som E beskriver inne-
bir att det har blivit mer betydelsefullt for lirarutbildarna att vara akademisk merite-
rade. Ordet "metodik” har samtidigt blivit ett férbjudet ord for lararutbildarna, berat-
tar E, istillet dr det numera "didaktik” som giller. E upplever sig inte ha fitt ndgra
storre mojligheter att bygga pa sin "akademiska ryggsick”, utan det E trots allt har
gjort i form av olika kurser har E till storsta delen fatt gora utanfor ordinarie arbetstid.
E:s berittelse om "akademiseringen” av lirarutbildningen ir en historia som innehéller
ett visst matt av ilska och ambivalens i forhallande till en forskningsanknuten lirarut-
bildning. L4t oss lyssna till E:s erfarenheter av lararutbildningens "akademiseringspro-
cess”.
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Det skapades en stimning hir [p4 Institutionen] nir vi skulle ligga om utbildningen att vi
[skollérarbaserade LARARUTBILDARE] egentligen inte var virda nit. Det ir ju sina signaler.
Det dr manga som tycker det. "Ni har ju inget. Ni dr ju praktiker och hir ér det teorier som
giller. Och ni maste 6ka pd i kompetens! Dessutom kan vi ju inte férse er med undervis-
nings- eller tjinsteunderlag dir ni fir hélla p& med den kompetens som ni har, utan ska ni
vara med hir s fr ni bredda er, annars fir ni sluta.” Det ir [ledningens] klara signaler. Och
da skrimde dom ju vettet ur folk hir. Speciellt dom med bara en lirarutbildning, som alltsa
var seminarieutbildade, dom blev ju jitteskraja och tyckte inte att man var virda nit
[laingre].

E upplevde alltsé att ledningen var en drivande kraft i lirarutbildningens "akademise-

ring”. De ej forskarutbildade LARARUTBILDARNA hade valet, som E beskriver situa-
tionen, att antingen "vinna eller forsvinna”, dvs. det gillde att snabbt meritera sig aka-
demiskt. Men ledningen var inte den enda agenten som drev p& processen som, enligt
E, borjade nir den vintade ldrarutbildningsreformen borjade fa skarpare konturer.

Propéderna kom vil ungefir nittiodtta s dir. Vi ir ju alla akademiker mer eller mindre, men
det dr dom forskarutbildade som stiller frigan [om lirarutbildares kompetenser]. Jag tyckte
inte att vi [adjunkterna] har ifrigasatt var yrkesidentitet pa ndgot sitt, att vi skulle vara
simre bemedlade for att vi dr vildigt mycket praktiker. For det innebir ju inte att vi inte
ocks3 ir teoretiker, men [vi dr det] p4 olika sitt.

Sett fran E:s horisont s har ritten att definiera den reformerade lararutbildningens
behov av framtida lararutbildarkompetenser forflyttats frin LARARUTBILDARNAS
positioner till forskarutbildade agenters positioner, savil sddana som sjilva arbetar
som lararutbildare som sddana som befinner sig utanfor sjilva grundutbildningen. De
forskarutbildade upplevs av E som de agenter som s att sdga har ritten att sitta dag-
ordningen. Visst dr en forskningsanknuten lirarutbildning bade bra och nédvindig,
tycker E, men forskning om vad och p& vems villkor, det ar frigan.

Det hir handlar ju vildigt mycket om vem som fir tillgdng till inte minst pengar. Vem som
far vara med och med vem, och alltihop det dir. Jag tycker det 4r en ogenerositet och en
oginhet ibland frdn det hallet [forskningsvirlden]. Och hela det hir forska, forska — for vad
alltsa? Det ir ocks3 intressant, for jag tycker att det ir bra att det har blivit en stérre beto-
ning i nya utbildningen mot sin forskning som leder in mot férskolegrupper och mot klass-
rum och skolor. Mot praktiken alltsd. Forskning dir man synliggér praktiken och forsoker
utveckla den, det tycker jag ar jatteviktigt. Diremot blir jag ibland tveksam nir jag hor vissa
samtal kring vad det ir f6r forskning det ska bli. Ska det bli forskning f6r [akademikerna]
eller ska det vara ["klassrumsforskning” for larare]?

Det ir inte endast makten att definiera vilka kompetenser som skall anses vara cen-
trala for lararutbildarna, som E uppfattar har forskjutits i det lokala landskapet av
positioner. E menar ocksd att LARARUTBILDARNA har foérlorat makten éver dmnes-
didaktiken, ett enligt E:s uppfattning for skollidraryrkena centralt kunskapsomride.
Den nya lararutbildningen har nimligen medfort att [Lirositet] omorganiserat det
didaktiska kunskapsomrédet s att amnesdidaktiken — som i den gamla utbildningen
tillhorde [Institutionen] och de dar anstillda gamla lararutbildarna — nu knyts till
respektive akademiska dmnesdisciplin och deras organisatoriska enheter. E ir kritisk
till detta eftersom E anser att [amnesinstitutionerna] saknar personer med didaktisk
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kompetens. Forandringen innebiar ocksd att behovet av samarbete 6ver de organisato-
riska granserna okar samtidigt som ocksé konkurrensen mellan enheterna gor det.

For det forsta s tog dom didaktiken. Den plocka dom bort ifrdn oss, som vi har haft i &ratal.
"For det klarar vi lika bra som er.” Jaha, men nu kommer studenterna och siger "Vi fir ing-
enting.” Det ir bara sdnt man hér. Men nu ir vi inne i liget att vi ska se hur vi kan samarbeta
och det tror jag pd. Sen ir det klart, om det finns intentioner att radera hela den [didak-
tiska/metodiska] verksamheten och kompetensen [hir pa Institutionen] s8 att det istillet blir
forskningsomriden och [institutioner] med respektive dmnen som skéter det direkt emot
skolorna s& — det ir ju en sin tendens i hela systemet. Men, vi har dock gjort klara marke-
ringar mot yrkesprofessionen. Vi har gjort nigra kurser nu som ar klart didaktiska. Jittebra.

Aven om E uppfattar vissa positiva sidor i de pagiende forandringarna; dven om E
tillsammans med kollegor utvecklar nya kurser med didaktisk inriktning i lirarpro-
grammet; och aven om E upplever att den "patvingade” kompetensutvecklingen har
varit givande — sd mélar E trots allt bilden av sin yrkesposition i 6vervigande morka
nyanser.

Jag anstilldes ju som dgmnesmetodiker och dr numera en tydlig allmanmetodiker, en allmin-
didaktiker. Och den utbildning som sker under [praktik ]besdken ute i skolan, den héller pa
att tas ifrén oss. I alla fall frdn mig d4, om jag bara ser till min person. Det gor att jag héller
pa att forlora en del av min yrkesidentitet, tycker jag. Eftersom jag stindigt betonar att det ir
dir ute vi ska jobba; det ir dir ute vi ska titta for det ir dér vi har barnen. Och s ser vi det
fran det vi har gjort hir pé [Institutionen] och sen ser vi det dir ute va. Och det hinger
ihop. Men, om du [som ldrarutbildare] inte fir den [praktiska] delen; om det istillet signale-
ras igen att det didr ska [lararna i skolan] skéta. Det ér bra att lirarna far skota det, men situa-
tionen &r ju sdn att dom skriker efter fortbildning, efter kompetensutveckling. Och &tmin-
stone hilften av dom som jag har [som handledare] ir klart odugliga.

E upplever sin yrkesidentitet som lararutbildare vara hotad, inte minst da ett, for E,
centralt arbetsinnehall héller pa att gd forlorat, nimligen kontakten med studenter
och handledare under praktikperioderna, de si kallade praktikbesdken. Utifrdn E:s
horisont innebar denna férindring att makten 6ver denna del av utbildningen — en del
som tidigare inte bara tillhorde E:s position utan ocksé var en visentlig byggsten i
yrkesidentiteten — idag flyttas ut till skolorna och de verksamhetsforlagda nya lirarut-
bildarna. Eftersom inte heller imnesdidaktiken lingre p& ndgot sjalvklart sitt tillhor
E:s position inom [Institutionen] under de hogskoleférlagda utbildningsmomenten
och metodik ar ett tabuord, sa dr E:s position utsatt for ett dubbelt tryck. Dels inifrén
betraktat, dvs. frdn agenter inom den akademiskt forlagda lararutbildningen, dels
betraktat utifran, dvs. frdn agenter inom den verksamhetsfoérlagda lararutbildningen. E
sager att:

... katastrofen ir att det inte finns ndn koppling till den utbildning dom har pa [Lirositet]
och praktiken, VFU. VFUn skoter sig sjdlv och [studenterna] far gora sd gott dom kan. Dom
har liksom ett dike dir emellan. Det dr ocksd en sak som vi héller p4 att ta bort nu. Efter det
att jag gjort min kurs nu, en s kallad fordjupning eller tvirvetenskap, diar dom har varit ute
[p& VFU] s8 fir jag inte f6lja dom dir ute [i verksamheterna]. Jag fir inte beséka dom lingre
utan det gor ndn i matte eller nin i idrott eller ndn annan och sitter betygen. Vad dr din roll
dd i att skita kursen? Ingen roll alls. Jag bara undervisar s linge kursen pagir i den form som
den har nu, men om vi fr kursen att vara obligatorisk och vi kan ha den hir [p4 institutio-
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nen] och ocksé koppla till [andra]. Att vi bjuder in dom och férsoker hitta ett sitt att arbeta
tillsammans — da har vi &tererévrat didaktiken och metodiken f6r skolimnena.

E berittar om en eroderad position, forlorad makt 6ver det for lararyrkena centrala
kunskapsomridet (imnes)didaktik och en hotad yrkesidentitet. Utifran E:s beskriv-
ning forefaller forandringarna under de senaste dren ha medfort en kamp om kompe-
tenser, kunskapsomraden, arbetsuppgifter m.m. mellan agenter inom [Institutionen]
och mellan agenter vid [Institutionen] och andra enheter i larositet. Denna kamp kan
forstds som en kamp mellan positioner forankrade i akademi och forskning & ena
sidan, och positioner forankrade i lirares yrkesverksamhet och praktiska lararkunska-
per 4 den andra. Och det forefaller som om E dr en av dem som riskerar att dra det
kortaste strdet. Det ar dirfor logiskt att E, liksom A, sdger att ldrarutbildningen kanske
skulle ma bist av att &ter organiseras som en akademiskt fristdende lararhogskola.

5.2.4. Léirarutbildare G — ej disputerad

Lirarutbildare G har arbetat med barn i de ligre dldrarna i skolsystemet och anstilldes
vid lararutbildningen efter att ha genomgatt en vidareutbildning. G:s beskrivning av
den davarande lararutbildningen ir en beskrivning av en mycket skolliknande struktur
och med en stark betoning av yrkets praktiska kunskaper och fardigheter, det som
kallas f6r “seminarietraditionen”.

Frin borjan sd var det ju vildigt mycket av den praktiska delen, som 13g pa metodiklirarna.
Jag tror att tre fjardedelar var praktisk utbildning. Alltsd att man métte studenterna ute i den
verksamhetsf6rlagda delen eller praktiken och sedan hade mindre av didaktik. Om man tittar
pa timplaner och s& dir s var det mycket, mycket, mycket undervisning di. Det liknade
kanske mer en gammal en skolform dir man hade undervisning frin tidigt p& morgon till, ja,
fran itta till fyra nistan varje dag. Det var mycket bunden undervisning och vildigt lite av
sjalvstudier.

Att arbeta med utbildning av larare f6r de yngre aldrarna och tidiga skolformerna har
setts lite 6ver axeln i hogskolevirlden, siger G, en attityd G genom &ren har kimpat
for att forandra. Inte minst maste G och kollegorna — som da inte hade samma status
som lararutbildare med inriktning mot amnen och ildre elever i de senare skolfor-
merna — vara "duktigare”, visa "férandringsbenigenhet” och "vilja”. Detta ledde till ett
hart slit med att stindigt utveckla kurser "i takt med tiden”. Det har G ocksé lyckats
med. Forstielsen av de tidiga skolformernas betydelse har dkat bland kollegor utanfor
den egna gruppen och inte enbart pd den egna [institutionen]. Det tycker G ar posi-
tivt eftersom studenterna i dagens lirarutbildning ocksa méter lirarutbildare utanfor
[Institutionen].

G har stindigt forkovrat sig genom att studera pa egen hand, men ledningen gav for
négra ar sedan G mojligheten att meritera sig ocksd formellt vilket resulterade i en C-
uppsats och antagning till forskarutbildningen. G ir alltsé idag nybliven doktorand vid
[Lirositet]. G anstilldes med den egna lararutbildningen och den levda lirarerfaren-
heten som meriter, idag diremot "krivs det ju andra saker; att man har en langre ut-
bildning, kanske en magisterexamen eller att man har dom har dmnena.” Att férena
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"teori och praktik” ar inte s& enkelt i dagens lararutbildning, tycker G, det var enklare
i den "gamla” utbildningen.

For d& fick ju — dtminstone som vi forstod det — studenterna, eller lirarkandidaterna, ihop

det hir med teorin och praktiken som ju har blivit ett problem senare. Det trodde vi i alla

fall att dom skulle f. Men det ar mycket svirt det hir att géra en utbildning dir man forstar

praktiken utifrdn teorin. Det brukar ju hinga, brukar ju kiinnas som att det ir en vildig skil-

jelinje.
G beskriver en utveckling som trots att lirarutbildningarna blev integrerade i hogsko-
lan 1977 inte forefaller ha forandrats sirskilt mycket. Fram till de inledande aren pa
1990-talet s& undervisade lararutbildarna med en stark betoning pd metodik och prak-
tik utan ndgon egentlig anknytning till vare sig forskning eller vetenskaplig kunskap.

Eftersom seminarierna hade inte alls den anknytning till akademien som [lararutbildningen]
har nu. Och nir lirarutbildningen kom in i hdgskolan sjuttiosju s& var det ju ocks3 vildigt
klent med anknytning av forskning faktiskt. Det ir ju bara dom senaste, ja, tio dren, kanske
mindre in det, som man har bekymrat sig om till exempel att studenterna ska skriva ett exa-
mensarbete. Att vi [skolldrarbaserade LARARUTBILDARE] ska f4 den fortbildning som vi
kanske borde ha; alltsd f6r att matcha studenterna dnnu bittre.

Utifran G:s erfarenheter fick "akademiseringen” (som i formell mening bérjade med
hogskolereformen 1977) alltsa reell betydelse forst ca 20 &r senare, bland annat i form
av andrade krav pa studenterna. De dandrade kraven pa studenterna leder enligt G till
att kraven p3 lirarutbildarna ocksd dndras. G tar som exempel examensarbetet i lirar-
utbildningen vilket rimligen stiller hogre krav pa lirarutbildarnas vetenskapliga kom-
petenser. Forandringarna stiller ocksd andra krav pé liararutbildarna, siger G, som har
ftt omprova en tidigare forestillning.

Jag har varit metodiklarare i vildigt, vildigt manga ar. Jag tog ocksé tjanstledigt efter ett
antal 4r eftersom jag tyckte att avstdndet till praktiken var fér stort for att arbeta i utbild-
ningen. Att inte ha den dir egna personliga erfarenheten lingre som jag tyckte krivdes. Idag
har jag nog omprévat det, men da tyckte jag det i alla fall. S4 jag var tjinstledig till att borja
med ett halvir men byggde pa det till ett ir. S jag jobbade sjilv i en skola.

Utvecklingen inom lararutbildningen har alltsd medfort att en hornsten i G:s forestall-
ningar om lararutbildarens relation till yrket och yrkesutbildningen har férindrats.
Idag har G tonat ner betydelsen av lararutbildarens nirhet till yrkespraktiken for att
kunna fungera adekvat i lararutbildningen. Istillet dr det andra kunskaper och erfaren-
heter som blivit mer betydelsefulla.

Sen kom det till i slutet pé nittiotalet ett forskningsomride och det fick vi acceptans for och
vi fick dom hir pengarna. Men det har ju tagit tjugo r innan det blev ninting, si vi har
mycket tid att ta igen. Det har gitt vildigt snabbt sen med vetenskapliggérandet. Nu ir pen-
deln vildigt starkt at ena hallet. Det ir kanske mer vetenskap in en yrkesutbildning just nu.
Men det kanske behéver vara s, min erfarenhet ir att det maste sviinga vildigt kraftigt for
att det ska ge effekt. Innan det normaliseras.

G beskriver en foriandring i sittet att tala och tinka i ldrarutbildarnas arbete. Det ar
"vetenskaplighet” som giller och det avspeglas ocksa i de organisatoriska forandringar
som till slut dgde rum vid [Larositet]. G kanner sig kluven infor detta. A ena sidan
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har G omprévat sin "gamla” syn pa lararutbildarens relation till yrkespraktiken och till
akademin, men & den andra tycker G att pendeln alltfor kraftigt har svingt over till
den akademiska sidan, vilket gor att studenternas behov av adekvata yrkeskunskaper
som inte ir tydligt férankrade i ndgon akademisk disciplin eller undervisningsamne,
riskerar att hamna pa undantag s att siga.

Det ska vara mer vetenskapligt. Samtidigt s tror jag att manga [studenter] kan kinna sig lite
svikna av att hantverket, det hir med "Hur gér man nu med alla dom hir barnen som har
det stokigt?” och "Hur ska man 4 ihop den dir gruppen som inte fungerar?” Dom fir ju, det
ir vildigt mer dmnesinriktat, for det ir ocksa en del av uppdraget, att alla lirargrupper ska
ha en ett imne eller ett zmnesomride som dom kan gripa éver. Och det ir vil si bra tycker
jag. Sen vet inte jag om vi har hittat dom bista #mnesomridena for alla lirarkategorier, det
far framtiden utvisa.

Nir G berittar om sina erfarenheter framtrider bilden av en lararutbildare som ar
mitt inne i en identitetsférindringsprocess. Fran att ha varit "praktikern” till att bli
"akademikern”, dvs. skaffa sig vetenskapliga kunskaper och firdigheter. G har ocksa
under alla sina &r i ldrarutbildningen tillhort the underdogs relativt de "finare”, mer
akademiskt meriterade kollegorna. Aven om G berittar om sina erfarenheter p4 ett
sakligt sitt och med ett lagt tonlige, s& kan man ana att de senaste &rens forandrade
krav pé lararutbildarna ar mer problematiska och konfliktfyllda for G i de forsta ste-
gen bort fran yrkespraktiken in mot akademin, dn vad som framtrider pa ytan.

5.3. DISPUTERADE LARARUTBILDARE MED LANG ERFARENHET

B, D, F och H ir disputerade och anstillda som lektorer. Aven i deras berittelser &r
akademisering ett tema, men till skillnad mot de icke disputerade har de helt andra
erfarenheter av denna.

5.3.1. Lérarutbildare B — disputerad

Efter att under langre tid ha arbetat som dmneslirare borjade B studera pedagogik och
blev efter dessa studier, som B uttrycker det, évertalad att vikariera pa lararutbild-
ningen. Kort direfter blev B heltidsanstilld adjunkt och uppmuntrades av ledningen
att soka till forskarutbildningen, vilket B slutligen ocksé gjorde. Under tiden fran an-
tagning till avhandling satsade B emellertid inte s& mycket p& den personliga akade-
miska karridren, utan de storsta arbetsinsatserna satsades i lirarutbildningen. Tack
vare att B hela tiden stitt med bigge fotterna pa (larar)jorden upplever B sig fortfa-
rande &tnjuta en mycket stark legitimitet pa "filtet” (dvs. bland larare och skolledare).
B arbetade gidrna, mycket och hért, ett sitt att leva som med &ren blev till vana. De
senaste dren har emellertid krympande ekonomiska ramar medfort att 6vertid dr ndgot
som ledningen siger skall undvikas. B har d4 hamnat i ett dilemma.

Det ligger som ett allmint 6nskemal om att ingen ska ha 6vertid, och det ska man alltsa siga
ifrdn. Nir jag har forsokt siga ifrdn, di si siger dom "Ja men, kan du méijligen” med hinvis-
ning till allt vad jag forut har gjort. Det hir blir ett sorts moment tjugotva va. Samtidigt s
blir det ocksa s& d4 att somliga kollegor tittar lite snett och "Ja men, hur kan du f3 6vertid?”
Overtid, alltsd det ir osiker fordran som jag har pa [lararutbildningen].
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B:s starka position, sdvil som praktiker som akademiker, inom lararutbildningen pa-
verkades inte negativt av forindringarna inom hogskolevisendet och lirarutbildningen
under 1990-talet. B blir inte férbisprungen av nigra "nykomlingar” eftersom B:s posi-
tion inte enbart har varit baserad pé legitimiteten p4 "faltet” utan ocksa pa akademisk
dmneskompetens och meritering.

B antogs alltsa till forskarutbildningen, men kinde sig tveksam till livet som forskar-
studerande bland annat for att B var radd att det skulle medféra en distansering frén
"filtet” och lirares arbete. Vid denna tid bérjade ocksd pressen att meritera sig aka-
demiskt oka pé lararutbildare, siger B, dvs. lararutbildare skulle vara forskningskom-
petenta och helst disputerade. B hade blandade kinslor infér denna aspekt av lirarut-
bildningens "akademisering”, inte minst darfor att den uppfattades som en nedvirde-
ring av hirt vunna erfarenheter och kunskaper fran ett mangarigt arbete som lirare i
skolan.

Det blev ocks8 s8 att man ville ha forskarutbildade lirare. Jag upplevde det som en foro-
ldmpning nir jag hade mer eller mindre lagt min forskarbildning p4 is efter dom hir inle-
dande 4ren med kurser. S4 jag upplevde det som en férolimpning nir det bérjade ifrigasit-
tas om universitetsadjunkter var kompetenta och behériga nog att ha det jobb dom hade.
Att alla skulle vara forskarutbildade for att vara det.

Samtidigt anser B inte att "akademisering” i sig dr ndgot negativt. Lararutbildare med
lag akademisk kvalificering vid B:s institution har forbittrat sina akademiska kunska-

per och sin vetenskapliga skicklighet, vilket 6kat deras legitimitet relativt kollegor vid
andra institutioner, siger B.

S4, B disputerade. Inte for att gora den akademiska resan for sin egen skull utan for att
lararutbildningen behoévde det. B upplever inte sin position ha péverkats negativt av
lirarutbildningsreformen — tvirtom, positionen har snarare stirkts utan att legitimite-
ten relativt "faltet” har minskat. B:s investeringar pd "den akademiska borsen” visar sig
nu ha varit de ritta. Med tanke p3 lararutbildningsregionens spinningar mellan dispu-
terade och icke-disputerade lararutbildare och forskningsbaserad versus praxisgrundad
lararkunskap kan man fundera 6ver hur B:s kollegor upplevde B:s bana pa det akade-
miska himlavalvet.

5.3.2. Léirarutbildare D - disputerad

Lirarutbildare D:s vig in i ldrarutbildningen har gatt via forskningen. Den forskar-
grupp D tillhorde under sin tid som forskarstuderande hade anknytningar till "skolan”
liksom D:s forskningsintresse. Niar D hade disputerat genomforde [Lirositet] en om-
organisation och D tillsammans med négra kollegor kom d att huvudsakligen fa
undervisa i ldrarutbildningen vid [Institutionen]. Omorganisationen var inte pro-
blemfri, siger D. "Jag var inte inriktad pé lirarutbildning och det var en vildig strid
om det dir. Vi ville inte alls ga in i lirarutbildningen for vi visste ju att vi d& skulle fa
helt andra uppgifter.”
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Men D hamnade till slut vid [Institutionen] och borjade arbeta med lararutbildning.
D upplevde i borjan ett utanférskap och att forskarutbildning och doktorsexamen inte
var mycket att hinga i lirarutbildningsjulgranen.

Det var vildigt jobbigt tycker jag, att komma hit. Fér det forsta fanns det ett stort misstro-
ende, det fanns det verkligen. Ett sorts misstroende mot mig. "Vad gér du d3?” ungefir. "Gér
du och rullar tummarna?” Och jag hade upp 6ver 6ronen forsta terminen si att jag hade
dvertimmar jamt. Ja, det var ett misstroende mot forskare. Jag uppfattade inte att det var
riktat mot mig personligen utan jag var en representant fér den dir forskningsvirlden. Det
var ju svart att hitta ndn som man kunde prata med. Jag kanske misstolkade det, det kanske
fanns ett forsiktigt intresse som att "Vad gor du?” Men jag uppfattade det som lite grand av
en misstro.

D upplevde vid den tiden ocksi att avsaknaden av egen skollirarerfarenhet var en
brist i arbetet som ldrarutbildare. Men det har forandrats och i dagens lirarutbildning
kinner D inte pd samma sitt.

Jag har aldrig sttt dir ute [i skolan] och det har jag ju kint vildigt tydligt att det ir en brist.
Men inte nu, nej. Fér att nir man var alldeles ny — jag gick ju som en ensam person — da
kunde jag inte se poingen med min kompetens. Dessutom kom man in i kurser som man
inte behirskade och di ir det klart att studenterna frgar efter "Jaha, vad har du liksom {6r
erfarenhet da?” "Ja, ingen” [skrattar]. Men nidr man behérskar innehéllet och kan sitta in det
i ett ssmmanhang d& tycker inte jag det spelar nan roll faktiskt.

En anledning till att avsaknaden av egen skollirarerfarenhet inte lingre upplevs som
en brist av D, ar lararutbildningens ”akademisering”. D beskriver det som att lararut-
bildningen har:

... forandrats frin att vara nin sorts lirlingsutbildning och praktik till mera utav reflektion.
Och f8r mig har det ju inneburit en férdel eftersom jag inte har praktiken utan jag har det
andra, det nya, du vet den hir reflekterande praktiken. Kravet p4 att vi ska vara akademiska
det ir ju ett krav pa hogskolan som vil pa nit sitt ir intensivt. Jag vet inte hur uttalat det ir
men [ledningen] siger ju ofta att vi klims mellan hdgskolan och grisrétterna. Och hégskolan
sitter ju and4 pa nit sitt med trumf pd hand. Vi tillhér ju [hogskolan] och det ér ju en fordel
for mig d& som 4r mera akademiskt lagd. Praktiskt p4 det viset.

Lirarutbildningens "akademisering” drivs, enlig D, framst av krafter utanfor det lokala
landskapet, dvs. av agenter pa andra platser i hogskolelandskapet som sidant. For D
medfor detta en stirkt position da akademiskt kapital revalveras och kapital i form av
praktiskt lirarkunnande samtidigt devalveras. D uppfattar ocksa att "akademiseringen”
inneburit en férskjutning av lirarutbildningens legitima innehall bort fran handfasta
och praktiknira metodiska kunskaper, till "teoretiska” reflektioner 6ver larararbetets
praktik. I den metodiskt inriktade utbildningen fick D som "akademiker” en svag posi-
tion medan D i den "akademiserade” utbildningen fitt en betydligt starkare. Detta dr
olyckligt, menar D.

[Det finns en] tendens i lirarutbildningen éverhuvudtaget tycker jag och det ar didaktikens
intdg, dar jag tycker att man nistan spolar den metodiska [kunskapen] i praktiken. For jag
tycker fortfarande att metodik dr viktigt. Hur man gér och bra [konkreta] idéer. Men det
kan inte bara vara en teknik som man sitter i en hand som ir oskolad.
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Aven om “akademiseringen” varit till férdel fér D personligen, ar D allts3 inte siker pa
att den odelat ar positiv for lararutbildningen och studenternas yrkeskunskaper. I vil-
ket fall kan man konstatera att de akademiska investeringar D hade gjort vid intridet
till lararutbildningen idag har givit god avkastning.

5.3.3. Lérarutbildare F — disputerad

Lararutbildare F ar lararutbildad men F arbetade inte som lirare sa linge innan F pa-
borjade sin forskarutbildning. Efter disputationen sokte sig F till lirarutbildningen. Att
som disputerad satsa pi ett liraryrke — i skolan sivil som hogskolan — innebir att man
satsat pa en usel l6neutveckling, siger F och jamfor med vianner som arbetar inom
niringslivet. Lirarna har ocksd forlorat i status, tycker F. Men, trots detta har F trivts
med ett friare yrke och mojligheten att anpassa arbetet till familjelivet. P4 senare &r
har emellertid den “akademiska friheten” borjat naggas i kanterna, anser F.

F har foljt med i forskningen inom sitt omrade, sirskilt sddant som haft didaktiska
implikationer, utvecklat sin undervisning utifrdn detta och, dir det varit moijligt, stra-
vat efter att koppla forskningsresultaten till det praktiska lirararbetet i skolan. Men
det har inte alltid varit litt att vara en udda "doktorsfégel” i lararutbildningens voljar,
berittar F.

Det hir att ha en akademisk utbildning, att ha en forskarutbildning, att ha en doktorsexa-
men eller ndgot sddant, det var ju rena, ja, det anvindes mer eller mindre som skillsord inom
lararutbildningen. Nej, d& var det vildigt forkastligt att ha den titeln, s& det visar pa liksom
hur stor spannvidden mellan dom olika kategorierna var. Och [NN] upplyste mig ganska
bestimt om att det dir jag eventuellt hade lirt mig [p4 universitetet] det var ju inget att
komma med hir. Det var helt 6verflodigt. S& det var mottagandet man fick och vi var ju
négra stycken som var lektorer och vi férde ju en tynande tillvaro pé sitt och vis. Manga for-
svann ju men vi var ju ndgra stycken som var kvar.

Denna nigot lugubra tillvaro lattades emellertid upp av férandringarna i lararutbild-
ningen i slutet av 1980-talet, siger F.

Nir den nya ldrarutbildningen kom [reformen 1988] d& blev det ju bittre och nu s3 verkar ju
dven dom som d3 var s8 otroligt emot akademisk utbildning och sddan kunskap, dom verkar
ju vara intresserade av att till och med forskarutbilda sig, s& det har sndrats.

Sedan dess har lirarutbildningen alltsd "akademiserats”. Dels i den meningen att det

skett en innehallslig forskjutning bort fran praktiskt metodiska kunskaper till kunska-
per i undervisningsimnena, dels i att ej forskarutbildade lararutbildare fran att bjuda
starkt motstdnd mot det "akademiska”, nu borjar vilja meritera sig akademiskt.

I den hir i ldrarutbildning var det vildigt mycket metodiktimmar. Daremot var dmnesstudi-
erna relativt begrinsade, si att det har ju férindrats vildigt sen dess. Ja, det har ju blivit
mera, man kanske inte ska kalla det akademisk utbildning f6r det ir ju en yrkesutbildning,
men dmnen.

Det har alltid funnits en spanning mellan metodik och dmnena, berittar F, som tycker
det ir trikigt att den motsittningen har blockerat samarbetet i lirarutbildningen och
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att den fortfarande hélls vid liv av en del personer. Forindringarna i samband med den
nya lirarutbildningen har dock forbittrat F:s tillvaro som lararutbildare.

Nu s organiseras det om till #mnes[institutionerna]. Det tycker jag har varit vildigt bra fak-
tiskt for om vi ser till iamnesundervisningen hir sa har vi ju ocksi damnesdidaktiken, alltsi den
biten, och det blev ju ett Iyft att vi har ansvaret fér bAde dmnena och hur man undervisar i
dom. Begreppet metodik togs ju bort och man inférde begreppet didaktik. Det ar i och for
sig inte nytt men det kom d& i den hir diskussionen om vilka som skulle ha hand om didak-
tiken. Didaktiken lades inte 6ver till dom som tidigare kallades metodiklektorer, dom som
alltsa var lirare som gjorde besdken i klasser och dom hade haft metodikimnet. Dom kom
d3 att falla under den allminna didaktiken medan dmnesdidaktiken kom att hamna p4 dmne-
na, och s blev det hir i [Larositet]. Det som har varit det stora problemet hir och det ir vil
s& pd ménga andra stillen ocks4, det ir den hir spinningen mellan allmindidaktikerna och
dmnesdidaktikerna. Det har ju sin grund i spinningen som en ging var mellan dmneslirarna
och metodiklirarna, och p& nigot konstigt vis har man lyckats bevara den i manga 4r och
bygga den dnnu starkare. Jag forstr inte att den lever vidare.

Innan dessa forandringar gjordes var F anstilld som ldrarutbildare vid [Institutionen]
och upplevde da ett utanforskap i relation till det akademiska dmnet som var repre-
senterat av en annan [institution]. Men, som sagt, idag ir liget annorlunda och bittre
eftersom F idag tillhér [ Amnesinstitutionen] vid [Lérositet].

Metodikimnets stillning forsvagades alltsa och forvandlades till allmindidaktik, enligt
F. Istillet stirktes (akademiska) amnesforetridare och amnesdidaktiken, ndgot som
gynnade F och dem med akademisk meritering inom lirarutbildningen. F siger sig inte
forstd varfor "spanningen” mellan metodiker, numera allmindidaktiker, lever vidare,
men betraktat frén de senares horisont kan ju den utveckling F beskriver rimligen
uppfattas som ett hot. Idag kianner sig F inte s& berord av eventuella motsittningar
eftersom F inte dr ledamot i ndgon namnd eller liknande "men man har ju hort andra
nir dom kommer ifrdn sammantriden och s dir och dr upprorda, att det fortfarande
lever kvar i mycket hog grad” siger F.

Omorganiseringen av [Lirositet] har ocksd medfért en kamp om resurser mellan
olika [institutioner] vilka férefaller drivas som timligen sjilvstindiga enheter, en
kamp som F upplever vara negativ och splittrande samtidigt som tillvaron for de
anstillda blir osikrare nir studerandeantalet fluktuerar. Detta leder till att anstillda
som inte "4r” lararutbildare och kanske aldrig har arbetat med lararutbildning 6ver
huvud taget, kan tvingas gé in i kurser i lirarutbildningen, ett av de storsta utbild-
ningsprogrammen inom [Lirositet], sidger F, for att fa ihop ett tillrickligt tjinsteun-
derlag. Detta kan forstds som en ytterligare forsvagning av LARARUTBILDARNAS
positioner. Lirarutbildningen kan bli en "stétddmpare” i systemet fér andra agenter
vid [Larositet], agenter utan nigon anknytning till ett lararyrke eller identifikation
med lirarutbildningen.

F upplever alltsd att de akademiskt meriterade lirarutbildarnas positioner har stirks
de senaste &ren och likas att de akademiska amnena fatt en starkare stéllning i ldrar-
utbildningen. Amnesdidaktiken har 6verforts fran de metodiskt inriktade skolldrarme-
riterade LARARUTBILDARNA till de akademiska damnesdisciplinernas lararutbildare,
vilket har gynnat F (och undervisningen av lararstudenterna fir man férmoda). Forlo-
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rarna, om man nu kan tala om ndgra sddana utifrén F:s berittelse, skulle i s fall vara
lararutbildare med lararyrket som fraimsta merit och dem med inriktning mot de
yngre 3ldrarna i férskola och skola.

5.3.4. Léirarutbildare H — disputerad

Erfarenhet av att i arbetet som skolldrare méta elever med olika sorters skolsvérighe-
ter, fick lararutbildare H att bedriva vidare hogskolestudier. H hade samtidigt kontakt
med [Lirositet] d& H var handledare &t lirarkandidater pé praktik. Studierna var
roliga och utvecklande, siger H, som vid den tidpunkten inte hade ndgon tanke p4 att
gora en akademisk karriar.

Jag kan irligt sdga att jag liste utan mal. Jag liste bara for att lira mig mer faktiskt, s jag
hade ingen akademisk karriir i sikte eller nit liknande. Diremot kiinde jag att det vore roligt
att préva ndt annat nir jag hade jobbat sd pass linge [som lirare]. Jag hade ju varit handle-
dare ocksd under den tiden och dé ringde [NN] en kvill och friga om inte jag ville komma
hit [till lirositet] och jobba under virterminen. Och det ville jag. S& di kom jag in hir och
sen fortsatte jag d3 med C-kursen och senare med D-kursen i [Amnet] och fick min fil. mag.

Och pé den vigen blev det. H fick kontakt med en forskargrupp och blev inbjuden att
arbeta i ett projekt. Projektledaren uppmuntrade H att soka till forskarutbildningen.
H antogs, bedrev framgéngsrika forskarstudier trots att H parallellt arbetade som
adjunkt vid [Larositet] och disputerade under 1990-talet.

Relationen yrke—akademi har stotts och blotts under ménga ar, siger H, och berittar
att forskningsanknytningen i lirarutbildningen ir ndgot som man stindigt arbetar med
att utveckla.

Det har ju statt i forfirligt manga skrifter som har skrivits bdde for och om lirarutbildningen,
hur forskningen ska kopplas till lirarutbildningen. Men man har aldrig lyckats speciellt. Men
nu forscker vi hela tiden. Vi férsoker genom att anvinda avhandlingar; vi férsoker ta in
aktiva forskare i lirarutbildningen, 4tminstone i nin foreldsning. S4 att kopplingen finns
naturligt. Men det har tagit jitteléng tid for vi har pratat om det alla dom &r som jag har job-
bat hir — att det méste kopplas dnnu mer. Men det har hiint saker, det har det gjort, s4 att
just den delen kan man vil se.

Forskning, "akademin”, kommer alltsd in genom att studenterna fér ta del av aktuella
avhandlingar och méta forskare "live” i undervisningen. H tillhorde tidigare den s
kallade metodikgruppen i lirarutbildningen dir di "den samlade lirarerfarenheten”
kan sigas ha varit representerad. Gruppen sdg som en central uppgift, siger H, att ge
lararstudenterna en realistisk bild av yrket. Till skillnad fran en hel del andra kollegor
som undervisade i lirarutbildningen hade gruppen en nira anknytning till yrkesprakti-
ken.

Metodikgruppen var en vil sammansvetsad grupp som var vildigt intresserad av lirarutbild-
ningen. Som jobbade mycket med den och som tyckte att det var vildigt viktigt. Studerande
har en "surrealistisk” bild av vad dom kommer ut till och vi har var erfarenhet med oss som
lirare allihopa. Vi tillhér dom som varit ute och vet hur det ar i verkligheten s8 att siga;
dven om vi nu har jobbat hir i ganska manga ar s vet vi ju ganska vil vad som pagér. S8 vi
tycker nog att det ir viktigt att vara studenter blir s bra férberedda som méiligt.
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Eftersom H ett stycke in i sin berittelse om metodikgruppens arbete byter tempus
kan man fi uppfattningen att gruppen fortfarande existerar. Den upplostes emellertid
vid en omorganisation i mitten av 1990-talet d& [amnesinstitutionen] dir H nu arbe-
tar bildades. Aven om de tidigare gruppmedlemmarna fortfarande triffas sker det idag
pa ett personligt plan och har inte lingre sin utgdngspunkt i det gemensamma lirarut-
bildaruppdrag som metodikgruppen var samlad runt. Metodiken i lirarutbildningen
forsvann i stort sett helt och hallet nir [Lirositet] férandrades i akademisk riktning,
berittar H.

Vi triffas fortfarande som personer men nu {6r tiden s8 dr vi ju [dmnes]lirare alla, eller rit-
tare sagt, vi tillhor amnet [Amne] allihopa. Det blir inte pa samma sitt att jobba med meto-
dik i olika dmnen s& det dr redan borta kan man siga; det finns vil egentligen bara [NN] som
héller pa med det nu som jobbar &t [Amnet] da. Har didaktiken, metodiken glidit over in i
dmnena da i stéllet, sd att det dir imnesexperterna som tar hand om didaktiken eller vad dir det
som har héint? Ja, delvis har det hint och delvis har vi blivit mer teoretiserande. Vi har nog
blivit mer teoretiker in praktiker. Fast vi héller det verkligen inte for otroligt att det kommer
en reaktion som gor att metodiken lyfts fram igen. Fast kanske som didaktik d3, eller peda-
gogik. Metodiken kan man siga mer eller mindre férsvann [genom forindringarna pa lirosi-
tet under 1990-talet] eftersom metodik inte ir ett akademiskt dmne, det ar ju didaktiken.

Men foriandringarna forefaller inte bara ha medfort att niarheten till lararyrkets praktik
har minskat, férandringarna verkar ocksd ha medfort att H fjarmas fran sival lararut-
bildningen som lirarstudenterna.

Jag har inte jobbat mycket i den nya ldrarutbildningen, utan det ir vildigt sporadiska inhopp
jag gjort i den. Nej, jag har triffat vildigt f3 [studenter]. Jag har i princip haft féreldsningar
och d3 f&r man inte nin relation med dom. Sen har ju jag varit ganska kritisk till att vi inte
jobbar med [mentorssystemet] lingre, for dir triffade vi ju varje studerande. Det kiinns som
en kvalitetssikring vi har missat i den nya lirarutbildningen och det ir jag vildigt kritisk till
kan jag siga.”

H berittar alltsd om en forskjutning bort frén lararyrkenas praktik in mot vetenskap,
forskning och “akademi”. For H sjilv innebir detta inga problem dven om H ir kritisk
till vissa aspekter av utvecklingen. Personligen har H sedan ménga ar tillbaka forflyttat
sig fran att primirt basera sin lirarutbildaridentitet pd den tidigare skollararidentiteten
till att istillet basera den pa en identifikation med akademin. Man kan anta att H:s
tdmligen neutrala berittelse om férindringarna bottnar i att H vid intradet i ldrarut-

37. Begreppet kvalitetssikring kommer vad jag vet frén tillverkningsindustrin dir det betyder att till-
verkade produkter skall ha en lagom kvalitet, dvs. ett minimum av produkterna skall "g3 sénder” i
fortid liksom ett minimum skall "6verleva” den pa férhand utmitta genomsnittliga livstiden. Ordet
forekommer ej i Svenska Akademins ordbok, diremot i dess ordlista. I detta sammanhang ir begrep-
pet intressant eftersom H:s anvindning av det reflekterar att utbildningsretoriken domineras av
praktiker och kulturer placerade i helt andra samhilleliga filt (jfr Lindblad & Popkewitz, 2000;
2001). Det bisarra ir att retoriken nir den transfereras till hogskolan blir forvringd s att kvalitets-
sikring ges inneborden hdg kvalitet, ndgot som alls icke har ndgot som helst med saken att gora i de
industriella ssmmanhang som begreppet ursprungligen har utvecklats inom. Det finns enligt min
uppfattning all anledning att reflektera 6ver vad en sddan retorisk transformation kan innebira for
lararutbildarna som idag arbetar med "forindrade” studenter, férandrade krav och férsimrade
resurser.
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bildningen hade "ratt” kapital, dvs. lararerfarenheten, och "ratt” identitet, och i kraft
av det kunde inta en position med hog legitimitet i lirarutbildningens region. Min
tolkning av H:s berittelse ir foljande: H har genom &ren byggt pa sin akademiska
meritering i takt med lararutbildningens "akademisering” s att nir den nya "veten-
skapliggjorda” och “akademiska” lararutbildningen sjositts vid millennieskiftet besitter
H aterigen "rdtt” kapital och "ritt” identitet och kan inta en position med hog legiti-
mitet sdvil i lirarutbildningens region som i det lokala landskapet.

5.4. TRE LARARUTBILDARE MED KORT ERFARENHET

Vilka erfarenheter av lirarutbildararbetet och det lokala landskapens omstrukturering
har dd LAROM-undersokningens relativa "nyborjare”? I detta avsnitt ska tre nyanstall-
da lararutbildare, U, L och N, som alltsa har kort lirarutbildarerfarenhet, f4 komma
till tals; en person fran vardera larositet. Samtliga hade vid anstillningen litet akade-
miskt kapital. Ingen av dem har varit indragna i de "positionsstrider” som lararutbil-
darna med lang erfarenhet berittar om, utan de intar en position som mer eller mind-
re ar ett resultat av en foregdende omstruktureringsprocess.

Alla tre ar lirarutbildade och arbetar som adjunkter vid sina respektive lirositen.
Deras skolldrarmeriter vigde olika "tungt” nir de anstilldes ndgon gdng under perio-
den 1998-2000. De erfarenheter av lirarutbildningen "igdr” som de refererar till
under intervjutillfillena ir erfarenheter gjorda som lararstuderande och/eller handle-
dare under studenters praktikperioder, inte som en "hundraprocentigt” agent involve-
rad i lirarutbildningens region eller i det lokala landskapet. Ocksa i dessa lirarutbilda-
res berittelser ir akademiseringen ett genomgdende tema, men det har inte alls lika
starka emotionella laddningar som f6r dem med 14ng lararutbildarerfarenhet vars
berittelser vi lyssnade till ovan.

5.4.1. Lararutbildare L — dmnesldrare med kort skolundervisningserfarenhet

Lirarutbildare L befinner sig i lirarutbildningsregionens "periferi”. Av arbetsmark-
nadsskil utbildade sig L till lirare i [Amnet] ganska sent. Redan under utbildningsti-
den fick L moijlighet att pd timbasis undervisa i ndgra andra grundutbildningsprogram
vid [Larositet] genom att en privat vin som arbetade vid [Lirositet] av och till enga-
gerade L i olika kurser. Denna kontakt ledde till att L lite langre fram i tiden blev
uppmanad av [studierektor]att séka en utlyst tjinst, vilket L gjorde. "S4 att da fick jag
den sen” siger L.

L ir lirarutbildare i mer formell mening eftersom L inte primirt anstillts pa sina skol-
undervisningsmeriter utan pé sina amnesmeriter. L. undervisar ocksé i kurser som vare
sig enbart eller primart riktar sig till lararstudenterna vid [Lirositet]. L:s dmne kan
ldsas inom ramen for lararprogrammet som inriktning eller specialisering. Daremot
fick L senare nytta av sin lirarutbildning eftersom lararstuderande under delar av
VFU-perioderna skall mota amnesdidaktiska inslag i sin utbildning.
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Vi hade ett par personer som haft didaktiken pa PPUn,™ som jag hade nir jag gick hir, och
dom hade fatt lite for mycket att géra. S8 dom slippte den biten och jag tog 6ver for att jag
var férmodligen den enda lararutbildade i grannskapet hir pa [Institutionen].

Lirare dr inte ett yrke man kan lisa sig till, anser L, utan lirarstudenten maste 3 dis-
kutera, reflektera och "bolla idéer med” andra studerande och lirarutbildare. Sjilva
[Amnet] kan man tillgodogora sig i stora grupper, menar L, men for att bli lirare i det
krivs diskussioner i mindre grupperingar. Dirfér har L lagt upp undervisningen som

... seminarieverksamhet; vi kor inga foreldsningar. Jag har lagt upp det i vissa teman som vi
diskuterar utifrdn for jag tror inte att jag kan lira dom nénting utan vi lir av varandra nir vi
diskuterar, det dr den filosofin jag har. Nir det giller PPUn, d& kan jag ge exempel p4 sdnt
jag har gjort for att visa p4 hur man skulle kunna gora. Och ta in synpunkter p& om det var
bra eller diligt och 4sikter om olika saker. Men jag frigar naturligtvis ocksi vad dom har fér
erfarenheter och en del har ju vart ute i bdde arbetsliv och p4 skola s& att dom har en hel del
erfarenheter. S4 jag behdver inte sitta och prata hela tiden.

Under sina &r vid [Larositet] har L passat pé att lisa ndgra forskarutbildningskurser
"som en del av kompetensutvecklingen” men huruvida L dmnar soka till forskarut-
bildningen 4r en dppen friga. "Vet inte dn. Jag tar jag tar en kurs i taget sa far vi se var
det slutar.” For 6vrigt har L inte s mycket att siga om lirarutbildningen och arbetet
som ldrarutbildare annat 4n att "det ar ganska kul” och att "det ar en vildig skillnad
mot [Amnes]kurserna i och med att man d& ofta har vildigt stora grupper. A-kursen
har cirka trehundra studenter, d ir det foreldsningar i aulan [som giller].” L upp-
fattar sig inte i forsta hand vara lararutbildare, utan betraktar sig primart som hogsko-
lelirare inom [Amnet]. Dessutom méter L enbart ett mindre urval av blivande gym-
nasieldrare i [Amnet]. "Forskolldrarna, dom har vil knappast [Amnet] det 4r gymna-
siet bara som kommer till mig egentligen.”

5.4.2. Léirarutbildare U — dmneslirare med ling skolundervisningserfarenhet

Erfarenheterna av att undervisa i amnet sedan slutet av 1980-talet, i savil grundskolan
som gymnasieskolan, hade givit lararutbildare U manga idéer om larararbete i allmin-
het och amnesundervisningen i synnerhet och U kinde sig redo att "gé vidare” i arbe-
tet. "Av en slump sdg jag den hir annonsen [fran Lirositet]” berittar U, som sokte
tjansten och fick den tack vare sina skollirarmeriter. "Utan den erfarenheten skulle jag
ju inte vara hir” som U uttrycker det. U trivs mycket bra med sitt nya arbete som
lararutbildare dven om [Lirositets] organisation inte ir helt tillfredsstillande. U kin-
ner sig en aning isolerad i férhallande till andra kollegor inom [Institutionen] dels
beroende pa den fysiska placeringen av arbetsrummet, dels pa grund av en omorgani-
sation [Larositet] genomforde for ndgra ar sedan.

Det ir ju lite problematiskt att vara avskuren ifrdn resten av [Institutionen]. Det blir inte
dom hir naturliga métena, dom informella kontakterna som ir jitteviktiga. Dom missar man
ju lite grann. S& jag forsoker gd och fika varje dag och si dir och hilla den kontakten. Vi ir

38. PPU = praktisk pedagogisk utbildning; benimning pa den skolférlagda "praktiken” i de féregiende
lararprogrammen.
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négra i [Amnesgruppen] som sitter i [lokalbeteckning]. Det ir lite splittrande for dmnesgrup-
pen, det dr inte sa dir jattebra tycker jag. Det beror pd att nir vi flyttade till [Institutionen]
gick det inte att uppbringa ett gemensamt stille dir vi kunde finnas. Det har liksom aldrig
funnits ngot lige for att samla oss men det ir ju vart dnskemal. Vi far vil se vad som hin-

der.

[Lirositets] sitt att styra ekonomin medfor att resursflédet inom organisationen blir
ojamnt, ndgot som U upplever forsvarar kursplanering och skapar osikerhet i arbetet.

Det hir med strukturen, ja, det har ju paverkat mig och virt imne. S&na dir saker som eko-
nomi, det paverkar naturligtvis och det har vil att géra med systemet. Ar man p4 en [institu-
tion] f&r man en slags tilldelning och dr man pé en annan s3 f&r man en annan slags tilldel-
ning. Det kan skifta. Ekonomiska forutsittningar kan skifta fran ar till 4r och ekonomin spe-
lar ju faktiskt roll f6r hur verksamheten blir. Vissa &r kan man ge en kurs och s kan studen-
terna f4 X antal [undervisnings]tillfillen per poing, och nista &r fir dom mycket firre. /.../
Det kiinns osikert och jobbigt. Ofta ir det ju s att vi inte vet vad vi har f6r schablon férrin
studenterna kommit forsta gdngen. Vi har tagit in kanske tjugofem, trettio studenter p4 en
kurs och si kommer det tjugo. S& d& riknar man pé schablonen trettio nir man planerar och
sd kommer det tjugo. Oj, vi fick mycket firre pengar, jaha. S& det dir ir en osikerhetsfaktor
som inte alls dr bra, det paverkar hela jobbet faktiskt.

U har fatt mer administrativa uppgifter. Amnesansvar medfor t.ex. mer ”pappersjobb”
runt ekonomi m.m. I bérjan av sin anstillning var U nistan uteslutande involverad i
samtliga d existerande lararprogram. Inférandet av det nya "sammanhéllna” program-
met har for U:s del medfort att U vid intervjutillfillet inte har ndgon undervisning alls
i lararutbildningen, trots att det var just sin skollararerfarenhet U uppfattar som den
frimsta meriten for anstillning.

Vi har nistan ingenting p4 lirarutbildningen, sd just nu s ir jag ju inte lirarutbildare kan
man siga. S8 det har ju férindrats frin att vara lirarutbildare till att vara lirare i fristdende
kurser och i [andra utbildningsprogram]. Hur upplever du det? Jag ir fortfarande lararutbil-
dare.

Att U tillfalligtvis (?) inte arbetar i lirarutbildningen medfor att U inte genomfor
ndgra sé kallade praktikbesok nir studenterna ir ute pd VFU-moment i skolorna. Den
arbetsuppgiften saknar U eftersom U tycker att lirarutbildarnas kontakter med lirares
praktiska undervisningsverksamhet dr mycket viktiga. "Det var ju den stora kritiken
man hade sjilv under sin lararutbildning, tycker jag, att dom liarare man hade hade for
lite kontakt med verkligheten.”

U uppfattar inte ndgon egentligen motsittning mellan en akademiskt forskningsan-
knuten lararutbildning och yrkets praktiska sidor, daremot ir det viktigt att se till att
lararstudenterna forstdr att det "vetenskapliga” r av relevans for deras kommande
arbete som ldrare. Darfor forsoker U relatera sin undervisning till "praktiken”. Larar-
utbildningen fir inte bli en akademisk "&tervindsgrind”, anser U, men ir samtidigt
tveksam till om "akademiseringen” verkligen gagnar skolan och eleverna.

Jag tror inte att den hir akademiseringen av lirarutbildningen ger en bittre skola for barnen.
Moijligtvis kan det ge en bittre mojlighet fér dom lirare som vill forska; den lilla procenten
att komma vidare, men jag tror inte att det ar bra fér barnen i skolan.
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Det ir alltsd snarare enskilda lirarstudenter som drar nytta av "akademiseringens”
mojligheter, enligt U:s uppfattning, inte "skolan” eller lararkollektivet. U anser ocksa
att det dr viktigt att den lararstudent som vill gé vidare till forskning har erfarenhet
fran undervisning i skolan. "Blir det bra [forskning] om man inte har nigon erfaren-
het?” fragar U retoriskt. N4, "akademiseringen” i form av forskningsanknytning och
examensarbetet dr ett faktum som U och kollegorna har att hantera, vilket stiller nya
krav pa lararutbildare som i likhet med U har tillgdng till lite akademiskt kapital.

Det ska vara en A-niva och en B-nivd med tydlig progression. B-nivin ska avslutas med
ndgon typ av uppsatsarbete och sen ska man kunna ga vidare till C-nivi. Man ska inte bygga
in ndgon &tervindsgrind, det kinns viktigt och relevant. Sen s miste ju vi som [dmnes-
grupp] ocksd hoja kompetensen for att kunna handleda studenter p& C-nivé och det ér vil

bra.

De krav pa "forskningskompetens” som utvecklingen inom lirarutbildningen kriver av
lararutbildarna medfor 6kad arbetsborda for lirarutbildare som U, eftersom det vid
[Lirositet] saknas resurser for att skaffa sig sddan kompetens inom ramen for ordina-
rie arbetstid.

Har ni fdtt majlighet att gora det? Nej, nej det har vi inte. Fdr ni gora det pd er fritid? Ja, det far
vi vil géra. Dom hir kompetensutvecklingsdagarna som finns dom far vi anvinda i forsta
ldget. Sen si kan man ju tinka sig att man rekryterar, antingen folk hir i huset eller utifran,
som man knyter till gruppen och det ir vil vi pd ging att gora. [ handledningsarbetet alltsd? Ja
kanske. Eller till amnesgruppen att undervisa ocksid. Man kan tinka sig att man att man kny-
ter ndn som har koppling till smnesomradet till gruppen. I ett forsta skede for handledning
och s8, men se till att ha en lektor, minst en lektor. S& ninting det har fért med sig att vi har
fatt en inriktning™ ér att kraven pa dmnesgruppen har héjts. Det ir ju positivt, det ar bara
bra, men sen méste man ju ocksi ge méijligheter for befintliga lirare att komma vidare och
det dr vil lite [si och s med det]. Jag menar, det finns ju inga pengar. Det ir ju s3, ja, vi vet
ju hur det ir.

Men U vill arbeta kvar som lararutbildare och har hoppat p& "kompetensutvecklings-
tdget”. Den personliga kompetensutvecklingen ir nira férbunden med utvecklingen
av amnet och kurser inom det. For tillfillet, nir U inte ar involverad i lararutbild-
ningen, arbetar U med kursutveckling tillsammans med sina dmneskollegor. "Det ir
intressant och roligt och ocksd utvecklande, vildigt spannande” siger U, "fast det roli-
gaste ar naturligtvis att undervisa, s3 ar det, att triffa studenter.”

U ger alltsa uttryck for en viss kluvenhet i forhéllande till “akademiseringen” av lirar-
utbildningen. A ena sidan férefaller U uppleva den som positiv och utvecklande, &
den andra innebir den att U fjairmas fran studenterna. "Akademiseringen” har, enligt
U:s erfarenhet, kommit att innebéra en storre amnesfokusering vilket medfort att
lararutbildningen har "splittrats” mellan olika mer eller mindre rivaliserande organisa-
toriska enheter inom [Lirositet].

39. Denna utsaga syftar pd att kurserna inom U:s dmnesomrade for en tid sedan erhéll status som
inrikining i lirarprogrammet.
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Det hir med tydligare dmnesstrukturering, att man splittrar upp lirarutbildningen s3 att

olika kurser hamnar p4 olika [institutioner] och olika Zmnen, det 4r ndnting som gor det své-

rare att samarbeta och svérare att {3 ett helhetsgrepp p4 lararutbildningen. P4 det hela tror
jag att det ur studentens perspektiv ibland kan upplevas som lite splittrat. Férst s3 ir det en

kurs DAR och sen ir det en kurs DAR och dom har ingen kommunikation, och man vet ing-

enting. Och s kan det vara i samma kurs dessutom, med lirare fran flera [institutioner].
Samarbetet ir lite svirt mellan oss lirare och mellan [institutionerna] och det ar en liten —
inte s liten heller — konkurrenssituation mellan olika [institutioner] och det tycker jag ar
SYND, jattesynd. Det har blivit en del konkurrens om kurser och sd dir i stillet for att titta
pa vad ir det studenterna ska ha for ndnting, ja, vad det ir som ir viktigt.

Organisationsstrukturen och bristande resurser gor det ocksd mycket svért for de olika

lararutbildarna att tillsammans diskutera dessa svérigheter, siger U.

Har ni ndgot forum ddir ni kan ventilera sdna hdir saker? Nej, det finns inget regelritt sdnt
utom s&na hir “lirarutbildardagar” ibland. Bara att f4 stind till en triaff — det ir alltid en
massa strul om var man ska ta dom dagarna ifrdn och vem som ska betala. Det ir sint dir

gnissel som jag kan tycka ir onddigt; det borde g3 att hitta en organisation och former for att

gora det hir som inte innebir s& mycket krangel. Just det hir dagriknandet 4r ju makal6st.

Denna "splittring” dr inte bara negativ for lararutbildarna, siger U, som ocksd anser att

studenterna riskerar att f4 en fragmentiserad utbildning utan inre sammanhang. Sir-

skilt problematiska, enligt U:s uppfattning, ar utbildningens bristfilliga kopplingar

mellan hégskoleférlagda moment och VFU-moment, dvs. hur olika kursers "praktik”

integreras till en av studenterna uppfattad "helhet”, och den brist pd sammanhang

som uppstdr nir olika amnen placeras i kurser som s att siga saknar forbindelser med

varandra.

Jag ir lite osiker pd hur det var innan, men jag tror att nir det var ldrarseminarium s var det

mycket mer sammanhéllet dn vad jag upplever att det dr nu i alla fall. Jag undrar om det ér
nén som har en helhetssyn pa studenterna? Jag tror dom kan kinna sig lite vilsna i allt det

hir. Man gér en kurs och s& har man VFU i den kursen p3 allmint utbildningsomride. Och
sen gir man en kurs i sin inriktning och s& gér man VFU dir. Kanske VFUn #r inom samma

omrade, i samma skola, men det kan ju vara si att man hoppar runt och inte har nigon som

kan leda en vid handen ordentligt. /.../ Studenter kan komma bort i allt det har ibland kan

jag tycka, frin lite mer sasmmanhallen lirarutbildning till &mnesstruktur. Det har ju ocks4 att

gora med vér flytt naturligtvis, d vi flyttade frén [gamla Institutionen] till [nya Institutio-
nen], fast samtidigt vet jag ju att det skedde samma forindring 6verallt i princip. Hur har
fordindringen varit? Positiv, negativ eller bdde och? Jag tror det dr bdde och. Studenterna tror
jag kan komma bort lite i den hir organisationen nir man gér fran dmne till zmne. Ena ter-
minen s& har man fysik och nista termin s har man matte, och sen s har man pedagogik
och det ir aldrig ndn som ser helheten. Det tror jag inte ir sidir alldeles lyckat.

U upplever sig alltsa for tillfillet befinna sig i en "splittrad” lirarutbildnings periferi,
ndgot U inte upplevde i borjan av sin anstillning, da U tvirt om upplevde sig vara en

del av ett "sammanhallet lararutbildningscentrum”.

Nir jag borjade jobba hir s kinde jag mig som en del i lirarutbildningen, lite mer att det

hir 4r vi som bedriver ldrarutbildning. Frin att ha varit dom hir lidrarutbildarna till att g8 ut
till dom hir damnena, den strukturen har ju inneburit en stor férindring tycker jag. Varje en-
het jobbar mer {6r sig. Sen tror jag att det dr bra for varje amne att 3 hélla ihop, det blir ett
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annat dmnesdjup da och utveckling av imnena. Det vi skulle behéva ar mera kontakter
mellan ldrarutbildarna i lirarutbildningen, p4 nét sitt hitta en plattform si att man kan
motas mer.

Jag tolkar U:s berittelse s att igr (i U:s fall ar "igdr” placerat mindre 4n fem ar till-
baka) holls ldrarutbildningen ihop av yrkeslogiska principer” medan dagens utbildning
hélls ihop av dmneslogiska principer utan ndgra egentliga kopplingar till olika lararyr-

ken."

5.4.3. Léirarutbildare N — dimneslirare med mycket lang skolundervisningserfarenhet

Om négon kan sigas ha skola och undervisning i blodet sa ir det lirarutbildare N som
emellertid inte alls hade ndgon tanke p3 att sjilv bli larare efter avslutad skolgéng.

Jag dr uppvuxen i en lirarfamilj [kan man siga]. Min morfar var rektor, och min mormor
arbetade pd samma skola liksom en annan nira slikting. Jag har en morbror som ir gymna-
sielirare. Men mina forildrar dr inte lirare. Nir jag gick ut gymnasiet hade jag egentligen
inga tankar p4 att bli lirare. Jag hade inga tankar om ninting, men diremot s8 ir jag [X-
vetenskapare] pa nét sitt i botten, si /.../ det blev [Amnet] som jag borjade [studera] och
tyckte var jitteroligt.

Universitetsstudierna upplevde N som mycket givande och med tiden "hade det hir
mognat fram, att liraryrket nog var ninting som lockade mig.” Och sé blev det. N gick
over till att studera pa lararutbildningen och arbetade under alla ar fram till anstall-
ningen vid [Larositet] som ldrare i [Xo]-dmnena pd grundskolans hogstadium. Lik-
som A (se sidan 30) var N lokalt aktiv i olika skolfrdgor, men dir den férra tidigt gick
till lararutbildningen och satsade p4 att utveckla den, sd stannade N kvar som lirare
och satsade pé att utveckla skolan, amnesundervisningen och undervisningsformerna.
Att N for nigra ar sedan sokte en utlyst tjanst som adjunkt vid [Larositet] berodde
inte pa att N hade tréttnat pa skollirararbetet, utan pa att N ville prova nigot annat
under en period eftersom N:s méngariga engagemang i skolans utveckling helt enkelt
var slitsamt.

Jag gick inte in i viggen men kinde att kroppen klarade inte av det. Jag ir ingen délig lirare
— jag funkar bra och det roligaste som finns ir att gd in bland eleverna — men hur ska jag
kunna 6verleva? S4 satt jag d& och prata om att soka nét annat jobb, fast inom skolan s dar.
Och s3 plotsligt sdg jag en annons om ett vikariat pa [Lirositet] och da kasta jag in en anso-
kan. Efter en vecka s ringde [NN], studierektorn, och sa att "Jobbet ir ditt om du vill ha
det.” D4 tinkte jag "Why not. Det kan ju vara ett avbrott i den hir ganska hiftiga tillvaron
pa hogstadiet.” S8 jag borjade hir med darrande knin d& for jag har ju egentligen aldrig
undervisat vuxna ménniskor.

Eftersom ldrarutbildarjobbet i N:s fall inte var en friga om fanflykt utan om ett vilbe-
hovligt avbrott fran skolarbetet, sd gav N sig sjilv "max fem ar” sedan ater till hogsta-

40. Dessa logikers karaktir, eller "kultur”, varierade d4 beroende p3 vilket lirarprogram studenterna
deltog i.

41. Jag tror att det U ger uttryck for ér ett viktigt tema dven i andra intervjupersoners berittelser och
dterkommer till det i den dvergripande analysen av intervjuerna som helhet.
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diet. Vid intervjutillfallet narmar sig den uppsatta maxgransen och N ir inte lingre s
siker p& hur det kommer att bli sedan. Métet med "forskarvirlden sen jag borjade hir,
det har ju varit ett lyft och en fantastisk upplevelse. Nu ir jag inte s siker p4 att jag
slutar efter fem é&r, vi far vil se” siger N.

Det ir emellertid kluvna kinslor inblandade i det métet, berittar N, som hade hért en
del berittas om den akademiska virlden som f6r N tedde sig en smula 16jevickande.
N har stott pa ndgra kollegor pa lirarutbildningen som ”pratar lite i nattmdssan” dven
om dom allra flesta har "en vildigt klar och realistisk bild av skolan”. "Men det finns ju
en annan akademisk virld ocksd som ar fascinerande och som lockar till nya utma-
ningar” siger N, som alltsé efter en viss, om in kort, tvekan sjilv "blev akademiker”
vid lararutbildningen. En aning ironiskt dr att N som (liksom U, se sidan 46) anstilldes
pa basis av sina erfarenheter av skolundervisning, innan blicket ens hunnit torka p4
anstillningskontraktet fick veta att dessa meriter i verkligheten langt ifrdn var tillrack-
liga for jobbet.

Det forsta jag fick hora nir jag bérja hir det var att dom girna sig att man hade en magister-
examen i pedagogik. Eftersom jag hade en gammal lirarexamen si var ju den vird trettio
poing si jag var tvungen att lisa den hir 6verbryggande tiopoidngskursen. Sa liste jag det och
sen liste jag C-kurserna och skrev C-uppsatsen. Dom forsta tva dren hir s3 liste jag trettio
poing vid sidan om. Det ir jag lite stolt ver. Sen har jag lugnat ner den biten d3, eller rit-
tare sagt inte haft tid, och gitt pa lite mera kvartsfart. Men jag har list en D-kurs och ir inne
pa den andra. Har samlat datamaterialet for D-uppsatsen och meningen ir att jag skriva den
under hésten for att under varterminen bli firdig med den. D4 har jag min magisterexamen
och det ir pa det sittet som jag kommit i kontakt med den hir, ska jag siga, forskarvirlden.

Navil, N ir lockad av "akademin” med dess forskning, "teorier” etc. och tror att det ar
nodvindigt att forskningsanknyta lirarutbildningen om lirarkdrens status skall kunna
hojas. Diaremot ar N mycket tveksam till att zmnesdidaktiken numer r de olika
[amnesinstitutionernas] ansvar och inte langre ir [Institutionens] ansvar.

Det finns en tossighet i konstruktionen och det ir att didaktiken ska ligga ute pa [institutio-
nerna]. Dom kan ju inte det. Dom klarar inte det. Dom har inte resurserna samtidigt som
dom fatt pengarna for det. Jag {6rstdr ju deras situation, att dom ocks3 har ont om pengar
och inte vill ligga pengar pé att kopa in didaktik [frin oss pd Institutionen]. I slutinden in-
nebir det en vildigt torftig didaktik for studenterna. Jag har redan triffat studenter som
hogljutt har gapat om det hir. Inte vet jag om det blir dom som kommer att sitta klackarna i
marken och siga "Nej, stopp och belidgg, hir maste bli en forindring!” For, nej, jag har svart
att se att [dmnesinstitutionerna] ska kunna skaffa sig resurserna for att ge studenterna en

riktig didaktisk [utbildning].

Om alltsd N anser att forskningsanknytningen ir stimulerande for egen del och nod-
vindig i en helgjuten lirarutbildning, s& ir N trots allt en aning orolig for att "akade-
min” kommer att dominera 6ver de praktiska lararkunskaper som krivs for att fungera
i "klassrumsundervisningen”.

Jag ir lite radd for ir att lararutbildningen ska anpassa sig fér mycket efter den akademiska
virlden f6r att skaffa sig den hir statusen som man s3 ivrigt efterstriavar. S3 att man tappar
att ge dom en yrkesutbildning. I den yrkesutbildningen kan man 4ven ge studenterna nin
slags teoretisk bas att std p4, men jag tycker att det finns signaler om att det akademiska tin-
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kandet vill ta 6ver [Institutionen] 4ven om man [4n sa lange] inte har gjort det. Med akade-
miskt tinkande menar jag att man ir negativ mot seminariekulturen till exempel och det hir
med att vi fatt graderade betyg — som jag tycker ar fullstindigt barockt — 4r ju en anpassning
efter den 6vriga akademiska virlden. Som jag ser det i alla fall. Jag ser alltsd en fara i att den
akademiska virlden tar &ver fér mycket av utbildningen och att det blir for lite yrkesinriktat.

Mycket har férindrats sedan N liste pé lirarhogskolan, som da 18g utanfér universi-
tets- och hogskolesystemet, siger N. Ansvar som forr 13g pa lararutbildaren ligger idag
pa studenterna och lirarutbildarna behover vara mer insatta i det "akademiska tin-
kandet” som N uttrycker det. Tidigare existerade 6ver huvud taget inte begreppet
didaktik men "numera ir det mindre prat om metodik, nu handlar det mera om
didaktik som vi ska ge vira studenter”. Visst kan de disputerade lirarutbildarna ha
mycket att tillféra i utbildningen men man riskerar att tappa yrkesperspektivet om
"praktikerna” s3 att siga tappar mark, menar N. Men dven om [institutionernas]
didaktiker sjilva ar lararutbildare si kan det vara problem eftersom de inte alltid har
en uppdaterad bild av skolan, skolimnet och moderna undervisningsformer.

Aven om man nu pi B-kursen [i AUO | hir [pa Institutionen] forsoker gora en kompromiss
och liksom hélla studenterna under armarna s4 ligger ju didaktiken p4 institutionerna och dir
finns inte den kompetensen i ménga fall. Studenterna berittar om det. Jag har hért att
[handledare p& skolorna] ringer till vir VFU-samordnare och siger "Men i herrans namn, vad
ir det for minniskor ni skickar ut till skolorna?” D4 ir det alltsd amneslirare som ska ge dom
didaktik som har varit ute och hilsat pa studenterna, gjort praktikbessk, om man fir anvin-
da gamla ordet, ute pé skolor och som lever i en slags gammal realskolevirld och som stiller
dom mest korkade frigor s att lirarna pa skolorna gir i taket och undrar "Vad fan ir det
fridga om?” ursikta uttrycket [skrattar]. Man blir fullstaindigt mérkradd.

Ett led i lararutbildningens "akademisering” ar alltsd att imnesdidaktiken kopplats nir-
mare till de olika akademiska disciplinerna, vilket, enligt N:s uppfattning, har utarmat
det didaktiska innehéllet och kvaliteten. Losningen ar inte att dtergd till en metodiskt
inriktad utbildning med praktiska "tips och idéer” utan att f4 studenterna att reflektera
over undervisningen med hjilp av olika verktyg sa att de kan utveckla sina egna meto-
der. Och det ir didaktikens, allmin som dmnesspecifik, uppgift, anser N. Ett problem
ar emellertid att detta kriver tid for lirarutbildarna att mota studenterna, en tid som
hela tiden minskar. N gér beddmningen att antalet undervisningstimmar har halverats
bara under de f &r N har arbetat i lirarutbildningen.

Det kinns frustrerande. Man ska alltsd hinna med - allts& det som jag avskyr, den hir snutti-
fieringen. Hela tiden i grundskolan har jag jobbat mot det hir snuttifierandet. Studenterna
far lukta p& det dir med betyg och bedémning. Dom far lukta pa det hir med grupparbeten.
Dom far lukta p4 mobbingproblematiken och si vidare, men dom fir ju aldrig tid att for-
djupa sig i det. Det tycker jag ir frustrerande och det beror ju helt enkelt p4 nedskirningen
av antalet timmar.

En annan forindring som lagger ytterligare 16k pé laxen ir den tregradiga betygsskala
som infordes ndgra ar efter att N anstilldes (och som N nimnde i ett uttalande ovan).
Syftet med det var att harmonisera lararutbildningens beddmningssystem med [Laro-
sitets] dvriga [institutioners] men eftersom detta kriver resurser som, enligt N inte
finns, riskerar bedémningen av studerandes prestationer med nédvindighet att bli
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alltfor godtycklig. Dessutom kriver det "akademiserade” nya lirarprogrammet mycket
tid som inte dr undervisningstid.

Dels ir det den minskade tiden, men det ir ju en sak. Den andra ir att det gér &t en fruk-
tansvird energi &t planering av kurser och att det ska skrivas enligt alla konstens regler. Litte-
ratur och allting sdnt dir som ska limnas in. En massa faktorer att ta hinsyn till nir man ska
limna in ett schemaunderlag for en kurs till exempel. S det ér ju massor med administrativt
jobb runt omkring som man kan bli lite frustrerad av ibland. Men samtidigt ir ju inte situa-
tionen den att jag kan siga att om jag slapp det hir s3 skulle jag kunna vara ute bland studen-
terna, for den tiden finns ju inte s3 att siiga; den fir jag inte betalt for det finns inte timmar
anslaget. Och det ir ju en viss skillnad gentemot skolan pa nit sitt va, dir den administrativa
tiden [istillet] skulle kunna [ge mig mojlighet att] vara mer med eleverna.

”Akademiseringen” har alltsd inneburit en 6kad "didaktisering” och "de-metodisering”
(om detta otympliga uttrycket kan tilldtas) av lirarutbildningen, ndgot som stirkt de
akademiska damnesdisciplinernas stallning i lirarutbildningen. Detta, menar N, kan
medfora att "vissa larargrupper kommer i klim” och nimner speciellt blivande lirare
med forskoleinriktning. Denna studerandegrupps behov av yrkesrelevanta kunskaper
riskerar att 3 ett for litet utrymme i olika AUO-kurser.

Jag ser en risk i att dom s3 att siga fir hinga med dom andra nir det giller didaktik och nir
det giller specialpedagogik. Ja, och andra bitar ocks3; ledarskapsfrigor som vad jag forstér,
dven om jag inte dr utbildad foérskollidrare, dom haft mera av tidigare i ett mer renodlat spar
pé nat satt.

S4, dven om N upplever arbetet med sin egen akademiska meritering personligen
tillfredsstillande, dven om N uppfattar lararutbildningens "akademisering” i termer av
forskning och vetenskap bdde nodvindig och i grunden bra, sd hyser N starka farhdgor
att "akademiseringen” kommer att medféra att studenterna kommer att fjairmas fran
for yrkena centrala kunskapsomridden som allmin och dmnesspecifik didaktik och
metodik. Sirskilt giller detta studerande som inriktar sig mot de lagre dldrarna i skol-
systemet.

5.5. DE OVRIGA ATTA LARARUTBILDARNAS ERFARENHETER

Atta intervjupersoners (K, M, O, P, Q, R, S, T) roster har hittills inte horts. Darfor
skall vi nu lyssna till deras erfarenheter av arbetet och av lirarutbildningens "akademi-
sering”. Ingen av de &tta ir disputerad, en ir licentiat, tva dr doktorander och fem
hade vid intervjutillfillet en 18g akademisk meritering motsvarande en fil. kand.-exa-
men (enbart en "gammal” ldrarutbildning eller en lirarutbildning plus diverse kurser).
En person har mer an 20 ars lirarutbildarerfarenhet, tre har ca 10 ars erfarenhet och
fyra har mellan tva och sex &rs erfarenhet. Samtliga tre lirositen finns representerade.
Intervjupersonerna representerar alltsd en slags "mix” av de elva som tidigare kommit
till tals bortsett fran att inte ndgon av dem har disputerat.
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5.5.1. Lérarutbildare T — doktorand
Lérarutbildad med ca tio drs erfarenhet som ldrarutbildare

Lirarutbildare T har arbetat i grundskolan i mdnga &r. I samband med lararutbild-
ningsreformen i slutet av 1980-talet rekryterades T till [Léarositet] for att arbeta i ett
av de tvd grundskollirarprogram som d& bildades. Redan d& hade T byggt pé sin larar-
utbildning med en C-kurs i [Amne]. T kinner fortfarande ett starkt engagemang i
skolan men yrkesidentiteten som lirare har férandrats under dren som lararutbildare,
ndgot som hinger samman med T:s fortsatta akademiska meritering. "Nu siger jag att
jag ar universitetsadjunkt for nu ar jag ju bade fil. kand. och fil. mag. Jag har ju last
klart nu va” siger T. Dessutom har "didaktiseringen” av lirarutbildningen medfért en
forandring.

Metodikliraryrket har gitt i graven si jag ir inte metodiklirare lingre. Jag ir inte den meto-

diklirare som kom hit fér ett tiotal &r sen. Jag sokte en tjinst som metodiklirare och pd mitt

anstillningsbevis star det att jag ar metodiklirare i [Amnet] och [Xo]-dmnenas metodik och
didaktik-metodik. Didaktik stir det nu pa mitt anstillningsbevis.

Den egna ldrarerfarenheten har varit, och ir, en stor trygghet i motet med studen-
terna, tycker T, som inte heller har slutat "vara” metodiklirare trots att metodikbe-
greppet ersatts av didaktik. T har aldrig riktigt forsttt motsittningen mellan foretri-
dare for pedagogikimnet och foéretridare for metodikimnet i ldrarutbildningen, dven
om T upplevde denna motsittning i borjan av sin lirarutbildarkarriir. Diaremot exi-
sterar metodik inte lingre som dmne vid [Institutionen] vilket T kopplar till "akade-
miserings”-trenden inom lirarutbildningen.

Sen var pedagogiken akademisk ocksi. Manga av iamnesmetodikerna hade ju inte — alltsa
dom hade ju en akademisk utbildning f6r man var dmneslirare — men man hade inte samma
akademiska utgdngspunkter. S dir var skirningspunkterna d8 alltsd. Det fanns lasningar
allts3, helt klart, som jag inte riktigt begrep nir jag kom hit. Det ir totalt borta nu. Jag upp-
lever att den distinktionen inte finns lingre, fér nu 4r man inne pd [AUO] A och B oavsett
om man ir metodiker eller pedagog. /.../ Jag tycker det blivit en kodvixling pé [Institutio-
nen] sdtillvida att nu r vi mer lararutbildare alla av oss och mindre metodiker och pedago-
ger. Nu ir vi lararutbildare.

Att den upplevda motsittningen mellan akademisk pedagogik och skolnira metodik
enligt T nu har upplésts kan naturligtvis uppfattas som positivt, men kan ocksé forstés
som ett uttryck for 6kad "akademisering” och "de-metodisering”. T ger ocksd uttryck
for en sddan syn och menar att:

... nu slar pendeln for mycket 4t andra héllet sd nu blir vi alla allminmetodiker, eller all-
minpedagoger. Jag kom hit for [Amnet] och [Xo]-dmnenas metodik och didaktik men det
ir ju bara [Kursen]-kursen kvar som jag slogs fér. Och i AUO B kommer det att finnas vissa
moment. Det ir bara det som finns kvar, si att nu slir ju pendeln &t andra héllet. Nu kan jag
tinka mig att flera av oss som har varit hir under manga &r upplever en viss frustration for vi
inte riktigt vet vad ir var roll i framtiden.
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”Akademiseringen” har alltsé inneburit att innehéllet i T:s och andra kollegors yrkes-
roller” dels har forindrats, dels har medfért en viss "rollférvirring”. Tidigare, nir T
borjade vid [Institutionen], ingick det i rollen att komma studenterna nira samt félja
och paverka deras utveckling mot det kommande liraryrket. Det gillde att "prigla”
studenterna och ge dem en "yrkesstolthet”, berittar T, och tilligger att "mots vi pa
stan nu s ar det vildigt roligt for jag har vildigt nira relationer till en hel del som gick
ut hirifran.” Men idag ir situationen en annan. "Jag har en yrkesstolthet och jag ar
jittestolt 6ver att vara [skol]ldrare och jag dr bekymrad 6ver att inte véra studenter
kinner s3” siger T. Det ar heller inte si litt att "prigla” studenterna i dagens mer
arbetsintensiva lirarutbildning, berittar T, och jimfér "igdr” med "idag”.

Nir jag kom hit sd métte vi studenterna forsta terminen. Vi moétte dom sedan kontinuerligt
under utbildningens géng, visserligen inte alla, men det fanns en r6d trdd. Jag kinde att jag
kunde se studenterna i flera situationer. En del studenter kom med presenter. Jag var ocksa
handledare f6r examensarbeten och jag kunde se en utvecklingsprocess. Nu upplever jag att
vi har [Amnes]-kurser nigra veckor och jag bryr mig inte lingre om att lira mig vad dom
heter. Jag har totalt lagt bort det perspektivet. Men det perspektivet hade vi dom forsta aren
hir, alltsd vi kinde studenterna mer, vi foljde en slags process. Jag undrar vad det egentligen
leder till att vi har korta kurser dir vi ibland inte &terser studenterna ndn ging va, har man
tur s& kanske man gor det. /.../ Nu tycker jag att lirarutbildare massproducerar pi ett helt
annat sitt. Jag upplever inte att jag har kontakt med studenterna fran férsta terminen och till
sista terminen. [Forr] sd hade man en kontinuitet med vissa studenter, i forsta hand dom i
[Xo]-dgmnena, vilket gor att jag [fortfarande] kan namnen pd dom f6rsta jag hade.

Situationen ar alltsd radikalt annorlunda for T med kollegor vid [Larositets] lararut-
bildning. Idag moter de inte bara studenter som har en specifik inriktning mot
[Amnet] eller [Xo]-dmnena i grundskolan, utan ocksd studerande som inriktar sig
mot andra amnen, amnesomraden och skolformer. T upplever d& att det blir tva tradi-
tioner som mots, “seminarietraditionen” som T representerar som fére detta meto-
diklarare och en akademisk tradition med rotterna i de akademiska amnesdiscipli-
nerna, ett mote som inte alltid 4r s3 litt att hantera i studerandegrupperna. Dessutom
ir T genom sin anstillning vid [Institutionen] ocksa involverad i kurser inom AUO
ndgot som forsvagar T:s upplevelse av autenticitet och legitimitet.

Men allminna utbildningsomrédet, fér mig ir det ett stort oformligt pa nit sitt. Jag vill inte
komma i en situation att jag laser ett kapitel fore studenterna. Alltsg, jag kan inte med auk-
toritet hdvda att jag har expertkunskaper om dom hdgre stadierna i skolan mer 4n att jag gatt
dir sjdlv och har egna barn som har passerat [systemet]. Som [Xo]ldrare har jag jobbat pd
olika stadier men det ar si specifikt att vara [Amnes]ldrare.

Idag ir T emellertid knappt inne i undervisningen alls eftersom T sedan en tid tillbaka
ar forskarstuderande. Doktorandtillvaron ir en logisk f6ljd av T:s bakgrund i en "aka-
demikerfamilj” och att T lyckats f3 ekonomiska forutsittningar for akademisk "kom-
petensutveckling”. Dessutom har T alltid genom aren strivat efter att hos studenterna
utveckla ett kritiskt reflekterande férhallningssitt. Detta innebir att T med nodvin-
dighet har fjirmats in mer frin lararutbildningen.

42. Rollbegreppet ir problematiskt (se Calander 1999). Hir anvinds det i en vardaglig betydelse.
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Jag dr inte med lingre och har ett praktikomréde, det heter ju [VFU-omrade] nu. D4 hade
jag [X-, Y- och Z-]skolorna under flera ar, men jag har liksom sdgat bort allt det har nu. For
nu viljer jag vdg och jag viljer vigen in mot forskningen. Nu ska jag koncentrera mig p4 att
fundera 6ver vart lirarutbildningen tar vigen och under dom hir dren kan jag d& forska och
se var det blir.

Aven om T sjilv har lockats av akademin och valt forskning sa 4r T:s erfarenheter av
lararutbildningens "akademisering” inte enbart positiva, ddrav de "funderingar” éver
lirarutbildningens framtid som kommer till uttryck i citatet. Dels finns det, som
nimndes ovan, svérigheter for den egna yrkesrollen, dels finns det problem relativt
studenternas lirarblivande, menar T. Ovan antydde T att vissa lirarstudenters yrkes-
identitet hade urholkats. Det akademiska innebir, enligt T, att ldrarutbildarna "har
sina forelasningar eller sitt fokus och sen gér studenterna vidare i systemet. Helt klart
har vi ju gitt in for ett mer akademiskt sitt att se pa véra kurser, det tror jag” siger T
som ocksa upplever

... en konflikt mellan att vi har en yrkesutbildning som samtidigt ska vara akademisk. Det ar
en konflikt som jag inte vet hur den ska g3 ihop, for risken ir att vi tudelar den. Det kommer
inte att funka. Och fir vara studenter tillrickligt mycket kunskaper i sin yrkesutbildning fér
att klara av yrket? Det ir jag fundersam 6ver ocksa.

Inte minst géller denna problematik de blivande lirarna mot de yngre aldrarna, sir-
skilt blivande larare i forskolan, menar T. Kirnan i dessa lirares yrken ligger inte i det
akademiska Amnet med stor bokstav, utan, om jag tolkar T korrekt, i ett jordnira for-
hallningssitt till barnen baserat pa yrkeserfarenheter gjorda genom aren.

For mig dr det en jitteviktig distinktion mellan universitetstraditionen och det som ir kirnan
i [dessa larares arbete]. Deras utbildning var tidigare tva och ett halvt &r, och sex ménader av
dom tva och ett halvt dren var praktik i forskola eller 1dgstadium. Hur mycket dmnesstudier
tror du dom fick pd dom tva 4rens hdgskolestudier? Nej, dom absolut mest kompetenta
manniskorna [f6r dessa &ldrar] dr enligt min &sikt duktiga kvinnor med erfarenhet. Kunniga.
Som har yrket. Jag maste siga att jag moter sd méanga fina lirare som har gitt en utbildning
pa tvi eller tvd och ett halvt &r, och som inte har skrivit en tiopoinguppsats. Som inte har
universitetstraditionen bakom sig men som ir fantastiska med barn och ungdom och som
klarar jobbet jittebra. Jag tycker man ibland har en 6vertro pd att teoretiska perspektiv dr
det som ska ge oss bra lirare. Jag tror inte riktigt att det ar si enkelt. /.../ Amnet blir vikti-
gare ju dldre eleverna ir och i gymnasiet ir det viktigare med djupa dmneskunskaper, men
med dom yngsta barnen ir det viktigare for ldraren att kunna barnets utveckling. Det stir jag
for. Jag tycker egentligen det ir heltokigt att retoriken blir lite [paus] att man inte kan siga
det lingre. Men nu siger jag det. /.../ Allts4, ju yngre barn man har att géra med desto vikti-
gare blir f6rhéllningssittet i relation till barnen. Om man sen inte ar jitteduktig pa att rikna
s& tycker inte jag att man ska bli utslagen som lirare. Fér om du tinker pa det s var det ju s
att i seminariet behévde man inte gymnasiekompetens fér att komma in. Och det finns s&
manga mycket bra lirare ute p3 filtet som har gitt tvairig linje pd gymnasiet. S& pa nigot
sitt tycker jag att man 6verdriver akademiseringen.

Om T ar tveksam till hur (vissa lararkategoriers) yrkeskunnande skall kunna garante-
ras i det mer "akademiska” lararprogrammet, ir T ocksa tveksam till huruvida lirarut-
bildningen verkligen kan sidgas vara akademisk. T jamfor [Institutionen] med den
[amnesinstitution] dar T ar doktorand.
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Jag tycker inte riktigt vi har akademisering i traditionell mening. En akademisering, det ska
innebira en vetenskaplig progression. Men A- och B-kurserna [i AUO] bygger inte pa var-
andra utan vi bara stoppar in kurser dir det inte ir s8 att det krivs ett mer akademisk synsitt
i B-kursen in vad det krivs i A-kursen. Det ska bli intressant att se hur vi hanterar examens-
arbetena. Fér mig idr en akademisk utbildning att man bygger [vidare], att det hela tiden
finns nivder. Och dir kan jag ju kinna nir jag sitter med p3 forskningsseminarier att det ir
skillnad mellan [Amnesinstitutionen]och hir. Men dr vi pd vig mot akademisering? Ja, vi ir
pa vig men det dr himla svart att komma dithan. Vi har férsokt med vara [FOU ]-grupper, vi
har férsokt skapa forskningsmiljoer, men det ir inte helt l4tt alltsa.

Nigonstans finns uppenbarligen ett motstdnd mot "akademin” och "det akademiska”
vid [Institutionen], formodligen med rotter i den “"seminarietradition” T refererat till
tidigare. En orsak till detta motstdnd ar sannolikt ocksa forandringen i lararutbildarnas
relationer till det for liraryrkena centrala kunskapsomradet didaktik. Inte bara har
didaktiken usurperat den tidigare metodiken — helt sikert retoriskt och diskursivt,
kanske ocksa reellt — makten 6ver didaktiken har ocksa flyttats bort fran [Institutio-
nens] LARARUTBILDARE® till [amnesinstitutionerna] vid [Larositet]. Man kan siga
att detta, oavsett lirarutbildarnas kinslor infor det som skett, loste ett gammalt pro-
blem i lararutbildningen.

Nir jag borjade sd var inte didaktiken poingsatt, vilket innebar att vi inte hade ritt att ha lit-
teratur utan det var inslag [i utbildningen] som fanns vid sidan om. Studenterna kom ju fran
[#mnesinstitutionerna] och hade didaktik hir, men dom fick inga poing for didaktiken och
vi kunde inte examinera dom; ja, det fanns inga examina. Vir roll hir [p4 Institutionen] blev
ritt mirklig. Fér dom skulle ha didaktik men den var inte poingsatt. /.../ Dirfoér sa studen-
terna, med ritta ibland, "Att det ricker med att vi kommer hit.” /.../ Det lag ju utanfor och
darfor var hela amnesdidaktiken s3 snrig att {8 stuns pd. Och nir den skulle poiangsittas da
blev det problem. Vem skulle ha hand om den? /.../ S3 att det har blivit mycket tydligare nu,
med litteratur, med kravnivier p4 litteraturen. Det har blivit mer litteratur och det har skri-
vits mer i imnet som gor att det ir littare att hitta litteratur.

S&, T:s berittelse kan sammanfattas s hiar. Aven om T (itminstone for tillfallet) i
stort sett har lamnat lararutbildningen for att satsa pa sin akademiska meritering, sa
upplever T att lirarutbildarna idag har fler, kortare, och mindre personliga relationer
till studenterna jamfort bara med ett knappt tiotal 4r tillbaka. (Amnes)didaktiken
finns inte langre kvar pd [Institutionen] och lararutbildare med likartad bakgrund som
T har fatt det svarare att finna sin roll i den nya lararutbildningen. "Akademiseringen
overdrivs” vad giller blivande lirare for de yngre dldrarna i skolsystemet, nigot som T
uppfattar hotar deras méijligheter att utveckla savil adekvata yrkeskunskaper som en
stark yrkesidentitet.

5.5.2. Lérarutbildare K — doktorand
Lérarutbildad med ca tre drs erfarenhet som lirarutbildare

Det var intresset for undervisningsimnet som fick lirarutbildare K att ldsa vidare vid
[Lirositet] efter ndgra ar som lirare i grundskolan. Studierna ledde till en doktorand-

43. Jfr lirarutbildare E:s berittelse p4 sidan 35.
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tjanst och det dr inom ramen fo6r denna som K:s undervisning i grundutbildningen
genomfors, dvs. K undervisar endast 20 procent av sin tjanst. Det {6l sig d4 naturligt
att K som sjilv ir lirarutbildad och som under sin skollirartid fungerade som handle-
dare for studenter pa praktik, skulle undervisa studerande pa lirarprogrammet med
K:s amne i sin inriktning (eller har det som en specialisering).

K menar sig ha ett visst forsteg i arbetet som lararutbildare jamfort med de kollegor
som ir "rena akademiker” utan skollirarerfarenhet, eftersom K

... har vart ute och jobbat, jag kan se problemet att ta steget fran dmnet till att géra nigot
konstruktivt av det i ditt klassrum. Man maéste se helheten va, att det inte bara ir att gd in
och undervisa utan att man méste ha en helhet. Man méste skapa méjligheter f6r inlirning i
klassrummet och sdna dar bitar. S8 jag tror att jag har en férdel i det att jag forstdr det pro-
blemet. Kanske kan jag ge tips om hur man kopplar ihop det hir, som det krivs praktisk
erfarenhet for, tror jag.

For att bli en bra lirare med "fingertoppskinsla”. som K uttrycker det, krivs en teore-
tisk grund att std pa och god reflektionsférmaga. Min tolkning ir att K menar att ut-
vecklingen av god lirarskicklighet forutsitter stor medvetenhet i arbetet. Och det ir
en sidan medvetenhet som studenterna pé lirarutbildningen skall f4 mojlighet att
utveckla. Detta kraver dock att studenterna far méta fler lararutbildare med rotter i
skolpraktiken, anser K, ndgot som ir ndgot av ett problem p& [Lirositet].

Det dr ju s8 att det ir ett yrke man utbildar f6r dven om inte vi dr yrkesutbildare egentligen.
S& dom som gir p4 lirarutbildningarna forvintar sig att dom ska kunna ett jobb nir dom gér
ut. Det finns sikert en brist pa lirarutbildare som har varit ute och jobbat; det skulle vara en
mix tror jag, mer.

Yrkesanknytningen riskerar alltsd att bli bristfallig om allt f6r ménga lararutbildare
saknar egen erfarenhet av den skolform de utbildar f6r, menar K. Denna problematik
forstirks av att det existerar en viss misstinksamhet fran "skolans” sida gentemot
"akademin”.

Det giller att respektera lirares praktiska kunnande. Jag mirker nir jag ir ute pa praktikbe-
sok att det finns en viss antagonism mellan universitetets teoretiska [undervisning] och lirar-
nas i skolan praktiska syn pa verksamheten. Dir forstir vi inte varann riktigt. Férhoppnings-
vis s8 klarar man av att brygga dver det, men vi dr daliga pd det. Jag mirker ganska tydligt att
det finns, om man nu kan kalla det férakt mot, mot vad vi stir for. Och vi kanske ibland
ocksd foraktar deras praktiska kunskap. Det skulle behévas en bittre forstielse mellan oss.

Men lararutbildningens "akademisering” gor det svirt att rekrytera lirarutbildare med
erfarenhet av skolundervisning eftersom deras skollirarmeriter inte racker till for att £3
anstillning vid [Larositet] trots att det skulle ge ldrarutbildningen en bittre yrkesan-
knytning. Dessutom skulle ocksé skolans och lararkdrens utveckling gynnas, anser K.

Men d& har man det hir problemet att pa universitetet vill man helst ha disputerat [folk]
medan dom flesta lirare har en lirarutbildning och vildigt mycket praktisk erfarenhet som
inte p4 samma sitt virderas i systemet som vi har. S det ir svirt att ge en tjinst [till dom].
Men jag tror att det vore bra for skolans del att [lirare] kom in hir och fick en paus. F3 lite
nya perspektiv och intryck och sa vidare. Fér problemet i skolverksamheten ir att man gér
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pa pd samma sitt va, att verksamheten gir runt, det kommer inte in nigra nya intryck utan
det dr fullt upp. Dir tror jag man skulle kunna tjina mycket.

Det ir inte negativt att lararutbildare ir disputerade, siger K, men det ir inte heller
med sikerhet ndgot entydigt positivt. Ibland kan forskarutbildning utan praktisk for-
ankring i "skolverkligheten” vara ett hinder i lararutbildarens undervisning.

Jag tror man méste kombinera praktiskt med teoretiskt pa nit sitt va. Jag miste siga att
ménga av dom hir béckerna som vi liste nir jag gick lirarutbildningen dom férstir man pa
ett helt annat sitt nir man har varit ute och jobbat. DA férstdr man, "Ja, just det hir ir ju
problem.” Den perfekta lirarutbildningen tror jag ir om lirare skulle f3 komma tillbaks ett
ar efter ett tag. G4 in och diskutera vissa saker.

K ir inte ndgon "principiell” motstidndare till en "akademiserad” och vetenskapligt
anknuten lirarutbildning, tvirt om, K stiller sig positiv till den. Problemet for K ver-
kar vara hur och i vilken utstrickning en sidan lirarutbildning skall klara av att ge
studenterna en god anknytning till den skola och de barn/elever de efter examen f6r-
vantas kunna hantera i praktisk undervisning. Och da framstar "akademiseringen” av
LARARUTBILDARNA som ett problem man, enligt K, vid [Lirositet] inte riktigt har
klarat av att hantera hittills.

5.5.3. Lararutbildare Q - filosofie licentiat
Ca tio drs erfarenhet som ldrarutbildare, saknar ldrarutbildning

Att lirarutbildare Q skulle studera vid universitetet efter studenten var nigot sjalv-
klart eftersom Q genom sin familjebakgrund fatt ett akademiskt arv tillsammans med
’modersmjolken”, som Q sjilv uttrycker det. Valet foll pa [Amnet] och Q antogs till
forskarutbildningen vid [ Amnesinstitutionen] och ér vid intervjutillfillet fil. lic. Un-
der sina studier vid [X universitet] kinde Q att dir prioriterades forskning framfor
grundutbildning, vilket var en bidragande faktor att Q sékte sig bort fran [ Amnesinsti-
tutionen] till [Lirositets Institution] dir Q uppfattade att undervisning ocksa var ett
prioriterat omrdde. Men det héller p4 att fériandras, siger Q, "och det har med den
hir strivan efter att bli [mer akademisk] att gora”. Q berittar att

... lirarutbildningen och verksamheten 6ver huvudtaget pa [Lirositet] har forandrats vil-
digt, vildigt mycket tycker jag. Nir jag borjade d& var det — d3 tillhérde vi dessutom en
annan [institution] — d& var det hir ett lirarseminarium kan man siga. Eller lararutbild-
ningen var ett ldrarseminarium och fungerade vildigt vil s8. Och jag tycker det var en didak-
tiskt orienterad lirarutbildning som hade hog kvalitet pa vildigt ménga olika sitt. Jag tror att
dom som gick ut frin den utbildningen, dom var vildigt vil skolade fér att arbeta som lirare
nir dom var klara. Nu ser det ju ut s8 att, vad ska vi siga [paus] att lirarutbildningen nu
handlar vildigt mycket om en dmnesteoretisk utbildning i olika imnen. S att det ir en vil-
digt stor forindring som har med den hir akademiska idén att géra. Man glommer ganska
ofta bort dom hir didaktiska perspektiven och didaktiska idéerna, och att [studenternas kun-
skaper] ska anvindas i sidana sammanhang.

Enligt Q:s uppfattning sd minskar utrymmet for en undervisning pa didaktisk grund i
[Lirositets] lararutbildning i takt med att den gors mer "akademisk”. Aven om
mycket av "den goda seminarietraditionen” finns kvar ibland enskilda lirarutbildare i
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lararutbildningen s& saknas den i ledningen och i [Lirositet] som organisation, menar
Q.

Det goda i seminarietraditionen ir att det primira perspektivet ir att man faktiskt sysslar
med lirarutbildning. Att man utbildar lirare och att det dr det primira malet. Och det tror
jag 4r ndgot som finns hos ganska manga av dom som undervisar i lirarutbildningen.

”Akademiseringen” utgor a dark force i motsats till seminarietraditionens ljusa sidor,
menar Q, i och med att den medfort en stark amnescentrering i lirarutbildningen
efter en klassisk universitetsmodell.

Om man tinker negativt ir det att lirarutbildningen [riskerar att] bara bli en amnesutbild-
ning, alltsd en dmnesteoretisk utbildning. Dir dom som deltar i lirarutbildningen inte har
ndgra andra perspektiv annat dn att utbilda studenterna i #mnet. Och det tror jag ir negativt,
for att dom lirare som gir igenom en san utbildning tror jag har simre férutsittningar att
vara goda lirare. Att bli goda didaktiker. Det som sker i [Lirositet] dr en utveckling fran
seminarietraditionen mot en mycket mera dmnesinriktad utbildning. Det tror jag ér helt fel
[utveckling].

Arbetet som lirarutbildare ir otroligt intensivt, berittar Q. Nagon tid fér dterhimt-
ning mellan olika arbetsuppgifter finns inte och pappershdgarna pa skrivbordet vixer
som hostsvamp efter regn. Efter forindring av [Lirositets] struktur for ndgra ar sedan
forsamrades ocksd Q:s mojligheter att samarbeta med sina kollegor i lararutbild-
ningen.
Samarbete 6ver dmnesgrinser i tematiska kurser och sddana saker har ju blivit mycket,
mycket mindre. Dom enskilda imnen som ingdr i lirarutbildningen har blivit betydligt
mycket mera isolerade frén varandra, och, vad ska jag siga, varje amne gér liksom sin grej
utan att ha en aning om vad som sker for dvrigt i lararutbildningen. Ibland blir det en bra
helhet men d& ir det mer pd grund av slump, inte dirfor att det har varit en genomtinkt sak
dir man i dom olika &mnena kompletterar varandra. Ibland s& gér man samma [didaktiska]
saker i imne efter imne. Det blir liksom inte nigot komplement d4. S3 att pa nigot sitt
tycker jag att lararutbildningen [f6rr] var en genomtinkt helhet, som lararprogram. [Nu] har
det liksom blivit summan av ett antal zmneskurser utan egentligt helhetsperspektiv, kan man
siga, eller vildigt lite av det i alla fall.

Det ir inte sikert att sddant dagligt kollegialt samarbete som priglade den tidigare
lirarutbildningen (enligt Q), heller ir en nédvindighet for att genomféra den nya
lararutbildningen, menar Q. Utbildningen rullar pd dnd&. Var och en skéter sitt och
studenterna tar sig fram genom olika moduler i programmets kursutbud for att till
slut 1dmna utbildningen via en av de tvd utgdngarna (examen om 120-160 poing
respektive 180-220 poing) négra ar senare. Ett problem som den fornyade lararut-
bildningen skulle 16sa var den féregdende utbildningens bristande anknytning till skol-
verkligheten. Utbildningen var alldeles for teoretiskt fokuserad, siger Q, som menar
att [Larositets] sitt att organisera programmet motverkar reformintentionerna.
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5.5.4. Lararutbildare S — adjunkt
Lérarutbildad med ca tio drs erfarenhet som ldrarutbildare

Efter sin lirarutbildning arbetade lirarutbildare S som lirare i skolan under en kort
period men overgick snart till att arbeta med skolfrdgor i annan verksamhet. Nir en
tjanst som metodiklirare utlystes vid [Larositet] vid 1980-talets slut sokte S denna
och fick den i konkurrens med ett flertal andra s6kande. Ett problem for S i borjan av
arbetet var att S inte betraktade sig som en "ikta” metodiklirare utan hade en mer
"akademisk” inriktning eftersom S ansig — och fortfarande anser — att metodiken
maste sittas in i storre pedagogiska perspektiv pd undervisningen for att bli menings-
full och givande i forhéllande till studenternas yrkesmissiga utveckling. Idag ir detta
inte lingre ndgot problem. Lirarutbildningens "didaktisering”, ett resultat av dess
"akademisering”, har medfort att S nu si att siga ligger i fas med utvecklingen.

Det har forindrats p4 s sitt att nu har vi kommit mer och mer in i didaktiken och olika teo-
rier. Eftersom pedagogikimnet ocksa hade lyft fram didaktiken. Alla undersdkningar om hur
didaktiken behandlas i utbildningen och sdna saker. D4 blev det alltsd mode att ha didakti-
ken, d& var det liksom lige eller hur. Jag var for tidigt ute. Och d& kom, ja, hur ska vi for-
indra véra roller? Nir det giller mig gors jag till pedagogiklirare som ska samsas med dispu-
terade ldrare utan att jag har fitt samma moijlighet till kompetensutveckling. Men dnd3 ska
jag liksom matcha dom och det kan jag inte.

”Akademiseringen” har satt press pa lararutbildare med ligre akademiska meriter att
kompetensutveckla sig, men S upplever sig inte ha fatt tillrickliga mojligheter att gora
det. Istillet priaglas vardagen av [Institutionens] bristfilliga organisation, en stor
arbetsborda och upplevelser av att ibland tvingas agera "kvacksalvare” i kurser som S
anser sig sakna tillrickliga kvalifikationer for.

Vi har ingen organisation just nu. Och sen den hir splittringen som jag upplever, jag har for
ménga grejor. Jag far lappa till det som inte liksom finns. Som nu till exempel. Det fattas ju
en lirare i [Kursen] och jag méste ta en grupp men jag [saknar] kunskap pa den hir nivén.
Men vi har inte byggt upp organisationen p4 dom kompetenser som lirarna har och vi an-
vinder inte heller dom kompetenser vi har. Jag hittar inte nin plats riktigt, det ir alltsi
dilemmat.

Till den stressiga situationen hor att S ocksd arbetar med externa uppdrag for [Institu-
tionen]. Tidigare undervisade S i stort sett uteslutande i ett av de tidigare lararpro-
grammen. | det nya lirarprogrammets struktur far S arbeta i kurser dar alla slags bli-
vande lidrare samsas. Det gor det mer komplicerat for studenter som inriktar sig mot
yngre barn i skolsystemet att utveckla sin yrkesidentitet, menar S, som and4 anser att
lararutbildningsreformens grundtankar ér riktiga och bra eftersom de bryter upp
gamla grinser och 6ppnar for ett bittre samarbete 6ver tidigare grinser.

Nu finns det inte en sé tydlig yrkesidentitet som dom har haft tidigare. Utbildningen har
breddats, det ir inte férskola och skola, egentligen ska tva olika traditioner métas och stu-
denterna ska skapa ninting nytt utav dessa traditioner s& att dom kan verka i forskola, for-
skoleklass och skolans tidigare ar. /.../ Jag tycker nya lirarutbildningen ir bra, jag tycker om
tanken, allts3 principerna som finns dir tycker jag jittemycket om. Men sen hur man imple-
menterar den. Vi har inte sett mojligheterna i den hir [pa Institutionen].
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Nu giller det for studenterna att "reflektera”, siger S, att skaffa sig en vetenskaplig
grund for det kommande arbetet. De lirarkategorier som S tidigare utbildade hade i
det gamla systemet hela eller nistan hela sin utbildnings forlagd till [Institutionen]
och S vilkomnar majligheten for dem att i det nya programmet kunna vilja kurser
som ges av andra [institutioner] vid [Lirositet]. Inte helt utan férbehall dock.

Ja, om dom kan erbjuda nigonting som studenterna kan lisa allts, om dom fir anvindning
av det i arbetet tillsammans med barn d&. Det ir just den hir traditionen som vi har haft, vi
har héllit pA med temainriktning men egentligen man kan inte arbeta temainriktat om man
inte har dmnesstrukturer, det ir en parallell process.

S med kollegor har sedan linge arbetat med temainriktade undervisningssitt och vad
[amnesinstitutionerna] kan tillfora ar alltsd en forstiarkning av de blivande lararnas
dmneskunskaper, vilket skulle stirka det tematiska arbetssittet. Jag tolkar S si att den
stora frigan ir di om [institutionerna] kan erbjuda ett innehall som ar relevant for
larare som skall arbeta med yngre barn, dvs. inte fungera som "renodlade” amnesla-
rare. En svérighet ir att ett "gammalmodigt tinkande nir det giller iamneskunskaper
kontra andra kunskaper” kan blockera en positiv utveckling, menar S.

Kraven pa studenterna har forindrats av utvecklingen under de senare dren, berittar
S, som idag kriaver mer av reflekterat tinkande kring innehallet “och inte bara referat
som jag kunde ndja mig med tidigare di.” Men det finns en bit kvar att g8, tycker S.

Egentligen, om jag nu tinker efter, nir vi boérjade med A-kursen [i AUO s var meningen att
héja kvalitén i utbildningen, alltsi verkligen 14ta lirarutbildningen vila pa en vetenskaplig
grund. Men fortfarande tycker jag inte att vi gor det pé riktigt. Alltsd, dom fr till exempel
inte tillrickligt mycket vetenskapliga metoder i bérjan, vi liter dom skriva hur som helst och
sina saker.

Studenterna har dnda sedan S anstilldes producerat texter men méste numera skriva
mer reflekterande jamfort med tidigare, berittar S, ndgot som naturligtvis férandrar
vilka firdigheter som krivs for att studenterna skall kunna genomféra utbildningen.

Visst maste dom kunna skriva. Ar det higre krav pad skrivandet nu? Ja, kvalitetsmissigt. Dom
maste alltid skriva egna reflektioner. Tidigare var det liksom ligre krav pa skrivandet men
ind4 har vi alltid, s3 linge jag har jobbat hir har dom skrivit, men d& var det mest praktik-
rapporter och sdna dir [uppgifter]. /.../ Dom behévde inte sitta ord pé sitt eget lirande s&
som dom behéver nu. Dom kunde bara beskriva vad som hinde. /.../ Alltsa kraven har héits,
vi kriver mera av dom, att dom ska skriva och s.

Kravnivén varierar kraftigt mellan olika kurser beroende p4 vilka lararutbildare som
ansvarar for dem, siger S. Ett annat uttryck for att kraven forandrats, kanske ocksé
hoits, dr valet av litteratur dir texter pa andra sprik an svenska forekommer (ibland
under protest fran studenternas sida].

Vi kan ha artiklar p4 danska eller norska. Alltsd det ir svart och jag kan inte riktigt forsta det.
Jag ville att dom liste litteratur pa engelska, men det var svart att 3 in eftersom dom kunde
inte. Fortfarande klagar studenter pa detta trots att vi inte har ndgon engelsksprékig litteratur
egentligen. Men p4 sé sitt har vi hojt [nivan] alltsa. Ja, engelsksprékig litteratur; alla fall
négra artiklar maste dom kunna ldsa pé engelska.
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De studenter S méter i utbildningen ir alltsd inte alltid sd positiva till det "akade-
miska” innehéllet i undervisningen.

Liraryrket ir alltsd ett vildigt praktiskt yrke, det ir inte nit yrke dir man behover tinka. Det
ir studerandes utsagor inte mina. Men dom pastar att dom far s himmelens lite tips och
idéer. Dom [anser sig] behova lite mera tips och idéer. "Varfor méste vi tinka s hir jatte-
mycket?” Dom ilskar inte det.

S uppfattar alltsd att "akademiseringen” av lararutbildningen stiller nya krav pé sévil
studenter som p4 lirarutbildare. Studenterna skall skriva texter, kanske inte fler men
med hogre kvalitet. For S medfor detta en paradoxal situation. S anstilldes som
metodiklirare men identifierade sig inte som sddan. S upplevde sig vara "fel” i forhal-
lande till "lararutbildningens forviantningar”. Nir "akademiseringen” tar fart och S blir
"ratt” relativt férvintningarna, dd upplever S att de akademiska meriterna inte lingre
ar tillrackliga (jfr lararutbildare H pa sidan 44).

5.5.5. Lérarutbildare P — adjunkt
Léirarutbildad med ca tio drs erfarenhet som ldrarutbildare

Lararutbildare P har en brokig bakgrund och har ett flertal olika utbildningar bakom
sig. P har en klasslirarutbildning men har dven undervisat pa grundskolans hogsta-
dium och i gymnasieskolan. Sedan ca tio &r arbetar P vid [Lirositets Institution]. De
egna skolldrarerfarenheterna anser P vara virdefulla fér undervisningen.

S4 att det har jag nytta av. Nir jag tar in dom perspektiven [skolperspektiven] i lirarutbild-
ningen si kinner jag att jag kan stilla mig p4 vinster fot och vara praktiker och s kan jag
luta mig &t hoger och vara reflekterande praktiker.

Arbetet vid [Institutionen] innebir for P:s del en hel del kontakter med skolor och
lirare i regionen. P menar att det ir en fordel fér P att som representant for [Lirosi-
tet] ocksd ha en legitimitet som skollarare.

Alltsd man har ju en annan roll nir man kommer frdn universitetet som lirarutbildare. Och
jag upplever att jag inte har en negativ spinning med mig, for att dom jag triffar jag tycker
att jag har en positiv bild med mig, for dom vet att jag var verksam praktiskt, som praktiker
da. Jag tror faktiskt att det spelar roll f6r hur jag uppfattas.

Idag dr inte lararutbildningen den huvudsakliga uppgiften for P som ocksd undervisar i
andra kurser och med externa uppdrag riktade mot ungdomsskolan. Vad giller lirar-
utbildningens foériandring s ser P den i forhallande till skolans forandring. Ensamlara-
ren har i stort sett forsvunnit frn skolan, siger P, och menar att detta hojer kraven pa
studenterna. Kanske inte i direkt akademisk mening, daremot vad giller arbetsformer.
Studenterna maste kunna arbeta mycket mer i grupp och sjilvstindigt planera arbets-
omréden.

De blivande nya lirarna som kommer ut i VFU maéste f4 mota en skola som aktivt
arbetar for att de skall stanna kvar i yrket. Om inte kommer ménga att antingen
hoppa av lararutbildningen eller limna yrket efter ett tag.

Jag tror att det ir alldeles nédvindigt att blivande lirare uppfattar skolan som en arbetsplats
dér man som individ kan f synas och utveckla sig i sin egen riktning. Aven om man &r i
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lirarlag, zven om man har byggt ramverket som man har gjort dd. Om man inte fir det s3
tror jag flera kommer att avstd fran lirarutbildningar eller bli kortvariga i yrket.

Annars har varken de senaste drens utvecklingen inom lirarutbildningen eller det nya
lirarprogrammet paverkat P:s arbete i nigon nimnvird utstrickning. Diremot kan P
bli paverkad av att de lirarstuderande P méter i kurserna vid [Institutionen] har in-
riktningar mot férskolan upp till gymnasiet och studenterna har d& med sig en mingd
disparata "bilder” frdn sin VFU nir de dtervinder till de hogskoleforlagda studierna
vilket kan vara svirhanterligt for lararutbildaren i sjilva undervisningssituationen.

5.5.6. Lérarutbildare O — adjunkt
Ca fem drs erfarenhet som ldrarutbildare, saknar ldrarutbildning

Lirarutbildare O undervisar i ett si kallat praktiskt-estetiskt zmne** och rekryterades
till [Larosatets Institution] efter att av en anstilld inom [Amnet] fitt veta att “man
behévde folk” i undervisningen. O har arbetat med sitt imne i olika sammanhang,
med barn och med vuxna och intresset for att arbeta med vuxna i pedagogiska sam-
manhang gjorde att O sokte sig till lirarutbildningen. Inom akademin ar emellertid
"det teoretiska och det intellektuella det som ir det mest hogst stdende; det ir det
som prioriteras, som ir viktigt. Det ligger i universitetskulturen” siager O, vilket ibland
gor det svart att f legitimitet for zmnet som kriver en stor del praktiska inslag i
undervisningen och som inte heller ir forskningsanknutet pd samma sitt som andra
dmnen, siger O, som ocksd upplever att undervisningstiden nu skurits ned s att stu-

denterna inte lingre fir mojlighet att utveckla godtagbara kunskaper och firdigheter i
[Amnet].

En vildig stor nackdel ir ju att studenterna far for lite timmar, det ar vildigt frustrerande.
Vildigt manga ginger kan jag kiinna att jag helst av allt inte — kan du stryka det hir frin
bandet [skrattar] — nej, men att ibland vill jag inte skriva under p4 att jag haft dom har stu-
denterna i [Amnet] dirfor att jag tycker det dr pinsamt niar dom kommer ut i skolorna och
pastér sig ha haft [Amnet] och inte kan nanting. Det jag tycker jag dr undermaligt. Jag tror
att det kommer ifrén [Lirositet]. Allts3 signaler frén [Lirositet], jag menar signalerna ir ju
hela tiden "Forskning, det ska vara forskning pé allt”. Alla lirarutbildare ska snart vara magis-
terutbildade, den utbildning som jag har ricker ju snart inte for att fi jobb pa hogskola. S&
det dr hela tiden ett vildigt uppressat tempo, att det ska va vildigt, vildigt vetenskapligt allt-
ihop, och i det hir dmnet s ir det inte alltid s4 latt att komma med vetenskap. Det finns
inte, det ir inte s4 litt att forska om det eftersom det handlar vildigt mycket om minniskors
kommunikation som inte alltid ir s3 latt mitbart.

”Akademiseringen” stiller alltsd "vetenskapliga” krav pd O som O inte riktigt kinner
sig kunna uppfylla. Men for att 6ka acceptansen for [Amnet] tror O 4dnda att en storre
forskningsanknytning ir nédviandig, aven om det finns risker med det vad giller vilka
slags amneskunskaper studenterna da kan utveckla.

44. Till dessa brukar riknas bild och form (inklusive filmkunskap), musik med rytmik och dans, och peda-
gogiskt drama. T imnena "bild” och "musik” ingdr numera ocksi undervisning i datorgenererad bild-

och ljudbehandling.
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Det ir ett litet dilemma med vdra dmnen [dom praktiskt estetiska] eftersom det inte finns s&
mycket forskning och det finns inte sd mycket teoretiskt nerskrivet darfér att manniskor har
dgnat sig at att utdva [Amnet] i stillet och gora det till en konst. Vi kan inte himta tio
bécker med senaste forskningen dérfér det finns sa f som haller pd med det. Aven om det
kommer nu s8 ligger vi lite efter teoretiskt och akademiskt. /.../ Alltsé vi behéver ju forsk-
ning, det behover vi. Jag skulle girna se mer forskning. Inom mitt eget zmnesomrade abso-
lut, vi behover det dnnu mera for att bereda oss plats och 4 mer resurser till imnet. Men jag
ser samtidigt en fara i att forskningen blir det som har den hégsta statusen darfor att det ir
en karridrvidg. Det ir en vildig fara om vi skulle 3 ett sdnt perspektiv att inriktningen, alltsd
[Amnet], skulle fa ett annu mer teoretiskt perspektiv vid [Institutionen]. Fér att ju mer man
héller pa och "forskar” desto mindre hinner man undervisa och vara pa "golvet” [med studen-
terna]. Det ir vildigt svart att behélla badde, och man behover bade och alltsd. Jag 4r radd for
att studenterna da far annu mindre praktiskt hantverks[kunnande i [Amnet]. /.../ Alltsa det
gar inte att teoretisera pa det sittet om ambitionen ér att fi ut lirare som kan [utéva Amnet
praktiskt] med barn; det kan man inte lisa sig till.

O uppfattar sig lite som “en motvikt, jag behdvs som komplement eller fér balansera
[akademin], for helhetens skull s& behovs jag hir and3.” Men arbetet som lirarutbil-
dare har blivit mer intensivt och administrativt till karaktiren, vilket gor att O tvingas
utfora arbetsuppgifter som sé att siga stjil tid frén direkt arbete med studenterna.
Och arbetet med studenterna ir det roligaste i arbetet, siger O. Studenterna uppskat-
tar ocksa [Amnet] och forstar vikten av att som lirare f3 goda kunskaper och firdig-
heter i det for att kunna bedriva en allsidig och engagerande undervisning med barn
och ungdomar. Ibland leder detta till att O kdnner sig hamna i klim mellan & ena
sidan det studenterna efterfrigar av [dmnes]kunskaper (och som O héller med dem
om) och & den andra vad som 4r méjligt att gora inom de resursmissiga ramarna (som
O upplever vara for sniva).

Jag kan kinna ibland, ih, jag kan kinna ofta att jag stir pa studenternas sida. Det ir lite obe-
hagligt ibland alltsa. S& kan det vara. Nir jag pratar om det hir det hir viktiga med [Amnet]
som utvecklande och som personligt uttryck — studenterna vill ju ha dom hir praktiska
imnena, dom tycker om dom och dom férstar vikten av dom, dom vill hlla p4. "Men varfér
fir vi inte gora det d4? Varfor far vi gora det s3 lite d4? Varfor finns det inte utrymme?” Det
blir alltsd vildigt mycket prat och lite verkstad [skrattar]. D4 kan jag kinna att det fir inte
bli for mycket prat, man maste kunna gora ocksa.

O menar att "litteraturen” — [Amnets] teoretiska innehall — har ett ofdrminskat ut-
rymme i undervisningen. Det som har minskat ir de (tidskrivande) praktiska momen-
ten. Dessutom tror inte O att det "teoretiska” (i O:s dmne) ar s betydelsefullt for
blivande lirare inriktade mot undervisning av yngre barn. Diremot kan studenter
inriktade mot yngre barn f3 "smak fér akademin” genom att de i olika kurser samliser
med kamrater med andra inriktningar, anser O.

Nir man jobbar med dom yngre barnen si kommer man ganska ldngt med mycket hjirta och
mycket praktik faktiskt. Jag skulle faktiskt viga past att man klarar sig vildigt 1dngt utan
dom hir — allts8 jag pratar om dom yngre barnen, ju ildre upp du kommer desto mer teorier
behaover ldraren ha — darfor att yngre barn behdver s8 mycket nirvaro, minskligt nirhet och
enkelt sprék. S§ att det dr inte samma behov dir. Ska dom olika lirarna lisa ihop dd? Det
kan bidra till att t.ex. blivande férskolldrare blir intresserade av akademien dirfér att dom
kanske inte har métt det tidigare. Dom kanske tycker det ir jitteintressant att lisa om man
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mirker att man har litt f6r sig och blir inspirerad att g vidare och kanske till och med byta
inriktning.

Den minskade undervisningstiden gor det ocksé svért for O att ’komma nira” studen-
terna, ndgot som inte ir lyckat eftersom dmnets karaktir dr sddant att vissa praktiska
moment kan berora studenterna personligen, vilket kraver att en tillit utvecklats inom
gruppen och mellan gruppen och liraren, berittar O. En sddan tillit kriver tid for att
utvecklas, men det ar svart att utifrin O:s berittelse forstd hur detta skall vara mojligt
att uppnd annat in i de fall studenter studerar amnet som inriktning eller specialise-

. 45
ring.

Ja, alltsd jag kan ju inte lira kinna dom. Jag har fotografier och jag kinner igen dom i korri-
doren men jag kan inte deras namn. Dom gor olika slags praktiska uppgifter, metodikuppgif-
ter, och limnar in skriftligt p& dom. Men ni ska viil ocksa scitta godkdéint och vil godként? Ja,
usch. Ge mig inte mer diligt samvete nu [skrattar]. Det dr hopplost. I den hir kursen sam-
verkar alla lirare. Jag ser den dir gruppen p4 mina smé [Amnes]timmar. Sen gér dom en
examinationsuppgift och s skriver dom ett grupparbete kring ett tema och det arbetet gir
runt till alla lirare som skriver nigra kommentarer om sitt &mne. S& vi examinerar dom till-
sammans. /.../ Vi haft ménga diskussioner om hur fasen ska vi gora. Jag har ocksé tvd andra
stora uppgifter pa kursen och dom ska hinnas med. Dom ska redovisas, man ska hinna med
och lisa dom och jag ska hinna se var och en. Allts4, det ir nist intill en oméjlig uppgift. Vi
hiller p4 varje termin och #ndrar om f6r att vi ska std ut med arbetsbérdan. Jag tycker att
det ir oméiligt att se dom individuellt sd diarfor har jag diligt samvete att jag kan oméijligen
kan se vad dom kan och presterar.

Denna utveckling har ytterligare accentuerats av den nya lararutbildningens struktur.
Aven om samlisningen alltsd kan medfora att vissa studenter blir mer intresserade for
akademiska studier, vilket O tyckte var positivt, sa stiller de heterogena studentgrup-
perna dven till problem i [Amnes]undervisningen, berittar O och jamf6ér med den
foregdende lararutbildningens programstruktur.

Alltsd, om vi tar forskollirarna som exempel. Jag har haft mycket att géra med dom tidigare.
[Dom gick] tillsammans som en homogen klass, en grupp som lir kiinna varandra intensivt
under tre &r. Som jag jobbar med i [Amnet], det ir ett kommunikationsimne, ett grupp-
amne. Vi 6var och diskuterar mycket om utévandet som fenomen i grupp. Det kan stéra nu
med dom hir smé kurserna, det blir lite mer opersonligt, folk lir inte kidnna varandra. Man
hamnar inte i en grupprocess och en trygghet som jag tycker ér viktigt for [Amnet]. Att
verkligen kinna att innanfér dom hir fyra viggarna sd experimenterar vi med vira uttryck.
Och det gér man inte med vem som helst utan det gér man forst ndr man ar trygg i gruppen.
S4 dirfor blir det lite svirare om man har kortare kurser och det kommer studenter som ska
ut i skolans olika stadier. Det ir alltsd ingen homogen grupp lingre och inte en mélgrupp
barn som dom har framfér sig. Och det kan vara svirt att ge alla det som dom behéver och

vill ha.

45. Jag vet inte hur kursorganisationen i detalj ser ut vid O:s [institution] men jag misstinker att
[Amnet] i de flesta fall ingér som en delkurs bland andra med ett praktiskt estetiskt fokus. En
inriktnings- eller specialiseringskurs om 20 poing behdver alltsd inte med nédvindighet innebdra 20
poing i [Amnet].
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Sammantaget har utvecklingen inom lararutbildning medfort att O ibland, trots att O
uppfattar att [Amnet] erbjuder studenterna ett viktigt komplement eller motvikt till
det ensidigt akademiska [Lirositet], anda tvivlar pé sin framtid som lirarutbildare.

Jag dr inte s3 sidker pd om jag dr pa ritt stille. Det handlar om att jag inte kiinner mig s
bekvim i miljon och att jag inte riktigt har bestimt mig for om det 4r det hir jag ska gora.
Det kiinns lite motstrivigt. Det ir ett speciellt sprak och speciella koder fér att gora det som
jag vill gora och det ir jag inte si himla siker p4d om det [dr moijligt hir]. Ska du verkligen
intervjua mig? For jag kinner mig verkligen som en udda figel, men oke;.

5.5.7. Lararutbildare M — adjunkt
Ca fem drs erfarenhet som ldrarutbildare, saknar ldrarutbildning

Lirarutbildare M har arbetat i verksamhet utanfor skolan men en fériandrad arbets-
marknad fick M att borja studera och har idag en fil. kand. fran [Lirositets Grundut-
bildningsprogram]. Anledningen till att M bérjade arbeta vid [Lirositet] var att M
helt enkelt blev uppringd redan under utbildningstiden och erbjéds en tidsbegriansad
anstillning.

Ibland ir det ont om folk, det fattas lirare till kurser och ett sitt att {3 hit vikarier dr det
finns en kanal — vilket jag tycker man kan ifrgasitta men det ir i alla fall darfor jag ar hiar —
via studenter som ser att det hir dr en person som liksom fattat vad det handlar om och ir
bra pa att problematisera och, ja, aktiv och framat. S3 var det med mig.

M arbetade forst pa ett program utanfor lararutbildningen. Ett problem i bérjan var
att M da inte hade gjort klart sin C-uppsats och alltsé vid den tiden inte hade en fil.
kand.-examen vilket medférde att M gick in i en "svettig” period.

Allts3, det fir man vil kanske inte prata om, men jag hade ju en inte gjort klart min C-upp-
sats [skrattar]. Blev det besviir med det? Idag skulle det inte ha gitt for idag har vi striktare
regler. Det dr inte lyckat alla ginger, det dr det verkligen inte. Jag tycker att man ska ha gjort
det for det dr ett kvalitetskrav. Men jag fick utrymme; jag blev liksom tvungen att gora klart
den. Forst var det tinkt att jag skulle géra den pd sommaren men det blev inte av. Och sen
blev det ordentlig press. "Du maste!” Och d3 fick jag tid i tjinsten att gora firdigt, s3 d& var
det inget att vilja p4. Det var bara att géra den.

M:s tidsbegransade anstillning omvandlades sedan till en tillsvidareanstillning och
idag 4r M involverad i lararutbildningens examensarbeteskurser vilket innebir att M
triffar studenterna under en begrinsad tid och i slutet av deras utbildning. M har
ménga och bestaimda uppfattningar om lararutbildningen. Betraktad fran M:s horisont
ir det osikert om utbildningen verkligen later studenterna utveckla "den kompetens
jag skulle 6nska fanns i en utbildning.”

Jag skulle vilja att lirarutbildningen jobbade enormt mycket mer mot gruppen. Vad hinder i
gruppen? Jag menar gruppsykologi; vi har, ja, vi har vil tvé lektioner gruppsykologi pa hela
lirarutbildningen.

Det nya ldrarprogrammets struktur splittrar studenternas (och lararutbildarnas) till-
varo pé utbildningen, menar M, ndgot som forsvérar lararutbildarens (M:s) mote med
studenterna och inte ger studenterna tillrickliga moijligheter till en rimlig kompe-
tensutveckling.
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Det finns inte n&n som tar ett helhets[ansvar]. Det finns ingen helhetsbild alltsd. Det ar som
ett flipperspel — studenten far och flinger mellan olika kurser och olika virldar. Olika uni-
versum kan det vara ibland. Man laser olika kurser inom den allméinna utbildningsomradet i
olika ordning beroende pa vad man har valt. Sen efter ett &r nir dom kommer till oss s har
olika studenter list skilda kurser i olika omgangar. S kommer dom till oss och tycker att det
vi pratar om det ir konstigt att forstd. Det ir flummigt. Ge mig ordentliga forelisningar.
Tala om f6r mig hur det 4r.” Och det kan jag inte gora for si ser inte mitt universum ut. Och
vad dom saknar vildigt mycket ir redskap, verktyg for att forstd att det finns inget givet och
sant omkring kunskap och larande eller vad giller skolan. Dom méste ha verktyg att forstd
sin omvirld men det saknas tycker jag.

Den individualiserade studiegdng som nya programmet erbjuder, gor att en del av de
studenter M moter i undervisningen vid [Institutionen] har format sin bild av kunskap
och larande pé andra platser vid [Lirositet]. Denna bild bjuder ibland motstdnd mot
de perspektiv M erbjuder, en situation som inte verkar vara s litt att hantera for M.
M menar att dessa studenter varken har eller ges méjlighet att utveckla nédviandiga
lirarkunskaper ("verktyg”).

Det nya programmet fungerar inte tillfredsstillande, siger M, och framhéller att pro-
grammets struktur vid [Lirositet] har medfért en splittring av undervisningen i olika
delar med svagt samband mellan delarna.

I gamla lirarutbildningen var det tidsmissigt precis samma omfing i dom kurser jag var inne
i, men vi hade vildigt mycket stérre méjlighet att jobba med grupper i gamla lirarutbild-
ningen. Dirfor att vi jobbade med studiegrupper och féljde dom hela vigen. Dom fick jobba
enligt en slags PBL-metod och vi hade mer tid. Idag finns inte den tiden p4 samma sitt. Vi
har fitt mycket firre timmar for det ir ett simre ekonomiskt lige. Det ir svirt att hitta sam-
arbetsformer for att det har blivit mycket mer fragmentariskt; vildigt mycket mer splittrat.
Det ir mer stoff som ska in pa bekostnad av reflektion och tankearbete.

Studenternas valfrihet kan visserligen vara av godo, men den bidrar allts3 till att gora
lararutbildningen mer fragmentarisk och "osammanhingande”, anser M, som ocksé
menar att den enskilda studenten blir utlimnad till sina egna resurser utan egentligt
stod fran lirarutbildningen.

Det finns en storre valfrihet. Det heter att man ska kunna vilja mera och plocka kurser och
s& vidare, och det dr ju bra. Men det finns en baksida utifrén det hir med helhetssyn. Allts3,
det finns inte ndn sammanhallande link nénstans, vilket jag tror dr enormt viktigt for studen-
tens egen utveckling. Man behéver nén att bolla det med och dir var [den ansvariga lararut-
bildaren] fantastisk och det dr borta nu. Jag ir helt 6vertygad om att dom lirare som kom-
mer ut frin den nya — nu ir jag lite vass — men dom lirare som kommer ut frin den nya
lararutbildningen som den ser ut i dag, dom kommer inte att 6verleva mer dn hogst ett ar,
tror jag. S& krass ir det alltsd och jag tinker att "Okej, det fér vil g 4t skogen da.” Vi fir vil
se.

Som M uppfattar det hela s fick [Lirositet] alldeles for kort tid pé sig for att ut-
veckla organisationen av kunskapsinnehallet i lararutbildningen sd att den harmonie-
rade med "reformintentionerna”. Detta, tillsammans med ekonomiskt bristfalliga
resurser, ledde till motsittningar och strider mellan representanter for olika kunskaps-
omrdden som forvintades samarbeta med varandra i den nya organisationen.
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Det var en alldeles for kort process. Det fanns inga pengar s minniskor fick komma gratis,
pa sin fritid, det fanns ingen ekonomi 6verhuvudtaget. Och det var brattom, brattom, brat-
tom! Vill man ha till stdnd en rejil férindring, d& maste det finnas resurser, maste finnas tid
for reflektion och en struktur. Det ir basic liksom. Men det fanns inte. [Ledningen] litade
inte p& den kompetens som fanns i huset och som jobbade for att gora bra kurser, utan kérde
dver dom. Det har varit hemska grejor verkligen. Det var ju slagsméil om platser for det fanns
bara ett visst antal kurser som [Lirositet] skulle ge, sa alla slogs ju om dom dar.

Implementeringen av det nya lararprogrammet var en uppslitande process for M, trots
att M var positiv till de reformférslag som framfordes i propositionen. M uppfattade
att forslagen gav ett stort utrymme 3t precis de tankar M hade om lidrarutbildningens
innehall och inriktning.

Nir propositionen kom var det ju upp till varje [lirosite] att utveckla sina kurser och sitt
tink. Propositionen tycker jag var jittebra. Den gav verkligen utrymme for kommunikativ
kompetens och specialpedagogik lyfts fram vildigt tydligt. Ocksa systemet med [kontaktper-
soner] och partnerskolor och si vidare, det lyfts fram jittetydligt. Men vad som hinde hir
det var att en grupp, allts representanter fran olika delar av den gamla lirarutbildningen
[och ndgra utifrdn], hade en sluten diskussion. Och dom var egentligen inte &verens.

M anser att "fotfolket” i lirarutbildningen aldrig blev delaktiga i férindringsprocessen
vilket i kombination med den korta tiden mellan reformbeslut och implementering
har lett till att manga motsittningar byggdes in i [Lirositets] ldrarutbildning. Idag ar
M ganska uppgiven och tror inte pa vare sig sin egen moijlighet eller lararutbildningens
mojligheter att "producera bra lirare”.

Min egen roll i lirarutbildningen efter reformeringen, alltsd i den nya lararutbildningen. Ah,
det kinns dnnu mer uppgivet pa nit sitt diarfér att dom signaler som kommer frin studen-
terna det ér precis dom signaler som vi befarade skulle komma. Till exempel har vi tagit bort
systemet vi har héllit pd med i manga &r och byggt upp. Dir varje lirarstudent har en [kon-
taktperson] fran [Lirositet] som dr linken mellan [akademin] och partnerskolan dir dom
gor sin praktik. En person som foljer studenten genom hela utbildningen och gér praktikbe-
sok nir det dr praktik, men ocksd med annat under &ren. Ett stéd for studentens vixande,
som ett bollplank. Det var ninting som lyftes fram i propositionen som en bra modell, men
hir har man skrotat den fullkomligt i nya ldrarutbildningen. Vi som har varit [kontaktperso-
ner} har protesterat, framforallt den kollega som har jobbat enormt mycket for det men inte
fatt nat gehor alls. /.../ Som det ser ut i dag s forsoker jag verkligen undvika att vara med i
nya lirarutbildningen for det tar for mycket pa krafterna. Jag blir si upprord ver hur den
ser ut. Det finns ingen mdjlighet att jobba pé ett bra sitt, tycker jag, som anser att processen
ar viktig. Nej.

For M:s del har darfor entusiasmen i lararutbildararbetet svalnat och engagemanget
minskat. Helst undervisar M numera i kurser utanfor lirarprogrammet.

5.5.8. Lérarutbildare R — adjunkt
Lérarutbildad med ca femton drs erfarenhet som ldirarutbildare

Lirarutbildare R har en grundmurad tro pa "en skola for alla”. Skolans, och darmed
lararnas, viktigaste uppgift dr att fa alla elever, ocksa de allra virsta "strulpellarna”, att
genomga skolan med godkinda resultat och med stirkt sjilvkinsla. Den grundsynen
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fick R att vidareutbilda sig i specialpedagogik och R kom da i kontakt med en repre-
sentant for lararutbildningen vid [Lirositet] som borjade anlita R for kortare inhopp i
lararutbildningen.

Dom behévde flera lirare framforallt i [Amnet] som jag har, i och for sig har jag inte last sir-
skilt mycket i [Amnet] men det var ju det jag jobbade med [i skolan]. Jag borja hir nir jag
liste specialpedagogik. Sen blev det halvtid hir under flera ar och halvtid som lirare i skolan.

Lirarutbildningen vid [Lirositet] ckade i omfing under dessa ar och slutligen erbjods
R en heltidstjanst vid [Institutionen]. Som skolldrare med litet akademiskt kapital har
R upplevt att lirarutbildningens position i landskapet och vid [Lirositet] 4r proble-
matisk.

Inom [hogskolan] har lirarutbildningen en ligre stillning, det ar ju fullstindigt kristallklart.
Och det underhélls av andra [institutioner] som upplever att lirarutbildningen ir nit som
katten har slipat in. Att som [institution] 4r var position i botten, definitivt i botten, alltsa
det ir ingen tvekan. /.../ Det ir ett svart problem f6r lirarutbildningen att hitta sin form,
eller position, i forhallande till sdvil akademin och till den praktiska verksamheten ute p4
skolorna. I och for sig sé tror jag att det beh6vs akademiska kurser, {6r jag tror att en lararut-
bildning inte fir vara nén tervindsgrind. Studenten ska kunna bygga p4 om man har intres-
se eller dndrar sig. Utan det maste vara akademiska kurser som man kan fortsitta med. Men
sen maéste lirarutbildningen vara oerhort konkret med erfarenhetsgrundade studier och det
kan man bara fi i sjilva jobbet egentligen. Erfarenhetsgrundande studier ir en poing men
lararutbildningen ska ocksd innebira akademiska studier. Jag har ingen sirskild akademisk
utbildning egentligen utan jag har lirarutbildningen och sen har jag ju jobbat. Sen kom jag in
hir liksom i avvaktan pé att dom hittar nn som ir bittre. Nu kan man siga att det ir ju
synd p4 sitt och vis, fér nu gir vi mot akademin och di har det varit bra om man hade varit
inne i det. Om man hade tinkt pa det tidigare. I och for sig s3 tinkte man pa det alltsi redan
nir jag borjade hir, men det blev aldrig av va. Det blir ingenting for det var hela tiden jobb
man maste goéra och d fir man skjuta upp det dir. Och det ir synd egentligen alltsa.

Tankarna p4 att ldsa vidare och meritera sig akademiskt stannade vid att vara tankar
bland annat dirfor att R hade arbetsuppgifter upp 6ver 6ronen. Det var stindigt dver-
tidsarbete som med tiden blev en vana, berittar R, ndgot som R emellertid trivdes bra
med eftersom arbetet var roligt. Men férindringarna i "akademisk” riktning de senaste
dren har inneburit att tiden sprungit ifrdn R och de kollegor som sitter i samma sits.

Just den grupp som jag tillhér, det dr liksom den som inte behévs. Jag dr inte akademiker s&
att vi hor inte hemma hir egentligen. Och ute i skolan dir tror jag inte dom egentligen rik-
tigt hinner med. Tanken ir ju att handledarna i skolan — dom ska alltsé ha tid for det hir [ett
bkat ansvar for studenternas VFU] — dom ir ocks3 lirarutbildare, men d4 maste dom ha tid
och ersittning for det. Och s linge man inte genomfor det si faller hela reformen. Och sa
liksom sopar man bort folk hirifrdn samtidigt. Det ir ju inte sikert lyckat, fér det enda som
ir bra da det dr dom akademiska studierna och man f&r dé en vildig slagsida i [lararutbild-
ningen].

Emellertid tog R till sist tag i sin "akademiska” kompetensutveckling. Parallellt med
vardagsarbetet skrev R savil en C- som en D-uppsats och har ocksa sokt en nyligen
utlyst doktorandtjinst. Hur det blir med eventuella forskarstudier vet R dnnu inte
utan avvaktar tillsittningen med en ganska stoisk instillning. "Om jag inte fir den ir
det ju synd i och for sig, men det ar nat jag kan std ut med.”
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A ena sidan har "akademiseringen” alltsd inneburit att sddana lirarutbildare som R
blivit obsoleta, & den andra att ménga av de arbetsuppgifter som R med kollegor i de
gamla lirarprogrammen utfort under studenternas praktikperioder, nu har éverflyttats
till handledarna i skolan, eller "de kommunala lirarutbildarna” som de numera ibland
kallas. R uppfattar emellertid att "filtet”, skolorna och deras lirare, inte har de resur-
ser som kravs for att fungera enligt reformintentionerna. Dirfor riskerar lararutbild-
ningen att f3 en ensidigt "akademisk” slagsida, tror R. Felet ar alltsd inte, enligt R,
lirarutbildningens "akademisering” i sig utan snarare att den andra sidan — studenter-
nas erfarenhetsbaserade studier i praktisk verksamhet — utarmas och blir av for 14g
kvalitet och &tergar till ett fordldrat "lirlingssystem” som R menar mer eller mindre
har varit karakteristiskt for tidigare lararutbildningar. "Handledarna har sillan en ref-
lekterad uppfattning om vad dom gor” sdger R och risken dr da att nir avstdndet mel-
lan "akademi” och yrkesverksamhet okar, sé riskerar didaktiskt oreflekterade lokala
och kontextbundna undervisningsmetoder att traderas under studenternas VFU-
perioder.

Darfor dr det ytterligare 16k pa laxen, upplever R, att amnesdidaktiken inte lingre dr
lararutbildarnas vid [Institutionens] ansvar, utan efter en omorganisation vid [Lirosa-
tet] har 6verforts till olika amnes[institutioner].

Svagheten nu i imnesdidaktiken — det som vi, eller som jag, d& har trott att vi har hallit pa
med — det ligger p4 andra [institutioner]. Ansvaret i alla fall. Och dom kommer inte att an-
stilla mig allts3, eftersom dom har sin uppfattning om didaktik. S& dom ir néjda, det fun-
gerar, studenterna har haft didaktik siger dom [institutionsfiretridarna)]. Sen vad didaktik ir,
det dr det ingen som vet utan det ir ju olika uppfattningar. Det tycker jag ir synd alltsd om
det blir ett resultat av det hir. Men jag har inte gett upp. Jag tror att vi har alla méjligheter
att skapa dom kurser som vi vill skapa och dom kan vi skapa hir pa [Institutionen].

Samtidigt som R allts3 uttrycker en oro for att omorganisationen har inneburit en
forsaimrad kvalitet i den dmnesdidaktiska undervisningen, s menar R ocksé — en aning
motsigelsefullt, enligt min uppfattning — att det ir positivt att [dmnesinstitutionerna]
f&r makten 6ver amnesdidaktiken dirfor att det kan tvinga fram en forandring av in-
nehéllet i amnet relativt behoven hos de studenter som i framtiden skall undervisa i
imnet ute i skolorna.

Det ir bra. For det innebir ju — om man tar [Amnet] som ett exempel, dom har varit bra
hela tiden tycker jag — att nu fir dom ocks3 ett uppdrag att verkligen ha didaktik. Och det
innebir att det kommer att pverka innehéllet, allts imnesinnehillet, ett relevant dmnesin-
nehill har det ju varit stora problem med [tidigare]. S4 jag tror att enda sittet ir att f3 ut
dom [dmnesinstitutionernas foretrdidare] i skolan. S& att dom bérjar fundera kring "Vad ir det
vi héller pd med? Det hir [Amnet] som vi kor, vad 4r det bra for?” Det tror jag kan vara en
fordel. Jag menar att amneskunskaper i sig dr viktiga och dom ir oberoende av situation. Det
ir ndn slags teoretisk kunskap som ar virdefull men den méste omsittas i praktisk handling
och det dir omsittandet — jag tror det skapar funderingar hos [amnesinstitutionerna] och det
ir utan tvekan bra. Men da fir ju inte vi siga "Okej, vi fick sparken, vi behdvdes inte, otur”
utan vi har alla mojlighet att gora specialiseringar alltsa.

R dr en optimistisk person som inte hinger lipp 6ver en forlust utan istillet forsoker
spana efter framtida vinster. R menar att aven om man forlorat imnesdidaktiken (och
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metodiken) s 6ppnar det nya lararprogrammets struktur nya moijligheter for [Institu-
tionens] (eventuellt) 6verflodiga lararutbildare. Det giller att ta fram specialiserings-
kurser att erbjuda lirarstudenterna; kurser utan specifikt iamnesfokus men med fokus
pa olika aspekter av ldrares arbete. I sddana kurser uppfattar R sig ha en mojlig fortsatt
framtid i lirarutbildningen.

”Akademiseringen” har forandrat mycket i lirarutbildningen under de senaste tio &ren,
anser R.

Studenterna arbetar mer i grupp och sen si redovisar dom. Dom skriver, limnar in PM. Vi
har en liksom, ja, den hir "forskarutbildningen”, det finns anda forsok till det i alla fall. Jag
tror mycket pd att dom ska kinna att ldrarutbildningen ir [likvirdig med en akademisk ut-
bildning], definitivt. Dir det hir reflekterandet ir satt i system. Det fanns inte forut.

Kraven pa studenterna att skriftligt redovisa sin reflektioner dver kursinnehéllet har
okat markant, siger R, som ocksd menar att lararyrket idag dr mer av ett "skrivande”
yrke tack vare lararutbildningens "akademisering” som drivit p& en sddan férandring. R
har en "vildig respekt for akademin” och tror att nirmandet av lirarutbildningen till
forskning och vetenskap kan bidra till att hoja lararyrkenas status. Framfor allt dr det
ett vetenskapligt reflekterande férhallningssitt som R anser vara av virde for de bli-
vande ldrarna, ett forhallningssiatt som, enligt R, saknades i "seminarietraditionen”.
Det ir bra for liraryrkena med relevant forskning och att lirare ges moijlighet att
forska, anser R.

Om man pratar status s dr det genom att det blir forskning, det hojer statusen. Att det hir
vilar pd vetenskap och att det finns forskning som &r relevant. Men beror det pd vem som
bedriver forskningen? Jo, det ir mojligt. Men att lirare ocksa skulle kunna vara forskare pa nit
sitt. Att man siger att dom &r forskare men ocks3 lirare. Nu dr man [antingen] lirare eller s&
slutar man och vill bli forskare i stillet. Ett fital liksom, och si finns det ingen forskning
direkt [i skolorna].

Sammanfattningsvis ar R pd det hela taget positiv till de férindringar som skett inom
lirarutbildningen frén 1990-talets mitt fram till och efter den nuvarande reformen.
Trots att R ser den egna lararutbildargruppen i det nirmaste "utpldnas” av den pagé-
ende "akademiseringen”, trots att amnesdidaktiken flyttats 6ver till [amnesinstitutio-
nerna] och trots att avstdndet mellan den akademiskt férlagda lararutbildningen och
den verksamhetsfoérlagda har ckat — trots allt detta menar R att utvecklingen som
helhet gar i ritt riktning. Framfor allt dr det lirarutbildningens starkare band till
forskning och vetenskap som ir av godo eftersom R inte anser att man lir sig till larare
genom att ta 6ver och tradera existerande undervisningspraktiker utan att det sker
genom ett reflekterande forhéllningssitt pa vetenskapligt grund. Och ett sddant for-
hallningssitt kan det nya "akademiska” lirarprogrammet erbjuda studenterna att ut-
veckla, anse R.

*

Lirarutbildarnas berittelser skiljer sig naturligtvis 4t men mitt dominerande intryck ir
att de i stora stycken ar taimligen likartade. Det forefaller alltsd som om deras erfaren-
heter av lirarutbildningens omstrukturering ar mer formade av 6vergripande fériand-

®72



ringar i landskapet som sddant 4n av dessa globala férindringars utformning i det loka-
la landskapet. Framfor allt ar det de gamla ldrarutbildarna, dvs. de som kan gora jam-
forelser flera ar bakat i tiden, som talar om arbetets intensifiering men det tas dven
upp av nagra unga ldrarutbildare. Det finns ocksd en skillnad mellan ldrositena. I Upp-
sala och Gavle ar erfarenheter av ett allt mer intensifierat arbete vanligt forekomman-
de i intervjupersonernas berittelser medan temat i dr nistan helt franvarande bland
lirarutbildarna i Karlstad. Vad detta kan bero pa kan vi naturligtvis inte veta men jag
tror att en forklaring kan sokas i att de tre lirositena befinner sig i ndgot olikartade
skeden av omstruktureringen. Manga av de foérandringsprocesser som lirarutbildarna i
Givle och Uppsala nu genomgér (eller nyligen har genomgatt) och berittar om fore-
faller vara forandringar som man borjade genomdriva i Karlstad i slutet av 1980-talet
och borjan av 1990-talet i samband med arbetet for att erhélla universitetsstatus (se
Wikstrom i Gill & Jonsson, 2003). For flera av de intervjuade i Karlstad tillhor detta
idag med andra ord "historien”. Forandringar i riktning mot att férena "akademi” och
"lararyrket” borjar genomforas betydligt senare vid Hogskolan i Givle (se Jonsson &
Gill i Gill & Jonsson, 2003) och lararutbildarna i Uppsala befinner sig i en liknande
situation. Visserligen tillhor Uppsalaldrarutbildarna formellt “akademin” men vid
undersokningens genomforande var stora delar av lirarutbildningen inte fullt ut inte-
grerade i universitetet som helhet (se Calander i Gill & Jonsson, 2003); daremot pé-
gick sedan slutet av 1990-talet en intensiv integreringsprocess féranledd av lararut-
bildningsreformen, ndgot som ocksa priglar intervjupersonernas berittelser.

Lirarutbildare med akademiska meriter (med viss forskarutbildning) och dispositioner
(positivt orienterade mot "vetenskap och forskning”) forlagger “akademiseringens”
problem till studenterna och till organisatoriska brister, fraimst vad giller VFUn. De
skollararbaserade lararutbildarna tenderar att se lirarutbildningens "akademiseringen”
som ett mer dvergripande problem for en hogskoleforlagd yrkesutbildning. De senare
uppfattar att "praktikens” omfing i utbildningen har minskat och att VFUn har fitt en
"teoretisk” inriktning som inte alla gdnger passar de studenter som de facto rekryteras.
Lirarutbildningens rekryteringsmonster har forandrats globalt men med lokala varia-
tioner (Borjesson, 2003; Calander, 2003a; 2003b; Gill & Jonsson, 2004b) och frigan i
fokus for nista avsnitt dr hur intervjupersonerna upplever métet med de studenter
som idag rekryteras till lirarutbildningen.

5.6. LARARUTBILDARNAS UPPFATTNINGAR OM STUDENTERNA

Kraven pa studenterna har forindrats under dren, det dr ndgot som samtliga intervju-
personer med ndgot enstaka undantag framhéller i sina berittelser. Om kraven dess-
utom samtidigt har hojts kan daremot diskuteras. I vilket fall kraver lararutbildningen
idag, enligt manga av intervjupersonerna, att studenterna i hogre grad 4n tidigare skall
a) synliggora sina prestationer i "vetenskapliga” texter, b) kunna tillgodogéra sig litte-
ratur pa engelska, danska och norska, ¢) kunna textsitta egna reflektioner med refe-
renser till kurslitteraturen, och d) kunna inta ett kritiskt forhallningssiatt till erbjudet
kursinnehall.
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Resultatet av Borjessons (2003) registerdataanalys och LAROMs studerandeenkit
visar att gruppen ldrarstudenter har dandrat karakteristika (se kapitel 2). Andelen stu-
denter som kommer frén hem dir forildrarna har litet socialt kapital och (relativt) 1ag
utbildningsnivd har okat, liksom andelen med litet eller mycket litet meritokratiskt
kapital ("14ga skolbetyg”). Hur uppfattar d lirarutbildarna att dagens lirarstudenter
"ar” jamfort med studenterna av igdr? Hur klarar dagens studenter av motet med
"akademin”? Vad, om ndgot alls, innebir férindringen i rekryteringsmonstret for 14-
rarutbildarnas arbete?

En berittelse fran dagens ldrarutbildning far fungera som prolog infér besvarandet av
de ovan formulerade frigorna.

5.6.1. En sedeldrande historia om geografi i skola och i akademi
En av de intervjuade lirarutbildarna berittar foljande historia.*

"Institutionerna har ju inte den didaktiska kompetensen, ndgot som studenterna ofta
tar upp med oss hir inne. Dom ir jattetacksamma for det lilla dom kan fa av oss for
dom fir ju ingenting ibland av dmnesinstitutionerna. Alltsa, amneskurserna ir inte
sarskilt anpassade till sjilva lararyrket utan det 4r en vanlig tjugopoingskurs i amnet,
geografi, historia och sd vidare, och dom vill ha hjilp med hur man som lirare kan
omsitta dmnet till undervisning i skolan och det ir ju det som didaktiken handlar om
egentligen. N3, hur som helst hade jag fyra killar som liste sin forsta amneskurs i geo-
grafi och vi erbjod da nagra didaktiska seminarier fast vi inte alls hade nigon skyldig-
het att gora det. Och dom var fruktansvirt missndéjda med undervisningen dir. Inte
med lirarna, dom var okej, men killarna hade svart att ta till sig kurslitteraturen och
att hinga med pé foreldsningarna. Men framfor allt var det litteraturen dom hade pro-
blem med. Dom hade en tjock lunta pé engelska som behandlade landmasseforflytt-
ningar, jordens tillblivelse, erosion och allt méijligt sdnt. Och nu skulle dom snart ha
en tenta och dom var fértvivlade fér dom begrep ingenting tyckte dom. Jag vet inte,
kanske var det en missriktad hjilpsamhet, men jag tog med dom till ett rum dir det
finns kvar ndgra skdp med skolbocker fran det gamla 4-9-programmets SO-undervis-
ning. Jag plockade fram ndgra hogstadiebocker i geografi, alltsd SO-bocker fran grund-
skolans arskurs nio, och visade studenterna. Dom kollade bockerna och konstaterade
att det var precis vad dom behévde. Det var samma saker som i den engelska kurs-
boken, fast inte s& omfattande forstds och pa svenska. S& dom ldnade hem béckerna
och klarade tentan. Dom blev naturligtvis sjilaglada; kom och kramade om mig sen
och tackade for lanet. Alltsd, ménga studenter klarar inte riktigt av studierna ute pé
dmnesinstitutionerna, eller, rittare sagt, man har inte 6verallt anpassat sig efter att det
kanske dr en annan grupp minniskor man har framfor sig. Oavsett vad som har hint
de senaste &ren s kor mdnga samma race som dom alltid har kort. Samma kurser som
jag laste en gdng i tiden.”

46. Berittelsen ir baserad pé en av lirarutbildarintervjuerna men ir skriven med mina (F.C.) ord i forsta
person singularis som om det &r ldrarutbildaren sjilv som talar.
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Nagot verkar alltsd "ha hint” med lirarstudenterna, ndgot som kan komma att stilla
till problem fér dem — och for lararutbildarna — nir de nu ror sig i en allt mer "akade-
miserad” lirarutbildning.

5.6.2. Uppfatiningar om hur den nya studenten "dr”

Uppfattningarna om vad forindringarna i rekryteringsménstret betyder for studenter-
nas mojligheter att klara av ldrarutbildningens innehéll och krav varierar, liksom lirar-
utbildarnas upplevelser av motet med studenterna i undervisningen. Det finns alltsd
inte en bild av Studenten, utan flera, delvis 6verlappande, delvis motstridiga bilder.
Det ir ju heller inte sd att intervjupersonerna uttalar sig om "alla” studenter aven om
de ibland kan uttrycka sig generaliserande och endimensionellt. I intervjusituationen
forsokte vi fanga liararutbildarnas upplevelser av fordndring fran ett tillstdnd till ett
annat, sidant som uppfattades vara distinkta skillnader mellan "igdr” och "idag”. I det
foljande avsnittet ssmmanfattar jag i lopande text lararutbildarnas erfarenheter och
uppfattningar. Jag belyser dem genom ndgra direkta citat ur intervjuerna. Det ir
framst lararutbildare fran tva lirositen som kommer till tals av den orsaken att inter-
vjupersonerna vid ett av lirositena i stort sett inte ansg sig kunna ha ndgon bestimd
uppfattning om dagens studenter jimfort med girdagens. I de flesta fall berodde detta
pa att intervjupersonen av olika skil inte lingre motte sd ménga lararstudenter i sitt
arbete. Av anonymiseringsskil kopplar jag hir inte samman citat med intervjuperson
("bokstav”). Diremot kopplar jag samman citaten med lirosite genom att ge dem ett
nummer (1-3).

Lirarutbildare med l8ng erfarenhet och med hog akademisk meritering

”Akademiska” lirarutbildare med l&ng erfarenhet av arbetet som lararutbildare upp-
fattar att det idag rekryteras fler icke-akademiskt orienterade lararstudenter, att anta-
let "simre begévade” okar (sirskilt vad giller matematik och naturvetenskapliga
dgmnen) liksom antalet som &r "mindre intellektuella” och har "simre forutsittningar
for studier”. Spridningen inom studentgruppen vad giller "begdvning” och "studiefor-
utsittningar” ar mycket stor, siger de.

Det syns ju vildigt tydligt i dokumentet [syftar till resultatinformationen given infor det andra
intervjutillféillet] att man inte lingre rekryterar dom mest begdvade studenterna. Dom soker
sig helt enkelt till andra yrken. Liraryrket héller pa att bli ett, liksom rekryteringen, andra
klassens yrke dir man rekryterar dom som har minst forutsittningar for studier. Manga kom-
mer att bli jittebra lirare men det ir klart att det ir dom dir tio procenten som har simst
férutsittningar frén grundskolan, gymnasiet dom kanske ocksd kommer att ha simst forut-
sittningar att bli duktiga lirare. /.../ [Men] det behéver ju inte alltid vara s& att dom mest
begivade eller med bist resultat frin gymnasiet ir dom som ocks3 ir bist limpade att sjilva
bli larare, det ir ju en vildig komplex relation mellan limplighet och egna studieresultat. S&
i den meningen ir jag mindre oroad. (Lirosite 1.)

Jag tycker faktiskt att dom 4r mindre "intellektuella”. Det ér fler som dr har svért att studera.
Jag kan tinka mig att det dr for att man rekryterar studenter frén andra [skikt] och det tycker
jag dr intressant for jag undervisar om sambandet mellan social bakgrund och skolframging

rent teoretiskt men har vildigt svart att hantera det praktiskt. Fér vad ir det som gor att man
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tycker att en del studenter ir troga. Dom yttrar sig inte, dom kommer med frigor som man
tinker "Men Herre Gud, det dir trodde jag att vi liksom hade klart av.” Alltsd man kan ju
tinka sé ibland, men ir det inte bara studenter som helt enkelt ir studieovana? (Lirosite 3.)

Sen ir det vil tyvirr s att vi inte fir dom allra duktigaste studenterna. Jag vet inte om det
har blivit mer och mer uttalat, att det ir svart att f§ dom duktiga studenterna till lirarutbild-
ningen. /.../ Det ir ju en vildig spridning. Det finns dom som klarar #mnesstudierna vildigt
bra och det finns dom som har vildigt, vildigt svart. Det ir hela skalan. Och det 6énskar man
ju att det var lite mer homogena grupper, nu kommer alla som scker i princip in. (Lirosite

1)

Studenterna "vill enbart ha svensksprakig litteratur”, "stiller stora krav pa lirarutbil-
darna och ir vana att bli "servade””, de ir "gymnasiala” och har for “déliga amneskun-
skaper”. En intervjuperson vill helt enkelt ha "bittre studenter och mer homogena
grupper” att arbeta med.

En annan anser att de som rekryteras manga ginger inte vet vad for slags larare de vill
bli och vad de vill arbeta med i skolan, vilket stiller till svirigheter. Nigra menar att
pa sikt kommer "kvaliteten i skolan att sinkas” och att en "lamplighetsprovning” borde
goras innan man blir antagen till programmet. Visserligen kan det vara en fordel att
studenterna nu rekryteras frén andra sociala skikt men det avspeglar ocks4 liraryrke-
nas "minskade status”, siger en av dessa lararutbildare.

Gruppen "akademiska” lirarutbildare har alltsd erfarenheter av att forindringarna i
rekryteringen har okat heterogeniteten i studentgrupperna och att fler studenter idag
har svérigheter att klara av studierna. Detta har komplicerat lirarutbildarnas arbete
och p4 sikt kan problem for "yrket och skolan komma att uppstd som ett resultat av

den férindrade rekryteringen”.”

Lirarutbildare med l8ng erfarenhet men med 13g akademisk meritering

Bland ldrarutbildarna med likaledes 18ng lararutbildarerfarenhet men med relativt lag
akademisk meritering dr uppfattningarna diremot mer olikartade. Ndgon uppfattar att
"amnesstudierna blir ett problem f6r en del studenter” eftersom det idag stills hogre
"akademiska krav” pd dem. Den dndrade rekryteringen kan ocksa leda till "kultur-
krockar” i zmneskurserna (mellan en akademisk kultur och studenternas icke-akade-
miska habitus). Manga studenter idag dr "skolaktiga och gér in i en elevroll”, siger en
annan.

Jag tycker nog dom ir vildigt ambititsa alltsa fast pd ett lite mer skolmissigt sitt idag dn vad
man var tidigare. Man ar mera elev, s att sdga. Man efterfrigar vad som {drvintas av en pa
det hir lite skolaktiga sittet. (Lirosite 1.)

En annan av dessa lirarutbildare menar diaremot att dagens lirarstuderande "inte har
siamre forutsittningar for akademiska studier” dn andra studenter. Brister i betyg ar

47. Frén intervjuerna med lirarutbildarna B, D, F, H, Q och S. Erfarenheterna ir i texten inte redovisade
i denna alfabetiska ordning och texten inom citationstecken ir inte alltid direkta citat fran intervju-
erna utan sammanfattande tolkningar gjorda av mig dir jag anvinder ord och uttryck frén intervju-
erna (F.C.).
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inte ett problem utan kan "i de flesta fall kompenseras” genom att lararutbildarna
lagger upp sin undervisning utifrdn studenternas forutsittningar.

Forkunskaperna, forutsittningarna fér akademiska studier, det ir tillgodosett. Det ir inget
problem egentligen utan det kan vara enskilda individer som inte riktigt trivs med det, men
for Svrigt tror jag att det dr bra med en slags intellektualisering av [lararutbildningen]. Och
jag tror att alla kan héja sig eller fordjupa sitt tinkande pa alla omrdden egentligen, s3 att alla
som kommer in hir utvecklas. (Lirosite 3.)

Nigon upplever att studenterna ir mer "poing- och betygsfixerade idag” och mer
"studiehetsade” och en annan att de "tar avstdnd fr&n det akademiska.” Studenterna
vill ha "metodiska kunskaper som ir till nytta i yrkesutévningen” och kan uppleva sig
”svikna av lararutbildningen vad giller yrkets hantverkskunskaper” siger tva intervju-
personer och en tredje uppfattar att ménga studenter tror att lararutbildning innebar
att f lira sig "hur lirare gor.”

Studenterna héller armslingds avstand till det hir med det akademiska. S4 hir "Ja, det ar
bra, intressant hérru du, men nu ska vi titta pd hur det ser ut ute i skolan.” Och en del siger
"Vad har vi fér nytta av den dir teorin?” (Lirosite 3.)

Studentgruppen kan delas upp i tva ytterligheter, menar en lirarutbildare: En grupp
med allt mer "oskuldsfulla och omedvetna” studenter med "snivare referensramar”
och en grupp "mycket medvetna studenter”. Det finns ocksa ett antal "notoriskt
déliga” studenter med "torftigare sprak”, enligt samma lidrarutbildare, samtidigt som
fler ar "intresserade och motiverade”. Fler studenter har "snivare omvirldsperspektiv”
idag och ir mindre "bildade” anser ytterligare en lirarutbildare, samtidigt som det
naturligtvis beror pé att dagens lararstudenter har andra erfarenheter med sig in i ut-
bildningen. Négra intervjupersoner siger att det 4r i den muntliga, dialogiska, under-
visningen som den dndrade sociala rekryteringen mirks mest. Studenterna talar annor-
lunda idag, de har ett annat sprak.

Det jag kan virdera nir det giller deras sprikliga formaga. Den skriftliga kan jag ju gora nir
jag ser pd PM och dir har det vil nog generellt blivit lite simre. Sen tycker jag att nir vi dis-
kuterar i seminarierna s ar spriket fattigare och bitvis vulgirare. Det finns ett ungdomssprak
som man insisterar pa att fortsitta med tycker jag. Alltsd det ir lite fattigare, lite frinare och
klart mindre bildat. Nir jag lyssnar pa mig sjilv s& kinner jag mig ungefir som en sin dir
gammal stét som jag inte gillade nir jag sjilv borjade [min utbildning]. (Lirosite 3.)

Ibland, allts3 pa seminarier och i andra sammanhang, kan jag mirka att studerande har andra
erfarenheter in vad man tidigare hade. Det ir tydligare p4 ett sitt att man har andra erfaren-
heter, det vill siga att man har en annan social bakgrund. Men det syns inte si tydligt darfor
att dom som kommer hit lir sig koden hir ganska snabbt och sd va. S3 jag kan tinka mig att
en del lirare kanske inte mirker s mycket av det éverhuvudtaget. Men om man har en mera
dialogisk eller kommunikationsundervisning, vad man nu ska kalla det fér, d4 kan man
mirka det ibland. Fér att exemplen som man tar refererar till min egen erfarenhet, man
kinner igen sig alltsd som har med kulturell bakgrund och social tillhérighet att gora. Sant
dir. S& pa det sittet mirks det. (Léarosite 1.)

En intervjuperson menar att lararutbildning ocksé kan vara en majlighet f6r studenter
utan "limplighet fér akademiska studier” att kunna arbeta med de yngsta barnen "dir
amneskunskaper inte ir s viktiga.” En lararutbildare uppfattar studenterna som
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"mindre bokliga”, en annan menar att manga "saknar nédvindiga forkunskaper i
dmnet” och en tredje anser att det utvidgade examensarbetet kommer att bli "en sto-
testen” for manga studenter.®

Dom svéra problemen i framtiden tror jag kan bli examensarbetet p tio poing. Kan bli svért
for en del att klara av. Jag tror faktiskt att det &r minga som inte kommer slutféra det men fa
jobb i alla fall. An si linge. S4 att jag tror att dnda fram till examensarbetet s& kommer stu-
denterna att hitta kurser som dom kommer att kunna klara p3 olika sitt, va, men examens-
arbetet tror jag kommer att bli svart. Jag tycker ju man redan har mirkt det nir arbetet har
varit fem poing, att det inte ar helt litt for en del studenter att hantera det. (Larosite 3.)

Lirarutbildare med kort erfarenhet

Tv4 av ldrarutbildarna med kort erfarenhet av lirarutbildararbetet menar att det ér ett
problem att manga av studenterna som rekryteras inte har ndgon annan livserfarenhet
annat 4n skolan. Ménga studenter gér in i en "skolelevroll” som inte passar i en hog-
skoleutbildning istillet for att ta rollen som "student”. Det borde vara krav pa "yrkes-
erfarenhet” innan antagning till lirarprogrammet menar de.

Jag tycker ibland att det kan vara lite olyckligt att man inte gér ninting emellan gymnasiet
och hir va. Som lirare s3 har man d3 varit inom skolsystemet i hela sitt liv. S man kan fun-
dera pa det. Nir jag gick [min utbildning] s& krdvdes att man hade en viss erfarenhet av
andra saker innan man blev antagen, man skulle mycket vil kunna kriva det p4 dom hir ut-
bildningarna ocksa. (Lirosite 2.)

Unga, oerfarna och "skolanpassade” studenter saknar ofta den livserfarenhet som krivs
som "reflektionsbakgrund” f6r att undervisningsformer som gruppdiskussioner och
litteraturseminarier alla gdnger skall fungera som lararutbildarna tinkt.

Det blir lite torftiga diskussioner fér dom har s3 lite att relatera till. Man mirker en skillnad.
Dom som fortfarande 4r unga men som kanske har jobbat som reseledare eller har varit per-
sonliga assistenter eller ninting annat under ett eller tvd ar efter gymnasiet och sen soker in
hir — da ir det en skillnad tycker jag mot den som kommer direkt ifrdn gymnasiet. Det enda
dom har att relatera till det ir familjen och kompisginget frin gymnasietiden och det blir lite
torftigt nir man ska prata om didaktiska problem eller "nétter” som ska knickas eller d4 man
for ett dvergripande problematiserande resonemang. (Lirosite 3.)

Flera av dessa lirarutbildare menar samtidigt att det inte ar sd problematiskt att stu-
denter med laga betyg rekryteras. De anser att studenterna 6verlag klarar "de akade-
miska studierna bra”, att de flesta 4r "ambitiosa och intresserade” och att "13ga betyg
inte forhindrar att man kan bli en bra larare. Det kan ocksd vara s8, siger ett par av
dem, att en alltfér "lyckad skolgdng” kan vara en forsvarande omstindighet i lirarens
arbete.

Har man inte lyckats fylla kurserna si blir det naturligtvis s att det kommer in dom som
kanske inte passar for jobbet. Men man kan bli en mycket duktig lirare iven om man kanske
inte har bra gymnasiebetyg, for att yrket som lirare fir ju inte bara vara till f6r dom som
lyckades och trivdes bra i skolan. Vi behéver dom hir som kanske inte tyckte att skolan var

48. Frin intervjuerna med lirarutbildarna A, E, G, R och T. Se ocks3 fotnot 47.
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s& bra, dom behovs for att kunna méta dom elever som inte tycker skolan ér s bra va. (Liro-
site 2.)

En lararutbildare jamfor lararstudenter med studenter i andra grundutbildningspro-
gram och uppfattar da att lirarstudenterna 4 ena sidan dr mindre "akademiskt oriente-
rade” men 3 den andra dppnare for "icke-traditionella” undervisningsformer, vilket
kan vara till fordel for blivande skollérare.

Jag har varit hir for kort tid for att mirka nan skillnad si, men jag kan jimféra med studen-
ter som jag triffar i lirarprogrammet och i andra program. Dir kan jag tycka att det ar skill-
nad pé teoretisk nivd och férmaga att kunna prestera teoretiskt alltsd. Till exempel pd [X-
programmet] dir studenterna kommer in p4 vildigt hoga betyg, dom kan ju prestera mycket
bittre pa ett teoretiskt plan kan jag tycka, samtidigt som lidrarutbildningsstudenter kan vara
mer 6ppna for andra arbetssitt och redovisningsformer. S det kan jag uppleva, en skillnad
mellan olika programstudenter. Man kan vara lite mer experimenterande och éppen i sin
héllning pé lirarprogrammet och det ir ju positivt. (Lirosite 1.)

Studenterna vill ha "metodiska och praktiska kunskaper” med direkta kopplingar till
yrkesutdvningen, anser tva ldrarutbildare och en intervjuperson upplever att studenter
i de gamla programmen nu mandvrerar taktiskt i systemet for att f4 ut maximal beho-
righet i sin lirarexamen men med minimal egen insats. Och det gor de bland annat
genom att kunna vilja kurser inom allminna utbildningsomradet dir de akademiska
amneskraven ir lagre.*

Det ir fler som vill bli gymnasielirare nu p4 den nya utbildningen dirf6r att di behéver dom
inte s& mycket poing. Det ir inte si héga krav. Dom behéver inte attio poing i engelska till
exempel utan det behdvs sextio. S& om dom har sprik si kan dom ha tvd gdnger sextio
poing, dom behéver inte ttio poing i det ena. Det finns dom som har gitt i gamla gymna-
sielirarprogrammet som vill gé in i det nya. Dom vill ha dom hir sextio poingen allminna
utbildningsomraden. Det finns dom som har gdtt grundskollidrarprogrammet som bara har en
termin kvar p3 hela grundskollirarutbildningen men nu vill lisa ett &r pa allmint utbild-
ningsomrade for di blir dom gymnasielirare pd samma antal poing. S4 det finns mycket sant
dir nu, att dom boérjar kanna sig for hur dom ska hitta basta vigen ut. (Lirosite 2.)

5.6.3. Sammanfattande bild av ldrarutbildarnas uppfatiningar
om den nya studenten i ldrarutbildningen

P4 ett generellt och 6vergripande plan uppfattar samtliga av de intervjupersoner som
anser sig kunna gora en jimforelse mellan lirarstudenten "igdr” och "idag” att dven om
majoriteten av studerandegruppen inte har nigra svarigheter att klara av utbildningen
s& har andelen med simre forutsittningar 6kat. Det giller da framfor allt i tvd avseen-
den. For det forsta 4r manga studenter idag mycket unga med liten eller ingen arbets-
livserfarenhet, vilket gor att deras referensramar ar for sniva nir det giller att tillgodo-
gora sig sddant innehall som grovt kan sigas tillhora allminna utbildningsomridet och
didaktik. For det andra 6kar andelen studenter med daliga férkunskaper i olika
dmnen, sirskilt matematik och naturvetenskap, och en relativt stor minoritet forefal-

49. Frin intervjuerna med lirarutbildarna C, K, L, M, N, O och U. Se ocksa fotnot 47.
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ler uppfattas ha svag formdga att formulera reflektioner och resonemang i skrift. Det
sistnamnda kan sammanhinga med att antalet lirarstudenter med en habitus som inte
ir homolog med de krav en akademisk lirarutbildning stiller ckar. Det som av vissa
lararutbildare uppfattas som brister hos studenterna kan da snarare anses vara uttryck
for en bristande overensstimmelse mellan underforstddda krav pa studenternas kapi-
taltillgdngar och det reella kapital dagens lararstudenter besitter (ndgot som t.ex. larar-
utbildarna N och R verkar anse vara ett av "akademiseringens” problem). Det ir ocksa
virt att notera att flera av de skolldrarbaserade LARARUTBILDARNA inte heller fore-
faller vara birare av en habitus "i takt med tiden”.

*

Nu har samtliga nitton lararutbildare fatt komma till tals. I nista kapitel gor jag en
overgripande analys av deras erfarenheter och strukturerar dem lings en tidsaxel, dvs.
hur de samlade erfarenheterna beskriver lararutbildningens forandring frén ett igdr
(vars startpunkt ligger i 1970-talets borjan), 6ver idag (varen 2003) till ett imorgon
(ett antal ar framét i tiden). Nir jag fortsittningsvis hinvisar till "igdr” och "idag” som
ett slags kronologiska referenspunkter ir alltsd den forsta placerad vid tidpunkten for
lirarutbildningens inkorporering i "universitetet” och den andra referenspunkten pla-
cerad i den nya lararutbildningens inledande implementeringsfas.
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6. LARARUTBILDARNAS BERATTELSER OM LARAR-
UTBILDNINGEN IGAR, IDAG (OCH I MORGON)

rots att de tre ldrositen vid vilka de intervjuade lirarutbildarna arbetar har olika

historier (Gill & Jonsson, 2003), olika positioner i hogskolefaltet (Borjesson,
2003) och skilda sitt att organisera lirarutbildningen (se avsnittet Lirarutbildningens
region pa sidan 21), sd ir det sldende hur likartade berittelserna dnda ar. Lirarutbil-
darna berittar visserligen om sina erfarenheter av forindringarna i sina respektive
lokala landskap, men likheterna i berittelserna tyder pé att deras erfarenheter framst
maéste forstds som ett resultat av generella férandringar i hogskolelandskapet som
helhet. Ungefir som att di man seglar i samma vatten s& rullar allas batar i takt med
de stora dyningarna dven om vattenytans dynamik runt det egna skrovet kan skilja sig
frén fartygets en sjomil bort. Tva relaterade teman ir dterkommande i samtliga inter-
vjuer om idn mer eller mindre uttalade. Det forsta temat benimner jag dkad distanse-
ring i lirarutbildningen och det andra accelererande intellektualisering av lirarutbild-
ningen. Observera att det senare inte betyder ndgot stillningstagande for eller emot
att lararutbildningen skulle ha blivit mer "intellektuell” till sin karaktir. Intellektualise-
ring syftar endast till sittet p4 vilket intervjupersonerna berittar om sina erfarenheter
av en foriandringsaspekt.

6.1. LARARUTBILDARNAS ERFARENHETER AV LARAR-
UTBILDNINGEN IGAR - GEOCENTRISK STRUKTURERING

Innan jag gir in pa berittelsernas tvd dominerande teman skall jag ordna intervjuper-
sonernas erfarenheter av lirarutbildningens strukturering igdr. Intervjupersoner som &r
nya lararutbildare eller som inte sjalva har en lirarutbildning och bara har en kort
erfarenhet av arbetet, ger naturligtvis endast ett litet eller inget bidrag till detta av-
snitt.

Igar uppfattade lirarutbildarna att lirarutbildningen hade ett tydligt centrum i form av
en speciell institution (eller motsvarande) med ett dedicerat ansvar for lirarutbild-
ningen. I detta centrum arbetade framfor allt skolldrarbaserade LARARUTBILDARE,
dvs. de som identifierade sig med lirarutbildningen och med ett liraryrke. Centrum
hade kontroll 6ver liraryrkenas kédrna i form av metodik och didaktik™ och Lirarutbil-
darna hade makten 6ver studenternas erfarenhetsbaserade utbildning, den s kallade

50. Inneboérderna i dessa termer ir inte helt sjélvklara och jag anvinder dem endast som ett uttryck for
centrala och yrkesspecifika lirarkunskaper. Metodik ir forbundet med lirares undervisningshandlingar
medan didaktiken ir mer relaterad till lirarens reflekterade val i undervisningen. Hur som helst ir
bigge begreppen (kunskapsomridena) forknippade med undervisningssituationen och dirmed ocksa
direkt kopplade till liraryrkena. Virt att notera ar ocksd den ldga status som didaktiken verkar ha
haft utanfor "lirarutbildningens centrum” (jfr lararutbildare T pd sidan 57).
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praktiken. Lararutbildningen strukturerades, som intervjupersonerna berittar histo-
rien, med en logik vars utgdngspunkter just l1ag i lararyrkenas olika karnor (figur 4).
Flera intervjuade lirarutbildare refererar till "seminariekulturen” och syftar da vad jag
kan forsta till det centrum som skapades i det lokala landskapet nir de tidigare frista-
ende lararhégskolorna inkorporerades i hogskolesystemet (jfr dven Wikstrom i Gill &
Jonsson, 2003).

Hogskolelandskapet

!

Lokalt landskap

Sub-
regioner
i omlopp Kéarn-
runt karn-

| regionen region

_______________________________________ Praktikskolor
(semiregioner)

Figur 4:  Lérarutbildningens strukturering igdr. Runt en kdrmregion ("ldrar-
utbildningsinstitutionen”) kretsar subregioner ("dmnesinstitutio-
ner”) med svag bindning till kdrnregionen. "Praktikskolorna” utgér
semiregioner med stark bindning till kéirnregionen. En geocentrisk
strukturering av ldrarutbildningen som en sjdlvstindig region
inom det lokala landskapets gréiinser.

[ figur 4 illustreras lirarutbildarnas upplevelser av "igdr”. Lararutbildningens region
bestod da av en kdrnregion dit lararkunskaper som 1ag nira sjilva yrkesutévningen
samlades. I den epistemologiska dimensionen fungerade kirnregionen som ett svart
hal, dvs. det sog till sig all lararkunskap som inte tillhérde ett skolundervisningsimne
med entydig koppling till en akademisk amnesdisciplin. Dessa lirarkunskaper kan d&
betecknas som kdrnldrarkunskaper (se vidare avsnittet Undersokningsresultatet i ljuset
av forskning om lirarkunskap — kunskapsgemenskaper och narrativ auktoritet pa sidan
98). Runt kirnregionen kretsade subregioner med svag bindning till kirnregionen,
framfor allt i form av damnesinstitutioner (eller motsvarande). Subregionerna ansva-
rade for och hade makten 6ver den lirarkunskap som var knuten till "rena” akademis-
ka @mnen eller discipliner.
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Kirnregionen hade i det niarmaste total kontroll 6ver forskollarar- och fritidspedagog-
utbildningarna (senare Barn- och ungdomspedagogiska programmet) och klasslararut-
bildningarna. De blivande klasslirarna fick sin amnesutbildning av lirarutbildare med
positioner i kirnregionen, dvs. LARARUTBILDARNA hade ocksd makten 6ver delar
av de blivande lirarnas amneskunskaper. Vad intervjupersonerna berittar om ir en
starkt sammanhallen lirarutbildningsregion med stor "gravitationskraft”. I den sociala
dimensionen holls LARARUTBILDARNA samman, medan det ir tveksamt om utbil-
dare i subregionerna éver huvud taget identifierade sig som lirarutbildare eller med
lararutbildningen annat 4n i en rent formell mening. Ocksé studenterna hélls samman
i sina klasser och de som inte skulle bli "rena” dmneslirare holls ocksd samman inom
kirnregionen. Lirarutbildningen var dven starkt sasmmanhéllen i den fysiska dimen-
sionen. Praktikskolorna (férskolor, fritidshem och skolor) dir studenterna inhdmtade
vad som brukar kallas for praktisk lirarkunskap (Jordell, 2003) var delar av lirarut-
bildningsregionen och utgjorde semiregioner i det lokala landskapet. I semiregionerna
arbetade studenterna med kirnlararkunskaper men i en autentisk kontext. (Jag vill
inte anvianda beteckningen "praktisk” lararkunskap eftersom en sddan bestamning laser
oss vid gamla och, enligt min uppfattning, problematiska kunskapskategorier.) Semi-
regionerna hade starka och direkta kopplingar till kirnregionen.

Vad som beskrivs i lirarutbildarnas berittelser’ ir helt enkelt att nir lirarutbild-
ningen inkorporerades i hogskolesystemet s flyttade man visserligen in i ett gemen-
samt landskap i formell och organisatorisk mening, men i allt visentligt fungerade
lirarutbildningen som en timligen isolerad enhet i detta landskap. Man behéll tidigare
strukturer och praktiker i stort sett intakta. Lararutbildningsregionen strukturerades
da utifrén en geocentrisk (eller Ptolomeiansk) modell (figur 4). Detta ér en val kind
historia som knappast férvdnar ndgon — darfor skall vi nu 6verga till att analysera
intervjupersonernas berittade erfarenheter av ldrarutbildningens omstrukturering fran
igdr fram till idag.

6.2. FORSTA TEMAT - OKAD DISTANSERING
I LARARUTBILDNINGEN

Lirarutbildarnas arbete har intensifierats under de senaste fem till tio 4ren, enligt i
stort sett alla intervjupersoner. Man upplever sig ha fatt fler och mer diversifierade
arbetsuppgifter som ett resultat dels av férindrade sitt att organisera arbetet, dels
genom att antalet undervisningstimmar har skurits ner pd grund av minskade resurser
— en aspekt av hogskolans omstrukturering som kan uttryckas i termer av "effektivise-
ring”. Med tanke pa lararutbildare O:s erfarenheter (jfr sidan 64) kan man dock fraga
sig vad som egentligen "effektiviseras”? Lirarutbildarna maste alltsd arbeta i fler kurser
for att fa tillrackligt timunderlag for en heltidsanstillning. Man har darfor ansvar for
ett storre antal studenter under kortare tid, vilket medfor att lararutbildarnas mojlig-
heter att i undervisningen mota studenterna i direkt interaktion har minskat. Den nya

51. Eller rittare sagt: min berittelse om deras berittelser.
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programstrukturen med sin starka betoning av studenternas valfrihet har ocksa slagit
sonder tidigare lararutbildningars skolliknande klassorganisering av studenterna. Istil-
let ingdr varje enskild student i stindigt skiftande gruppkonstellationer, vilket gor att
det inte lingre ar mojligt for ndgon lararutbildare att som f6rr kunna folja en relativt
sammanhéllen grupp av studenter si att sidga frin start till mal. Idag 4r det, som ett
par av intervjupersonerna har framhallit, omojligt att lara sig namnen pé de studenter
man moter, och nir man vil har avslutat en kurs kommer man sannolikt inte att traffa
dem igen — i bista fall kan man stéta pa en och annan i ytterligare ndgon kurs under
deras utbildning. Idag ir det alltsd svart for lararutbildarna att etablera nira och per-
sonliga relationer med studenterna nigot som var littare férr med mer undervisnings-
tid och sammanhallna klasser.

Igar priglades lirarutbildningen av ett "titare” forhillande mellan lirarutbildare och
student, sirskilt gillde detta for de lirarutbildare som arbetade med vad som uppfat-
tades vara kirnan i yrkesutbildningen, dvs. metodik och didaktik (savil allmin som
dmnesspecifik). Dessa lararutbildare ansvarade ocksé for studenterna under deras
praktikperioder och fungerade som link mellan hogskolans/universitetets “akademis-
ka” utbildning och den erfarenhetsgrundade utbildningen i ldraryrkenas "hantverk”.
Denna lank 4r nu pa vig att slitas av eftersom ansvaret for stora delar av didaktiken
och metodiken samt kontakten med partnerskolorna under det nya programmets
VFU-perioder till stora delar har lagts ut pé ldrositenas dmnesinstitutioner (eller mot-
svarande). Nigra intervjupersoner berittar ockséd om ett 6kat avsténd till kollegor. De
skolldrarbaserade LARARUTBILDARE, vars primira yrkesidentitet dr just ldrarut-
bildare, upplever en dkad distansering i ldrarutbildningsregionens sociala dimension som
leder till att relationerna till sdvdl studenter som kollegor blir mer formaliserade.”

Intervjupersoner med lingre lirarutbildarerfarenhet och med en regional position
inom vad som kan kallas for "lararutbildningsinstitutionen” (oavsett vad den lokalt har
eller har haft for beteckning) upplever ocksé att avstindet till lirares arbete har okad.
For det forsta upplever man sig mer eller mindre ha forlorat ”praktikbesdken” och
systemet med speciella "kontaktpersoner” gentemot "filtet”. For det andra upplever
man att utbildningen har fjirmats frin ett praxisnira aktionsinriktat kunskapsinnehall
och forskjutits in mot forskningsbaserad kunskap om praxis (som jag tolkar deras be-
rittelser). De flesta upplever ocksa att avstindet mellan olika amnen eller kunskaps-
omrdden har okat och beskriver lirarutbildningen idag som "fragmentiserad” och
"splittrad” eller som bestdende av "isolerade 6ar”, som "dmnesfokuserad” och liknande
— en ldrarutbildning i avsaknad av en "helhetssyn”. Detta kan forstds som upplevelser
av okad distansering mellan mer distinkt avgrdnsade domdiner i ldrarutbildningsregionens
epistemologiska dimension.

[ bigge fallen handlar det ocksd om fordndringar i lararutbildningsregionens fysiska
dimension. Nir didaktik och metodik verférs fran “lararutbildningsinstitutionens”
LARARUTBILDARE till zmnesinstitutioner och handledare i skolorna, s innebar det

52. De professionella relationerna till kollegorna tenderar att formaliseras, men inte nédvindigtvis de
personliga.
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samtidigt en forflyttning av detta innehall till omrdden och positioner i ett annat geo-
grafiskt rum (jag analyserar implikationerna av detta i ett senare avsnitt).

6.3. ANDRA TEMAT - ACCELERERANDE INTELLEKTUALISERING
AV LARARUTBILDNINGEN

Den sociala distansering intervjupersonerna upplever till studenterna ir visserligen en
f6ljd av minskad undervisningstid och det nya programmets struktur, men ocksi ett
resultat av lararutbildningens allt snabbare intellektualisering av innehall och arbets-
former. For det forsta tvingar distanseringen i den sociala dimensionen lirarutbildarna
att i hogre grad anvanda examinationsuppgifter i skriftlig form for att kunna bedéma
studenternas prestationer. Fér det andra stiller "forskningen” och ”det vetenskapliga”
krav pa studerandes "reflektioner” och "kritiska tainkande” ndgot som leder till att stu-
denterna far producera fler texter utifrdn vedertagna vetenskapliga kriterier. Detta
innefattar da att utveckla sjilvstindiga resonemang och inte enbart skriva dtergivande,
deskriptiva och/eller normativa texter. Férda resonemang skall ha starka kopplingar
till kurslitteraturen. P4 s sitt minskar vikten av personlig direkt interaktion vid "lek-
tionstillfillen” (iven om de naturligtvis fortfarande forekommer) medan indirekt inter-
aktion via textuell kommunikation 6kar i betydelse. Lirarutbildningens intellektualise-
ring bidrar till att distansera utbildare och studenter fran varandra.

6.3.1. Frdn oral till textualiserad ldrarutbildningskultur

Nir de som varit med i lirarutbildningen under en lingre tid berittar om férindring-
arna s framtriader den tidigare lirarutbildningens "centrum” (dvs. i "lararutbildnings-
institutionen”) som en primairt oral kultur. De lirarutbildare som arbetade med meto-
dik och didaktik i detta "centrum” kunde tack vare att de regelbundet métte “sina”
studenter under utbildningens ging basera sin undervisning p& muntliga diskussioner i
klassen dir lirarutbildaren i sjdlva undervisningssituationen kunde bedéma den en-
skilda studentens prestationer och relatera dem till en tidigare etablerad kunskap om
dennas féregdende prestationer vid liknande tillfillen. Genom denna orala kultur tra-
derades praxisgenererade lararkunskaper mellan liarargenerationerna. Naturligtvis
skrev studenterna ocksd da olika slag av texter (praktikdagbocker eller loggbocker,
observationsprotokoll, litteraturreferat ir ndgra sddana som nimns under intervju-
erna) men det forefaller som om sjilva samtalandet, den muntliga dialogen, mellan
studenter och lirarutbildare i helklasser och mindre grupper betraktades som det mest
betydelsefulla inslaget i yrkesdanandet. 1 en sddan kultur blir férebildlighet och meto-
dik — att i ldrarutbildningens undervisning efterlikna "den goda skolundervisningen”
och dess metoder — "naturliga” och viktiga inslag. Innehéllet i undervisningen behand-
lade lirarkunskaper direkt relaterade till larares situerade undervisningshandlingar.

Idag finns inte samma utrymme f6r den typen av dialogisk undervisning, dven om
t.ex. lararutbildare L efterstrivar det (se citat pa sidan 46). Inte heller finns det ndgon
lararutbildare som kan f6lja den enskilda studentens framsteg och utifran en god kun-
skap om tidigare prestationer gora en bedémning av de nuvarande. Alltsd méste
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studenten frimst bedomas genom de texter hon/han producerar. En sidan primart
textualiserad kultur distanserar studenten, inte bara fran lararutbildaren utan ocksa
fran lirarens praktiska arbete. For sdvil studenten som lararutbildaren ir det littare
att i det direkta samtalet anvinda narrativ, anekdotisk lirarkunskap (jfr Jordell, 2003)
i form av subjektiverade berittelser fran "skolans virld”. Den orala kulturen erbjod
agenterna storre mojligheter att i den hogskoleférlagda undervisningen "frammana en
nirhet” till lirarens praktiska arbete i forskolor och skolor an vad den textualiserade
kulturen gor. I en sddan kultur betraktas lirarens arbete pa distans och objektifieras.
Lirarkunskap i narrativ, anekdotisk form blir dirmed betydligt svarare anvinda i den
pa litteraturkunskaper baserade textualiserade kulturen (jag dterkommer till denna
fraga i den avslutande diskussionen). Forskningsbaserade kunskaper och firdigheter
samt generaliserbara "globala” aspekter av lirares arbete blir d& mer "naturliga” och
centrala inslag i undervisningen™ — lararstudenternas och liararutbildarna distanseras
fran olika former av praxisnira och subjektiva lararkunskaper.

Det ir ocksd intressant att i sammanhanget fundera nigot 6ver vilka inneborder inter-
vjupersonerna ger en forskningsanknuten lararutbildning. Lararutbildare H forefaller
se forskaranknytningen framst som en friga om att studenterna skall f4 méjlighet att:
a) mota forskare som berdittar om "sin” forskning, och b) via avhandlingar f3 ta del av
aktuell forskning (se intervjun med H pa sidan 43). Vad detta skall leda till i studen-
ternas utbildning utvecklar inte H, mojligen beroende pé att intervjuaren forsummar
att be H utveckla sina tankar om detta. Andra ser forskningsanknytningen som ett sitt
att hoja lararutbildningens och yrkenas status (lirarutbildarna N och S pé sidorna 51
och 72) eller som ett sitt att 6ka ett icke fullt ut "akademiskt rumsrent” dmnes legiti-
mitet (lirarutbildare O pé sidan 64), dvs. instrumentella inneb6rder som knappast har
med studenternas utbildning som sddan att gora. Lirarutbildare U ddremot menar att
forskningsanknytning handlar om att i ldrarutbildningen f6ra in ett forskningsgenere-
rat kunskapsinnehdll av relevans for yrket (sidan 47), men det ir oklart vad detta mer
konkret skulle kunna innebira. Satt i sitt sammanhang tolkar jag U:s uppfattning som
att den virdefulla forskningen for blivande larare ger kunskaper som pé ett taimligen
direkt sitt kan hjilpa studenten att utveckla sin praktiska undervisningsskicklighet.
Enligt U 4r det en av lararutbildarnas uppgifter att évertyga studenterna om att veten-
skapligt genererade kunskaper ir av virde for lirare. Lirarutbildare E forefaller ha en
liknande uppfattning (se sidan 34) men utan att vare sig E eller U déarfor kan anklagas
for att pa ndgot simplistiskt sidtt uppfatta lirarens praktik som en form av tillimpad
teori. Lararutbildare S slutligen menar att forskningsanknytning i lararutbildningen
(bland annat) handlar om att de studerande skall tilligna sig fardigheter i att anvinda
vetenskapliga standardtekniker i det egna kunskapandet (sidan 62). P4 kollektiv niva
forefaller begreppet forskningsanknyiming bland de intervjuade lirarutbildarna vara en
oreflekterad foreteelse.

53. Jfr avsnittet Undersokningsresultatet i ljuset av begreppet lararkunskap i regeringens proposition "En
fornyad lararutbildning” pa sidan 100.
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6.3.2. Skollirarbaserade LARARUTBILDARE med litet akademiskt kapital — "stuck
between a rock and a hard place”™

I perspektiv av det ovanstdende ir det litt att forstd att lirarutbildare med 13g akade-
misk meritering (alltsa relativt samtliga agenter i det lokala landskapet) far svért att
hivda sin legitimitet i lirarutbildningen. Tillspetsat uttryckt sa forefaller det som om
"centrum” under en liangre tid har fungerat som ett "reservat for en utrotningshotat
art”, nimligen de lirarutbildare som anstilldes som metodiker och didaktiker p4 basis
av sin skolldrarlegitimitet. Av vissa berittelser framgér att "de rena akademikerna”, dvs.
de forskarutbildade LARARUTBILDARNA utan egen erfarenhet av skolundervisning,
med positioner i "centrum” upplevde att de, lite tillspetsat uttryckt, fick "ligga 13gt
och inte sticka upp.” Men, "tables turned and now it’s her time to cry”” — i en intellek-
tualiserad lirarutbildning som fullt ut ar pé vig att inkorporeras i hogskolelandskapet
ar det "forskning och vetenskap” som giller och dd méste ldrarutbildarna vara i besitt-
ning av akademiskt kapital.

Av intervjuerna att doma, si har en akademisk diskurs vunnit hegemoni i lararutbild-
ningen, en diskurs samtliga intervjupersoner lever i och tvingas férhalla sig till. Inte
bara ordet, begreppet och eventuellt ocksa foreteelsen metodik verkar numera vara
forbjudet inom lararutbildningen, det forefaller ocksd som om den principiella nyttan
av en vetenskapliggjord och forskningsanknuten lirarutbildning 6ver huvud taget inte
kan ifragasittas.® Att man sedan kan tvista om vilken forskning som ir relevant och
om hur kopplingen mellan "teori och praktik” skall se ut 4r en annan sak. Vinnarna i
systemet dr de akademiskt meriterade ldrarutbildarna — de har vunnit i legitimitet, i
makt och inflytande (t.ex. nir det giller handledning och examinering av examensar-
betet i lararutbildningen) och sitter (relativt) sikert i sadeln dir de rider fram i den
nya terring som lararutbildningens olika landskapsarkitekter ar i full fiard att utforma.

I de akademiskt lagre meriterade lirarutbildarnas berittelser kan jag urskilja tre hand-
lingsstrategier, en tydlig och explicit, de andra tvd mer oklara i sina konturer. Den
forsta strategin ir att helt enkelt meritera sig och dirigenom i en mening svika sdvil
sig sjalv som Lirarutbildningen. Samtliga av dessa intervjuade lirarutbildare har p3 ett
eller annat sitt arbetat for att 6ka sitt akademiska kapital, ndgra har natt fram till dok-
torandnivan, andra arbetar med si kallade C- och D-uppsatser. De upplever sig vara
utsatta for en "akademisk press” att meritera sig samtidigt som de lokalt verkar ha
erbjudits skilda mojligheter att gora det. Motiven for att genomga “akademisk kompe-
tensutvecklig” varierar ndgot. Det dominerande skilet dr att man helt enkelt méaste
gora det darfor att men annars kommer att “sitta 16st till” framdver, men personer som
H och T har delvis andra bevekelsegrunder. H hade redan innan anstillningen vid
larositet paborjat en sddan process och T vill "ga vidare” i sitt yrkesliv och kan i en

54. Fran Rolling Stones album Steel Wheels, 1989.
55. Fran singeln It’s all over now av Rolling Stones, 1964.

56. Naturligtvis kan ldrarutbildare fortsatt i praktiken undervisa pa metodisk grund fastén retoriken har
forandrats. Det ir inte det som dr poingen hir. Poidngen ir att denna undervisning numera inte ir
legitim och ifall den bedrivs méste det ske "i det fordolda.”
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mening sigas "vara fiardig” med lararutbildningen, eller dtminstone fardig med arbetet
som LARARUTBILDARE. Oavsett motiv si forefaller denna meriteringsstrategi att bidra
till LARARUTBILDARENS distansering fran lirares yrkespraktik och i de fall merite-
ringen inte gors inom kirnregionen utan inom en subregion distanseras LARARUT-
BILDAREN ocks3 frin kirnregionen.

En annan strategi som, dtminstone som en antydan, framtrider i ndgra berittelser ar
tillbakadragandets strategi. Med det menas att nir LARARUTBILDARE med positioner
i kirnregionen idag finner sig strandsatta "between a rock and a hard place” sé soker de
finna en ny position utanfér undervisningen. T.ex. kan man {3, eller vilja att ta pa sig,
alltmer administrativa och liknande arbetsuppgifter’” eller sa limnar man utbildningen
helt™. Detta innebir ocksa en distansering; i den sociala dimensionen relativt studen-
terna och, beroende p4 vilka arbetsuppgifter man fir, dven en distansering i den epis-
temologiska dimensionen.

En tredje strategi som ar urskiljbar i ndgra berittelser dr kunskapsproducerandets stra-
tegi. Med det menar jag att d& lirarutbildarna med hég skollirarlegitimitet men med
l3g akademisk legitimitet forlorat makten och kontrollen 6ver stora delar av kiarnldrar-
kunskaperna och dirmed ocks3 sjilva basen for sin position, s borjar de utveckla spe-
cialiseringskurser inom lararprogrammet, kurser vars innehéll inte kan knytas till
nagon subregion.” Denna strategi ir konservativ i den meningen att den, genom att
"producera och forpacka” lirarkunskaper pé ett sitt som inte ger dem ndgon egentlig
"hemvist” i en klassisk akademisk struktur, syftar till att behélla kdrnregionen intakt.
Om en sidan strategi ar framkomlig eller ej fir framtiden utvisa. Jag tror det inte, en
stdindpunkt jag utvecklar lingre fram.

6.4. LARARUTBILDARNAS SYN PA DEN NYA LARARSTUDENTEN
I AKADEMIN - EN PARADOX

Lararutbildarnas uppfattningar om den nya studenten i en "akademiserad” lararut-
bildning ter sig mot bakgrund av de tvd teman som konstruerats genom intervjuanaly-
serna som ndgot av en paradox. Flera av de intervjupersoner som kan karakteriseras
som skolldrarbaserade LARARUTBILDARE fornekar att ndgra problem egentligen
existerar i motet mellan lirarutbildningen och dess studenter trots den generella upp-
fattningen att andelen studenter med "studieproblem” har 6kat (detta utan att jag hér
pa ndgot sitt tar stillning till var upphovet till problemen kan tinkas finnas). Det som
verkar forena dessa LARARUTBILDARE ar en "progressivistisk” grundsyn (jfr Carl-
gren, 1992), dvs. en syn som utgér frdn studenten och som innebir att utbildningen
skall anpassas till de studenter som tas in inte tvirt om. De uppfattar alltsé att de
problem som de sjilva och studenterna ibland kan uppleva principiellt har sina rotter
i en trogrorlig och dlderdomlig socialt selekterande "akademi” som inte anpassat sig till

57. Jfr lirarutbildare C pé s. 32.
58. jfr lararutbildare O péd s. 67 och M s. 69.
59. Jfr lararutbildare E pd's. 35 och R s. 71.

@ 88



dagens realiteter. Lirarutbildningens och lirarutbildarnas anpassning av undervis-
ningen till "studentmaterialet” méste dock goras inom ramen f6r det lokala landska-
pets akademiska normer. Kraven pa studenterna har ju enligt intervjupersonerna dnd-
rats, eventuellt hojts, i riktning mot vad som rimligen kan kallas for akademiska krav
(mer textproduktion, storre krav pa reflektion och kritiskt tinkande) — och det para-
doxala ligger, enligt min uppfattning, i att dessa LARARUTBILDARE 4nd& hivdar att
en okad andel studenter i avsaknad av akademiska dispositioner inte skulle vara pro-
blematiskt i en allt mer "akademiserad” eller intellektualiserad lirarutbildning. Jag har
svért att fa ihop dessa tvd stindpunkter. Den forklaring som jag finner mest niralig-
gande ir att lirarutbildningens kirnregion med sin starka knytning till liraryrkenas
praktik under ldng tid har levt ett timligen sjilvstindigt liv i forhdllande till den 6vriga
akademin. I kirnregionen har lirarstudenternas sociala ursprung och avsaknad av aka-
demiskt habitus d& kunnat vara av underordnad betydelse eftersom den dominerande
forstdelsen av "den goda lararen” inte har givit "akademiska” och "teoretiska” kunska-
per samma tyngd som praktiskt metodiska kunskaper och "personlig limplighet”. Av
de akademiskt meriterade lararutbildarnas berittelser framgar ocksa med all 6nskvird
tydlighet att en akademisk habitus inte virderades sirskilt hogt i gdrdagens kirn-
region. Nir lirarutbildningen nu blir allt mer inkorporerad i akademin s ar det frdn
dessa larareutbildares horisonter betraktat alltsd akademins strukturer som skall andras
och inte primirt rekryteringen till lirarutbildningen.

6.5. LARARUTBILDARNAS ERFARENHETER AV FORANDRINGAR
FRAN IGAR TILL IDAG - ETT CENTRUM I UPPLOSNING

Temana 6kad distansering och accelererande intellektualisering ir sprungna ur intervju-
personernas upplevelser av forskjutningar i lararutbildningsregionens tre dimensioner,
sirskilt den sociala och den epistemologiska. Man upplever att viktiga kirnlirarkun-
skaper delvis har forflyttats till subregionerna samtidigt som kirnregionen inte lingre
har monopol pé att ansvara for kontakterna med semiregionerna. Organisatoriskt har
kirnregionen antingen forandrats eller dr pa vig att forandras. Det dr rimligt att tolka
intervjupersonernas berittelser som erfarenheter av en kirnregion stadd i upplosning
(figur 5).

Forskjutningarna i lararutbildningsregionen innebir: a) en fordndrad distribution av
makt som foérsvagat de skolldrarbaserade LARARUTBILDARNAS position, b) en for-
indrad distribution av kirnldrarkunskaper bort frdn kirnregionen till subregionerna
och semiregionerna, c) att kirnlararkunskapsomradena didaktik och metodik 6verfors
till sub- och semiregionerna, och d) att de studenter som idag inriktar sig mot under-
visning av barn i forskola och de tidiga grundskoledren kan vara pa vig att férlora en
urskiljbar "hemvist” i systemet. Forskjutningarna beskriver en process dir den i upp-
16sning stadda kidrnregionen diffunderar ut i systemet och dir subregionerna "vaxer till
sig” och borjar etableras som regionala territorier inom lirarutbildningsregionen. Pro-
cessen innebar att lararkunskaper, s&vil kiarnlararkunskaper i form av didaktik och
metodik som dgmneskunskaper, férdelas mellan ett antal (mer eller mindre) vilavgran-
sade organisatoriska enheter (territorier) i det lokala landskapet men att det fortfa-
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rande existerar en organisatorisk enhet med ett huvudsakligt ansvarar for AOU. Av
berittelserna att doma har inga starkare band dnnu etablerats mellan dessa framvix-
ande territorier och den sondervittrande kiarnregionen — det forefaller snarare som om
det for narvarande pagér strider i olika gransdragningsfrdgor mellan agenter i skilda
positioner inom och utom lirarutbildningen.” Dagens lirarutbildning framstér i inter-
vjupersonernas berittelser som en hybrid mellan en (i férhéllande till reformintentio-
nerna) anakronistiskt obsolet geocentrisk strukturering och en framvixande nitverks-
strukturering. Om denna utveckling ir bra eller délig relativt lirarutbildningens upp-
drag att utbilda lirare med adekvata yrkeskunskaper rader det delade meningar om
bland de intervjuade lirarutbildarna, diremot 4r man 6verens om att sidana kirnlirar-
kunskaper som ofta kallas praktiska (Jordell, 2003), lirarkunskap som handling, har
fatt dels ett minskat utrymme, dels riskerar att fi svagare kopplingar till den akade-
miskt férlagda utbildningen under studenternas VFU-perioder.

Hybridkaraktiren dir gamla strukturer (framst forkroppsligad av dem som ansvarar
for rekryteringen) méter nya framtrider ocksd nir vi studerar lararutbildare som an-
stalldes endast négra ar fore reformen. I LAROM-undersokningen ingar fem personer
som anstilldes under perioden 1998-2000. Av dessa ir det endast en som kan sigas
ha ett visst matt av akademiskt kapital. De 6vriga fyra har lag akademisk meritering
och en saknar lirarutbildning. Tre personer rekryterades inte primirt for att undervisa
i lararutbildningen utan dirfor att de besatt specifika zmneskompetenser. Tre av dessa
"farska” lararutbildare dr "moderna” i den meningen att deras eventuella lararutbild-
ning och skollirarerfarenheter endast var ett slags gridde pa moset ur lirositets pers-
pektiv men for 6vrigt knappast ndgon avgorande faktor for sjidlva anstillningen som
sddan. De tva 6vriga ar diremot "omoderna” eftersom de rekryterades for att under-
visa i ldrarutbildningens kirnregion trots att de vid anstillningstillfallet inte uppfyllde
de formella kraven for en undervisande position vid en hogskola/universitet. Deras
lararerfarenheter och skolimneskunskaper var den explicita och enda rekryterings-
grunden och i princip omoijliggor detta faktum en fortsatt anstillning nir kdrnregio-
nen upploses. Jag menar att det inte ir troligt att det monster som hir framtrider
enbart har att gora med att larositena har svért att rekrytera amneskompetenta perso-
ner med hogre akademisk meritering utan att férklaringen ocksd maéste sokas i just
lirarutbildningens nuvarande hybridtillstdnd.

60. Inom AUOQ skall det centrala kunskapsomrddet behandla "lirande, undervisning och specialpedagogik
... frigor om socialisation, kulturfrdgor och samhille ... barns och elevers livssituation och uppvixt-
villkor ... samhillsuppdrag, demokrati och virdegrund” (Regeringens proposition 1999/2000:135, s.
18). (Se vidare avsnitt Undersdkningsresultatet i ljuset av begreppet lararkunskap i regeringens
proposition "En frnyad lararutbildning” pé sidan 100.) I en ldrarutbildning situerad i en traditionell
universitetsstruktur som Uppsalas kan ansvaret {or centrala kunskapsomrddet "enkelt” delas upp
mellan befintliga universitetsinstitutioner, t.ex. mellan institutionerna fér Sociologi, Pedagogik,
Psykologi, Etnologi m.fl. Aven vid larositen som inte har en sidan struktur kan AUO komma att
hanteras av flera organisatoriskt oberoende enheter (om detta inte redan har skett). I ett system
priglat av tringa resursramar och rdda siffror i boksluten kommer detta sannolikt att forsvara sam-
arbete mellan agenter och "institutioner”.
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Figur 5:  Lérarutbildningens strukturering idag. Kéirnregionen dr i upplosning
och regionens subregioner dir pd véig att etableras som sjdlvstindiga
regionala territorier med direkta kopplingar till VFU-skolor. Mellan
olika regionala territorier finns endast svaga eller inga kopplingar
medan det finns svaga kopplingar mellan territorierna och den i sin-
derfall stadda kdrnregionen. Léirarutbildningen dir strukturerad som
en hybrid mellan den geocentriska struktureringsmodellen och en
framviixande nétverksstrukturering.

6.6. EXTRAPOLERING AV LARARUTBILDARNAS ERFARENHETER -
EN NATVERKSSTRUKTURERAD LARARUTBILDNING

Studenterna trider alltsd in i en lirarutbildning som i de intervjuade lararutbildarnas
berittelser framstir som intellektualiserad och textualiserad, eller om man s vill aka-
demiserad i meningen att den diskursivt beskrivs utifrdn ett 6vergripande vetenskapligt
och forskningsbaserat paradigm. Samtidigt ror de sig i en region som p4 timligen kort
tid har dndrat karaktir och som fortfarande befinner sig i snabb forindring. Nagra
intervjupersoner upplever att forandringsprocessen tog fart ungefir vid 1990-talets
mitt och det forefaller som om kirnregionens inre karaktir och dess position i de loka-
la landskapen inte forandrades nimnvirt under dren frdn inkorporeringen i "universi-
tetet” 1977 fram till dess.” Aret 1988/89 omstrukturerades visserligen grundskollirar-
utbildningen i tva linjer, 1-7-ldrarlinjen och 4-9-lararlinjen men, om man fér tro de
intervjupersoner som tidsbestimmer processen, si ir det forst vid tiden fér 1994 ars

61. Jfr lararutbildare E pd s. 34, Gs. 37, Fs. 41, H s. 44, samt intervjuerna med T pd s. 54, Q's. 59, S's.
61 ochRs. 72.
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reform, d& lararutbildningen ges en programstruktur, som omstruktureringen av larar-
utbildningsregionen borjar att skira pa djupet.

De tvé temana beskriver en forindring som innebir att kirnregionen héller pa att
uppldsas och en ny strukturerande logik tar 6ver i lararutbildningen — en logik som
inte tar sina utgdngspunkter i de olika ldraryrkenas kirnor utan i olika kunskapsfilt,
mer eller mindre starkt knutna till olika akademiska discipliner (jfr ocksa intervjun
med lararutbildare U pé sidan 50).

Hogskolelandskapet

!

Lararregion
utan karnregion

1

1

1

!
Territoriella '
regioner i
inneslutande
noder av !
lararkunskap ar |
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natverk i

i

Till varje i
regionalt '
territorium ar en |
eller flera i
semiregioner
kopplade !

i

1

VFU-skolor I
 (semiregioner) | ‘

Figur 6: Ldrarutbildningens strukturering imorgon. Kdrnregionen dr upplist
och ldrarutbildningen konstitueras av émsesidigt beroende territoriella
regioner i vilka noder av lirarkunskaper med direkta kopplingar till
olika semiregioner ligger inbéiiddade. De territoriella regionerna dir for-
bundna med varandra via konnektorer — ldrarutbildningen dir struk-
turerad i ett néitverk utan centrum.

Nir den pidgdende omstruktureringsprocessen ir avslutad existerar inte lingre ndgon
karnregion. Dess bestdndsdelar har da fullstindigt absorberats av andra omréden och
placerats pa andra platser i det lokala landskapet. Lirarutbildningen upphér samtidigt
att existera som en sammanhéllen region for utbildningen av blivande lirare med inrikt-
ning mot forskola, fritidshem och grundskolans tidigare dr. Istillet etableras olika territo-
rier som ir mer eller mindre 6msesidigt beroende av varandra, i vilket fall tvingas de i
de flesta fall att utveckla forbindelser sinsemellan. Sarskilt kommer detta att gilla de
territorier som innesluter kirnlirarkunskaper inom AUO. Detta eftersom det nir
kiarnregionen dr upplost inte langre sjdlvklart kommer att finnas en organisatorisk
enhet med ansvar for detta kunskapsomride i det lokala landskapet, utan innehéllet i
AUO kan komma att delas upp mellan ett flertal territorier. De territorier som inne-
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sluter innehéll med tydligare disciplinar avgrinsning (akademiska dmnen med stark
koppling till skolans undervisningsiamnen) kan emellertid dven fortsattningsvis fungera
mer eller mindre solitirt, om dess agenter si dnskar.

Utifrdn intervjupersonernas berittelser om sina erfarenheter av lirarutbildningens for-
indringar frin igér till idag kan allts3 en framtida strukturering av lirarutbildningen
extrapoleras. Tillsammans etablerar sig de olika territorierna som skilda territoriella
regioner i ett regionalt ndtverk — en ndtverksmodell for strukturering av lararutbild-
ningen. Inom varje territoriell region ligger noder av lirarkunskap inbiddade och for-
bindelserna mellan olika territoriella regioner utgors av konnektorer mellan sidana
noder. En nod utgérs dels av sddant kursinnehall som mer eller mindre specifikt riktar
sig till blivande larare (dvs. kurser som ges inom ramen f6r lararprogrammet). Dels
utgors en nod av de lirarutbildare som undervisar i dessa kurser och dirigenom for-
kroppsligar kunskapsinnehéllet. En konnektor utgors av "nod-agenter” som samarbetar
i utformningen och genomforandet av en eller flera kurser.” Konnektorernas "styrka
och karaktir” ir av betydelse for i vilken utstrickning studenterna ges moijlighet att
linka samman lararutbildningen till en integrerad helhet; svaga, konflikterande eller
obefintliga konnektorer kan antas férsvara en sddan integreringsprocess (jfr Jordell,
2003). Under forutsittning att denna helhet dr 6nskvird — vilket den verkar vara av
propositionstextens formuleringar att doma (Regeringens proposition
1999/2000:135) — dr det rimligt att anta att upprittandet av fungerande och adekvata
konnektorer blir en icke helt oproblematisk knickfriga i "den sammanhéllna lararut-
bildningen” framéver.”

[ en inte alltfor avligsen framtid skulle alltsa lararutbildningen kunna utgoras av regio-
nala territorier som innesluter olika vilavgrinsade noder av lirarkunskaper vilka —
idealt enligt regeringspropositionen (jfr citatet nedan pa sidan 103) — skall férbindas
med varandra via starka och hogkvalitativa konnektorer till en sammanhéllen helhet
av adekvata yrkeskunskaper. Denna till synes framvixande strukturering av lirarut-
bildningsregionen har ett flertal implikationer for vart sitt att forstd lararutbildning
och innebdrden i begreppet ldrarutbildare, samt inte minst for lirarstudenternas moj-
ligheter att under sin utbildningstid utveckla en adekvat yrkesidentitet.*

*

62. For att ta ett exempel frin Uppsala. I kursen Barn- och ungdomsvetenskap A som ges inom ramen
for lirarprogrammet samarbetar fyra institutioner som var och en utifrin sina akademiska discipliner
(noder av ldrarkunskap) ansvarar for en 5-poings delkurs. Kursen som helhet "igs” av Institutionen
for lararutbildning (1LU)och konnektorerna utgdrs av 1ILUs kursledare och undervisande lirare och res-
pektive institutioners prefekter, studierektorer och lirare.

63. Jag dterkommer till begreppet sammanhdllen lirarutbildning i det avslutande diskussionskapitlet.

% Med adekvat professionell identitet avses att den studerande kan utveckla en stark identifikation med

en specifik dldersgrupp barn/elever, med en specifik institutionell kultur/tradition och med ett specifikt
lararuppdrag (alltsd inte ett uppdrag som i bred mening kan anses vara gemensamt for alla lirare,
som t.ex. att "understédja utveckling och lirande).
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Lasare med kunskap om lararutbildningen i Sverige kinner sikerligen igen sig i manga
intervjupersoners berittelser och sikerligen ocksd i mitt sitt att organisera deras erfa-
renheter i de tre modellerna av (upplevda) forindringar i lirarutbildningens struktur.
Naturligtvis kan ldrarutbildarnas (berittade) erfarenheter ytligt forstds som en akade-
misering av lirarutbildningen, eller som uttryck fér den “klassiska” motsittningen mel-
lan "teori” och "praktik” som sedan lang tid varit en utgdngspunkt for férstaelsen av
den akademiskt integrerade lararutbildningens "problem” (jfr Clarke, 2001). Att fort-
satt tolka lararutbildningens pagdende omstrukturering med hjilp av ett sddant synsitt
vore, enligt min uppfattning, inte s lyckat. [ den avslutande diskussionen kommer jag
att utveckla analysen av de implikationer lirarutbildningens pagdende omstrukture-
ring har for lararutbildare och studenter med hjilp av den "Giddenskt” inspirerade
begreppsapparaten (se avsnittet Analysens teoretiska ram pa sidan 18). Den analytiska
utgdngspunkten ligger i omstruktureringen av ldrarkunskapernas distribution i den (till
synes) framvixande nitverksmodellens skilda territoriella regioner med deras noder.
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7. LARARUTBILDNING I ETT NYTT LANDSKAP -
LARARKUNSKAPER OCH YRKESIDENTITETER I
RORELSE

e intervjuade lirarutbildarna berittar om sina erfarenheter och upplevelser av

forandringar i lararutbildningen i allméanhet och férindringar linkade till den
reformerade lirarutbildning som vid intervjutillfillet hade drygt ett ar pa nacken i
synnerhet. Att doma av deras berittelser s& upplevs lararutbildningsregionen i de epis-
temologiska och sociala dimensionerna i princip ha forandrats timligen ensartat vid
samtliga tre LAROM-ldrositen, trots stora olikheter i hur regionen lokalt har struktu-
rerats organisatoriskt och fysiskt. I regionens sociala dimension berittas om forskjut-
ningar som gar i samma riktning — skollirarbaserade LARARUTBILDAREs (med egen
lararutbildning och skolundervisningserfarenhet) positioner har kraftigt undergrivts
samtidigt som akademibaserade LARARUTBILDAREs och nya lirarutbildares positio-
ner har stirkts.

Positionell erodering respektive forstirkning maste emellertid forstds som resultat av
forskjutningar fraimst i regionens (och de lokala landskapens) epistemologiska dimen-
sion, dvs. i perspektiv av lirarutbildningen som en primir producent av ldrarkunskap.
Utifrdn en sociokulturell syn pa kunskap och larande (Saljo, 1992; 2000; Wertsch &
Toma, 1995; jfr dven Jordell, 2003) sé dr emellertid konstruktionen av lararkunskap
(vad det an kan anses vara i ndgon essentiell mening) inbdddad i de kontexter i vilka
konstruktionen dger rum och lirarkunskapens tillignande (lirande) ar alltid kontextu-
ellt situerat, dvs. beroende av de sammanhang i vilket lirandet sker. Konstruktion och
lirande ir med andra ord aldrig ndgot "rent” individuellt utan paverkas av det sociala
och kulturella sammanhang de ir inbiaddade i. I detta perspektiv kan alltsd inte den
epistemologiska dimensionen forstds oberoende av den sociala och vice versa, liksom
tillignandet och anvindningen av liararkunskap inte heller kan forstds oberoende av
upplevelsen och formeringen av identitet, personlig och professionell (Beijaard, Ver-
loop & Vermunt, 2000; jfr ocksd Connely, Clandinin & He, 1997; Craig, 1999; Jor-
dell, 2003; Webb & Blond, 1995). Till frigan om professionell identitet dterkommer
jag i ett par avsnitt lingre fram i detta kapitel.

Aven om den féljande diskussionen allts tar sitt avstamp i begreppet ldrarkunskap
(dvs. i landskapets epistemologiska dimension) s utvecklas diskussionen mot bak-
grund av de forskjutningar som skett i landskapets sociala dimension och som ovan
beskrivits i analysen av lirarutbildarnas berittelser.

7.1. LARARKUNSKAPENS PRODUKTIONS-
OCH KONSUMTIONSFALT

Den framvixande nitverksmodellen innebir en radikal férindring av lararkunskaper-
nas "forpackning”. Parallellt med kirnregionens upplésning har den geocentriska kirn-
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regionens primairt orala kultur ("berittande forpackning”) forskjutits mot en primart
textualiserad kultur ("skriftlig férpackning”). Vidare verkar omstruktureringen ha
medfort att olika lirarkunskaper i 6kad utstrickning forefaller savil produceras som
"forpackas” i olika noder i den framvixande nitverksstrukturerade lararutbildningens
territoriella regioner.

Kurser (lirarkunskaper férpackade till en innehéllslig enhet) som tidigare "agts” av
LARARUTBILDARE inom kirnregionen kan i sin helhet 6verforas till nya territoriella
regioner, t.ex. en amnesinstitution; alternativt delas kursinnehéllet (dvs. erbjudna
lararkunskaper) upp mellan noder lokaliserade i skilda territoriella regioner. Aven om
sjilva agenten, i detta fall LARARUTBILDAREN, s att sidga foljer med kursen eller en
avgransad del av den, sa blir hon/han som "nod-agent” situerad i en ny lararutbildar-
kontext med de konsekvenser detta kan fa. Utifran denna undersoknings resultat ir
det inte orimligt att dra slutsatsen att natverksmodellen fortsatt kommer att stirka
akademiskt forankrade agenters inflytande 6ver produktion och forpackning av
erbjudna lirarkunskaper inom ramen for den hogskoleforlagda utbildningen pé
bekostnad av de skolldrarbaserade LARARUTBILDARNAs inflytande.

Min analys av lirarutbildarnas berittelser resulterade i tre modeller for att beskriva
lararutbildningens strukturering fran igar till idag och en, utifrdn deras berittelser,
extrapolerad framtidsmodell, niatverksmodellen. Upplevelserna av lirarutbildningsre-
gionens omstrukturering kan forstds som att olika slags forskjutningar inom lirarkun-
skapens produktions- och konsumtionsfilt har skett eller haller pa att ske.

Produktionsfiltet utgors av agenter inom akademin som utvecklar och genomfér kurser
riktade till blivande larare (dvs. samtliga kurser som erbjuds inom ramen f6r lararpro-
grammet), samt agenter inom semiregionerna kopplade till studenternas VFU-perioder.
Vad giller detta falt har uppenbarligen forskjutningar i lirarkunskapernas distribution
dgt rum mellan agenter med olika positionering i det lokala landskapet. Kontroll och
makt 6ver lararkunskapernas produktion har till stora delar 6verforts fran skolldrar-
baserade LARARUTBILDARE med praxisgrundad legitimitet till lararutbildare med
akademisk legitimitet, om man fir tro de intervjuade lirarutbildarna och det finns vad
jag forstdr ingen anledning att inte tro dem pa denna punkt.

Konsumtionsfdltet utgdrs av de aggregerade val av kurser som studenterna gor. Ytligt
betraktat kan dessa tva filt uppfattas som en och samma sak men min uppfattning ir
att det skulle innebira en felsyn. S produceras t.ex. lararkunskaper som ingen eller
endast ett fital studenter konsumerar. Vad giller yrkesspecifika kunskaper for "fritids-
pedagoger” och "forskolldrare” ar det t.ex. farre studenter som konsumerar det som
produceras (eller kan komma att produceras) dn vad som behovs for att sikra atervix-
ten inom yrket (Calander, 2003a). Denna mismatch mellan produktions- och konsum-
tionsfilten leder till problem i ett system med programmatisk valfrihet fér konsu-
menterna och en resursférdelning till producenterna som baseras p4 antalet konsu-
menter, dtminstone sd linge ldrarutbildningens uppdrag ir att ansvara for att behovet
av lirare med kompetenser for samtliga verksamheter inom skolsystemet pa sikt till-
godoses.
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Annorlunda uttryckt — dagens séndervittrande lararutbildningsregion och morgonda-
gens nitverksstrukturering av lararutbildningen erbjuder radikalt nya kontexter for
savil produktionen (i form av kursinnehéll och lirarutbildares undervisning) som
konsumtionen av lirarkunskap (i form av studenternas tillignande, "lirande”, av
denna kunskap) jaimfort med gdrdagens geocentriska strukturering. Det dr implikatio-
nerna av dessa forskjutningar som ir fokus fér denna rapports avslutande analys och
diskussion. Men forst skall vi kort undersoka begreppet ldrarkunskap.

7.2. LARARKUNSKAPER - INNEHALL OCH DISTRIBUTION I DET
REFORMERADE LARARUTBILDNINGSPROGRAMMET

Det ir ingen litt uppgift att definiera och avgrinsa vad som dr och vad som utmdrker
lararkunskap (Jordell, 2003). P4 en mycket simplistisk nivd kan man siga att lararkun-
skap dr sddana kunskaper som lirare besitter, men alldeles bortsett fran det uppenbara
cirkelresonemanget forutsitter en sddan definition naturligtvis att man vet vad en
ldrare ir. Och det senare ir, dtminstone i en svensk kontext, inte si litt att avgora
eftersom termen larare dels kan innesluta all pedagogiskt verksam personal (inklusive
de icke hogskoleutbildade barnskotarna) i forskolor och fritidshem (inklusive folkhog-
skoleutbildade fritidsledare) samt undervisare inom de primira, sekundira och terti-
ira utbildningssystemen. Dessutom ir frigan om man till "lirarna” skall medrikna alla
de icke lararutbildade som de facto arbetar som lirare i skolsystemet.” I denna under-
sokning avgrinsas begreppet lirare genom att for det forsta exkludera undervisande
personal i det tertidra utbildningssystemet och for det andra genom att endast inklu-
dera personal med examen eller motsvarande fran ett lirarutbildningsprogram — for-
skollarare, fritidspedagoger, 1-7- och 4-9-lirare och gymnasieldrare (for att uttrycka
det hela med en sedan reformens inforande 2001 férlegad terminologi).”

LAROM-projektet avser inte att utvirdera lirarutbildningsreformen och jag avstir
ocksd i det foljande fran att avge ndgra omdomen om i vilka avseenden reformen kan
virderas som "bra eller dilig”. Daremot méste enligt min uppfattning undersokning-
ens resultat pa olika sitt relateras till reformintentionerna for att man bittre skall
kunna forstd och resonera kring dess utfall. For att kunna analysera férskjutningarna i
lirarkunskapens distribution som den framtrider i intervjupersonernas berittelser ar
jag tvungen att dels knyta an till regeringspropositionens (Regeringens proposition
1999/2000:135) sitt att strukturera begreppet lirarkunskap, dels anknyta till forsk-
ning om ldrarkunskap. Jag borjar med det senare.

65. Enligt skolverkets statistik (Skolverket, 2003) saknade &r 2002 var femte lirare i kommunala och var
tredje ldrare i fristdende grundskolor lirarutbildning — en 6kning for sjitte aret i rad. For den kom-
munala gymnasieskolan ir siffrorna ndgot hégre, medan nistan hilften av de verksamma lirarna i fri-
stdende gymnasieskolor saknade lirarutbildning.

66. 1 de tre skollirarkategorierna inkluderas dven lirare med bild-, husills-, idrotts-, musik- och slajd-
lirarexamina; examina som ocks& upphdr att existera i och med det reformerade lirarprogrammets
genomfdrande.
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7.2.1. Undersikningsresultatet i ljuset av forskning om ldrarkunskap —
kunskapsgemenskaper och narrativ auktoritet

Vad lirarkunskap ir kan antingen postuleras eller bestimmas genom en utgdngspunkt
i vad yrkesverksamma ldrare anser sig ha mest nytta av i sitt arbete. I bigge fallen fr
valet av definition konsekvenser for lirarutbildningen (jfr Huberman, 1985). Med den
sistnamnda utgangspunkten skulle Den Goda Lirarutbildningen (kunskapsproducen-
ten) sé att siga leverera (farska) larare som har konsumerat just de kunskaper som
filtet (just for tillfallet) efterfrigar. En sddan lararutbildning kan antas f4 en konserve-
rande inverkan p4 skolans undervisningspraktiker® och dven om den knappast ir en
giltig utgdngspunkt for den reformerade lararutbildningen av i idag sa kan detta slags
konservatism forstds som ett uttryck for lararyrkenas professionalisering eftersom det ar
yrkesforetridarna sjilva som da kontrollerar den egna utbildningens innehéll. En
forskningsanknuten lararutbildning enligt den modell intervjupersonerna berittar om
forefaller snarare minska yrkespraktikernas inflytande 6ver innehéll och struktur till
forman for agenter med akademiska positioner, dvs. i den meningen skulle den nya
lararutbildningen innebira en deprofessionalisering av liraryrkena.”

En annan infallsvinkel p& begreppet lirarkunskap ar att studera hur de professionella
kunskaperna — alltsd de kunskaper som i strikt mening kan anses utgora just larares
yrkeskunskaper — ir relaterade dels till liraren som person (Tamir, 1991), dels till
lirarens liv (Buchmann, 1987; Connely, Clandinin & He, 1997). Olson & Craig
(2001) studerar hur larare "filtrerar” sina yrkeserfarenheter genom sin personligt prak-
tiska kunskap uttryckt i det lokala kollektivet. De menar att lirarkunskaper 4r foran-
derliga 6ver tid och att de dr beroende av personliga, interpersonella, kontextuella och
situationella sammanhang som kan utvecklas till knowledge communities (se nedan).
Relationen mellan kunskap och omsorg har statt i fokus (Webb & Blond, 1995) liksom
betydelsen av reflektion for lirarstuderandes kunskapsutveckling under utbildningsti-
den (Hatton & Smith, 1995; jfr ocksd Olson & Craig, 2001). Ytterligare andra har
undersokt hur lararkunskap ir relaterat till professionell identitet (Beijaard, Verloop &
Vermunt, 2000; jfr aven Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). Nir intervjupersonerna
berittar om att de kompetensutvecklar sig (se t.ex. intervjun med T pa sidan 55) ir
det latt att ensidigt forstd detta enbart som en kunskapsfriga men det dr samtidigt en
friga som beror yrkesidentiteten.

67. Lirarutbildningen i Skottland dir alla lirarutbildningskurser méste certifieras av the General
Teaching Council for Scotland (en politiskt oberoende organisation for lirarprofessionen) kan
mdojligen anses ha en sddan utgdngspunkt, dtminstone delvis (se http://www.gtcs.org.uk/).

68. Reformens starka betoning p3 att forskningsanknyta lirarutbildningen (Antligen! vill man likt Gert
Fylking utbrista) innebdr ckade krav pd akademins forskarutbildade lirarutbildare att bedriva vad
som kan kallas for "praktiknira” forskning (jfr Regeringens proposition 1999/2000:135, s. 36, 40, 43)
och i den meningen stills da 6kade krav att producera kunskap som upplevs vara av relevans for
semiregionernas olika agenter, fraimst rektorer och lirare (jfr Day, 1998). Négra intervjupersoner gav
emellertid uttryck for vissa dubier vad giller méjligheten av att f3 till stdnd sddan forskning (jfr lirar-
utbildare E pé sidan 34, U pé sidan 47, N p4 sidan 53, och R p4 sidan 72).
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Minga olika angreppssitt har tillimpats nir man forsokt f& grepp om ldrarkunskapens
visen och en extensiv genomgang skulle utmynna i en oandlig rymd av infallsvinklar,
begrepp och taxonomier (Jordell, 2003). Jordells begynnande kartliggning av lirar-
kunskapsbegreppets innehall visar att det (milt uttryckt) rdder en viss begreppslig
oreda och att det inte ir alldeles enkelt att analytiskt bryta ner ldrarkunskap i olika
bestandsdelar. Dels har forskningen kring lirarkunskap fokuserat olika aspekter, t.ex.
vad lararkunskap dr, hur den tilldgnas, hur den produceras, och hur den utvecklas. Dels
har forskare utvecklat olika begreppsapparater, givit samma begrepp skilda innebér-
der, eller anvint skilda begrepp for att beteckna samma sak.

Den ovan nimnda "oredan” till trots kan analysen av foreliggande undersoknings
resultat om erfarenheter av forskjutningar i lararutbildningsregionen och i de lokala
landskapen med fordel ytterligare belysas med hjilp av Craigs och Olsons begrepps-
par kunskapsgemenskap (knowledge community) och narrativ auktoritet (Craig, 1999;
Olson & Craig, 2001). Kunskapsgemenskaper ir enligt Craig "safe places lodged on the
professional knowledge landscape where teachers negotiate and re-negotiate meaning
with others”, they are "relational, story-telling places” (Craig, 1999,s. 399).” Narrativ
auktoritet — inom den Giddenska teoriramen en specifik form av auktoritativ resurs —
tar sin utgdngspunkt i

... personal and practical knowledge [as] constructed and reconstructed through the indivi-

dually continuous and socially interactive nature of experience ... and is narrative in form

(Olson & Craig, 2001, p. 669). [N]arrative authority becomes the expression and enactment

of a person’s practical knowledge as individuals learn to authorize meaning in relationships
with others (a.a., s. 670).

Vira intervjuer har inte berort lararutbildarnas kunskaper eller professionella utveck-
ling, men jag menar trots detta att det inte dr orimligt att forstd de erfarna lirarut-
bildarnas berittelser om kirnregionen som berittelser om skolldrarbaserade LARAR-
UTBILDARES olika titt ssmmanvivda kunskapsgemenskaper, dir kirnlirarkunskaper
forkroppsligades, omsattes i handling och utvecklades via LARARUTBILDARNAS
narrativer — narrativer konstruerade utifrén deras insiderperspektiv pa larares arbete
och skolan.

[K]nowledge communities are the relational places on the professional knowledge landscape
where the narrative authority of teachers’ personal practical knowledge is nurtured and

valued” (Craig, 1999, p. 400).

Sadana kunskapsgemenskaper kan p& goda grunder antas ha varit inkapslade i de
skilda ldrarprogrammen och visentliga i konstruktionen och uppritthallandet av sdval
programmets identitet som lararutbildaridentiteten hos dessa skolldrarbaserade agen-
ter inom kirnregionen. Vid samtliga tre lirositen finns det en eller flera intervjuper-
soner som bidrar till en sddan tolkning. I ljuset av detta skulle alltsd den 6kade kollegi-
ala distanseringen och lirarutbildningsinnehéllets 6kade "fragmentisering” kunna for-

69. Cochran-Smiths diskussion av betydelsen av att i undervisningen etablera inquiry communities f6r att
understodja lararstuderandes och lararutbildares larprocesser refererar vad jag forstér till Olsons och
Craigs begrepp knowledge community (Cochran-Smith, 2003).
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stds som att i ldrarutbildningsregionen centralt positionerade agenter har férlorat sina
sedan 13ng tid tillbaka etablerade och for lirarutbildaridentiteten viktiga kunskapsge-
menskaper. Diarmed fir de ocksd mycket svart att anvinda den narrativa auktoritet
som tidigare utgjorde en viktig maktresurs. Frdn dessa agenters positioner ar det
naturligtvis rimligt att uppleva omstruktureringen som hotfull eller som att lirarut-
bildningen riskerar att férsimras osv.

Fran perspektiv utanfor kirnregionen kan man istillet forstd berittelserna som en
situation dir delar av gdrdagens lararutbildningsstrukturer lever kvar samtidigt som
morgondagens strukturer dr under framvixt. [ dagens hybridtillstdnd ligger embryon
till nya kunskapsgemenskaper som — om nitverksmodellen utgér en valid karta av
lararutbildningen i landskapet — kommer att vara av tva slag: a) kunskapsgemenskaper
konstruerade kring noder, och b) kunskapsgemenskaper konstruerade kring konnekto-
rer. Vid upprittandet av dessa kunskapsgemenskaper finns inga specifika program att
kapsla in dem i, det finns inga specifika liraryrken att koppla dem till annat 4n i "ur-
vattnad” form jimfort med de tidigare programutbildningarna, och upprittandet sker
i en uttalat akademisk kontext (&tminstone diskursivt). Dessutom kommer dessa kun-
skapsgemenskaper att frigéra en heterogen skara av andra agenters narrativa auktori-
tet, vilket kan vara positivt eller negativt beroende pa vilket indamaél lararutbildningen
skall ha. Dessa nya agenters narrativa auktoritet kommer i storre utstrackning att
grundas i outsiderperspektiv pé lirares arbete och skolan, perspektiv grundade i forsk-
ning om ldrare och skola, inte i personligt praktikgrundade skolldrarkunskaper. Hur
man in bedémer denna aspekt av lararutbildningens omstrukturering star det klart att
agenter med litet akademiskt kapital och 13g akademisk legitimitet kommer att f&
stora svarigheter att hivda sin narrativa auktoritet nir nitverkets noder och konnekto-
rer upprittas och utvecklas.

7.2.2. Undersikningsresultatet i ljuset av begreppet ldrarkunskap i regeringens proposition
"En fornyad ldrarutbildning”

[ lararutbildningsutredningen (SOU 1999:63) och i den foljande regeringspropositio-
nen "En férnyad lirarutbildning” (Regeringens proposition 1999/2000:135) strukture-
ras begreppet ldrarkunskap pa ett sitt som illustreras i figur 7. Det ir pa denna struk-
turering som propositionens forfattare baserar sina argument for forslagen till forand-
ringar i lararutbildningen. Propositionsférfattarnas resonemang ror sig inom det filt
som skapas av tvd axlar, en horisontell och en vertikal. Den horisontella axeln spanner
mellan tvé poler, globala ldrarkunskaper och yrkesspecifika ldrarkunskaper. Den verti-
kala axelns poler spanner mellan teoretiska ldrarkunskaper och praktiska lirarkunska-
per. I centrum stdr didaktiken som den "kraft” vilken héller ssmman inte bara proposi-
tionens resonemang och argument, utan ocksd som den kraft vilken héller samman
och integrerar olika lararkunskaper till vad som kan kallas {6r lirares professionella
kunskap. Diskussionen nedan klargér mer detaljerat propositionens behandling av
lararkunskap.

® 100



! Akademiska | Akademiska
I amneskunskaper ! kunskaper
i Svagt ! N Teoretisk TK - Strikt
; avgransade ; T avgransade
_______________________ pedagogiska akademiska amneskunskaper
kunskaper skolformsbundna
‘ kunskaper
forskningsmetodiska daktisk .
lobal TK < >
Global canskaper -~ Yrkesspecifik TK
skolamnes-
kunskaper
undervisningsmetodiska kunskaper
% skolformsbundna
kunskaper

Praktisk TK

Figur 7:  Strukturering av "ldrarkunskap” i regeringens proposition "En fornyad ldrarutbildning”.

Forst delas ldrarkunskap (i lirarutbildningen) in i tre delar — Allmdnna utbildningsom-
rddets ldrarkunskaper, Inriktningskunskaper och specialiseringskunskaper. AUO bestar
enligt propositionen (a.a., s. 12) i sin tur av tva delar med lika stor "tyngd”. For det
forsta av "for lararyrket [sic!] centrala kunskapsomrdden” (min emfas) som ror kunska-
per om

... lirande, undervisning och specialpedagogik. Ett annat kunskapsomride behandlar fragor
om socialisation, kulturfrigor och samhille. Det kan gilla hur man arbetar for att barns och
elevers kinsla for demokrati, samhérighet och solidaritet utvecklas. Lirarstudenten méste
darfor forvirva kunskaper om barns och elevers livssituation och uppvixtvillkor och om
vuxna studerandes livsvillkor. Ytterligare ett centralt kunskapsomride sitter frigor om
yrkesverksamhetens samhillsuppdrag, demokrati och virdegrund i fokus (a.a., s. 18).

For det andra rymmer AUO lararkunskaper av tvdrvetenskaplig karaktir. Dessa skall
visserligen vara amnesanknutna men skall framfor allt:

... uppmirksamma olika sitt att organisera och tilligna sig kunskap och samtidigt bidra till
studenternas dmneskunskap. Uppliggning och innehall skall befrimja den blivande lirarens
férutsittningar att méta alla elever. Inslaget skall 6ka studenternas forstielse for nir det
imnesovergripande arbetssittet ir meningsfullt i jimférelse med dmnesvisa studier. Malet ir
att férbereda dom blivande ldrarna for att i skolsituationen samarbeta med lirare med olika
inriktningar och specialiseringar for att bittre méta elevernas olika erfarenheter, frigor och
problem. Studierna kan orienteras mot att visa hur kunskap kan anvindas som verktyg for
att 16sa vardagliga problem. Studenterna skall ocks3 f4 erfarenhet av hur kunskap kan organi-
seras pa olika sitt (a.a., s. 19).

Den forsta delen, det s3 kallade centrala kunskapsomrddet, ir alltsd inte knutet till
négot skol- eller undervisningsdmne utan berér forutséittningarna for lirarens arbete.
Detta ir ett omrade som haft stor tyngd i det tidigare Barn- och ungdomspedagogiska
programmet och lingre tillbaka i forskollirar- och fritidspedagogutbildningarna, lik-
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som i de olika klasslararutbildningarna och utbildningen av lirare f6r de yngre skol-
barnen. Centrala kunskapsomridets lararkunskaper tillhorde ocksd den geocentriska
modellens kiarnregion med dess LARARUTBILDARE. Man kan dven siga att de kun-
skaper som centrala kunskapsomradet erbjuder inte pa ngot sitt dr unika for larar-
yrkena — de ir globala kunskaper av betydelse for alla yrkesutovare som inriktar sig
mot barn och unga, t.ex. socionomer, kuratorer, fritidsledare, barnskétare m.fl. Dessa
kunskaper blir lirarkunskap forst da studenten (eller den nybakade lararen) lyckas
forbinda dem med andra mer yrkesspecifika lirarkunskaper, t.ex. imnes- och metod-
kunskaper.” For att lirarutbildningen skall understddja att studenterna upprittar
sddana "kunskapsforbindelser” blir kvaliteten i olika konnektorer férmodligen av viss,
méjligen stor, betydelse.” I de lirarutbildningsprogram som tidigare nist intill uteslut-
ande var forlagda till kirnregionen fanns dessa konnektorer s att siga redan pa plats i
form av en i relativa termer homogen lirarutbildningskultur representerad av pro-
grammens centrala agenter, dvs. LARARUTBILDARNA och deras kunskapsgemen-
skaper.

Den andra delen, si kallade tvérvetenskapliga studier, utgors av lararkunskaper kopp-
lade till studentens tillignande av mer eller mindre skolimnesspecifika akademiska
dgmnen/dmnesomraden. [ propositionstexten formuleras tvirvetenskapen emellertid i
uttalat didaktiska termer, med ett explicit fokus pa lirarens undervisningspraktik.
Allts méste tvirvetenskapliga kunskaper, till skillnad fran "rena” gmneskunskaper, (i
propositionen) vara att betrakta som lirarspecifika yrkeskunskaper, ndgot som ocksa
forstiarks genom att tvirvetenskapen tillsammans med de centrala kunskapsomridena
ir placerade inom ramen for AUO.

Dom tvirvetenskapliga dmnesstudierna skall uppmirksamma olika sitt att organisera och
tilligna sig kunskap och samtidigt bidra till studenternas imneskunskap. Uppliggning och in-
nehill skall befrimja den blivande lirarens forutsittningar att mota alla elever. Inslaget skall
oka studenternas forstdelse for nir det iamnesovergripande arbetssittet dr meningsfullt i
jamférelse med dmnesvisa studier. Mélet ér att forbereda dom blivande lirarna for att i skol-
situationen samarbeta med larare med olika inriktningar och specialiseringar for att bittre
méta elevernas olika erfarenheter, frigor och problem. Studierna kan orienteras mot att visa
hur kunskap kan anvindas som verktyg for att 16sa vardagliga problem. Studenterna skall
ocksd 3 erfarenhet av hur kunskap kan organiseras pé olika sitt (a.a., s. 19).

De lararkunskaper som i propositionen bendmns tvérvetenskap ir sdidana kunskaper
som i den geocentriska modellen frimst var férlagda till kirnregionen och dess skolla-
rarbaserade LARARUTBILDARE, formodligen fraimst representerade av dem i SO-

70. Propositionsforfattarna ger uttryck fér en ambivalent instillning till huruvida dmneskunskaper ir att
betrakta som specifika lirarkunskaper eller inte (jfr Regeringens proposition 1999/2000:135, t.ex.
skrivningarna dverst pd s. 16 och 17).

71. Det ar litt att Sverskatta ldrarutbildningens betydelse for studenternas lirarblivande. Sirskilt om
man som undertecknad sjilv har en position inom dess region. Dirfor bor man undvika att alltfor
kraftigt betona konsekvenserna av den omstrukturering som skett till dess fler studier har gjorts,
sdrskilt studier med fokus pa lararutbildningens olika praktiker och p& nyutbildade larares erfaren-
heter och upplevelser kort tid efter det att de pabdrjat sitt yrkesliv som ldrare.
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och NO-dmnenas didaktik och metodik.” Man kan ocks4 anta att “tvirvetenskapliga
studier” i propositionens mening i hog grad bedrevs av studenter i de gamla barn-
omsorgs- och klasslirarutbildningarna ldngt innan det slags lirarkunskaper som den
tvirvetenskapliga beteckningen avser ens var patiankt. Skrivningen i citatet pdminner
delvis om det temainriktade sitt att organisera undervisningsinnehéllet som av tradi-
tion anses ha karakteriserat forskolan. Propositionens begrepp tvérvetenskap forefaller,
enligt min uppfattning, knappast att tillféra ndgot principiellt nytt relativt de lirar-
kunskaper begreppet refererar till f6r de studenter som inriktar sig mot de yngre bar-
nen i skolsystemet. Det verkar snarast vara sd att tvdrvetenskap i det nya programmet
ir en konstruktion frimst avsedd att bryta upp en "traditionell” undervisnings skol-
dmnesstrukturerade organisering, mer in att understddja utvecklingen av tematise-
rande arbetssitt i férskolan.

Distributionen av de i propositionens mening tvirvetenskapliga lirarkunskaperna
mellan olika noder kraver i ndtverksmodellen forhandlingar mellan olika nod-agenter
for att uppritta forbindelser och samband mellan skilda innehéllsliga delar, dvs. ett
arbete som i bista fall resulterar i etableringen av starka konnektorer. Forhandlingarna
kan l6pa smirtfritt och i samforstind eller ge upphov till konflikter och revirstrider
mellan olika positionerade agenter. Av intervjuresultatet att doma finns det anledning
att befara att det sistnimnda vare sig ir eller framover kommer att vara ovanligt. Vilka
agenter som tar ansvar for studenternas tvirvetenskapliga studier (i form av erbjudna
kurser med didaktisk inriktning) ar inte p& ndgot sitt sjalvklart i nédtverksmodellen. P3
samma sitt som fallet 4r med det centrala kunskapsomrddet kommer konnektorernas
kvalitet att vara visentlig for utfallet — studenternas integrering av erbjudna dmnes-
och didaktiskt-metodiska kunskaper till yrkesspecifika lirarkunskaper.

Varje student skall utover den si kallade gemensamma lararkunskap som AUO inne-
héller ocksa tilligna sig dmneskunskaper. 1 propositionstexten gors en rdgdng mellan
lirarens akademiska amneskunskaper & ena sidan och skolamnesundervisningen 4 den
andra.

Dom skall férutom egna goda dmneskunskaper ocks ha goda kunskaper i liroplansteori, ha
kunskaper om hur man organiserar lirprocesser samt ha férmaga att analysera den lokala
verksamheten ur ett organisationsperspektiv (a.a., s. 16).

Det som utmirker yrket ir alltsd inte att ldraren besitter ett visst mtt av amneskun-
skap, det specifika ir att imneskunskaperna integreras med pedagogiska (i bred
mening), didaktiska och metodiska kunskaper med direkt koppling till den verksam-
het den blivande liraren inriktar sig mot. Forst d& blir de akademiska dmneskunska-
perna till ldrarkunskap.

For att lararutbildningen i storre utstriackning an i dag skall ge studenterna mdjligheter att
stirka bade sina dmneskunskaper och sina ldrarspecifika yrkeskunskaper krivs att dom tre ut-

72. For att undvika missférstidnd vill jag padpeka att tvirvetenskapliga moment sannolikt ocks3 har
erbjudits av agenter utanfér kirnregionen, t.ex. inom det naturvetenskapliga omrddet. Diremot ar
det rimligt att tvirvetenskap med sddan didaktisk inriktning som propositionen anger frimst
genomfdrdes inom kirnregionen.
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bildningsomridena [AUO, inriktning, specialisering] forstirker varandra genom att dom integ-
reras. En vil sammanhaillen utbildning ger ocks en vixelverkan mellan dom hogskolefor-
lagda och dom verksamhetsférlagda delarna (a.a., s. 17; min emfas).

Det ir alltsd forst nar lararstudenten integrerar de akademiska amneskunskaperna
med pedagogiskt-didaktiska kunskaper som "rena” amneskunskaper transformeras till
specifik lararkunskap. For blivande "dmneslirare” i grundskolans senare &r och gymna-
sieskolan ar detta inget principiellt nytt. Det var en sddan integrering som gymnasieli-
rarprogrammets avslutande ar syftade till att dstadkomma (den sa kallade praktiskt-
pedagogiska utbildningen — PPU — om tva terminer forlagd till "lirarhégskolan”) och
det dr ocks& denna integrering de intervjuade LARARUTBILDARNA talar om nir de
beskriver didaktik-metodiken i den geocentriska modellens kirnregion. For de lararka-
tegorier som i sina verksamheter tidigare inte har bedrivit ndgot som rimligen kan
beskrivas i termer av amnesundervisning (dvs. forskolldrare och fritidspedagoger)
innebir diremot det nya programmet en radikal férandring. Oavsett hur lirarutbild-
ningen har organiserats har larare for skolan alltid férbundits med ldrarkunskaper i
form av skolimnen, medan forskolans och fritidshemmets pedagoger inte har gjort
det. Istillet har de senare kategoriernas specifika lirarkunskaper férbundits med ut-
vecklingspsykologi, kunskaper om barns lek, samt kunskaper och fardigheter i de s&
kallade praktiskt-estetiska amnena. Till skillnad frdn vad som varit fallet i skolan har
de senare dmnena i férskola och fritidshem dock inte behandlats som undervisnings-
dmnen.

Konklusion

Av analysen ovan kan man dra féljande generella och ndgot onyanserade slutsatser vad
giller propositionens resonemang kring de hogskoleforlagda lararkunskaperna.

1. Att didaktik av propositionsforfattarna forstds som det centrala och karakteristiska
for lararkunskapen. I propositionen betonas vikten av att i den nya lararutbild-
ningen forstirka didaktiska lirarkunskaper. Didaktiska kunskaper ses som ett nav
kring vilket 6vriga lararkunskaper organiseras, med vars hjilp de forbinds med
varandra och integreras till en helhet. Didaktiken utgir det specifika i lirarkunska-
pen, dess kdrna — det som hdller samman ldrarutbildningen och konstituerar den som
en professionsutbildning.

2. For de studenter som inriktar sig mot undervisning i forskola och fritidshem ar
reformens starkare dmnesdidaktiska betoning och inférandet av dedicerade
(skol)dmnesstudier ndgot principiellt nytt.

3. For de studenter som inriktar sig mot undervisning i grundskolans tidigare ar ar
reformens starkare betoning p& didaktik ndgot principiellt nytt.

4. For de studenter som inriktar sig mot amnesundervisning i grundskolans senare &r
och gymnasieskolan ir reformens starkare betoning pé didaktik och tvirvetenskap
ndgot principiellt nytt.

Vad som alltsd dr gemensamt och nytt for alla lirarstudenter oavsett yrkesorientering i
det reformerade programmet ir dess (4tminstone retoriskt) starka betoning av didak-
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tikens betydelse (ndgot som ocks& genomsyrar ménga intervjupersoners berittelser)
och dess sitt att distribuera och forpacka lararkunskaperna i det lokala landskapet
(ndgot som illustreras av nitverksmodellen). Det senare fir, som jag kommer att visa
lingre fram, problematiska konsekvenser framfor allt for formeringen av adekvata
professionella identiteter vad giller lirarstudenter som inriktar sig mot férskola, fri-
tidshem och grundskolans tidigare &r.

7.2.3. "Skolsituerade” lirarkunskaper i regeringens proposition "En fornyad
lirarutbildning”

Propositionens forfattare menar att viktiga lararkunskaper finns att hamta dven utan-
for den hogskoleforlagda undervisningen, dvs. i forskolor, fritidshem och skolor. Insti-
tutionerna kan ge studenterna sd kallade praktiska eller procedurella lirarkunskaper
(Jordell, 2003) - kunskaper av frimst metodisk karaktir som studenterna tillignar sig
under handledning i praktiken. Propositionsforfattarna 6verger emellertid den tidigare
terminologin och betecknar istillet detta for den verksambhetsforlagda utbildningen
(VFU) och begrinsar sig inte till att tala om VFUns kopplingar till praktiska ldrarkun-
skaper. Istillet skall VFU, enligt propositionen, ha en uttalat didaktisk tonvikt, dvs.
inte enbart ge moéijlighet for studenten att 6va sitt praktiska handlag i konkret under-
visning (metodiska lirarkunskaper). Studenten skall under VFU 6va sin f6rmaga att
genom reflektion koppla samman lirarkunskaper tillignade under de hégskoleférlagda
utbildningsmomenten ("teori”) med lararkunskaper tillignade in situ i skolorna (se
Regeringens proposition 1999/2000:135, s. 11, 17, 19).

Studenternas skall under VFU-perioderna etablera starkare anknytningar till de hog-
skoleforlagda momenten, ndgot som — for att lyckas enligt reformintentionerna — alltsa
stiller stora krav pa "konnektorkvalitet” mellan hogskolesituerade och skolsituerade
noder. Utifrdn intervjuresultatet kan vi konstatera att stora forandringar verkar ha gt
rum vad giller vilka (framvixande alternativt etablerade) noder som skall férbindas
och vilka konnektorer som skall upprittas (eller redan har upprittats). Alldeles oav-
sett i vilken utstrickning detta har skett dr intervjupersonernas erfarenheter att
LARARUTBILDARNAs mojligheter att agera som konnektorer har minskat medan de
nya lararutbildarnas (de med positioner inom de territoriella regionerna och semi-
regionerna) mojligheter har okat.

7.3. IMPLIKATIONER AV LARARUTBILDNINGENS FRAMVAXANDE
NATVERKSSTRUKTURERING

[ detta avslutande avsnitt skall trddarna knytas samman. Lararutbildningens (framvix-
ande) natverksstrukturering har fyra centrala implikationer. Den forsta giller refor-
mens ambition att skapa en sammanhdllen ldrarutbildning, de tva foljande giller stu-
denters och lirarutbildares professionella identiteter, och den fjirde implikationen giller
lararutbildningens legitimitet.
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7.3.1. En modell for att forstd formeringen av professionell identitet hos ldrarutbildare
och ldrarstudenter

Forst maste jag helt kort skall jag beskriva den teoretiska ram jag anvinder for att
forstd det sammanhang inom vilket formeringen av professionella identiteter sker och
vad begreppet professionell identitet kan innebira.

Forskning om ldrares professionella identitet ar ett relativt nyetablerat forskningsom-
rdde (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004) och LAR OM-projektet fokuserar inte inne-
birden i begreppet i ndgon mer essentialistisk mening. Istillet ar det férutsittningarna
for professionell identitetsformering i den nya lararutbildningen som stér i fokus. I
relation till Beijaards, Meijers & Verloops (a.a.) forskningsreview ir det alltsd inom
den forsta kategorin — studier av ldrares formering av professionell identitet — som
LAROM-studien kan placeras. (Forfattarna identifierar ytterligare tvé kategorier: stu-
dier av den professionella identitetens karakteristika och studier dir professionell
identitet (re)presenteras av larares berittelser.)

Vad identitet cir har diskuterats av ménga fran ett otal olika perspektiv. Sociologer som
Giddens, Bourdieu och Castells har diskuterat identitet med skilda utgdngspunkter
(Giddens, 1984; 1991; Bourdieu, 1990b; 1986; Castells, 1997). Bourdieu anvinder
dock vad jag vet inte begreppet identitet utan habitus for att finga vad processer av
identitetskonstruktion och -formering innebir (och vad som stdr p4 spel i dessa pro-
cesser). Enligt Castells (1997) grundas en persons meningskonstruktioner i en primdr
identitet, en kdrnidentitet, runt vilken andra sekunddira identiteter organiseras. Den pri-
mira identiteten ir (relativt) stabil 6ver tid och rum, och kan forstds som en variant
av Bourdieus habitus-begrepp. Om man f6ljer Castells ytterligare en bit pa vigen, si
konstrueras identiteter av element himtade fran a) personlig livshistoria, biologiskt
grundade egenskaper, reproduktiva institutioner som familj, skola etc., b) produk-
tionsfilt av olika slag, t.ex. arbetsplatser och hogre utbildningsinstitutioner, och ¢)
kollektiva minnen. Samtliga "byggelement” anvinds i en persons "kulturella projekt”
som baseras pd hans/hennes sociala positionering. Punkten ¢ hos Castells ligger for
ovrigt, vad jag forstdr, nira Giddens begrepp memory traces som manifestering av soci-
ala strukturer (Giddens, 1984).

Dessa utgdngspunkter bildar en teoretisk inramning for forstielsen av lirarstudenter-
nas professionella identitetsformering. Jag anvinder mig framfor allt av Giddens
struktureringsteori (a.a.) for att konceptualisera formeringsprocessens innebérder.
Professionell identitetsformering forstds d& som den process i vilken lirarstudenten
tillignar sig yrkesspecifika tolkningsscheman samt de didaktiska modaliteter, normer och
virderingar som "tillhér” ett avgrnsat ldararkollektiv (jfr dven Beijaard, Verloop & Ver-
munt, 2000). Som ett exempel kan man nimna forskollararkiren som kollektivt har
viarnat om “den fria leken” som ett av yrkets centrala didaktiska verktyg. En stark
identifikation med leken som betydelsefull fér yngre barns utveckling och lirande har
varit ett centralt inslag i forskolldrarnas professionella identitet. Detta har emellertid
inte varit fallet i det forskollirarna niraliggande 1agstadieldrarkollektivets professio-
nella identitet.
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Figur 8:  Teoretisk modell for den professionella identitetsformeringsproces-
sens placering i det hégre utbildningslandskapet.

Givet projektets placering i forskningsfiltet betraktar jag identitetsformeringen som
en stindigt pdgdende process placerad i ett socialt rum med en sedimenterad historia,
i detta fall frimst i form av landskapet, och situerad i olika interaktionella kontexter, i
detta fall lirarutbildningens myller av olika undervisningsmoment (figur 8). Lirares
och for den delen ocksé lirarutbildares professionella identiteter formeras, utvecklas
och transformeras i ett samspel mellan utbildningssystemets 6vergripande strukturella
egenskaper (naturligtvis ocksd samhillets egenskaper i stort) och lirarens personliga
liv samt i social interaktion mellan institutionellt situerade agenter i skolorna (Con-
nely & Clandinin, 1995; Connely, Clandinin & He, 1997; Beijaard, Meijer & Verloop,
2004). Lirare ir inte passiva mottagare av utifrdnkonstruerade yrkesroller som de
internaliserar genom en socialisationsprocess, utan de utévar agency som kunniga
agenter (Giddens, 1984) vilka ir aktiva konstruktorer i den egna identitetsprocessen.
Detta dock som agenter med specifika positioneringar i ett socialt filt, vilket i denna
undersokning utgors av hogskolelandskapet med inbiddade lokala landskap. Nar det
giller lirarstudenter i yrkesutbildning har en framvixande professionell identitetsfor-
mering paborjats redan fore intridet i utbildningen genom de egna skolerfarenheterna
(Lortie, 1975) och de habituerade dispositioner (Bourdieu, 1986) som etablerats
under uppvixten (Calander, 2004; Gill & Jonsson, 2004b; Wikstréom & Calander,
2004). Med detta som grund paverkas processen sedan under utbildningstiden av
social interaktion mellan lirarutbildare och studiekamrater, interaktiva situationer
inbdddade i lararutbildningskulturen (Jonsson, 1998; Kvalbein, 1999) och det lokala
landskapets struktur.

7.3.2. En sammanhdllen lirarutbildning?

Genom propositionstexten 16per som en réd trdd talet om en sammanhdllen lararut-
bildning. Ett sirskilt organ med ansvar for lararutbildningen skall inrittas inom varje
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larosite s att de olika utbildningsomrddena kommer att "utgora en vil sammanhaéllen
helhet for studenterna” (Regeringens proposition 1999/2000:135, s. 16), ndgot som
ses som en organisatorisk forutsittning for hog kvalitet i utbildningen. En samman-
héllen lararutbildning "ger ocksd en vixelverkan” mellan de hogskole- och verksam-
hetsférlagda utbildningsmomenten, enligt propositionens forfattare (a.a., s. 17). Den
sista byggklossen i den sammanhéllna lararutbildningen ir dess anknytning till forsk-
ning och forskarutbildning (a.a., s. 48). Lirarutbildningskommittén, vars forslag i
huvudsak ocksa blev regeringens, skriver att den férnyade lirarutbildning de foreslar
placerar varje lirarstudent i "det storre sammanhang som en sammanhaéllen lararut-
bildning utgér” (SOU 1999:63, s. 121) vilket méste forstds som att studenterna tidi-
gare var placerade i "mindre sammanhang”, dvs. i sina respektive program (vad skulle
detta annars innebira?).

Jag drar av utrednings- och propositionstexterna formuleringar slutsatsen att sam-
manhdllen i princip innebir: a) att agenter med positioner i samtliga platser i de lokala
landskapen foérvintas axla ett gemensamt organisatoriskt ansvar for lirarutbildningen,
b) att semiregionernas agenter skall flyttas "langre in i” landskapen, och ¢) att studen-
terna tack vare detta skall kunna integrera olika lirarkunskaper pa ett bittre sitt.

Betraktad frin detta ovanifranperspektiv ter sig den tidigare programindelade lirarut-
bildningen m&hinda som en icke sammanhallen lirarutbildning, men, av lirarutbil-
darnas berittelser att doma, sd utgjorde emellertid de olika programmen — med moj-
ligt undantag for gymnasieldrarprogrammet — relativt vilavgrinsade helheter. Visserli-
gen fanns olikheter programmen emellan vad giller "pedagogiska kulturer” etc., men
hur man 4n bedémer kunskaper och kompetenser hos de lirare som programmen
levererade s maste de tidigare lirarprogrammen anses ha varit ssmmanhéllna helhe-
ter ur ett specifikt ldraryrkesperspektiv. Reformens sammanhéllna helhet ir alltsd en
annan helhet dn den som baseras pa vilavgransade lararyrken — for att skapa forutsitt-
ningar for den nya helheten maste den gamla slds sonder, vilket man ocksé gjorde.

Anvindningen av ordet "sammanhéllen” i utredningen och i propositionen kan i ljuset
av detta resonemang ses som ndgot av ett retoriskt trick. Sammanhdllen betyder inte
liingre att lirarstudenterna skall hdllas samman pa yrkes- eller professionsbasis utan efter
reformen dr det utbildningen som skall héllas samman pd akademisk organisationsbasis
och genom en for alla studenter gemensam kdrna av ldrarkunskaper.

En avgrinsat professionsbaserad lararutbildning avspeglas i den geocentriska struktu-
reringen med dess kirnregion som den sammanhéllande kraften. Nir kirnregionen
upploses ersitts den med didaktik som den centrala sammanhallande kraften — diskur-
sivt i lirarutbildarnas berittelser och retoriskt i propositionstexten. Hiri ligger emel-
lertid en paradox. Den geocentriska struktureringen forefaller ju ha erbjudit en mer
sammanhéllen didaktikundervisning an den som nu erbjuds av de framvixande
noderna i de territoriella regionerna — &tminstone vad giller allmindidaktiken och
mojligen dven skolimnesdidaktiken. Tidigare graviterade didaktiken in mot kirnregi-
onen medan den nu sprids ut 6ver de territoriella regionernas lirarkunskapsnoder. Det
dr endast dmnesdidaktiken som i ndgon rimlig mening skulle kunna betraktas som mer
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sammanhdllen i nétverksmodellen. Allmdin, eller icke-skoldimnesanknuten didaktik, riske-
rar att bli mer fragmenterad i en ndtverksstrukturerad ldrarutbildning.

Detta innehéller kanske inget sensationellt nytt fér en i lirarutbildning ndgorlunda
insatt person, men ibland kan dven det sjilvklara behova sigas. Den framtida ldrarens
professionalitet skall inte langre grundas i tillhorigheten i relativt vilavgrinsade lirar-
kollektiv férenade av att skolan som helhet har ett samhillsuppdrag, utan i tillhorig-
heten i en lirarkdr med diffusa inre grinser inkluderande olika lirarkategorier som i
sitt vardagliga arbete knappast har ndgra beréringspunkter alls men som 4ndé forvin-
tas forenas av ett dvergripande gemensamt lararuppdrag (Lindberg, 2002; 2004). Ett
liraruppdrag som dessutom skall utformas av varje enskild lirare pa individuell basis
(a.a.). Propositionsforfattarna ir en aning motsigelsefulla i sina resonemang om vad
som skall binda samman lirarutbildningen. A ena sidan ir det didaktiken som skall
binda samman lirarkdren som profession, & den andra placerar man det gemensamma
lararuppdraget i liroplanernas viardegrund (demokrati och viardegrund skriver man pé
s. 68 i propositionen, som om det ror sig om tva dtskilda storheter) vilket rimligen bor
forstds som att det ar virdegrunden som binder samman alla lrare, alltifrén dem som
arbetar med barn i koltéldrarna upp till dem som arbetar med myndiga unga, till ett
professionellt kollektiv. Eller sd dr det bdda sakerna samtidigt men vad en gemensam
didaktisk grund for t.ex. forskollirare och fritidspedagoger 4 den ena sidan och "hogs-
tadie”- och gymnasielirare 4 den andra egentligen skulle betyda ir svért att f3 grepp
om.

Betraktar man den (retoriskt) sammanhéllna lirarutbildningen ur intervjupersonernas
perspektiv inifrén de lokala landskapen ser man allts& knappast ndgon sammanhallen
helhet alls. Istillet upplever lirarutbildarna att olika delar slits loss frén den samman-
héllna kérnregionen for att placeras ut i landskapens olika territorier (figur 5). Frigan
om huruvida dessa delar kommer att sittas samman till den efterstravade nya helhe-
ten dr en friga om i vilken man lirositenas agenter lyckas etablera starka konnektorer
mellan det framvixande nitverkets &tskilda noder.

Men dven om si sker terstdr frigan om vilka ldrarkunskaper de olika sammanlinkade
noderna innehéller. I natverksmodellen ar det akademiska forskningsférankrade
dmnesdiscipliner och deras agenter som fir huvudansvaret for att producera de lirar-
kunskaper som studenterna erbjuds att konsumera, vilket innebir att lirarkunskaps-
producenter med tidigare placering i kirnregionen antingen blir éverflodiga (jfr av-
snittet Skolldrarbaserade LARARUTBILDARE med litet akademiskt kapital — "stuck
between a rock and a hard place” pa sidan 87) eller tvingas positionera sig i en mer
eller mindre frimmande territoriell region (jfr lirarutbildarna A, C, E och G p4 sidan
28 ff; sarskilt A). Man kan anta att i konstitueringen av de olika lirarkunskapsnoderna
s& kommer externa perspektiv pa larares arbete och skolan att dominera éver interna,
genom att de skollirarbaserade LARARUTBILDARNA kommer att f3 svarare att
hivda sin narrativa auktoritet. Aven om dessa senare ¢kar sitt akademiska kapital ar
det tveksamt om de som s3 att sidga paborjar den akademiska resan sent i livet hinner
skaffa sig ndgon starkare position i en region dominerad av nya lirarutbildare som
meriterat sig utanfor lararutbildningskontexten.
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Till vilka territoriella regioner skall d& lararkunskaper som tidigare kapslades in i och
tillignades inom ramen for ett av karnregionens dedicerade lararprogram, t.ex. for-
skollirarinriktningen inom barn- och ungdomspedagogiska programmet, dverforas?
For blivande dmnesldrare ir problemstillningen inte relevant, de tilldgnar sig sina kun-
skaper vid dmnesinstitutionerna (eller motsvarande enheter) dven om detta for en del
lararstudenter formodligen inte helt sikert kommer att underlatta tillvaron nir
dmnesdidaktiken ocksd kommer tillhor dessa regioner (jfr avsnittet En sedeldrande
historia om geografi i skola och i akademi pa sidan 74) men det ir en empirisk fraga
som dnnu inte har ndgot svar. De blivande "dmneslirarnas” lararutbildning kan inte
betraktas som vare sig mer splittrad eller sammanhallen in tidigare — den ir bara
annorlunda strukturerad i tid och rum men fortfarande primiart amnesstrukturerad.
For tidigare forskolldrare, fritidspedagoger och "klasslarare” ar forhéllandet emellertid
radikalt annorlunda. Tidigare var deras yrkesspecifika lirarkunskaper sasmmanhéllna
inom programmets ram i karnregionen. Nu splittras dessa lirarkunskaper upp och
sprids ut i olika noder i det lokala landskapets nya terring. Dir studenten i undervis-
ningen om barns utveckling och liarande igdr ofta motte en skollararbaserad
LARARUTBILDARE som var fore detta forskollirare, ir det idag, och 4n mer imor-
gon, sannolikt att hon méter en forskningsférankrad psykolog av facket vid "Institu-
tionen for psykologi” utan egentlig kunskap om forskollararyrket. Dessutom "tvingas”
dven forskollirar- och fritidspedagoginriktade studenter att lisa kurser med starkare
anknytning till ett eller flera skolimnen — de kommer alltsé att bedriva skolamnesstu-
dier pé ett sitt som de inte tidigare gjort.

Konklusion

Den sammanhéllna lirarutbildning som utredning och proposition talar om framstar i
ljuset av undersokningsresultatet som ndgot mycket problematiskt. Fran lararutbildar-
nas horisonter ir den nya lararutbildningen méjligen sammanhéllen pa dmnesdidaktisk
grund men utdéver det knappast i ndgon annan bemirkelse 4n att alla studenter oavsett
yrkesinriktning ldser vissa kurser gemensamt. Snarare kan deras upplevelser forstés
som att reformen (hittills) har inneburit att en sammanhé&llning pa ldraryrkesspecifikt
kollektiva grunder har forsvarats eller, ndgot hardraget, nist intill har oméjliggjorts. An
sd lange forefaller dirfor den framvixande lararutbildningens nitverksstrukturering att
understddja en dmnesldrarkultur om an i postmodern tappning (Lindberg, 2002;

2004).

7.3.3. Implikationer for ldrarutbildares yrkesidentitet

En uttalad ambition med den reformerade lararutbildningen ar att teruppritta och
starka lararutbildningens forment forlorade identitet (SOU 1999:63, s. 44). Vad
betyder da det? Lirarutbildningens identitet méste rimligen utgoras av att dess agen-
ter pd ndgot sitt har utvecklat en gemensam identifikation med négot som ger dem en
gemensam kultur, ethos eller ndgot liknande. Det man identifierar sig med later man
sig ocksd inkluderas i, medan man samtidigt exkluderar sig frén annat. Jag gér inte
nirmare in pd denna komplicerade fraga. Lirarutbildningens identitet som den fram-
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trader i LARARUTBILDARNASs berittelser var en identitet som utgick frdn kdrnregionen
och som var baserad pé att dess agenter hade utvecklat en positiv identifikation med
"filtet” (praktiken i forskolor, fritidshem, lagstadier, osv. upp till gymnasieskolan) och
en forst negativ, sedan ambivalent, identifikation med "akademin”. Den geocentriska
struktureringen av lirarutbildning plus dess regionalisering i de skilda programmen
betraktas d i propositionen som ett (outtalat) hinder for att ge studenterna mojlighet

att utveckla en (nodvindig) gemensam yrkesidentitet (Regeringens proposition
1999/2000:135, s. 10).

[ skdrningspunkten mellan de skolldrarbaserade LARARUTBILDARNAs tidigare lirar-
utbildaridentitet och de professionella identiteter den omstrukturerade lirarutbild-
ningen erbjuder och understddjer har det uppstatt ett "glapp”. Vira intervjuade
LARARUTBILDARE med lang erfarenhet av lararutbildningen har varit yrkesverk-
samma lirare i en skola vars uppdrag var forankrat i 1900-talets moderniseringspro-
jekt med medborgarskap, jamlikhet och jamstilldhet som ledord.” Skolan skulle vara
“en spjutspets mot framtiden” som Olof Palme formulerade sig i en intervju 1969 (om
jag inte minns fel) och lirarna var den yrkeskar som med kraft skulle slunga spjutet
mot malet. For att tala med Castells s formades lirarkdrens kollektiva professionella
identitet pa basen av en gemensam projektidentitet (Castells, 1997), en grund som
med all 6nskvird tydlighet synliggors i de skolldrarbaserade LARARUTBILDARNASs
berittelser om sina erfarenheter. Forindringarna i samhillet och den darmed
forbundna omstruktureringen av skolsystemet gor emellertid denna identitetskon-
struktion problematisk. Den nya skolans lirare férenas inte lingre av ett gemensamt
projekt (Lindberg, 2002; 2004) och deras relation till sdvil stat som medborgare har
forandrats. Nu dr de sévil leverantdrer som utforare av en tjanst (utbildning) dar
klienterna, eller kunderna, (elever och forildrar) pd en marknad viljer leverantor och
dir larare och skolor tvingas konkurrera med varandra om kundernas gunst. Lirarna ar
ansvariga for att den levererade tjinsten utfors kostnadseffektivt och att den héller
onskad kvalitet. Lirarnas professionella identitet kan idag svarligen formas pa nation-
ellt kollektiv grund utan varje lidrare méste lokalt (dvs. pd den egna arbetsplatsen i
samspel med skolledning, kollegor, elever och foraldrar) utveckla sin professionella
identitet med utgéngspunkt i en prestationsidentitet.”* Delar av intervjuresultatet kan
alltsa forstds som att lirarutbildningens "trotjinare”, de skollirarbaserade LARARUT-
BILDARNA, idag dr birare av professionella identiteter som inte ar homologa vare sig
med centrala aspekter av den professionella identitet de blivande lirarna skall borja
formera under sin utbildning eller den skola dessa larare skall verka i.

Ytterligare ndgot bor ocksd sigas om den omstrukturerade lirarutbildningens inram-
ning av lararstudenternas professionella identitetsformering och jag knyter d ter an

73. Jfr Calanders (2001) analys av fritidspedagogernas etablering som yrkeskar under 1970-talet.

74. Resonemanget illustreras med viss tydlighet av Skolverkets utvirdering av forskolan sedan liro-
planens inférande (Utbildningsdepartementet 1998). Man finner tendenser till att forskolldrarna i
strid med skollagen borjar orientera sig mot att formulera uppndendemal och att ocksd "mita”
enskilda forskolebarns "prestationer” relativt sidana mal.



till Castells (1997). I gdrdagens lararutbildningar erbjods som jag tidigare nimnt stu-
denterna att forma sina professionella identiteter pa en lararyrkesspecifikt kollektiv
grund. Man kan forsta detta som att det yrkesspecifika var den professionella identite-
tens kirna och som konstituerade en primdr yrkesidentitet runt vilken en mer global
och generell lararidentitet organiserades, dvs. denna allmanna identitet utgjorde en
sekunddr ldraridentitet. Den omstrukturerade lirarutbildningen vinder "identitets-
tunnan” upp och ned genom sin strivan efter att lita studenterna forma en global och
generell liraridentitet som den primdra professionella identitet kring vilken sedan en
négot mer specifik sekunddr professionell identitet skall organiseras. Och detta ir en
radikal férindring i en utbildning vars ambition ir att understédja yrkeskdrens pro-
fessionalisering.

Oavsett om den lararutbildning som foregick reformen hade férlorat sin identitet eller
inte, s& kan vare sig LARARUTBILDARNA eller de nya lararutbildarna grunda sin
framtida lararutbildaridentitet i ndgot specifikt lararprogram eller i ndgon kirnregion.
[stillet méste ldrarutbildningens agenter forma sin professionella identitet inom ramen
for en territoriell region — gammal eller ny. Intervjuernas tva teman, ékande distan-
sering och accelererande intellektualisering, innebir vad jag forstér att de skolldrarbase-
rade LARARUTBILDARNA befinner sig i en identitetskris.” Krisen bestar i att de for
att behalla en position inom landskapet tvingas tona ned identifikationen med det
tidigare lararyrket och den egna lirarerfarenheten och helhjirtat identifiera sig med de
akademiskt forskningsférankrade damnesdisciplinerna. Denna process, mer eller
mindre nyligen paborjad i de respektive lokala landskapen, innebir att LARARUT-
BILDARNASs dispositioner méste omstruktureras. Det som sker ar alltsa i linje med
utredningens starka betoning av lirarutbildningens identitet skall dterupprittas pa
forskningsgrund.

Samtidigt menar utredningens forfattare att "lararutbildarnas uppgift ar framst att
handleda och utmana studenterna i utvecklingen av en yrkesidentitet” (SOU 1999:63,
s. 417), en i mitt tycke problematisk skrivning om man betinker att ménga av de hog-
skolebaserade nya lirarutbildarna i de framvixande noderna endast har svaga kopp-
lingar till larares arbete och skolan. De krav som utredarna stiller pa lararutbildarna
riktas allts3 till stor del mot semiregionernas nya lirarutbildare men frigan ir om
dessa verkligen har mojlighet att leva upp till reformens krav pd dem givet de
forutsattningar de arbetar under.

Forskjutningarna i de lokala landskapen forefaller ha initierat en identitetskris fér de
skollararbaserade LARARUTBILDARNA samtidigt som de framvixande nodernas nya
lirarutbildare skall pdborja formeringen av en lirarutbildaridentitet som i manga fall
tidigare har saknats. Det finns alltsd anledning att tro att under en ganska ldng period
framover kommer en nitverksstrukturerad lararutbildnings samtliga lararutbildare att
f4 svart att fungera som starka understddjare av studenters professionella identitets-
formering. Dessutom kan man av lirarutbildarnas berittelser dra slutsatsen att de i ett

75. Dirmed inte sagt att en enskild person behéver uppleva detta som en kris.
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skede av kiarnregionens upplosning ocksd upplever skirpta revirstrider mellan agenter
med olika positionering i det lokala landskapet. Strider som i férsta hand handlar om
ritten att producera och férpacka de lirarkunskaper som nu diffunderar ut i landska-
pet, men som ocksd handlar om makten att kontrollera de konsumtionsfilt till vilket
kursresurserna ar knutna.

En slutsats av detta ar att sd linge som hybridtillstdndet ar for handen i ldrarutbild-
ningen si kommer lirarutbildarna att rora sig i en destabiliserad terring som av och
till kommer att skakas av jordskalv av varierande styrka pa den akademiska Richter-
skalan. Det blir alltsd inte alltid s litt for dem att framover ta sig fram oskadda i det
lokala landskapet. Det enda som ir sikert for de skollirarbaserade LARARUTBIL-
DARNA ir att det inte som tidigare kommer att ha ndgon sjalvklar plats att sla sig ner
pa. Nir (om) ldrarutbildningen fullt ut struktureras i form av ett sddant nitverk som
resultatanalysen antyder kommer det pa sikt antagligen inte att finnas ndgra LARAR-
UTBILDARE 6ver huvud taget. Dvs. nir samtliga akademiskt positionerade larar-
utbildare tillhér en nod s& kommer ganska f3 att primirt identifiera sig med ett visst
lararyrke eller en speciell skolform. I den intellektualiserade lirarutbildningen dar
lararkunskaperna spridits ut 6ver niatverkets noder, kommer dessa lirarutbildare att
tvingas utveckla sin yrkesidentitet p& en mer renodlat akademisk basis.

7.3.4. Implikationer for de blivande ldrarnas professionella yrkesidentitetsformering

En tolkning som jag argumenterat for ovan ir att i gdrdagens ldrarutbildningsprogram
var lararutbildarnas arbete med att understddja studenternas formering av professio-
nell identitet placerat inom ramen for ett specifikt lirarkollektivs pedagogiska kultur
och traditioner. Studenterna organiserades i klasser och studentgruppen konstruerade
tillsammans och i samspel med LARARUTBILDARNA en kollektivt gemensam inram-
ning av den professionella identitetsformeringsprocessen (jfr Jonsson, 1998).” For en
stor del av lararstudenterna utvecklades identitetsprocessen i stort sett uteslutande
inom kirnregionen och i samspel med dess LARARUTBILDARE. De senare hade
makten 6ver lararkunskapernas produktion och férpackning i sin helhet och stod i ett
nira forhallande till "klassens” konsumtion av denna kunskap. De fungerade ocks3
som starka linkar mellan de olika semiregionerna och deras handledare under praktik-
perioderna. For att 14na reformretorikens ordval skulle man kunna siga att den geo-
centriskt strukturerade och programregionaliserade lirarutbildningen, ur ett yrkes-
perspektiv, i sanning erbjod programstudenterna en sammanhdllen professionell identi-
tetsformeringsprocess pa yrkeskollektiv grund.

76. Forskningen om, och i s fall hur, lirarutbildningen bidrar till studenternas yrkessocialisering ar
enligt Jonsson motsigelsefull. Hon studerar 70 lirarstudenter i de tvd ddvarande grundskollirarpro-
grammen och resultatet tyder pa att ldrarutbildningen har haft en effekt frin det att studenterna
bérjade utbildningen fram till dess att de genomfért drygt halva. Samsynen p4 olika undervisnings-
aspekter har 6kat och studenterna anviinder i hdgre utstrickning ett gemensamt sprik kopplat till
grundskolekontexten. Jonssons resultat underbygger argumentet att de gamla lirarprogrammen
fungerade understddjande for studenternas formering av en professionell identitet p4 en avgriansad
yrkeskollektiv grund.
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Vad giller de blivande dmneslirarna, sarskilt dem pa gymnasieprogrammet, erbjods
emellertid en sddan sammanhéllen identitetsformeringsprocess forst under det avslu-
tande aret "p4 lararutbildningen”. LARARUTBILDARNA hade inte makten &ver vare sig
dmneskunskapernas produktion, férpackning eller konsumtion eftersom alla dessa
verksamhetsmoment var forlagda till de olika akademiska dmnesinstitutionerna. Men
LARARUTBILDARNA hade makten &ver kdrnldrarkunskaperna pedagogik—didaktik—
metodik och fungerade for de blivande dmneslidrarna pd samma sitt som for de bli-

vande "klasslirarna” — som linkar mellan hogskola och semiregioner. Det vore antagli
gen ett misstag att betrakta LARARUTBILDARNA som maktlosa agenter i understod-
jandet av de blivande dmneslirarnas professionella identitetsformering. De runt kirn-
regionen kretsande subregionerna kan forstds som understodjare av dmnesspecifik pro-
fessionell identitet baserad pd akademisk kultur och tradition (jfr Beijaard, Verloop &
Vermunt, 2000) medan kirnregionen i sin tur understédde professionell identitets-
formering baserad pad olika dmneslirarkollektivs kulturer och traditioner.

Reformen ir birare av en valfrihetsideologi som har medfért en kraftig individualise-
ring av lararutbildningen, ndgot som inte har varit s litt att hantera f6r manga av de
intervjuade LARARUTBILDARNA. De upplever att kirnregionen med ett samlat
ansvar for produktion och férpackning av kirnldrarkunskaperna pedagogik—didaktik—
metodik ir i upplosning och att de som agenter har frintagits minga av sina moj-
ligheter att som tidigare styra studenternas konsumtionsprocess av dessa kirnlararkun-
skaper. Om man fér tro utredningen och propositionen si dr emellertid just dessa
lirarkunskaper absolut centrala for att morgondagens lirare skall kunna formera en
adekvat professionell identitet. Och, menar jag, det dr detta som gor en nitverks-
strukturerad lirarutbildning problematisk i forhallande till lirarstudenternas identi-
tetsformeringsprocess.

Karnliararkunskaperna dr dé — trots all reformretorik — niamligen inte lingre samman-
hallna utan uppsplittrade mellan olika noder och till stora delar kontrollerade av andra
agenter an skollararbaserade LARARUTBILDARE med stark anknytning till ett larar-
yrke och en specifik skolpraktik. Problemet ligger d& i upprittandet av identitetsunder-
stodjande konnektorer inom grinserna for ett akademiskt strukturerat lokalt landskap.
Antingen misslyckas detta och studenterna utlimnas 4t sina egna resurser for att linka
samman de lirarkunskaper de konsumerar. Eller si lyckas nodernas agenter att upp-
ritta starka konnektorer — men fragan ir da vilka professionella identiteter som under-
stods och i vilken grad dessa kan anses vara adekvata for studenter med olika ldrarinrikt-
ningar. Utifran intervjupersonernas berittelser ar det inte orimligt att misstanka att
sdvil noder som konnektorer i storre utstrickning kommer att understodja amnesin-
riktade skolldrarstudenters professionella identitetsformering an vad de kommer att
understddja identitetsformeringen for studenter med inriktning mot forskola, fritids-
hem och grundskolans tidigare ar.

Lat oss se péd nitverksstruktureringens implikationer for tva olika grupper av lararstu-
denter. Dels de inriktade mot de primdra skolformerna (forskola, fritidshem och
grundskolans tidigare &r), dels de inriktade mot de sekunddira skolformerna (grund-
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skolans senare &r och gymnasieskolan) — jag benimner dem fortsittningsvis for primdr-
respektive sekunddrinriktade lirarstudenter och borjar analysen med de senare.

Sekundirinriktade studenter i den nitverksstrukturerade lirarutbildningen

Egentligen fordndrar ju inte nitverksstruktureringen sd mycket i de sekundirinriktade
skolldrarstudenternas liararutbildning. Principiellt ror det sig om tre férandringar:

1. De tidigare avslutande tvd PPU-terminerna ersitts med 60 poiang AUO som maste
ingd i lirarexamen. Retoriken kring AUO ir lite 16msk eftersom den litt kan for-
stds som en férlingning av amnesldrarnas avslutande PPU-4r med en termin. Men
det stimmer inte. I realiteten kan det lika garna innebira en forkortning. Eftersom
endast ca 30 poing av icke yrkesspecifika kunskaper i centrala kunskapsomradet
verkligen dr gemensamma for alla studenter oavsett inriktning sa blir det den indi-
viduella studentens val av kurser inom s.k. tvirvetenskap som avgor i vilken ut-
strackning de dvriga 30 poangen kommer att innehélla lararkunskaper gemensam-
ma for lirare i bred bemairkelse eller mer inriktningsspecifika i sndvare mening.
Omfattningen av de for alla lirarstudenter gemensamma kunskaperna motsvarar
alltsd kurser om halvannan termin i en lararutbildning omfattande minst nio ter-
miner, dvs. maximalt ca 15 procent av den totala utbildningstiden ir garanterat
gemensam for alla "dmneslararstudenter”. For 6vrigt kommer studenterna rora sig
genom det lokala landskapet lings skilda stigar — vilket de gymnasieinriktade stu-
denterna ocksa gjorde redan innan reformen men de hégstadieinriktade antagligen
gjorde i storre omfattning i det foregdende 4-9-programmet. Detta implicerar att
den ndtverksstrukturerade lirarutbildningen kan fungera vil for att understidja de
sekunddrinriktade studenternas professionella identitetsformering pad ett yrkesspecifikt
adekvat sdtt och att den samtidigt formodligen forstirker dmnets "formerande kraft”.

2. 1den geocentriskt strukturerade lirarutbildningen méotte gymnasielararstudenter-
na endast i undantagsfall studenter som studerade pd andra program. I den nit-
verksstrukturerade lirarutbildningen s& blandas studenter med alla méjliga inrikt-
ningar i olika kurser. I varje kursgrupp kan det finnas allt frén forskoleinriktade
studenter till gymnasieinriktade, dven om detta i realiteten inte ir sirskilt sanno-
likt. Sekundirinriktade studenter kommer i vilket fall att som grupp dominera
manga eller de flesta noder de ingdr i, medan de primirinriktade studenter som
samtidigt befinner sig dir kommer att utgéra en minoritet — ibland kommer en en-
skild student att vara den enda med en viss inriktning i gruppen. Om man sedan
tar i beaktande att noderna ir inbiddade i territoriella regioner dominerade av
akademiska kulturer och traditioner sd kan man anta att de sekundirinriktade stu-
denternas professionella identitetsformering fortsatt kommer att priglas av de aka-
demiska dgmnesinstitutionerna samtidigt som de skolldrarbaserade LARARUTBIL-
DARNAs inflytande 6ver formeringsprocessen minskar. Daremot 6kar antagligen
semiregionernas nya ldrarutbildares inflytande genom att de i nitverket fir direkta
kopplingar till de territoriella regionernas noder. Detta implicerar att den néitverks-
strukturerade ldrarutbildningen kan fungera vdl for att understodja de sekunddrinrik-
tade studenternas professionella identitetsformering pa ett adekvat scitt.
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3. Kirnldrarkunskaperna didaktik-metodik ir i den natverksstrukturerade lararut-
bildningen utspridda 6ver nitverkets olika noder som innesluts inom respektive
akademiska amnesdisciplin och inom semiregionerna. Ur ett dmnesperspektiv kan
de sekunddrinriktade studenterna dd scigas fd en mer sammanhdllen lararutbildning
dn tidigare. Detta implicerar att den ndtverksstrukturerade lirarutbildningen relativt
undervisningsimnena kan fungera vil for att understidja de sekunddirinriktade stu-
denternas professionella identitetsformering pd ett yrkesspecifikt adekvat sitt.”

Primirinriktade studenter i den nitverksstrukturerade lirarutbildningen

Om nitverksstruktureringen inte kan sigas ha ndgra omvilvande implikationer for de
sekundirinriktade studenternas professionella identitetsformering, s far detta slags
strukturering desto fler problematiska implikationer for de primirinriktade studenter-
na. Dessa studenter ror sig, till skillnad frén de sekundirinriktade, i ett radikalt nytt
lararutbildningslandskap. Forandringarna har tre viktiga implikationer for de primar-
inriktade studenterna.

1. 1den geocentriskt strukturerade lararutbildningen existerade knappast nigon moj-
lighet for den primirinriktade studenten att paverka sin bana genom lararutbild-
ningen utdver mojligheten att byta utbildningsprogram. Vil inne i utbildningen s
foljde studenten den vig som stakats ut av andra, dvs. av skolldrarbaserade
LARARUTBILDARE nira forbundna med det specifika liraryrke och de skolfor-
mer som studenterna inriktade sig mot. Nitverksstruktureringen i kombination
med reformens programmatiska individualisering innebir att studenternas skoler-
farenheter och dispositioner (jfr Gill & Jonsson, 2004a; Wikstréom & Calander,
2004) inte som tidigare har samma betydelse fore intriadet till lararutbildningen,
diremot kommer de att utéva desto storre inflytande pé varje enskild students
bana genom landskapet efter intridet. LARARUTBILDARNA moter samtidigt
heterogena och stiandigt férandrade studentgrupper till vilka den sociala distansen
har 6kat. Sammantaget implicerar detta att de studentgrupper som den enskilda
studenten ingdr i kommer att oka sitt inflytande 6ver savil studentens val som
dennas professionella identitetsformering, medan lirarutbildarnas inflytande
kommer att minska. Nir de primirinriktade studenterna ror sig mellan en textua-
liserad och intellektualiserad lirarutbildnings skilda territoriella regioner utsitts de
for ett dubbelt "tryck” att orientera sig "uppét” i systemet. Dels méter de i manga
kurser en stor andel studiekamrater med sekundarinriktning, dels ror de sig nu i
regioner som avgrinsas av akademiska dmnesdiscipliner vars lirarutbildningsagen-
ter (nya lararutbildare) har arbetat inom amneslarartraditionen. Sammantaget
implicerar detta en genomgripande erodering av de primdrinriktade studenternas maij-
ligheter att basera sin professionella identitetsformering pd en yrkesspecifik kollektiv
grund — formeringen av deras professionella identiteter har istéllet allt mer individuali-

77. Detta under f6rutsittning att den enskilda studenten ocksd gor "amnesinriktade” val p& vigen genom
lararutbildningslandskapet (jfr citatet frén en lararutbildare vid larosite 2 pé sidan 79).
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serade utgdngspunkter och processen utvecklas under stark pdverkan av den ovriga
studentgruppens dominerande orienteringar.

2. Den andra implikationen hinger samman med den forsta. Nir kidrnregionen och
dess skolldrarbaserade LARARUTBILDARE forlorar sitt inflytande samtidigt som
agenter positionerade i "dmnesregionerna” okar sitt inflytande i lirarutbildningen,
uppstar for de primirinriktade studenterna ett professionellt vakuum. De yrkes-
specifika lararkunskaper som dgdes av kirnregionen har inte lingre nigon given
plats i det omstrukturerade landskapets framvixande noder. Inte heller har de
skolldrarbaserade LARARUTBILDARNA som forkroppsligar detta slags lararkun-
skaper nagon sjilvklar plats i landskapet. Detta implicerar att de primdrinriktade
studenternas professionella identitetsformering frikopplas frin yrkesspecifika kérnld-
rarkunskaper. Den ndtverksstrukturerade ldrarutbildningen fdr i detta avseende svd-
rare att understidja de primdrinriktade studenternas professionella identitetsformering
pd ett adekvat sditt. Déremot okar ldrarutbildningens majligheter att understodja en
professionell identitetsformering som tar sina utgangspunkter i olika undervisningsdm-
nen, vilket implicerar en for de primdrinriktade studenterna programmatiskt inbyggd
grundskoleorientering.

3. Iden geocentriskt strukturerade lararutbildningen fungerade de yrkesspecifika
programmen som inhidgnade reservat i en skolorienterad omvirld for de i filtet
dominerade lirarkategorierna forskolldrare och fritidspedagoger. Dessa reservat
existerar inte lingre. Natverksstruktureringen innebir att lirarutbildningen som
helhet for forsta gdngen sedan hogskolereformen 1977 kan anses vara fullt ut in-
korporerad i "akademin” (hogskolesystemet). De noder och konnektorer som till-
sammans kommer att konstituera lirarutbildningens nitverk kan pa goda grunder
antas innesluta fa agenter med en forankring i de institutioner som fram till mitten
av 1990-talet befann sig utanfor utbildningssystemet, dvs. férskolan (inklusive del-
tidsforskolan) och fritidshemmet. Den primirinriktade student som orienterar sig
mot arbete i forskola, forskoleklass och fritidshem befinner sig nu "helt oskyd-
dade” i ett landskap starkt dominerat av skolkulturer och dmneslirartraditioner.
Detta implicerar att den nétverksstrukturerade lirarutbildningen far scrskilt svdrt att
understidija forskole- och fritidshemsorienterade primdrinriktade studenters professio-
nella identitetsformering pa ett adekvat sditt.

*

Analysen av de intervjuade lirarutbildarnas berittelser om lirarutbildningens om-
strukturering leder fram till den nitverksmodell som bildar utgdngspunkten for analy-
serna i detta kapitel. Innan jag gr vidare kan det vara p3 sin plats att pidpeka att denna
modell inte ar en beskrivning av en objektivt existerande verklighet utan en beskriv-
ning av verkligheten betraktad fran intervjupersonernas positioner i det lokala land-
skapet. Samtidigt 4r femton av nitton intervjupersoner agenter med centrala positio-
ner i lararutbildningen och tretton av dem har extensiv erfarenhet av arbetet som
lirarutbildare. Det ir alltsd mycket kunniga agenters erfarenheter och upplevelser
som ligger till grund for konstruktionerna i foreliggande rapport. Implikationerna av
deras berittelser ir alltsd att den lirarutbildning som héller p3 att ta form, 4tminstone
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vid dessa tre larositen, dr en lirarutbildning med stark slagsida mot skolan i allminhet
och sekundirskolan i synnerhet samt mot skolimnen, vilket generellt understodjer
skolorienterade lirarstudenters, sirskilt de sekundirinriktades, professionella identi-
tetsformering medan den rimligen forsvarar de primiarinriktade studenternas. I
LAROM-studien ser vi ocksd en rorelse bland studenterna uppat i skolsystemet
(Calander, 2003a) nagot som sedan ocksd har uppmarksammats av andra aktorer i
landskapet, t.ex. fackforbund och departement. Detta har foranlett &tgirder av olika
slag. S4 skapade t.ex. Karlstads universitet 2003 extra platser p& en distansutbildning
inriktad for arbete i férskolan och 2004 fick ndgra LARARUTBILDARE vid Institutio-
nen for lirarutbildning i Uppsala ett uppdrag att "skriddarsy” en mer dedicerad
forskole-/fritidshemsingéng. Aterupplivandet av mer explicit "barnomsorgsinriktade”
erbjudanden maste emellertid ske inom de ramar som nu konstitueras av en fram-
vixande nitverksstrukturerad lararutbildning och frdgan ar om det kan bli framgangs-
rikt utan hjilp av respirator. Hanteringen av den reformerade "sammanhéllna” larar-
utbildningens konsekvenser kan visserligen te sig motsigelsefull, men ir fullt logisk i
ljuset av det hybridtillstdind som omstruktureringsprocessen ir inne i och som lirarut-
bildarna berittar om.

7.4. AVSLUTNING

Analysen av den omstrukturerade lirarutbildningen skall inte forstds som en virdering
av dess mojligheter att ge studenterna samre eller bittre lararkunskaper — vad analy-
sen visar ir att den framvixande nitverksstruktureringen inte ir oproblematisk i for-
hallande till att det "sammanhallna” lararprogrammet skall ge samtliga studenter
mojlighet att utveckla adekvata lirarkunskaper och understédja en adekvat profes-
sionell identitetsformering relativt ett specifikt lararyrke. Amneslirarinriktade studen-
ter erbjuds i en ndtverksstrukturerad lararutbildning goda méjligheter att bérja for-
meringen av en adekvat professionell identitet i férhillande till den kommande yrkes-
verksamheten medan studenter som orienterar sig mot yngre barn och de skolformer
vars kulturer och traditioner har andra historiska rétter dn grundskolans hogstadium
och gymnasieskolan far betydligt svérare att gora det. Reformen skall ocksd forstas
som ett svar pa det omstrukturerade skolsystemets nya krav, krav som inte minst an-
ses berora innehéllet i "den nya lirarens” kunskaper. Reformkonstruktorerna argumen-
terar for att lararuppdraget "forutsitter att alla larare i forskola och skola har en
utvidgad kompetens i férhéllande till den lirare i allminhet har i dag (SOU 1999:63,
s. 201). Kraven pé en sddan "utvidgad lrarroll” har enligt Persson & Tallberg Broman
(2002) skapat en osikerhet i den professionella identiteten hos forskollirare och
grundskolldrare och foreliggande undersoknings resultat tyder pa att den nitverks-
strukturerade ldrarutbildningen inte kommer att "atgirda” denna osikerhet vad
betriffar de primirinriktade lirarstudenternas professionella identitetsformering.

De nitton intervjuade lararutbildarna berittar om sina erfarenheter fran tre lirositen
som givetvis inte ir "representativa” for lirarutbildningen i allminhet. Vid andra liro-
sidten kan lirarprogrammet ha organiserats annorlunda och lirarutbildare dar kan
naturligtvis ha andra erfarenheter och skulle kunna beritta andra historier. Véra inter-
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vjupersoners berittelser dr emellertid i sina centrala tendenser mycket likartade vilket
antyder att deras erfarenheter inte framst 4r grundade i lokala foérandringar utan i for-
dndringar i hogskolelandskapet som helhet. Dirfor dr det rimligare att anta att lirar-
utbildare positionerade i andra lokala landskap @n de tre LAROM-landskapen ocksa
har likartade erfarenheter av lirarutbildningens omstrukturering 4n att de inte har det.
En sak verkar ocksa vara glasklar: I den framtida universitetsforlagda lararutbildningen
finns ingen storre plats for skolldrarbaserade LARARUTBILDARE.

Dagens lararutbildning kan forstds som en hybrid mellan girdagens kvardrojande
strukturer (férkroppsligade av lararutbildarna i det lokala landskapen) och morgonda-
gens framvixande nya strukturer. Det senare har jag beskrivit som en struktur av
lararkunskaper fordelade i ett natverk av olika noder forbundna med konnektorer. I
Gavle, Karlstad och Uppsala har det reformerade lirarprogrammet organiserats
mycket olika delvis beroende p3 skilda historiska rotter, delvis beroende pa att de
lokala landskapen har olikartade strukturer. I samtliga tre fall verkar utvecklingsrikt-
ningen — mot en nitverksstrukturering av lirarutbildningen — dock vara densamma
dven om forandringsprocessen har kommit olika langt. S& linge som hybridtillstdndet
varar kommer férmodligen ocksd agenter i olika lokala landskap att utveckla delvis
skilda strategier i forhéllande till lararutbildningen dven om dessa strategier kommer
att baseras pé tre gemensamma principer: meriteringsprincipen, tillbakadragandets
princip och kunskapsproduktionens princip (se sidan 88). P4 vissa hall kan man miss-
tanka att de gamla strukturerna kommer att finnas kvar — t.ex. i form av sddana pro-
gramliknande ingéngsalternativ som LAR OM-projektets studenter hade att vilja mel-
lan vid intradet till lararutbildningen i Givle — medan man pé andra héll radikalt
kommer att bryta med det gamla for att bygga ndgot nytt — vilket man forefaller ha
gjort i Karlstad. Samma regering som 6nskade det nya och pa mycket kort tid genom-
drev lararutbildningsreformen 2001, vander nu ater blicken tillbaka nar ndgra konse-
kvenser av reformen bérjar synliggoras. I sin budgetproposition hosten 2004 vill man
t.ex. gora det mojligt for studenterna:

att vilja inriktning mot férskola och férskoleklass som ett tydligt alternativ, infér eller under
lirarutbildningen, eller att lirositet vidtar andra dtgirder som sikerstiller att ett tillrickligt
antal studerar med inriktning mot arbete i forskola/forskoleklass (Regeringens proposition

2004/05:1, s. 42).

En sddan dedicerad forskoleinriktning som nu foreslds kan tolkas som ett dterskapande
av forskollidrarprogrammet om in i ny tappning, ndgot som innebir ett brott mot den
ursprungliga reformintentionen om ett lararprogram. Jag tolkar dessa propder som ut-
tryck for tvd motstridiga tendenser som existerar sida vid sida i det hybridtillstdind
som ldrarutbildningen idag befinner sig i och som intervjupersonerna berittar om. Det
ar mojligt att en sddan strategi kan 16sa forskolans personalbehov, men vad jag forstér
kan den lika girna leda till att de nya ldrare man utbildar efter examen kommer att
"vianda forskolan ryggen” for att istillet orientera sig mot undervisning i grundskolans
tidigare ar — dvs. en sddan orientering uppat i skolsystemet som LAR OM-studenterna
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uppvisade (Calander, 2003a).” Problemet ir ju inte att den reformerade utbildningen
inte redan idag erbjuder "forskolldrarutbildning”, problemet ir att reformen har ett
inbyggt och grundliggande systemfel i férhallande till de primirinriktade studenterna,
sarskilt de som ar orienterade mot férskola och fritidshem. Systemfelet bestér i att det
nya lirarprogrammet, av vara resultat att doma, mycket daligt understodjer primirin-
riktade studenters formering av forskole- och fritidshemsgrundade professionella iden-
titeter. Vad jag forstér s blir det ocksd mycket svart att i en individualiserad nitverks-
strukturerad lirarutbildning bygga in sddana yrkesspecifikt inriktade vigar genom de
lokala landskapen. Dels dirfor att de skolbaserade LARARUTBILDARE som i de gam-
la programmen kunde fungera som "bevakare av yrkesreservaten” ir pd vig ut ur land-
skapet, dels darfor att dessa vigar for att bli trovirdiga kraftigt maste beskira studen-
ternas frihet att sjilva avgora vilka lararkunskaper de vill konsumera. Och dven om
man skapar specifika forskollarar-/fritidspedagogvigar genom landskapen sd aterstar
problemet att f3 studenter att 6ver huvud taget vilja att vandra langs dem.

Dessutom vill regeringen underlitta:

tillgodoridknande, validering och vidareutbildningsmajligheter [som] kan bidra till att 6ka
tillgdngen pa utbildade ldrare i forskolan och till att stimulera rekryteringen. Barnskétare och
andra med férskolepedagogisk kompetens bor ges méijligheter att studera till en lirarexamen
pa ett sddant sitt att deras kunskaper och yrkeserfarenheter tas vil tillvara. Regeringen avser
att se ver moéijligheten till bl.a. tillgodoriknande si att fler kan uppni en fullstindig lirarex-
amen under kortare tid, och tillgdngen pa vilutbildad personal i férskolan kan 6ka (a.a., s.

42).

Man 6ppnar alltsa fler vigar som leder fram mot tilltrade till ett liraryrke inriktat mot
de tidiga dren. Skrivningarna i propositionen kan tolkas som att det enda som hog-
skola/universitet kan behalla makten dver dr examensrdtten, vad dirutover ar (dvs.
olika utbildningsinsatser) kan i princip tillhandahallas av agenter positionerade utanfor
de lokala landskapen.

Enligt min uppfattning innebar intervjuresultatet att en universitetsforlagd lararut-
bildning kommer att f 4n storre svarigheter att hivda sin legitimitet som den primira
grunden for tilltriade till ett lararyrke. Bortsett frdn dgmneskunskaper med kopplingar
till skolans undervisningsimnen, inneslot de idldre lirarutbildningarna genom kirnre-
gionen ocksé lirarkunskaper visentliga for att utveckla en specifik liraridentitet. I den
nya lirarutbildningen har detta slag av lirarkunskaper i storre utstrickning bérjat
forlaggas till semiregionerna och de verksamhetsforlagda lirarutbildarna. I en helt
nitverksstrukturerad lararutbildning ar det rimligt att anta att ldrarstudentens lararbli-
vande — dvs. hennes/hans formering av en specifik och adekvat professionell identitet
— i hogre grad dn vad fallet dr idag kommer att paverkas av agenter utanfor akademin.
Intervjuresultatet implicerar att den omstrukturerade lirarutbildningen dr mycket

78. Propositionen tar ocksd upp lirositenas sitt att pa olika sitt 6ka rekryteringen av blivande ldrare till
forskolan (Regeringens proposition 1999/2000:135, s. 115). Frdgan ar bara hur pass effektiva dessa
kan vara med tanke pa de rekryterade studenternas "lararorienteringar” och den nya lararutbild-
ningens framvixande nitverksstruktur.
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problematisk i forhéllande till lararkunskapernas produktion, férpackning och kon-
sumtion samt studenternas majlighet att under sin utbildningstid pabérja formeringen
av adekvata professionella identiteter. Detta gor det rimligt att anta att andra alterna-
tiv for intrade till lararyrkena an lirarprogrammet kommer att erbjudas framéver.
Varfor skall presumtiva ldrare g omvigen via "universitetets” lararutbildningsprogram
nir man pa basis av en viss amneskompetens kan bli det genom att helt enkelt borja
arbeta i verksamheterna?
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