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Sammanfattning

Syftet med denna studie &dr att undersoka négra lararstuderandes syn pa begreppet lérar-
kunskap, vilka kunskaper de anser vara viktiga for ldraryrket samt sambandet mellan deras
och nagra filosofers och pedagogers syn pa kunskap.

Mina fragestillningar ar:
e Hur kan begreppet kunskap tolkas?
e Vad dr meningsfull kunskap ?
e Hur ser nagra lararstudenter pa ldrarkunskap och hur upplever de att de
mott den under sin utbildning?

Undersokningen genomfordes med hjilp av intervjuer, utformade som sokratiska samtal, med
atta lararstuderande pa grundutbildningen.

Resultatet av studien visar att studenterna anser de viktigaste delarna av lararkunskapen vara
att ta ansvar for helheten, att kunna moéta eleverna dér de dr och att 14sa av deras behov samt
att som ldrare vara beredd att fordndras. De anser att de genom lararutbildningen har fatt god
hjélp att uppné dessa kunskaper, men ser ocksa brister i utbildningen. Dessa brister handlar
framst om kopplingen mellan teori och praktik, samt om hur det allménna utbildningsomradet
ar organiserat.

Sokord
Lérares kunskap, ldrarkunskap, kunskap, kunskapsbegrepp, lararstuderande,
lararutbildningens kunskaper, kunskapsskapande, intervjuer



Abstract

Author: Lillemor Aneer
Title: Teachers’ knowledge. Teacher students talk about teacher knowledge
(Lérares kunskap. Léirarstuderande talar om ldrarkunskap)

The aim of this study is to explore some teacher students’ views on the concept of teacher
knowledge and to examine the connection between their views on knowledge with that of
some philosophers and pedagogues. The following research questions were used:

- How can the concept of knowledge be understood?

- What is meaningful knowledge?

- How do teacher students look upon teacher knowledge and how has this been dealt
with during their teacher education?

The empirical data is provided by eight interviews designed as Socratic talks. The analysis
follows categories that were found in the data: teacher knowledge, knowledge of life,
knowledge within teacher education, knowledge lacking in teacher education and pupils’
knowledge. A comparison was made to some philosophers’ and pedagogues’ thoughts on the
concepts of knowledge.

The study shows that according to the students the most important parts in teacher knowledge
are to work in a holistic way, to meet the pupils where they are, to see their actual needs and
to be prepared, as a teacher, to change. The teacher students are generally content with their
teacher education and think it has provided good opportunities for achieving relevant teacher
knowledge. However, they are also critical of some aspects, for example how the theoretical
and practical parts of the teacher education are linked together.

Keywords: Teacher knowledge, the knowledge of teaching, the concept of knowledge, teacher
students, knowledge within teacher education, creating knowledge, interviews.



Forord

Under trettio &r som ldrare och specialpedagog, nagra ar som lararutbildare pa Lararhdgskolan
i Stockholm, som engelskldrare i arabvérlden och som liromedelsforfattare, har jag ofta
funderat 6ver vad god lararkunskap egentligen dr. Vad dr det som gor att unga ménniskor kan
tillbringa sexton eller fler ar med studier och tycka om det? Undervisningen sker ofta i
undermaliga lokaler, med délig belysning, med fa hjdlpmedel och utan att eleverna ser ndgon
omedelbar nytta av de kunskaper de tilldgnar sig. Ibland tycker jag att det &r ett under att s
manga elever kommer till skolan dag efter dag, med entusiasm for sin uppgift, sitter i stort sett
stilla p& en och samma stol, lyssnar och talar, ldser och skriver och lir sig generationers
samlade kunskap, utan att protestera, varken mot omgivningen, ldraren eller stoffet. En del
gor ju det, forstds, men merparten av dem gor det inte. Vilka kunskaper bor ldrare skaffa sig,
for att de ska kunna ga ut i en alltmer sammansatt verklighet och fa elever att vilja ga i
skolan? Och hur ser de sjdlva pa begreppet lararkunskap, innan de dnnu pa allvar har provat
sina vingar? Vad &r det de tycker &r viktigt att ha med sig, nir de borjar sin yrkesbana?

Detta arbete har givit nagra svar pa mina fragor, och det har varit spadnnande att fordjupa sig 1
olika méanniskors tankar kring kunskap som begrepp. Det finns minga som har tinkt om
kunskapsbegreppet och alla finns inte representerade i mitt begrinsade arbete. Jag har valt de
som intresserat mig, liksom jag valde en fraga som intresserade mig, sa det blir deras, atta
lararstuderandes samt i nagon man min egen kunskapssyn som redovisas har.

Att jag inte bara valt pedagoger, som foretrddare for synen pd kunskap, utan foretriddesvis
filosofer, har jag delvis min handledare, Rolf Helldin, att tacka fér. Han inspirerade mig att
lasa filosofiska texter redan for tio &r sedan, ndr jag skrev min C-uppsats. Han har som
handledare stillt bra frdgor och utmanat, men latit mitt arbete vara mitt. Tack, Rolf!

Jag vill tacka de studenter, som stéllt upp med sin dyrbara tid for att samtala med mig. Utan er
och era tankar om lararkunskap hade inte detta arbete kommit till stdnd. Och Katarina, kdra
kusin, for att du ldste och gav mig dina synpunkter.

Mina tre soner, Nor, Finn och Frej, vill jag ocksd nimna i detta forord. De har formedlat
elevperspektivet pa kunskap till mig och genom dem har jag ocksa fatt fordldraperspektivet pa
kunskap och inldrning. Och de har givit mig sina specifika kunskaper om livet, som jag utan
dem hade gétt miste om.

Till dem, till de studenter som bidragit med sina tankar och till alla elever i skolorna runtom i
vérlden vill jag ge dessa ord av Kristina Lugn:

Du ska fa ett panoramafonster

1 barnbidrag.

Stjdrnhimlen ska vara din vardagsrumstapet
och Mozart ska skriva musiken.

Du ska fa ett hem

som dlskar dig.

Du ska fa sinne for humor.

Och Strindbergs samlade verk.

Och alla mina barnbarn.



Stockholm 070318
Lillemor Aneer

Min present till dig &r att du ska tala manga sprak
och tala allt slags védderlek.

Du ska fa god markkontakt

och svindlande takh6jd med stuckaturer.

Du ska fa ett liv

som forlater dig allt.

Klar i tanken ska du vara.

Och stark i kdnslan.

Du ska fa ha roligt.

Allt detta star i hemforsdkringen.

Du ska fa vara i fred.

Mitt underhallsbidrag till dig &r att du aldrig nagonsin
kommer att sluta hoppas.

Du ska fa ett modigt hjérta

Och ett dristigt intellekt.

Och ett gott omdome.

Den du litar pé

slapper inte din hand.

Min julklapp till dig ar att om du faller

ska medmaénniskorna glédjas 4t att {4 ta emot dig.
Ett vinligt leende ska g& genom hela din resa.

En frisedel ska jag sdnda fran min ensamhet.

Du ska inte fa drva nagonting alls av mig.

Men du ska fi alla pengarna.

(Lugn, 2003, 5.38-39)
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1. Inledning

Under de tre &r jag arbetat som ldrarutbildare pa Lararhogskolan i Stockholm, men dven
tidigare, under de perioder jag arbetat som handledare for ldrarstudenter ute i skolan, har jag
ofta funderat 6ver begreppet ldrarkunskap och hur det kan beskrivas. Jag har sett nybakade
larare komma ut i skolorna fulla av entusiasm, for att ibland duka under av verklighetens krav
pa snabba beslut och en ofta orimlig arbetsborda. De ska bade se till att eleverna nar malen 1
laroplanen, Lpo 94, och att de trivs i skolan, utvecklar goda kamratrelationer och blir demo-
kratiska medborgare 1 en snabbt fordnderlig verklighet med skolans krympande ekonomiska
resurser. Nagra gar vidare till nya utbildningar eller uppdrag inom offentlig eller privat sektor,
medan andra forblir ldrare, med bibehdllen entusiasm for yrkets alla skiftande krav. En
utbildning sétter spar hos studenterna och dppnar dorrar till nya rum, dorrar som tidigare varit
l6nndorrar, dolda bakom tapeterna. Men hur ser dessa rum ut? Vad finns bakom dessa for
studenterna tidigare okdnda dorrar?

I detta arbete har jag undersokt hur atta lararstuderande ser pé begreppet ldrarkunskap. Vad
har de under pagdende lararutbildning for uppfattningar om vad god Ildrarkunskap kan vara?
Vad har de for forestdllningar om den kunskap som kommer att bli viktig for dem i deras
yrke? Ar vissa kunskaper, enligt deras uppfattning, viktigare &n andra for en lirare? Hur ser
de pa utbildningen pa Lararhdgskolan och vad tycker de att de har fatt ut av den? Det handlar
alltsd bdde om kunskap de fétt och kanske redan har provat att anvinda under sina VFU-
perioder', men ocksd om forestillningar om vad som kan komma att behvas, nir de vl ér
ute 1 verkligheten “pa riktigt”.

Jag har ocksd undersokt hur ndgra teoretiker forhéller sig till kunskapsbegreppet, for att
definiera olika perspektiv pd begreppet kunskap i allménhet och kunskap om ldrande i
synnerhet. Jag har valt dessa teoretiker for att de ger kunskapsbegreppet olika innehall, for att
pa sa vis fa en s mangsidig bild av begreppet som mdjligt. Jag har sikert uteldmnat nagra
som kanske borde ha funnits med och valt andra, som vissa tycker dr helt onddiga, men det &r
mitt val, utifrdn den syn pa kunskap som jag sjédlv har skapat mig under trettio ar som ldrare
och specialpedagog i den svenska statliga och senare kommunala grundskolan, dér jag
framfor allt har arbetat 1 Stockholms sddra fororter, rika pd minoritetselever och familjer, som
befinner sig i underlége, kulturellt och ekonomiskt.

Jag startade min teoretiska undersokning om kunskapsbegreppet med Platons tva dialoger
Teaitetos och Menon och Sokrates berdomda “forlossningskonst”, for att sedan titta pa kunskap
som Wittgenstein beskriver den. Jag ville ocksd studera om interaktion och relation kan
appliceras pa begreppet kunskap och pa kunskapsskapande. Dirfor gick jag vidare till Mead
och hans teori om interaktion samt Buber och hans relationsteori (den dialogiska principen:
”Jag och Du”). Min tanke var att 14ta den ena parten 1 Meads interaktionsprocess vara kunskap
liksom att applicera Bubers idé om fortingligande kontra véisensskapande pa kunskap.

De tva sistndmnda teorierna dr bade atskilda, den ena socialpsykologisk och evolutionistisk
med rotter 1 darwinismen (Asplund, 1972) och den andra socialfilosofisk-teologisk med rotter

! Perioder under lirarutbildningen med verksamhetsforlagd utbildning, da studenterna ir ute i verksamheten,
observerar, dokumenterar och provar pa att undervisa.



i chassidismen (Liibcke, 1988, s. 82; Buber, 1994, s. 175, Oversittarens kommentar)2 och har
samtidigt beréringspunkter genom att behandla interaktion mellan ménniskor, hur relationer
skapas (och forblir oskapade). Till slut landade jag i Molanders syn péa kunskap-i-handling,
samt kunskap och makt hos Liedman. Darutover hdnvisar jag till andra forfattare, som
behandlat kunskap pa olika sitt.

? Chassidism 4r en fromhetsrorelse med mystiska inslag som uppkom under 1700-talet bland Osteuropas judar.
(Nationalencyklopedin, 1990, band 4, s. 93)



2. Bakgrund

Kunskap som undersokning

Platon (1996) beskriver i dialogen Teaitetos hur Sokrates bedriver sin beromda forlossnings-
konst”. Sokrates menar att han sjélv inte besitter kunskapen. Mianniskor ska inte komma och
friga honom hur det ligger till med olika saker. Han ar bara barnmorskan, som ser till att de
kunskapsbarn som andra bér pa kommer ut 1 dagsljuset och blir synligt.

Sa mycket ar tydligt, att av mig har de aldrig nagonsin lart sig ndgot, nej, det ar av sig sjilva
som de finner och framfoder s& ménga hérliga ting. Men forlossningen dr gudens och mitt
verk. (Platon, 1996, s. 27)

I Teaitetos ar det ynglingen med samma namn, som ska foda. Och Sokrates blir hans
forlossare. De ska forsoka utreda vad vetande &dr. Sokrates nojer sig inte med att f4 veta hur
manga slags vetande det finns. Han vill fa svar av Teaitetos pa vad vetandet i sig &r. Han &r
inte n6jd med Teaitetos svar, trots att han finner dem tdnkvérda, utan utmanar honom att tinka
vidare. Kunskap dr inte en uppridkning av olika kunskaper, kunskap dr inte fornimmelse,
kunskap &r inte, den blir, menar Sokrates...allt dr rorelse, och intet finns utom detta. (a.a.
s. 35).

Han gar till kamp mot sofisterna® och Teodoros. Han menar att kunskapen stir att finna i
idélaran®. Nir Teaitetos forst kommer fram till att vetande &r fornimmelse, later Sokrates
honom inte stanna vid det. Han séger inte att han har fel i sitt antagande, utan later det vara
den fGrsta delen av barnet, som har kommit fram. Men han utmanar honom att krysta vidare,
genom att stélla fragor, tills Teaitetos kommit fram till att vetande dr nagot annat dn
fornimmelse (a.a. s. 78). Nar det giller kunskap som fornimmelse, resonerar dven Russell
(1992) om det, hianvisande just till Platons dialog Teaitetos, och menar att relationsbegreppet
dérvid varit problematiskt for Platon (och inte bara for honom, utan for alla stora filosofer
fram till och med Hegel, a.a. s. 141). Han menar att Platon, vad géiller fornimmelsen,
betraktade den som en véxelverkan mellan foremélet och sinnesorganet. Han hinvisar till att
Sokrates framhéller att vinet smakar bra, nér han ar frisk, men surt, nr han 4r sjuk och menar
att en forandring hos den som fornimmer skapar en forandring i fornimmelsen. Vidare provar
sedan Teaitetos med sann mening, blir ater utmanad och det hela fortskrider i ett resonemang
om huruvida man har rétt att forsoka forklara vetande, utan att veta vad det ar. Finner du det

inte dd vara frdckt att utan att veta vad vetande dr, vilja forklara vad det dr? (Platon, 1996,
s. 93)

Sokrates utmanar igen. Kan det finnas en skillnad mellan att 4ga kunskap och att ha kunskap,
undrar Sokrates och Teaitetos lyssnar, medan Sokrates utreder, forklarar, stiller fragor, vrider
och vinder pd ord och begrepp. Detta betyder inte att Teaitetos dr overksam. Sokrates

3 Sofisterna, under 400-talet f.Kr. reste runt och bjod ut sin undervisning mot betalning. De upptrider i Platons
dialoger som motsténdare till Sokrates. Han kritiserade dem som ordvréngare, som endast ldrde ut hur man kan
vinna en debatt. Mest kinda av s. var Gorgias, Hippias fran Elis och Protagoras. (Nationalencyklopedin, 1995,
Band 17, s. 43)

*idé (av grek. Ide a "utseende’, *yttre gestalt’, "urbild”) forekommer som filosofisk fackterm forst hos Platon,
dér ordet (jamte flera andra) far beteckna tingens eviga och oférénderliga urbilder, som tdnks existera ”pé en
plats bortom himlen”. (Nationalencyklopedin, 1992, Band 9, s. 338)



forsdkrar sig hela tiden om att han 4r med i resonemanget och han ger flera fortydligande
exempel pa hur han ténker:

SOKRATES: Det tycks mig inte, som om “ha” och “dga” vore samma sak. En person har t.
ex. kopt en mantel och rar om den, men han bir den inte pé sig — da kan vi vél inte siga att
han ”har” den, men vil att han “dger” den (Platon, 1996, s. 94)

Man kan alltsa 4ga kunskap, utan att ha den, menar han och jaimfor med en jégare som fitt tag
pa duvor, som han sedan pd nytt kan ta och ha i sin hand, precis som den som lirt sig nagot
ocksé kan ha den kunskap, som han dgde, men inte hade till hands i sin sjdil (a.a. s. 96). Har
talar Sokrates om kunskaper som féglar, som man samlar i ett duvslag. Man kan sléppa ut
dem igen, man kan anvinda dem pa nytt och pa nytt, men man kan ocksé vélja att lata dem
vila 1 duvslaget. Likasa gar det till, menar Sokrates, ndr en radknekunnig eller ldskunnig person
satter sig att rdkna eller att 1dsa. Han tar fram kunskaper han dger och anvinder dem om och
om igen.

Hela idén med kunskap &r, enligt Sokrates, att den dr svar att ringa in, eftersom man, nér man
tittar pa delarna, inte ser helheten, medan nir det dr helheten man ser, sa doljer den delarna,
eftersom den bestér av dessa och genom att omsluta dem bildar en ny enhet. Didremot ingér
som en del av sjdlva kunskapen att begrunda den, att stélla frdgor och undra 6ver den. Pa sa
vis skapar man sjdlv ny kunskap. Efter att tillsammans med Teaitetos ha provat om det hela &r
nagot annat an allt, och askadliggjort det med exempel om bokstidver och stavelser, siffror och
tal, slutar samtalet med att Teaitetos sdger: Ja, det fdar vi prova. (a.a. s. 108). Det ér sjdlva
provandet som dr kunskapstillblivelsen. Kunskapen uppstar niar man forsoker ta reda pa nagot,
ndr man stéller fragor till tingen och foreteelserna omkring sig. S& uppmuntrar han ocksa
Teaitetos till fornyade provningar genom att sporra honom, dels med nya fragor, dels med
utmaningar och erkénnanden: Det dr tydligt, min vdn, att Teodoros inte illa bedomt ditt
skaplynne (a.a. s. 34), Du sldss sannerligen duktigt, Teaitetos (a.a. s. 105).

Sokrates ifragasitter alla tidigare kunskaper, hela det tidigare grekiska tdnkandet och han
uppmanar Teaitetos att gdra pa samma sétt med Sokrates egna utlaggningar. Att fraga, undra,
ifrdgasdtta och omskapa ar végen till kunskap, enligt Sokrates.

Det finns inte nigot i och for sig... Nej, allt det, om vilket vi med en oriktig bendmning
sdger, att det dr, det uppkommer av omflyttning, rorelse och blandning av de olika tingen
inbordes. Ingenting dr ndgonsin, det blir alltjaimt.(a.a. s. 30)

Kunskap dr ingenting stillastdende, den skapas och omskapas, den kan &gas och anvindas,
den kan forflyttas fran den ena till den andra och den blir till i mellanrummet mellan dem som
talar. Kunskap dr s6kandet efter kunskap, den dr provandet och frigandet, ifrdgasittandet av
det man just trodde att man visste. Kunskapen &r som en flod, som stéindigt soker nya végar
och forgrenar sig i mer eller mindre breda forsar och rinnilar for att sedan samla alla igen och
flyta bred och lugn ett tag. Och sedan startar det hela om igen, nir floden stoter pa hinder i sin
Vag.

I dialogen Menon (Platon, 2001) fragar Menon Sokrates:

MENON: Och pa vilket sitt tdnker du soka efter det som du inte alls vet vad det ér,
Sokrates? Av de saker som du inte vet — hurdan ar den sak som du ténker sétta upp som mal
for sokandet? Och dven om du verkligen ramlar pa den — hur ska du veta att detta ar det som
du inte visste?



SOKRATES: Jag forstar vad du menar, Menon. Mirker du inte vilket eristiskt argument’ det
ar som du véver har: att det ar lika omojligt for méanniskan att soka det hon vet som det hon
inte vet? For det som hon vet skulle hon aldrig soka — det vet hon ndmligen, och nér hon vet
det behover hon inte soka — och inte heller skulle hon s6ka det som hon inte vet, for da vet
hon inte vad hon ska soka. (Platon, 2001, s. 31)

Fragan i dialogen Menon dr den som Menon har stillt till Sokrates: kan dugligheten liras ut?
(a.a. s. 15). Hér anvédnds duglighet som en del av begreppet kunskap, ndmligen kunskap i
sjdlva utforandet, praktisk kunskap eller handlag men med en dverton av réttradighet. Detta
bekriftas i Ringborg (2001), dir Oversdttningen fran grekiskan lyder: Kan du sdga mig,
Sokrates, om dygden kan ldras? (a.a. s. 181). I mina 6gon ar duglighet och dygd dock tvé
olika saker och i detta sammanhang &r jag 4nda bojd att tolka det som duglighet, eftersom
dialogen som helhet handlar om kunskap i olika former och jag ser inte att dygd enligt
Sokrates kan tolkas som en delméngd av kunskap.®

Menon liknar Sokrates vid en darrocka’, som far alla i dess nirhet att domna. Pa liknande sitt
menar han att Sokrates gor honom forvirrad och svarslos. Sokrates svarar att han inte har
svaren utan sjilv dr forvirrad och inte alls vet svaret pA Menons frdga. De maste dérfor
tillsammans undersoka saken. Just hir visar Sokrates att han inte dr 6verldgsen Menon, utan
att de 4r i samma beldgenhet genom att inte veta. Aven Monika Ringborg menar i sin
avhandling Platon och hans pedagogik att ldsaren av Menon uppfattar dem som jamstéllda
hér, eftersom Platon liter Sokrates sidga sig vara okunnig om svaret pa den stillda fragan
(Ringborg, 2001, s. 181).

I denna dialog kommer de sa smaningom fram till att duglighet varken &r medfodd eller kan
laras in (eller ut), eftersom det varken finns ldrare eller elever 1 “duglighet”, utan dugligheten
kommer som en gava fran gudarna. Sokrates underbygger denna syn genom ett resonemang
om att en sann (eller riktig) asikt inte dr simre vigledare till ett riktigt handlande &n kunskap.

SOKRATES: N4, men om nagon har en riktig asikt om hur vigen gar men inte har gatt den
och inte har kunskap om den — skulle inte han ocksa vigleda folk pa ett riktigt sétt?
(Platon, 2001, s. 59)

Har talar Sokrates om det som senare Aristoteles kommer att bendmna fronesis, nimligen ett
gott omdome, till skillnad fran techne, den tekniska kunskap, som dr knuten till praktisk
handling. Fronesis skulle hir d4 handla om personlig héllning eller asikt. I lirarsammanhang
kan man ocksa beteckna den yrkesetik. Aristoteles utvecklade i sin kunskapsteori dessa bada,
samt episteme, den tredje kunskapsaspekten, som handlar om teoretisk kunskap (Hartman,
2005).

I Menon finns ett intressant avsnitt, dir Sokrates visar hur han med fragande lockar fram de
kunskaper som redan finns hos en ménniska, utan att hon blivit ldrd dessa kunskaper. Han
kallar till sig en av Menons slavar och ber honom tala om (efter att ha ritat en kvadrat
bestdende av fyra mindre kvadrater) hur stor yta som uppkommer om kvadratens sida &r
dubbelt sa stor. Nar slaven utan tvekan svarar ”dubbelt sa stor”, leder Sokrates honom via sitt

> Eristiskt argument: ett sadant argument har till primért syfte att ge seger i en debatt, inte att klarligga en
sanning (Platon, 2001, s. 466, not 24). Argumentation med sadana argument anvindes, enligt Sokrates, av
sofisterna.

8 Jag forlitar mig pa Jan Stolpes dversittning.

’ Fisk tillhorande rockor, som kan avge en spanning pa 300 V for att bedova bytesfiskar eller angripare.
(Nationalencyklopedin, 1990)



fragande till sist fram till det rétta svaret, men inte det rétta svaret pad Sokrates friga, utan
svaret pd hur den kvadrat ser ut som &r dubbelt sa stor, nimligen genom att rita upp en kvadrat
pa diagonalen inne i den stora kvadraten, som inneholl fyra smé. Pa detta sétt fick slaven
frdgan till sitt eget svar. Med denna demonstration vill han visa tvé saker. For det fOrsta att
varje ménniska har kunskapen inom sig, som erinring. (Sokrates menar att erinringen ar
kunskap frdn gudarna.) Det géller bara for en skicklig larare att locka fram den.

SOKRATES: Nu ska du se efter vad han faktiskt kommer att finna nér han startar fran den
hir forligenheten och ger sig ut att soka tillsammans med mig — men jag lir honom
ingenting, jag stéller bara fragor! Hall 6ronen 6ppna! Hor efter om du kan ertappa mig med
att lara honom och ge honom forklaringar i stéllet for att stéilla frigor om hans egna &sikter.
(Platon, 2001, s. 38 f.)

SOKRATES: Han kommer alltsa att vinna kunskap utan att man lar honom, man stéller bara
frégor, och han hamtar sjalv upp kunskapen ur sig sjalv? (a.a. s. 41)

For det andra att ju mer man lér sig, desto mindre kan man, eftersom kunskap 1 sjilva verket
ar oandlig. Men det man lar sig dr att inse hur lite man vet.

SOKRATES: S& samtidigt som han inte har vetande om alla de saker som han inte vet sé
finns det sanna asikter i honom om det som han faktiskt inte vet? (a.a. s. 41)

Platons kunskapssyn kan sammanfattas sa att ingen egentligen kan ldra ndgon annan
nagonting, som denne inte har inom sig. Det menar ocksd Ringborg (2001), som i sin avhand-
ling uttrycker att inldrning for Platon handlar om att dterfinna sin egen kunskap (Ringborg,
2001, s. 193). Det den éldre och erfarnare kan gora dr att locka fram kunskapen, vara
vigvisare, sa att den unge hittar sin kunskap och stilla de frdgor som behdvs for att hitta den.
Det betyder dock inte att det inte kan vara en lang och mddosam vidg att gd. Dessa tvé
dialoger, Teaitetos och Menon, visar en tilltro till den inneboende formégan hos varje individ
att sjilv finna sin kunskap, men hon behoéver ledning, stdd och utmaningar pd véigen, som
langt ifrdn &r ndgon rak stricka. Det ar alltsé sjdlva metoden att finna som kan ldras ut, inte
sjdlva kunskapen. Allt bor ifrdgasittas, ocksa vigledarens ord och pastdenden och han bor
uppmana sin elev att gora dessa ifragaséttanden. Allt kunskapssokande borjar med en undran,
en frdga som man stéller till sig sjdlv, men som man i dialog med ndgon annan kan sdka
svaret pa. Sjilva processen, med de nya frdgor som den forsta frdgan reser, dr kunskaps-
skapandet, det dr hdr kunskapen finns. Oftast kommer Sokrates och hans adepter inte fram till
ndgot egentligt svar pd ursprungsfrdgan, men under processens gidng svarar de pa de fragor
som uppstar, vilka dock snabbt ynglar av sig i nya fragor, som maste undersdkas. Under-
sokningen &r det viktiga, inte mélet. Frdgan om vad kunskap ar finner i dialogen Teaitetos inte
sitt svar, men Teaitetos anser att han, tack vare Sokrates, sagt mer dn han hade inom sig, nir
de startade sin dialog och 1 dialogen Menon konstaterar Sokrates att for att sékert veta vad
duglighet dr, maste de forst ta reda pa vad dugligheten dr sjdlv for sig sjdlv (Platon, 2001,
s. 64) innan de kan ta reda pd vad den &r for ménniskorna.



Kunskap som interaktion

Mead (1967) 6vertog fran Wilhelm Wundt® begreppet gest och anvinde det i sin teori om
interaktion. Han menar att den ena parten i interaktionen gor en gest, som hos den andre
skapar en inre symbol, som i sin tur leder till att denne svarar. Svaret kan bli detsamma som
gesten (anfall — anfall), men det kan ocksa bli ett annat (anfall — flykt). Mead ser interaktionen
som ndgot som foregar mianniskans medvetande om sig sjilv. Medvetandet dr beroende av
interaktionen. Manniskan blir alltsa till i relation med andra. Forst i den stund vi interagerar
med andra blir vi medvetna om vilka vi dr. Da skapas ett jag-medvetande, samtidigt som ett
du-medvetande. Mead tar exempel fran boxning och faktning. Nér den ene kombattanten gor
ett anfall, duckar den andre, vilket i sin tur leder till att den forste gor ett nytt utfall, som
besvaras, osv. Men allt detta sker utan inre dverldggning, omedelbart.

If the individual is successful a great deal of his attack and defense must be not considered, it
must take place immediately. He must adjust himself “instinctively” to the attitude of the
other individual. (Mead, 1967, s. 43)

Gester forekommer inte bara sdsom fysiska uttryck, utan Mead talar ocksa om vokala gester
och tar exemplet fordldra-barnrelationen, dar fordldern svarar pa barnets uppfordrande skrik
— eller, kan man ocksa tinka sig, gurglande — och vid det svaret fordndras barnets
skrik/gurgel som ett svar pé fordlderns vokala gest.

Det ér dock inte sa enkelt att en gest instinktivt utlser en annan gest hos den andre, inte heller
sker det ndgon overldggning hos den andre, innan han svarar, utan Mead ser det s att det hos
den andre skapas en inre attityd utifrdn det han upplever vara attityden bakom den forstes gest.
Det ér den inre attityden som foregar hans svarsgest. En kvinna blir pa gatan tilltalad av en
man. Hon kan uppfatta hans tilltal som hotfullt och kan da svara med ett skrik eller genom att
springa sin vdg. Hon kan emellertid i stéllet uppfatta hans tilltal som indifferent och da ger hon
ett neutralt svar pa hans friga, eller som inbjudande och da svarar hon kanske med ett leende
eller med ett vinligt svar. Hennes inre attityd bjuder henne ett slags svar, men svaret blir
annorlunda, om den inre attityden dr en annan. Men den inre attityd som skapas dr ocksa
beroende av den attityd som ligger i sjdlva handlingen, gesten.

Within that process one can find what we term the gestures, those phases of the act which
bring about the adjustment of the response of the other form. These phases of the act carry
with them the attitude as the observer recognizes it, and also what we call the inner attitude.
(a.a.s. 45)

Utifran detta antagande formar Mead begreppet signifikant symbol. En signifikant symbol
uppstar ndr en gest vicker samma anslag hos en individ, som den skulle vidcka hos andra
individer, som den var dmnad f6r. Gesten omvandlas da till en signifikant symbol och vécker
samma svar hos en hel grupp individer inom samma sociala och kulturella sfar, nimligen det
svar, som den som gav uttryck for gesten, forestillde sig. Da har en viss typ av gest internali-
serats och betyder detsamma for alla dessa ménniskor. Gesten star i sjdlva verket for idén
bakom gesten.

¥ tysk fysiolog, filosof och psykolog, 1832-1920. Wundt arbetade med att forstd de grundliggande elementen i
medvetna tankeprocesser. Han visade parallelliteten mellan kroppens processer i det centrala nervsystemet, och
de erfarenheter, som individen ser som sina egna. Strukturalisterna (Lévi-Strauss, Piaget, Althusser, men dven
Foucault och Bourdieu) var de som forde hans tankar vidare. (Nationalencyklopedin, 1996, Band 20, s. 61;
Mead, 1967)



In this way every gesture comes within a given social group or community to stand for a
particular act or response, namely the act or response which it calls for explicitly in the
individual to whom it is addressed, and implicitly in the individual who makes it; and this
particular act or response for which it stands is its meaning as a significant symbol. (a.a.
s. 47)

Har talar Mead om knytndven som signifikant symbol, eftersom en knuten ndve for oss
symboliserar kamp. Om vi far en knytndve framfor ansiktet, ser vi i den en fara. Vi bereder
oss pd en attack. Men det dr ddremot inte sjdlvklart att reaktionen pd knytnéven blir den-
samma for oss alla, likavédl som ett barns skrik frammanar en reaktion hos férildern, men
reaktionen kan vara av olika natur. Skriket kan frammana ridsla eller omtanke. Det &r inte s&
att varje gest frammanar ett identiskt svar. Om ddremot kommunikation ska komma till
stand, dr det nddvandigt att den signifikanta symbolen innebédr samma sak for alla individer
som &r involverade. Sedan kan dock svaren skilja sig ét.

Niér det géller sprakets vokala gester, bar de med sig en uppsittning symboler, som svarar mot
ett innehdll som ar i stort sett identiskt i olika individers erfarenhet. Annars vore det ett
problem for oss att tala med varandra 6ver huvud taget. Men svaren kan bli olika, eftersom i en
grupp, en persons svar frammanar ett svar hos den andra, som skiljer sig fran den fOrstes svar,
osv.

It is not essential that the individuals should give an identical meaning to the particular
stimulus in order that each may properly respond. People get into a crowd and move this
way, and that way; they adjust themselves to the people coming toward them, as we say,
unconsciously. (a.a. s. 55)

I vér interaktion med varandra ser vi pd oss sjdlva som andra ser oss. Omedvetet internaliserar
vi deras syn pa oss, vilket visar sig i sprakspelet som utgar frdn de signifikanta symbolerna.
Omedvetet sitter vi oss 1 de andras stélle och agerar som de agerar i forhallande till oss sjdlva.

We are, especially through the use of the vocal gestures, continually arousing in ourselves
those responses which we call out in the other persons, so that we are taking the attitudes of
the other persons into our own conduct. (a.a. s. 69)

Sa blir vér sjalvuppfattning beroende av andras syn pa oss och deras av var syn pa dem. Ingen
ménniskas sjélvuppfattning skapas inifrdn henne sjdlv, utan den blir till i samspelet med
andra. I sin diskussion om Meads teori menar von Wright (2000) att i kommunikativa situa-
tioner blir intersubjektiviteten oforutsdgbar och obestdmd. I en undervisningssituation skulle
det kunna innebéra att, om ldraren inte pa forhand bestimmer sig for hur situationen — eller
eleven — borde vara eller bli, utan forhdller sig oppet undrande infoér det vardande (von
Wright, 2000, s. 73), kan ldraren intressera sig for eleven som ett unikt handlande subjekt.

Vad betrédffar Meads teori om interaktion kan jag se hur uttryck, gest och kunskap gér hand 1
hand. Enligt Mead handlar det om kunskapen om sig sjdlv i forsta hand och hur den kommer
till 1 samklang med andra ménniskor. Och det &r ju dér all kunskap borjar, kunskapen om en
sjdlv. For att fa tilltrdde till vdrlden, behdver man ha tilltrdde till sig sjélv, men det sker
samtidigt och momentant. Kunskap om vérlden ger en ocksa kunskap om sig sjélv i ett dmse-
sidigt samspel. Jag ser en mdjlighet att anvinda begreppet kunskap som den andre, likavil
som att se den andre som en person. Det betyder att den gest som kunskapen uttrycker, vicker
en signifikant symbol inom ménniskan, den talar till henne, och hon ger det svar som
kunskapen forvéntar sig, som ligger inbdddat 1 kunskapsuttrycket. Nar hon ger detta svar,



vécker det i sin tur ett svar frdn kunskapen och sa ir interaktionen igang. Men om déremot
kunskapen och ménniskan talar olika sprédk, nir de inte fram till varandra och ingen
interaktion ar mojlig.

Kunskap som relation

Martin Bubers teori om hur en relation byggs i skapandet av den andre som ett Du och inte ett
Det gér att tillimpa pa begreppet kunskap. Buber (1994) anser att kunskap inte blir menings-
full, forrén jaget skapar en relation till det som lérs.

Man séger att ménniskan lér kdnna sin vérld. Vad betyder det? Ménniskan far over tingens
yta och liar kdnna dem. Hon hdmtar fran dem en kunskap om deras beskaffenhet, en
erfarenhet. Hon lar kdnna hurudana tingen ar. Men erfarenheter ensamma for icke varlden till
ménniskan. Ty de for till henne endast en vérld som bestdr av Det och Det och Det, av
Honom och Honom och Henne och Henne och Det. (Buber, 1994, s. 9 £.)

Buber (1994) menar att erfarenheterna stannar inom ménniskan, som ett avtryck, men de finns
inte mellan personen och virlden. Det dr i mellanrummet mellan manniskan och vérlden som
relationen skapas och forst i och med att relationen finns, blir ménniskan delaktig 1 vérlden.

Virlden som erfarenhet tillhor grundordet Jag — Det. Grundordet Jag — Du skapar relationens
varld. (a.a. s. 10)

Alla kan skaffa sig erfarenheter fran varlden omkring dem, men om erfarenheterna ska kunna
omvandlas till kunskaper, méste man trdda in i en relation till kunskapen. Det som begagnas
och som subjektet uteslutande ser som ndgot det har nytta av, kan aldrig trdda fram och bli ett
med subjektet lika litet som det i sig sjdlvt kan bli ett subjekt. Det kvarstar som objekt. Det kan
handla om kunskap savil som om ménniskor. En ldrare som méter eleven — eller kunskapen —
som ett Det kan aldrig nd fram varken till eleven eller kunskapen. Buber tar som exempel
Napoleon, en person som bedéomde virlden och alla levande varelser i den efter det viarde dessa
hade for honom. Han sdg ménniskorna som maskiner som kunde utfora olika prestationer. Det
handlade om berdkningar och begagnanden. Han talade inte om sig utan utifran sig. Da blev
ocksa konsekvensen att han behandlade sig sjdlv som ett Det och inte som ett egentligt subjekt,
ett Du. Han var inte delaktig och nirvarande i den virld han skapade. P4 samma sitt forhaller
det sig pa kunskapens omrade, menar Buber:

Pé kunskapens omréade: nédr ndgon verkligen ser det som moéter honom, uppléter sig i denna
kunskap dess vésen for honom. Det som han har sett sésom nérvarande blir han vl tvungen
att fatta sdsom foremal, jimfora det med foremal, inordna det i serier av foremal, beskriva
och dela sonder det i dess egenskap av foremal; endast som ett Det kan det ingé i forradet av
kunskaper. Men nér han verkligen sdg det, var det inte ndgot ting bland ting, inte nagot
forlopp bland forlopp, utan uteslutande négot nirvarande. (a.a. s. 53 f.)

Buber talar om kunskapen och konsten pa liknande sitt. Han ser att dessa kan bli ndgot som
ménniskan lér kéinna, begagnar och drar nytta av. D4 blir det ndgot som slas fast, erdvras, men
forblir dott, ett Det. Om man déremot verkligen ser det som méter en, blir det till en levande
gestalt, som man tréder i relation till, ndgot som nér utover forstandet. I Det-varlden &r det
frdga om orsak och verkan. Kausaliteten begrinsar den som vill forstd virlden, eftersom den
véixelverkan som finns i relationens virld inte 4r mojlig dér. Honneth (2003) talar ocksa om
fortingligande nér han beskriver kapitalismen som en social livsform som, i och med att den



handlande personen frantas all kontroll 6ver sin aktivitet, sétter manniskan i motsatsforhallande
till sitt eget vdsen och medverkar till att hon alieneras fran sin egen person, produkten av sitt
arbete och sina medméanniskor. Han menar att den unge Marx beskriver denna alienation och
klargér varfor omojliggorandet av individuell objektivering dven leder till att subjekten
distanseras frdn varandra (Honneth, 2003, s. 39).

Med “fortingligande” avser Marx den process som tvingar subjekten att begd en slags
permanent kategorimisstag gentemot verkligheten. (Honneth, 2003, s. 40)

Nér omvirlden reduceras till ett ssmmanhang av ting, ndr den bara handlar om fenomen som
kan utnyttjas ekonomiskt, forlorar méanniskan mdjligheten att anvdnda sina egna levande
krafter i den yttre verkligheten. Om man didremot trdder in i relationens vérld garanteras
manniskan frihet, eftersom bdda parter i en relation &r subjekt och dérfor fria.

Den ménniska for vilken friheten &r en realitet tyngs inte av orsaksbundenheten. Hon vet, att
hennes dodliga liv till sin natur &r ett pendlande mellan Du och Det och upplever dess
mening. (Buber, 1994, s. 70)

Nér man tritt in i en Du-relation till tingen, menar Buber att man, samtidigt som man blir fri,
ockséd blir utlimnad. Man Oppnar sig for relationen, viljer den och blir en hel, handlande
méinniska. Man kan inte tvingas till detta, det sker inte med foreskrifter, utan genom ett fritt
val. Det behover inte handla om idéer, filosofi eller konst, utan det kan ske i den vanliga
vardagsvirlden, om man bara moter dven tinget eller foreteelsen som ett subjekt gentemot ett
annat subjekt. Allt som objektifieras, avldgsnar sig fran visensvérlden, vare sig det dr konst,
filosofi eller religion. Men ett trdd, som man verkligen trider i relation till, forblir inte ett trid,
utan blir ett Du, som man tar emot och samtidigt utlimnar sig at.

Duet trader mig till métes. Men jag trdder i den omedelbara relationen till det. S& innebéar
relationen att utvéljas och att vélja, att vara utlimnad &t och sjélv handla pa samma géang.
(aa.s. 100)

Hér hénvisar Buber till Nietzsche, men med tillagget: “dir han i sin framstillning &nnu &r
verkligheten trogen”: Man tar emot, man frdagar inte, vem som ger (a.a. s. 145).

Nér man tar emot, ar det inte innehéllet det handlar om utan sjilva niarvaron och den nérvaron
ar inte alltid 14tt att bdra pa, men den ger mening 4t livet, sa att ingenting langre blir menings-
16st. Det kan diremot gora livet tyngre, menar Buber, men tungt av mening (a.a. s. 145). Man
behover inte soka efter livets mening, eftersom den dr inbegripen i relationen.

Men det vi har mottagit kan vi inte ga till de andra och siga: detta skall man veta, detta skall
man gora. Vi kan bara ga till dem och bekrifta. Och dven detta ”skall” vi inte — vi kan — vi
maste. (a.a. s. 147)

Bubers relationsteori ar applicerbar, inte bara pa ménskliga relationer, utan dven pé relationer
till ting och idéer. Att skapa en Du-relation till kunskapen leder till, inte att skaffa sig kunskap
som gér att anvdnda och som sedan &ar forbrukad, utan att 6ppna ens sinne for virlden, sa att
man fér — eller tridder i — en relation, dir man tar emot kunskapen, utan att vara siker pa vad
den ska leda till. Darigenom skapas en vaxelverkan mellan en sjélv och kunskapen, man blir
kunskapsskapande, samtidigt som kunskapen skapar och omskapar en sjilv. Dé forst blir man
en levande ménniska, som inte har skygglappar for viss kunskap, utan allt man méter blir ny
kunskap for en, kunskap som man sjdlv pdverkar och som paverkar en 1 en stindigt
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foranderlig relation. D& dr bade ménniskan och kunskapen subjekt, som moter varandra i en
subjektsrelation. Lirare kan Oppna elevernas sinnen, sa att de kan sldppa in kunskapen och
vaga trdda in i en subjektsrelation med den, om de kan bjuda eleverna kunskap, som de
upplever som subjekt. En ldrare kan fortingliga kunskapen, genom att visa fram den som
enskilda data, som uppgifter som ska rdknas ut, som fakta, som ska ldras in, men hon kan
ocksé visa eleverna kunskapens vésen och lata detta vdsen trdda fram som ett subjekt.

Kunskap som erkannande

I Wittgensteins (1992) Om visshet, utgiven 1969, parallellt pa tyska och pa engelska under
titeln Uber Gewissheit/On Certainty, ir ingenting siikert. Boken forefaller vid forsta anblicken
vara en samling aforismer, men den ar langt ifrdn det. Den 4r en samling satser, dér kun-
skapen skérskadas och genomborras med sprakkirurgens skalpell, for att utréna hur den ser ut,
vilka skepnader den antar och om den dverhuvudtaget kan finnas, eller om det bara handlar
om ett gemensamt sprakspel, som vi spelar tillsammans. I sina satser visar Wittgenstein att
ingen kunskap kan leda till visshet, eftersom visshet dr ndgot man aldrig kan uppna, utom
mojligtvis 1 dodsdgonblicket. Men samtidigt hdvdar han att det inte finns ndgon mening 1 att
betvivla det man upplever eller den kunskap man skaffar sig pd grund av detta. Aven om
kunskap och erfarenhet inte leder till visshet, dr det de enda sdkra hallpunkter vi har om
vérlden och det dr dem vi far forhalla oss till.

Att det forefaller mig — eller alla — sa, dérav foljer inte att det dr sé.
Déaremot kan man fraga sig om det &r meningsfullt att betvivla detta.
(Wittgenstein, 1992, sats 2, s. 9)

Manga utsagor om verkligheten, att vi vet, dr (enligt den sene Wittgenstein) egentligen bara
ett sprakspel, dir vi hdvdar att vi har grund for det vi antar dr s& — och den vi talar med
accepterar denna grund. Daremot maste vi alltid rdkna med att det finns undantag frin den
kunskap vi accepterar som vér kunskap, den vi omfattar, darfor att vi inte har skil att betvivla
den. All kunskap har ett praktiskt syfte, s& om den fungerar i praktiken, kan vi acceptera den,
atminstone i den situation dar den dr anvéndbar. Betydelsen av ord, t ex, dr det sitt pa vilka
orden anvédnds. Om de anvénds pa ett annat sitt, blir ocksa betydelsen annorlunda.

Kunskap i matematiken. Har méste man stdndigt &nyo paminna sig om det oviktiga i ett ’inre
skeende’ eller ’tillstdnd’. Och fraga ”Varfor skulle det vara viktigt? Vad angér det mig?”
Vad som é&r intressant ar hur vi anvdnder de matematiska satserna. (a.a. sats 38, s. 14)

Sa blir kunskapen viktig, om den &r brukbar och inte enbart som en spraklig konstruktion. Vi
kan betvivla att vi lever 1 universum eller att jorden existerar, men det dr inte intressant att
tvivla pa det sittet, eftersom vi ju lever hir och gar med vara fotter pa det vi kallar jord. Det
géller all kunskap, detta att vi inte kan nd visshet om att kunskapen verkligen &r sann. Vi kan
inte fanga kunskapens vidsen om vi tvivlar pa att kunskapen finns, menar Wittgenstein.

Riknandets vésen larde vi kénna da vi larde oss rdkna. (a.a. sats 45, s. 15)
Kunskap handlar i sig om att erkdnna kunskapen. Vi behdver inte sdga att vi tror och inte att
vi vet, for att bli trovdrdiga. Om ndgon sdger ”Jag vet” antar vi att hon kan bevisa att det dr

sant, men 1 sjdlva verket handlar det om att det finns en mdjlighet att bevisa att det &r sant och
att man dr beredd att ge skél for det man vet. Om man siger sig veta nagot, kommer det forr
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eller senare att visa sig, om man &r dvertygad om det. Men om man inte kan ge skél for det
man vet, som dr sdkrare dn det man séger sig veta, dd kan man inte sdga att man vet, utan att
man tror — eller mojligen tror sig veta. Wittgenstein menar att grunden for den grundade tron
ar den ogrundade tron. En skolelev kan tro pé sina larare och hon kan tro pd det som stér i
skolbockerna. Det dr medelst overtalning, dvertygande och goda argument, som lararen far
eleven att kéinna att hon vet och tror pa det. Kunskapen baserar sig till slut pd erkdnnandet,
menar Wittgenstein. Nar man erkdnner en kunskap, dr man Overtygad om att det dr s& och
man erkdnner argumenten for att denna kunskap stimmer. Det kan ocksa handla om att man
erkdnner sin ldrare som en ménniska, vars omdome man kan lita pa. Foljaktligen kan man
ocksé erkdnna hennes kunskap, som ndgot som kan accepteras som vetskap. Men tvivlet &r
ocksa en viktig ingrediens i vetande. Att tvivla pa att man vet det man vet ar en killa for
sokandet av ny kunskap. Det dr det som ocksd Sokrates diskuterar i dialogen Menon.
Sokandet efter ny kunskap utgar frdn kunskapen om hur lite man vet, men for att se detta
behovs en hel del kunskap (Platon, 2001). I och med att man betvivlar sitt vetande, borjar man
tanka och tinkande dr grunden for kunskapen. Men tvivlet sjdlv vilar pa det som ligger utom
tvivel, menar Wittgenstein. Man tvivlar pd nagot, eftersom man har kunskap om det. Du kan
inte tvivla utan kunskap. Darfor dr i sjilva verket visshet grunden for sdvil kunskap som
tvivlet pa kunskapen.

Kunskap som uppméirksamhet

Nir det giller fortrogenhetskunskap’, den kunskap man lir sig i handling, den som en lirling
lar sig av sin méstare, handlar det om att se ndgon annan gora négot, oversétta det till teorier
om hur gorandet gér till och sedan skapa den grammatik for handlingarna, som kan dvergé till
hur det sedan konkret ska géras genom att hjdrnan sdnder de impulserna till hinderna, som
utfor handlingarna. Molander (2004) talar om vikten av uppmaéirksamhet som rutin. Han
beskriver hur konstsnickaren Thomas Tempte (1982) 6verfor generationers erfarenheter inom
ett yrke och menar att abstraktionsformagan ar mycket hog vid allt hantverkskunnande.
Snickaren (i det hér fallet) méste gora sig en inre bild av det foremal han ska tillverka och av
hur det ska fungera for att sedan finna ut vilket material han ska anvénda och hur han ska ga
tillvdga for att dstadkomma ett foremal som kan fungera just pa detta sitt. Men grunden till
allt detta ligger 1 uppmérksamheten. Han méste vara uppmaérksam pé hur andra, fore honom,
har gjort for att tillverka liknande foremal, vilka verktyg som dr mdjliga att anvidnda och
under hela tillverkningsprocessen vara uppmérksam péd materialets svar pa hans hanterande av
det. Det handlar om en méingd stéllningstaganden och beslut, som alla krdver uppmérksamhet
och som ocksa grundar sig pd den uppmairksamhet, som lag till grund for beslutet att tillverka
just detta foremal — och inte ett annat — for det behov som han, eller nagon annan, hade. Fér
att forstd kunskap krdvs ocksd en gestaltning av kunskap i handling skriver Molander (2004,
s. 19) och menar att gestaltning inte &r avbildning utan ndgot mer och annorlunda.

Molander talar om arbetets etik och estetik och menar da den omsorg och den ansvars- och
hederskdnsla som fors in i det tillverkade foremaélet, s& att ocksa andra kan uppfatta detta.
Dessa bada begrepp hianger samman s att man inte kan uppfatta estetiken, om inte foremalet
tillverkats utifrdn yrkesmannens etik. P4 samma sdtt som en yrkessnickare mdste folja
materialets “’tilltal”, maste ocksd andra yrkesménniskor, t.ex. inom vérden eller skolan, folja

? (eng. tacit knowledge *tyst kunskap®), kompetens som baseras pa tidigare erfarenhet och visar sig genom
forhdllningssdtt och firdigheter. F. kan beskrivas som en tyst och personligt firgad kunskap om hur man skall
gripa sig an problem, virdera olika fenomen och ta stillning till dem. (Pedagogisk uppslagsbok, 1996, s. 206)
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dem de arbetar med. Molander hénvisar till Rosberg (1990) och hennes forskning om och med
erfarna sjukgymnaster, dir han menar att deras arbete handlar om ett samtal i forkroppsligad
mening, dir sjukgymnasten gir in i patienternas andning for att folja med dem, eller en
skidespelare som lever sig in 1 ndgot for att leva sig ut i ndgot (Molander, 2004, s. 28 f¥).
Molander skiljer inte pa teoretisk kunskap och praktisk sddan, utan menar att all teoretisk
kunskap dr forbunden med praktisk kunskap, liksom den praktiska kunskapen alltid innehéller
en teoretisk del. Endast kunskap i bruk dr kunskap, menar han (a.a. s. 41). Har hdavdar han
detsamma som Wittgenstein (1992), ndr denne talar om att vad som &r intressant dr hur vi
anvinder kunskapen, t.ex. de matematiska satserna. Molander anvénder &ven en del andra
uttryck for att betona kunskapens aktiva sida, den levande kunskapen: kunskap-i-anvindning
eller kunskap-i-handling. Sammansittningen visar att orden ska ses som en enhet. Han
betonar hir, liksom Platon i sina dialoger, kunskapens dynamik. Kunskap dr ndgot som é&r i
standig rorelse. Den forutsitter att man vill ldra sig, att man dr en person som vill veta. De
sokratiska dialogerna, som Molander ocksa talar om, dr ett sokande efter kunskap, dér ramen
dr anti-auktoritdr, vilket innebér att en person sjilv maste vilja sokandet efter kunskap och
insikt. Ingen kan tvingas att vara en samtalspartner. (Molander, 2004, s. 87). Man kommer
genom dialogerna aldrig fram till nagra slutgiltiga svar utan de handlar om ett méte mellan
text och ldsare, dir dialogen fortskrider efter det att den dr avslutad. Molander talar om
dialogen som en hermeneutisk cirkelstruktur, dir man ldr sig att vidxla mellan sitt eget
handlande och vad den andra gor, sa att man till sist ldrt sig ldra genom denna véxling (a.a.
s. 155).

Kritik och radikalt fragande, viktiga ingredienser i Frankfurtskolans'® kritiska teori, 4r viktig
for all kunskapsbildning, menar Molander.

Radikal kritik har ndrmast en dramatisk struktur. Den blottar sprickor utan att forsoka lappa
thop dem. Den vintar inte pé replik. (a.a. s. 177)

Den handlar om att blotta tomrum och att stilla frdgor pa vilka det inte finns négra svar, eller 1
varje fall inga sjélvklara sddana, om kritik som en kunskapsform, dér kritiken ska visa fram
betingelserna for kunskapens mojlighet. Den radikala kritiken skapar bara deltagare, eftersom
den fungerar som en upplysningsprocess och verkar inifran, till skillnad frdn den kritik som
kommer utifrén, frdn makten. Inom den kritiska teorin ar dialogen ett viktigt verktyg. All sorts
kritik tillts inom dialogens ram.

Kunskap ar alltid insatt i ett storre sammanhang. Den handlar inte om nigot som ska léras in.
Uppmaérksamhet dr en viktig del av all kunskap-i-handling, bade uppmairksamhet pa lararens
handlingar, ens egna handlingar och materialets eller den andra personens egenskaper. Det
kravs en gestaltande intellektualitet (a.a. s. 164) for detta kunskapsskapande och en forstielse
for helheten, s& att man kan ta sig fram i kunskapens landskap och 6msevis leva sig in och
hélla distans.

Det helt nya och det svéara kréver var totala uppméarksamhet. Men den koncentration och
intensiva anstrangning som det kraver dr svér att uppna — och svar att stanna kvar i.

12 Skolbildning inom tysk filosofi och samhillsvetenskap med anknytning till Institut fiir Socialforschung i
Frankfurt. Frankfurtskolan skulle verka for médnniskans frigérelse och skapandet av ett socialistiskt demokratiskt
samhille och definierar sig som motsatsen till traditionell borgerlig och positivistisk teori. Jiirgen Habermas &r
en framtrddande foretrddare for F. (Pedagogisk uppslagsbok, 1996, s. 178)
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Uppmdrksamhetens bdsta vin dr intresset, siger Liedman (2002, s. 26) och beskriver ordets
etymologi. Inter esse (lat.) betyder att vara emellan, mitt ibland, indragen i. Den inre
drivkraften dr kunskapens foljeslagare. Den som dr fotbollsintresserad kan med létthet ldra sig
allt om fotboll, laguppstéllningar, regler, resultat och kinda fotbollsspelare. Intresse forut-
sitter ett ssmmanhang och detta sammanhang méste vara ens eget. Kunskapen i skolan maste
utgd fran elevernas egen verklighet. De maste vara indragna i kunskapens mittfdlt. Men det
vélbekanta maste ocksd vidgas och inte bara handla om det nirliggande. Det frimmande ar
ockséd viktigt, for att skapa spdnning at kunskapen. Hungern efter kunskap vicks ndr det
ndrliggande blir frammande som en saga och det avildgsna gors hemtamt (a.a. s. 28).
Uppmaérksamhet dr inte liktydigt med erfarenhet. Uppmérksamheten ér viktig for intresset och
intresset vicks av erfarenheter och tankar man kénner igen, som slar an hos en. Hir skapas
uppmérksamheten, eftersom man vill veta mer, kunna bittre. Ndr man uppmarksamt lyssnar
pa hur ndgon annan spelar ett pianostycke, kan man sedan spela det sjilv, forst kanske som en
enkel imitation av det man hort, men snart med egen klangfdrg och med egna variationer.
Uppmairksamheten ar forutsattningen for att géra kunskapen till sin.

Kunskap som makt

“Kunskap dr makt” sa Francis Bacon'' i Meditationes Sacrae fran ar 1597. Den kunskapens
makt som Bacon beskriver handlar om ménniskans behérskning av naturen och naturens
krafter. Bacon var en av de forsta som beskrev den makt som sjidlva kunskapen besitter, men
han intresserade sig inte sirskilt mycket for den makt kunskapen hade i forhdllande till
manniskan och maénskligt liv. Det gjorde didremot filosofen Michel Foucault som, med
utgdngspunkt i ”den stora inspéarrningen” under 1600-talet dar staten, med statistikens hjilp,
kunde urskilja och registrera avvikare och spédrra in dem pd korrektionsanstalter, skrev
L histoire de la folie a ’dge classique, ar 1961. I dessa anstalter kunde man aterfinna brotts-
lingar savdl som arbetslosa, fattiga sdvdl som sddana som ansdgs sexuellt perversa, kittare
eller hadare. (Liedman, 2002, s. 264)

Liedman (2002) analyserar i sin bok Ett odndligt dventyr begreppen kunskap och makt och
hur de interagerar med varandra. Han tar exemplet Indien, dir minga utmairkta skolor och
universitet finns, men dir kunskapen &dr ojimnt fordelad. Kvinnorna &r fortryckta i alla
samhéllsskikt och Indien har ett stort manséverskott. Han antar att detta inte har uppstatt pa
naturlig vdg. Han menar att Foucault inte, som Bacon gor, hdvdar att kunskap alltid innebdr
makt eller att de ar identiska med varandra. Daremot undersoker han relationen mellan dem,
en relation som skiftar fran tid till annan, frdn en kunskapstyp till en annan. Det finns inte en
makt. Makten kan upptrada Gverallt.

Likasd talar Hornqvist (1996) om spiralen av makt och vetande och resonerar med
utgdngspunkt i Foucaults maktanalys om hur det finns ett 6msesidigt forhallande mellan makt
och vetande sé att ddr makt utovas, dar bildas kunskap, och den kunskapen ger maktutovarna
mojlighet att utdva dnnu mer makt dver dem som inte har tilltrdde till kunskapen. Det
forstiarkta styrkeforhallandet garanterar och vidmakthaller fortsatt maktutévning, som leder
till ny kunskap och sé fortsdtter spiralen att utvecklas.

' Engelsk filosof och statsman. Hans utgangspunkt var att skolastiken blivit ofruktsam genom sin dogmatism
och sitt pedanteri och satte mot den en praktisk och nyttoinriktad filosofi och vetenskap, influerad av bl.a. Pierre
de Ramée (Petrus Rasmus). (Nationalencyklopedin, 1990, band 2, s. 202)
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I sjdlva verket dr varje punkt dar makt utovas en ort déar vetande bildas. Och omvint, varje
etablerat vetande mdjliggdér och sdkrar utdvandet av makt. (Foucault, 1976, i Hornqvist,
1996, s. 153)

Men Foucault menar inte att makt bor beskrivas enbart i negativa termer. Makt ar ocksa nagot
produktivt. Utvecklingen av modern vetenskap dr sprungen ur samma vagga som “den stora
insparrningen”. Samma kunskaper och samma maktstruktur 1ag till grund for dessa olika barn.

Kunskap édr dock framfor allt ndgot sprakligt och spriket utdvar ett inflytande dver verklig-
heten, som inordnar sig efter vart sprakbruk — diskursen (Hornqvist, 1996). Liedman gér till
ursprunget av ordet makt, mégen, (fr. lagtyskan), som betyder kunna eller forma och visar
hiarmed likheten mellan de bdda begreppen. Ofta anvdnds makttermer i samband med
kunskap: bemdktigar sig, behdrskar. (Liedman, 2002, s. 271 f) En viktig del av Foucaults
maktbegrepp, sdger Liedman, handlar om sjidlvbehdrskning, nimligen att hiarska dver sig sjalv
och han visar att den disciplinering som &ar nddvindig for sjdlvbehédrskning i1 ett modernt
samhélle inte handlar om tvéng eller straff, utan att manniskor gor samhaillets regler till sin
egen moral och sitt eget samvete (a.a. s. 266). For detta dr den allmédnna skolan ett viktigt
medel. Makten finns pa detta sétt bland oss eller inom oss, som en del av var kunskap om oss
sjdlva och vir omgivning. I skolan, liksom i korrektionsanstalterna, dr det sjdlvbehérskning
genom arbete, som ska l4gga in maktens tankemonster i de enskilda individernas egna tankar.

I asyler skall arbetet vara befriat fran varje krav pd produktionsvérde; det skall inte aldggas
annat 4n i egenskap av rent moralisk regel; det skall begrinsa friheten, leda till att man
underkastar sig ordning, kdnner ansvar och ha som enda dndamal att ndrma den sjil vilken
gatt forlorad i ett 6verskott av frihet som det fysiska tvanget inte kan begriansa annat an pa ett
mycket ytligt plan. (Foucault, 2001, s. 266)

Hir, 1 asylerna, sdg man de intagna som omyndiga, som barn, som nigra som inte har rétt till
sjdlvstandighet. De var personer som forst skulle tyglas och sedan uppmuntras. De hade sedan
lange varit omyndiga i juridisk mening. Nu blev de det dven i relationen minniska till
ménniska.

Detta beskriver dven Helldin (2000) i ett resonemang om att de som befinner sig ldngst ner 1
makthierarkin ofta tror sig kunna vara med och paverka, men han menar att en stor del av
demokratin handlar om en maktmedveten manipulation av viljor och pé sa vis inte 1 sjdlva
verket ger mojligheter for gemensamma beslut eller reella paverkansmojligheter.

Makt dr dock i slutindan en frdga om kunskap, overblick, position och betydelsefulla
kontakter (i kommunen.) (min parentes) (a.a. s. 162)

Eftersom den politiska och ekonomiska makten ofta gir samman s& har de tillsammans
tillrackligt med makt for att disciplinera de flesta manniskor. Makthavarna har mgjlighet att
lata visst vetande trdda fram pa bekostnad av annat, sédrskilt sedan stora foretag i borjan av
1900-talet borjade bedriva egen forskning. Likasa kan forskningsrad séga ja eller nej till
forskningsansokningar efter sitt eget gottfinnande (Liedman, 2002). I ett samhélle far bara
vissa kunskaper blomstra, andra negligeras eller hélls tillbaka och far fortvina i morkret.

Sivertun (2006) tar upp detta i samband med en kritisk analys av samhille och skola i enlighet

med Habermas teorier om att livsvérlden koloniseras i ett samhéllssystem ddr makt och
pengar styr. Han menar att samfOrstdnd inte far nas genom till exempel paverkan,
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manipulation eller beloning utan genom giltighetsprovande kommunikation. Pa sikt &r ett
samhilles dverlevnad beroende av denna typ av kommunikation.

For skolans del innebér det att kunskap méste utvecklas genom solidariska och demokratiska
handlingar. (a.a. s. 26)

Men kunskap som makt kan ocksa vara att sdga allt (grek. Parrhesi’a). Da handlar det om att
avsldja obekvima sanningar, det vill siga makten att avslgja makten. I ett sa kallat kunskaps-
samhélle som vért (Liedman, 2002) foredrar att kalla det informationssamhélle, eftersom han
menar att den mesta kunskap som bjuds ut i medierna och pé internet knappast &r vérd att
kallas kunskap, utan snarare information) finns det alltid mdjligheter for kritiska roster, roster
som utmanar makten, att finna plattformar for att gora sig horda och nidrhelst de tystas, hittar
de ofta nya, alternativa platser eller uttrycksmedel. Parrhesi’a, kunskapen som avslgjar
makten, dr svér att bli kvitt. Eftersom kunskapen 6ppnar vigar mot det som @nnu inte finns,
kan den inte helt och hallet timjas.

Goodson (2003) tar upp nédgra historier som hans far beréttade varje jul nir sliakten tréffades.
Tvé av dem pekar han pa som sérskilt betydelsefulla. Den ena handlar om hur en av faderns
tolv systrar, som arbetade som piga i en herrgard, blev gravid med godsherren och hittades
drunknad i floden intill, ndr hon var i sjunde manaden. Den andra handlar om Goodsons farfar
som, svart sjuk, transporterades i en skottkidrra till det lokala sjukhuset. Dar nekades han
emellertid tilltrdde och fick transporteras ytterligare elva kilometer till fattighuset, dér han
dog. Att do 1 fattighuset var en sdrskild fruktad dod for ménniskor i arbetarklassen. Medan
han berittade, kommenterade fadern den sociala struktur som tillit dessa hindelser att
intraffa. Goodson menar att dessa historier har en inneboende teoretisk struktur, som
definierade dessa minniskor som grupp, men ocksa en kraft att med hjélp av en gemensam
diskurs se att de var ménniskor som kunde tinka sjélva.

The point I am making is that the forms of knowledge that were presented in this family
gathering were of a wide range. But the forms of knowledge, which clearly were held and
received with reverence, were those which allowed a community to present cultural
commentaries and theories. In doing so, they clearly sensed that the form of knowledge they
held in this kind of storytelling was of an empowering and substantial kind. By having these
forms of knowledge and by creating these forms of discourse, it was a matter of community
consciousness that we were a different people that could think for ourselves. The knowledge
we had defined the people we were. (Goodson, 2003, s. 4)

Liedman talar om vetenskapsménnens makt genom kunskapen att forutsdga och dérigenom
beharska ett stycke verklighet. Forutsidgelsen forutsitter dock ett visst matt av regelbundenhet
hos det som studeras och &dr darfor svar att tillimpa inom humanvetenskaperna. Darfor blir hér
forstaelsen en viktigare kunskapsform. Att forstd &r att behdrska. Nér vi fOrstar en text,
behirskar vi textens innebdrd och kan tolka dess budskap. Ar forstielsen djup, kan vi ocksé
stdlla oss kritiska till innehdllet. Det dr da vi gor verklig kunskap av textens information. Men
den makt, som forstaelsen ger, bdde av texter och av ménniskor, kan bade brukas och miss-
brukas. Det dr den makt som kunskap ger, menar Liedman, den kan bli ett redskap for att
forstora eller bygga upp (Liedman, 2002, s. 281). Den kan ocksa bli ett redskap for att hédrska
eller behérska.

16



Lararkunskap

Om Ldrares kunskap talar Hartman (2005) och beskriver tre olika perspektiv: ett
praktikerperspektiv, ett virdeperspektiv och ett vetenskapligt perspektiv. Det forsta beskriver
han som nagot som utvecklades under ldrarnas professionaliseringsprocess. Det var pedagogik
i praktiken och handlade om intuition i undervisningssammanhang, en slags fingertopps-
kinsla, en konstart kanske till och med. Den formedlas till nya ldrare pa filtet, i den
verksamhetsforlagda utbildningen, under ledning av erfarna ldrare. Det ér inte pa hogskolan
som dess tonvikt ligger, utan pa “filtet”. I lararutbildningen inne pa hogskolan ligger tyngd-
punkten 1 stéllet pa det vetenskapliga perspektivet. Hir handlar det om allméngiltiga
forhallanden av principiell natur, ur vilka man inte kan dra snabba slutsatser om enskilda
praktiska problem. Det dr enligt Hartman en kunskap “’pa distans”. Det har alltmer blivit
auktoriserade skoladministratorer och vetenskapsmin som tagit dver ansvaret for utveck-
lingen av ny kunskap pa detta omradde. Man har pa s vis befdst pedagogiken som akademisk
disciplin, men det har ocksi bidragit till att den star ganska langt frdn den praktiska
lararverksamheten. Det mesta av forskningen handlar om skolan som institution, inte om
larares arbete.

Det vetenskapliga perspektivet har fatt stort utrymme i den nya ldrarutbildningen. En
ambition har varit att akademisera utbildningen genom att 6ka méngden dmnesstudier. Det
verkar som man velat dstadkomma en forskjutning i den professionella identiteten genom att
betona dmneskompetens starkare och samtidigt minska ldrarnas anknytning till ett visst
aldersspann i skolan. (Hartman, 2005, s. 288)

Nér det géiller vardeperspektivet anser Hartman att lararutbildningen inte tagit sitt ansvar.
Sedan den svenska skolan sekulariserades och vetenskapsminnen tog Over rodret frdn
prasterskapet, har det blivit ett tomrum, nir den balanserande nadden forsvann. Han saknar en
medvetenhet om pedagogikens ideologiska aspekter.

Vilka vérden finns outtalade under skolans nuvarande styrsystem, utdver de ekonomiska?
(a.a. s. 286)

Hartman menar att de tre perspektiven dr oupplosligt forbundna i lararkunskapen. De &r hand,
hjérta och hjérna i samma organism och &r kunskaper som kan granskas, prévas och vidare-
utvecklas. Man kan reflektera 6ver dem alla tre och samtalet om dessa perspektiv kan bli
givande for dem alla. Han hénvisar till propositionstexten:

Enbart goda dmneskunskaper &r ingen garanti for att en ldrare skall kunna skapa goda
betingelser for larande. Studenterna maste 1 sin utbildning ges utrymme att aktivt reflektera
over kunskapssyn, kunskapsinnehall och kunskapsurval satt i relation till hur barn och elever
lar sig. (Prop. 1999/2000:135, s. 17)

Kunskapen hos lararkunskapens aktorer &r inte underordnade kunskaperna hos dess auktorer,
som syns och hors 1 offentliga sammanhang, menar Hartman. Och de ar inte heller utbytbara
eller over- eller underordnade varandra. Verkligheten ar inte uppdelad i de tre olika perspek-
tiven pa lararkunskap. Den ér en och odelbar och innefattar dem alla tre. Perspektiven kan
berika varandra och bor fa gora det, om man vill ha en djupdimension pa verkligheten. Han
menar att akademiseringen av ldrarutbildningen kan vara ndgot positivt, om praktiker-
perspektivets kunskap respekteras, liksom varderingsperspektivet.
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Magnusson (1997) anvédnder begreppet lararkunskap i sin avhandling och ser begreppet som
ett samlingsbegrepp for kunskap som lirare har. Han menar att poéngen &r att begreppet inte
pa forhand har en given innebdrd, utan kan innehalla flera komplementira perspektiv. Han ser
lararkunskapen som en “’yttre”, formaliserad del och en inre”, med personen integrerad del.
Med hénvisning till Rolf (1991) menar han att professionell kunskap inte egentligen kan
uppnds 1 den akademiska utbildningen, utan utvecklas via reflektion dver praktiken. P4 sa vis
skiljer han mellan akademisk kunskap och professionell kunskap. En del av ldrarna i hans
studie vill inte skilja ut sin ldrarkunskap frdn sin egen person. Han jamfor detta med
Molanders (2004) resonemang om kunskapens hemvist i kroppen, kulturen och handlingen.
Lararkunskapen &r en viktig del av identiteten, samtidigt som den ar viktig for identiteten.

Maltén (1995) menar att ldrarstudenterna 1 stort sett i alla utvdrderingar ansdg att praktiken
var den viktigaste utbildningsdelen, medan 6vriga delar av utbildningen fick hérd kritik. Han
reflekterar 6ver den metodikundervisning, som péd den tiden var en del av ldrarutbildningen,
och ser den som firgad av lararens personliga preferenser. Den innehdll séllan annat dn ’knep
och knép” och hade inte ndgon bakomliggande teoribildning eller systematisk kunskapsgrund
att relatera tipsen till. A andra sidan, vilket forsvarade for lirarstudenterna, levde teori och
praktik sina skilda liv i1 utbildningen. Ingen tog ansvar for sammankopplingen av teori och
praktik. Om d& studenterna inte sdg sambandet sjdlva, eller om de upplevde att teorierna inte
holl, nar de motte skolverkligheten, blev risken stor att praktikhandledarens sitt att undervisa
blev forebilden. Studenterna hade inte formdgan att stilla det mot teoriundervisningens
modeller och teorier.
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3. Syfte

Syftet med detta arbete dr att studera nagra studenters syn pa lararkunskap. Jag har velat
fordjupa detta begrepp och diskutera samband mellan négra filosofers och pedagogers olika
syn pa vad kunskap ér och kan vara och de forestéllningar och tankar om kunskap som dessa
studenter delger mig. Studenterna ska gé ut i en verklighet, ddr de behdver kunskap for att
verka som ldarare. Men vilken kunskap? Hur ser de pd den saken under utbildningen. Och
vilken typ av kunskap upplever de att de har métt under lararutbildningen?

4. Fragestillningar

e Hur kan begreppet kunskap tolkas?

e Vad dr meningsfull kunskap ?

e Hur ser ndgra ldrarstudenter pé lararkunskap och hur upplever de att de
mott den under sin utbildning?
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5. Disposition

Bakgrunden behandlar négra teorier om kunskapsbegreppet, som jag funnit beskriver de
aspekter av kunskap, som jag som ldrare, specialpedagog och lararutbildare tycker mig ha haft
mest nytta av, kunskap som undersokning, som interaktion, som relation, som erkdnnande,
som uppmdrksamhet och som makt. 1 metoddelen beskriver jag tillvigagangssittet for
insamling av min empiri, tar upp nigot om Sokratisk metod och diskuterar Odmans (1994)
syn pd tolkningsakten och totaliseringsbegreppet. Mina resultat kategoriserar jag efter de
viktigaste tankarna som ldrarstudenterna fort fram: God Ildrarkunskap, Livskunskaper;
Ldrarutbildningens kunskaper, Kunskaper som ldrarstudenterna saknar; Elevers kunskaper.

I min tolkning och analys presenteras tre viktiga teman som trétt fram vid kategoriseringen av
studenternas syn pa lararkunskap, ndmligen Att ta ansvar; Att lyssna in och ldsa av, Att vilja
fordndring. Ett fjarde tema, inte mindre viktigt, men mer sjdlvklart en del av lararkunskapen,
kallar jag Hardvara, eftersom det handlar om rena skoldmneskunskaper, som till synes dr mer
odiskutabla, men som man sjélvfallet kan diskutera innehallet i, vilket dock faller utanfor
ramarna for detta arbete. Den diskussionen &r i1 sig @mne for ytterligare studier. Jag avslutar
sedan med en diskussion, dédr jag sammanfor alla de moment som tidigare behandlats i mitt
arbete, till en forhoppningsvis sammanhallen helhet, som strévar efter att besvara de oklar-
heter som framkommit under arbetets géng, men samtidigt, i Sokrates anda, 6ppnar for nya
fragor.
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6. Metod

Urval, genomforande och etiska overviganden

Jag har arbetat med intervjuer, for att ta reda pa hur studenterna ténker kring det begrepp jag
intresserat mig for och Onskat utreda. Jag har intervjuat dtta studenter, som befinner sig
antingen mitt 1 (2) eller mot slutet av sin utbildning (6). De gar antingen sin andra inriktning,
Specialpedagogik och kommunikation I, eller ldser ndmnda kurs som en breddning och har
tidigare ldst en annan inriktning. Dessa inriktningar utgérs av Matematik mot yngre aldrar (1),
Svenska (1), Teknik (1), Trd- och metallslojd (1), Idrott (1) eller Barn- och ungdomspeda-
gogiskt arbete (3). Studenterna fordelar sig konsméssigt sa att de utgors av fem kvinnor och
tre mén. Jag forsokte dstadkomma en jamn konsfordelning bland dem jag intervjuade, men det
visade sig vara svarare att fa ett svar om deltagande fran de manliga studenterna an fran de
kvinnliga.

Forst gjorde jag ett slumpmadssigt urval av fem kvinnliga och fem manliga studenter fran
listorna pa de 120 studenter som antagits till kursen Specialpedagogik och kommunikation I,
10 podng, varterminen 2006 och skickade med e-post en forfragan till dessa om att medverka
1 en intervju (Bil.1). Fyra kvinnor och tvd mén tackade ja till att bli intervjuade, en kvinna och
en man avbodjde och tre min svarade inte. D4 sénde jag ut nya e-postforfragningar, varvid en
kvinna och en man tackade ja. Efter ytterligare tvd omgangar av e-post till nya manliga
studenter, som inte svarade eller avbdjde, ndjde jag mig med de fem kvinnor och tre min som
ville medverka till intervjuerna. En av anledningarna till detta var att det borjade bli sent pé
terminen och den andra var att jag funderade Gver om det inte vore battre att ha en kons-
overvikt at kvinnosidan, eftersom det skulle spegla det faktiska forhéllandet av studenter pa
Léararhdgskolan (dven om det har mindre betydelse vid kvalitativa intervjuer).

Jag har beaktat Vetenskapsradets forskningsetiska principer och behandlat personuppgifter
enligt dess rekommendationer. Studenterna har fatt en forfragan om att delta i min studie och
samtyckt till detta. Jag har behandlat personuppgifterna konfidentiellt och intervjupersonerna
har fatt vara anonyma.

Redovisning av material och undersokningsresultat far inte ske pé ett sddant sétt att uppgifter
om enskilda kan sparas. (Hartman, 2003, s. 130)

Av denna anledning har jag inte angett lararstudenternas alder eller narmare preciserat om de
har for avsikt att arbeta som forskollédrare, fritidspedagoger eller som gymnasieldrare, for att
det inte ska gd att identifiera dem ndrmare. Ett av kraven vallade mig emellertid huvudbry,
ndmligen informationskravet. Det framstod svart for mig att informera om vad min under-
sOkning skulle innehalla och leda till, da jag i startblocken inte hade dverblick dver banan och
dn mindre dver malgdngen, annat d4n hogst schematiskt. Jag informerade dock om det jag hade
kunskap om, att det var en magisteruppsats om lararkunskap, dir insamlade data bara skulle
anvindas 1 detta syfte och intervjupersonerna var ndjda med det. De kommer att fa var sitt
exemplar av det fardiga arbetet.

Min metod ar kvalitativ och jag har anvédnt mig av intervjuer. Det finns vissa gemensamma

drag inom begreppet kvalitativ forskning, t. ex. ett intresse for betydelser och de sitt
mdnniskor forstar saker pa (Denscombe, 2000, s. 243). Denscombe menar vidare att
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ménskliga aktiviteter kan uppfattas som en produkt av symboler och betydelser som den
sociala gruppens medlemmar anvénder for att gora saker begripliga. Dessa symboler och
betydelser kan analyseras precis som en litteraturkritiker tolkar en bok. Enligt Glaser och
Strauss (1967) och deras Grounded Theory bor teorier baseras pd empirisk forskning och
teorierna bor utvecklas som en del av forskningsprocessen.

Kirnprocessen i grounded theory ir ’teoretiskt framvixande’ (Astrom, 2003, s. 22)

Forskaren ger sig ut pd en uppticksresa med Oppet sinne utan en fast uppsdttning idéer som
styr vad han eller hon fokuserar pd i undersékningen (Denscombe, 2000, s. 253). Men ett
Oppet sinne dr inte detsamma som ett blankt sinne. Det innebidr att man &r vilinformerad om
omradet, men inte begrinsad till en hypotes, utan 6ppen for nya upptickter, som kan forklara
detta omréde. Jag hade exempelvis en egen uppfattning om vad lararkunskap ar, men ingen
fardig idé om studenternas uppfattning. Jag blev mycket forvanad ver en del av de resultat
som kom fram, framfor allt att studenterna hade funderat s mycket dver sig sjdlva och att de
tillmédtte motet med eleverna samt ansvaret och makten som lérare sa stor betydelse. Det ér
ontologi'? och epistemologi® som avgér om det handlar om god sambhillsvetenskaplig
forskning eller ej, inte metodik, och detta hanteras bittre av kvalitativ forskning, menar
Alvesson och Skoldberg (1994). De talar hellre om reflekterande empirisk forskning (a.a.
s. 11). Denna forskning har tvé grundelement, tolkning och reflektion. Tolkningen 4r central i
forskningsarbetet. Medvetenhet om teoretiska antaganden, sprékets och forforstaelsens
betydelse ér viktiga bestimningar bakom tolkningen. Reflektionen vinder blickarna inat, mot
forskarens person, samhillet, intellektuella och kulturella traditioner. Dessutom handlar
reflektionen om sprékets centrala betydelse.

Intervjuerna i min undersékning har hog grad av strukturering och 14g grad av standardisering
(Trost, 1993). Fragorna handlade om ldrarkunskap och dess olika aspekter och inom dessa
ramar rorde sig hela tiden samtalen. Pa det sdttet foljde jag en viss struktur. ...sd har studien
en hog grad av strukturering om jag vet vad jag vill fraga om och allt handlar om just det
dmnet (a.a. s. 16). Jag lagger alltsé inte in 1 betydelsen att strukturering skulle vara kopplad till
detaljer i fragorna, svarsalternativ eller dylikt, utan kopplar begreppet till undersdkningen i
stort. Nér det giller standardisering, sd har jag foljt den intervjuades sprakbruk och tagit
fragorna i den ordning det passar (a.a. s. 15). Studenterna fick intervjufragorna per e-post,
sedan de accepterat att delta (Bil. 2). Samtliga intervjuer genomfordes i ett samtalsrum, som
bestéar av en glasbur i ett kontorslandskap, pa Lararhdgskolan i Stockholm och spelades in pé
band for att senare skrivas ut i sin helhet och utgdra rdmaterialet i min undersokning. Alla
citat ur intervjuerna i arbetet dr ordagrant dtergivna, utan fordndringar i den grammatiska
strukturen.

Sokratiska samtal som forskningsmetod

Min tanke med intervjuerna var att de skulle bli ett slags sokratiska samtal mellan studenterna
och mig, dir frigorna enbart fungerade som ett underlag for samtalet och studenterna var
medskapare, inte respondenter i mitt arbete. Pa detta sitt skulle vi skapa ny kunskap
tillsammans.

"2 Jaran om varandet ( av gr. (f0) on, (det) varande el. varat och logos, lira). (Liibcke, 1988)
13 kunskapsteori, vetenskapsteori (av gr. episteme, kunskap, vetande, vetenskap och logos, lira) (Liibcke, 1988)
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Malet for den sokratiska dialogen 4r, kan man sédga, att finna kunskap och insikt som
deltagarna redan har, &ven om de inte vet att de har den. Fragor, svar och reflektion skall
gora icke reflekterad kunskap och insikt tillgdnglig. Att detta mal aldrig till fullo uppnas &r
ocksa en viktig sida av dialogen. (Molander, 2004, s. 85)

Den sokratiska metoden innebar att med hjélp av fragor leda den andre fram till kunskap som
han redan har. Att lita eleven/studenten bli den som kommer fram till sin egen kunskap.
Dialogen édr inte bara medel utan ocksd maél. Forstaelsen av mélet kommer genom forstaelsen
av den process som leder till malet. Den sokratiska metoden handlar om att Ajdlpa andra med
att forlosa tankar de dr havande med (Liibcke, 1988, s. 428)

Flera av intervjuerna blev ocksé sokratiska samtal, om dn inte alla. I ndgot fall var studenten
fdordig och svarade pé en friga, men forde den inte vidare och inte heller jag lyckades, med
hjalp av foljdfragor, fa fart pa processen. I ndgot fall tog studenten 6ver samtalet och ledde det
in pa ett eget spar, dér jag kom att hamna utanfor tanke- och samtalsprocessen, men i flera av
intervjuerna fungerade fragorna som lankar 1 en kedja, sa att de forde tankarna in pa nya spér.
Ocksa studenterna stéllde fragor. Det blev fragor och foljdfragor och samtalen levde ett eget
liv, sa att frigorna bara blev stottor for samtalskonstruktionen. Om studenten fann egna
stottor, stéillde jag inte ens mina frigor, utan samtalet 16pte pa utan hjélp av dessa.

I sokratiska samtal kan det ibland vara svart att veta vilken friga som leder till de tankar som
kommer fram. Det betyder att studenterna i sina resonemang ocksa péverkades av de fragor
jag stillde, sa att deras svar hade blivit andra med en annan fragestéllare. P& det sittet kan det
ibland vara svart att avgora vad som ar min paverkan i1 deras svar och vad som ar deras egna
tankar. Jag hoppas dock att jag lyckats med att forlosa deras egna tankar om lararkunskap.

Tolkning

I det antika Grekland var Hermes budbirare mellan gudar och dédliga. Odman (1994) reso-
nerar kring ordet och begreppet hermeneutik utifrdn budbidrarens uppgift att tolka gudarnas
ord for manniskorna. Han talar ocksd om farorna i tolkningsarbetet, eftersom uttolkaren har
makten att vilja bdde vad av utsagorna som tolkas och hur han véljer att tolka dem. Att tolka
handlar om att se tecken och tyda dem. Vilka tecken ar vésentliga och vilka dr det inte? Men
hermeneutik handlar inte bara om att tolka, utan ocksd om att forstd. Att tolka ar att vdlja och
att dra fram det man uppfattar ur texten, medan forstaelsen sker med hjilp av bearbetning av
och reflektion Gver det man tolkat. Nir man fOrstdr hamnar tolkningen pa en djupare
medvetandeniva. Ibland riskerar uttolkaren att overtolka i sin iver att forstd. Efter Hermes
namn kallades orakelpréisten 1 Delfi hermeios. Han kunde missbruka sin uppgift, eller kunde
utnyttjas att missbruka den, i politiska syften.

Uppgiften inbjod naturligtvis ofta till missbruk och maktfullkomlighet; den som har
tolkningsprivilegiet far ju latt 6vertaget 6ver en sjil i berdd. (Odman, 1994, s. 8)

Det handlar om att inte tvinga sig pd (a.a. s. 9) utan att fora en dialog pa lika villkor. Att tinka
att en ldrare och en student for en dialog pé lika villkor &r kanske Overmaga, da
maktforhallandet ar tydligt samt eventuellt — och troligen — ldgger en himsko pa studenten
som samtalspartner, men dven 1 forhallandet mellan Sokrates och Teaitetos fanns en liknande
maktobalans. Den &r tydlig for lasaren av dialogen; likvil lyckas Sokrates med sin forloss-
ningskonst. D4 handlar det om hur man anvénder sin makt i ett sddant maktforhillande. Man
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kan vilja att behélla hela makten pa hand eller s& kan man dela ut en del av sina kort, sé att
makten fordelas mellan dem som ingér i samtalet. Jag hoppas att jag 1 ndgon man lyckats med
det under arbetet med de intervjuer jag gjort. Tolkning handlar om att inte forstd, men att vilja
forstd och om vi dr tvd som gemensamt soker oss fram till forstdelse ar vi som tva torstande i
oknen, dér en kénner 6knen och den andre stjirnorna. Var och en dger sin kunskap, men bada
behovs for att na fram till vattnet.

Odman (1994) talar vidare om tolkningsakten som en dialektisk process, dir det handlar om
att bade gora tydligt och fortydliga. Nar man har gjort nagot tydligt ar det fortydligat och det
som fortydligats blir tydligt. Han talar om att frildgga mening och att tilldela mening.

Tolkningsakten utgor en odelbar process, som emellertid ’kan aspekteras till aspekterna: att
frildgga mening och att tilldela mening”. Aspekterna ér oskiljaktiga: “jag kan inte friligga
utan att tilldela; jag kan inte tilldela utan att frildigga”. Denna dialektik bygger i sin tur pa
samspelet mellan de betydelser jag subjektivt kan tolka fram och det tolkades intersubjektiva
betydelse, dvs. att dess betydelse ”for dig respektive mig 6verensstimmer mer eller mindre”
(Odman, 1994, s. 46; citaten ur Nilson, 1976)

Aven i sjilva tolkningsakten bor man alltsd betéinka att, trots att man som forfattare ir ensam
om den, den dndé innefattar den andre”, den som ldmnade materialet for tolkningen. Hur jag
véljer att tolka detta material paverkar d&ven den som ldmnat 6ver det till mig i den fasta for-
vissningen om att jag inte ska missbruka det, bruka det for mitt eget ndjes skull eller for egen
vinning. Jag bor alltsé lata materialet tolka sig — friligga sig — infor mig s& langt det gar och
forsoka vara just bara uttolkaren av detta material.

I dialektiken &r det paradoxalt nog det studerade dmnet sjdlvt som stéller frdgor, som
forskaren soker besvara. (a.a. s. 18)

Hir tar Odman upp Gadamer (1972) och hans Wahrheit und Methode, menar att Gadamer
satter dialektik i motsats till metodik och att han ser kunskapssdkande som en fraga om
Oppenhet och deltagande. I dialektiken ar det &mnet som stiller frigorna, vilka forskaren gor
sitt bésta for att besvara. Gadamers arbetssitt liknar, enligt Odman, mer Sokrates #n moderna
vetenskapsméns i och med att han inte ser kunskapen som ett objekt, som man kan &ga, utan
en process, som man kan delta i. Jag har forsokt gora just detta. Det har jag gjort genom att i
intervjumaterialet 1ta ndgra viktiga teman, som studenterna uppehaller sig sirskilt vid, sta
fram fore resten av materialet. I resultatdelen har jag latit det material som jag lyfter fram tala
for sig sjdlvt, utan egna kommentarer eller tolkningar. Dérefter har jag filtrerat resultat-
materialet sa att de viktigaste bestandsdelarna i det blir synliga genom min tolkning och
analys. Sedan har jag dn en géng latit de tolkningar jag hédr fatt fram genomga ett nytt filter, sd
att de dirigenom kommit att visa ldsaren ett dn tdtare koncentrat. Detta har skett i
diskussionsdelen. Genom denna filtreringsprocess har resultaten genomgétt en slags metamor-
fos, dir de pa en gang blivit mer koncentrerade och mer omslutande, respresenterande allt mer
strukturella tankegangar.

Totaliseringsbegreppet

En tolkning kan omsluta en annan genom att ticka av en storre del av verkligheten. Man kan
ocksé tinka sig ytterligare tolkningar, dér var och en omsluter den tidigare och sdlunda dven
dem som omslutes av denna, sd att analysen for varje tolkning fors upp pa ett allt mer
strukturellt plan (Odman, 1994).
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Det forsta perspektivet — som ocksa utgdr en totalisering — “forlorar hdrmed sin absoluta
giltighet, bibehaller en relativ giltighet, och absorberas i den andra, om denna ér tillrackligt
omfattande.” (Odman, 1994, s. 52; citatet — som fortsitter i Odmans text — ur Laing &
Cooper, 1971, s. 13)

P& detta vis kommer varje tolkning att upphora att vara en absolut tolkning, inga i en annan,
overordnad tolkning, bilda syntes med denna, som en relativ tolkning. Det blir en process av
totalisering, de-totalisering och re-totalisering. Ett vixelspel uppstir pa si sitt mellan det
specifika och det strukturella. Utan strukturella tolkningar, forlorar vi oss i detaljer och
enskildheter och det specifika upphdjs 1 virsta fall till ndgot normativt. Men utan det
specifika, blir det strukturella inte begripligt. Vi kan inte forsta det pussel som det strukturella
utgor, eftersom vi inte ser att det bestar av en médngd olika bitar, om vi inte har tillgang till
bitarna.

Utifrdn dessa begrepp, totalisering, de-totalisering och re-totalisering har jag tolkat mina
intervjuresultat, sa att forhoppningsvis bade det specifika och det strukturella i intervjuerna
blir synligt. Att genomfora tolkningsprocessen som en dialektisk process, dir ny kunskap fods
1 sjilva tolkningsdgonblicket, har varit min intention. Ny kunskap blir till exempel till nér jag,
under tolkningsprocessens gang, fir syn pa en tanke hos ndgon student, som jag inte forstir
sammanhanget av och maste atervédnda till grundmaterialet och lisa av det igen. Kanske maste
jag jadmfora det med vad Gvriga studenter sagt inom samma omréde eller ga till exempelvis
Platons tankar om kunskap. Forst i denna nya tolkningsram stéar studentens tanke tydligt fram
for mig. Detta kan jamforas med, i intervjusituationen, nédr den intervjuade under samtalets
gang borjar fundera 1 nya banor, tidigare okénda for henne sjdlv eller ndr en av mina fragor
plotsligt oppnar dorren till nya rum, som kanske ingen av oss tidigare besokt.

Jag ser savil bitarna, det specifika, som det pussel jag ldgger, det strukturella, som lika
viktiga. Béda blir diremot obegripliga utan varandra. Jag hoppas darfor att pusslet framtrader
tydligt for ldsaren, just déarfor att hon far vara med om sjélva tolkningsarbetet. Likasd hoppas
jag att de jag intervjuat ska kdnna igen de pusselbitar de bidragit med.

Reflektion

Alvesson och Skoldberg (1994) talar om tvd grundelement i reflekterande forskning,
ndamligen tolkning och reflektion, dar de definierar reflektion som tolkning av tolkning (a.a.
s. 12). Med detta syftar de pa att man lyfter tolkningen till en nivé av sjélvprovning, dér
tolkningen forskjuts fran att gélla det empiriska materialet mot att i stéllet hitta de faktorer
som bildar bakgrund for tolkningen. Dessa faktorer kan vara till exempel kulturella, kognitiva,
sprékliga eller politiska och bidrar till att tolkningen delvis kommer att utspinna sig pa ett
omedvetet plan. Det blir en interaktion mellan forskaren och den/de beforskade, som skapar
en konstruktion eller rekonstruktion av verkligheten och lyfter fram vissa forhallanden, medan
andra inte uppmérksammas. Det dr bide forskaren och den/de beforskade som ifragasitts.

Med denna reflektion kan forskningen uppna en sérskild kvalitet genom att skapa (nya) bilder
for forskaren och for andra.

People’s experience should be seen as the starting point of scientific inquiry, but must go
beyond the microscopic and anecdotal. Indeed, we need to be aware that people’s lived
experiences are dialectically linked to the social relations of the society in which these
people are located, and that no one — the researchers included — is ever totally outside these
relations (Smith 1987, s. 91)
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Har talar Goodson (2003) om samma sak, hdnvisande till Smith (1987) och menar att det
svara for en forskare dr att forklara vardagens sociala organisation utifrdn enskilda
ménniskors placering i denna organisation. Det &dr linken mellan det sdrskilda och det
generella som blir den viktiga delen av forskningen, det dr den som blir startpunkten f6r en
storre strukturell analys. Men han menar ocksé att utan denna sorts kunskap, blir pedagogisk
verksamhet endast en teknikalitet, en leverans av andras syften.
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7. Resultat

Intervjuerna blev ganska omfattande, eftersom de 1 allmédnhet 16pte pa som fria samtal med
stod av frdgor under samtalets gang. Jag har indelat mitt material enligt nedanstdende
kategorier efter de teman som samtalen mestadels rorde sig kring. Det dr samtidigt teman som
blev foljden av de fragor, som jag hade som utgdngspunkt for samtalen med ldrarstudenterna.

God lérarkunskap

Livskunskaper

Lérarutbildningens kunskaper
Kunskaper som ldrarstudenterna saknar
Elevers kunskaper

Jag kallar mina respondenter dmsevis ldrarstuderande, ldrarstudenter och studenter 1 den
l6pande texten, efter vad som sprakligt fungerar bast, medan jag efter direkta citat bendmner
dem Student 1, kvinna; Student 3, man osv., sa att det vid dessa tillfdllen blir tydligare vem
som talar.

God lidrarkunskap

Léararstudenterna anser genomgéende att den viktigaste kunskapen for en ldrare dr att kunna
mota eleverna, att lyssna efter och att se vad de behdver sévil kunskapsmaissigt som socialt
och kinslomaissigt. Detta dr den dvergripande kunskap, som alla andra kunskaper inom yrket
ar underordnade. Om man som lérare inte har denna kunskap, eller formaga, varken kan eller
vill man utdva ett yrke, som kriver att man som person ar fullédigt involverad.

Och det tycker jag ar god lararkunskap, att se till hela eleven, till hela individen.
(Student 1, kvinna)

God lararkunskap for mig, tycker jag ar att man forstar och kan lyssna. (Student 3, man)

Ja, det forsta jag kommer att tinka pa &r att de gérna ska kinna for ménniskor, alltsa, att
kunna ta manga olika manniskor, och ganska snabbt se vad den personen behover, och ...1i
undervisningssyfte, da. (Student 8, kvinna)

En av studenterna framhaller vikten av att kunna se de elever som har det lite svart, sa att
lararen inte drar forhastade slutsatser av olika beteenden, som till exempel nér elever &r trotta,
och inte forutsdtter att de har spelat dataspel hela natten, utan hor sig for om anledningen till
trottheten. Hon menar att det ar viktigt att se hela eleven som den individ den dr, med kunskap
om att det &r omojligt for en larare att ha hela bilden, men att forsoka forsta utifran de delar
man far tillging till. Flera av studenterna menar att intresse for ménniskor rent allmént och en
god empatisk forméga &dr viktiga forutsittningar for god lirarkunskap. Tvd av studenterna,
bada mén, menar att erfarenhet ar viktigt, egen livserfarenhet, men att man ocksé kan och
kommer att, skaffa sig en hel del av den erfarenheten under yrkeslivet. Erfarenheten okar
under livets och yrkets lopp. De dr dock Overtygade om att intresset och kdnslan for
ménniskor maste finnas dir fran borjan. Att vara flexibel framhaller en student som viktig
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kunskap, eftersom en ténkt planering inte alltid héller for verklighetens dagsljus, utan en
fordndring av planerna méste 4ga rum utan sirskilt mycket tid till eftertanke.

Samtidigt menar alla étta studenterna att goda kunskaper 1 de &mnen de kommer att arbeta
med ocksa ar betydelsefulla. Goda &mneskunskaper ar framfor allt viktiga for att kunna forsta
och hjilpa de elever som har svarigheter inom dmnet. Med goda egna kunskaper dr det ldttare
att finna nya végar in 1 kunskapen, nir de man prdvat inte bar. Man maste ocksd behérska en
mingd olika sitt att delge eleverna de kunskaper man sjdlv besitter och vigar att hitta fler och
djupare kunskaper, nér ens egna inte racker till. Risken for en ldrare, som sjdlv inte behéirskar
sitt &mne, dr att hon/han blir alltfér uppbunden till larobdcker och material, i stéllet for att
anvinda dem som ett komplement till sin egen kunskapsbank. De anser ocksé att en egen god
pedagogisk grund &r viktig for varje lérare.

En student anser att forhallandet mellan styrning och fritt skapande, nér det géller elevernas
inldrning, &r en viktig fraga. Som ldrare behdver man en lyhordhet for vad eleverna behdver
och vilken sorts aktivitet och forhallningssétt som gynnar detta. Att styra dr svart, anser hon,
men ibland nédviandigt for att inldrning ska dga rum.

Men samtidigt ibland s& kan man styra, for att jag tycker att det dr att lamna barn i sticket, att
inte végleda eller handleda eller guida, som man siger. (Student 7, kvinna)

De studenter, som tinker sig att arbeta i forskolan, menar att en viktigare kunskap &n baskun-
skaper, dr att vara medveten om hur barn fungerar, si att man inte ropar efter diagnoser, nir
man upplever att ndgot barn inte utvecklas i den takt man hade tankt sig, eller onskat. Har
man d&, som ldrare, kunskap om att barn ar olika och svarar pa olika sitt pa omgivningens
krav, blir man en battre larare.

Ja, man bor vil vara medveten om hur barn fungerar och sen har vi pratat om en skola for
alla, ...och det heter inte barn med sérskilda behov, utan det heter barn med speciella
rattigheter. Nej, men att man ska tinka si. P4 alla de hir bokstavskombinationerna. Det &r ju
jattebra att kanske fa en diagnos nir det behdvs, men samtidigt sd ... det kanske inte &r
barnen det &r fel pa, utan det kanske &r sjdlva situationen. (Student 7, kvinna)

De studenter, som &r inriktade mot de yngre aldrarna ser ocksé kunskapen om spraket och om
kommunikation, som vildigt viktig. De ser framfor sig att deras ldraruppdrag till stor del
kommer att handla om detta, for att barnen ska kunna uttrycka vad de ténker och kénner. De
ser det som en mdjlighet att undvika brak och slagsmél mellan barn, ndgot som de upplevt
forekommer 1 alltfor hog grad pa de forskolor och fritidshem de besokt under sina VFU-
perioder 1 lararutbildningen.

Det absolut viktigaste ar spraket. Speciellt om man bara &dr nio ar. D4 har man i alla fall alltid
chansen. Men jag tycker absolut: spraket kommer forst. Det &r liksom grunden till all annan
inldrning. (Student 2, kvinna)

Vikten av ett historiskt perspektiv inom dmneskunskaperna, tar en student upp. Hon menar att
det ar viktigt 1 all undervisning, och dirvid ocksd inom &mneskunskaperna. Hon ger som
exempel matematiken, dar kunskap om historien dr viktig och inte bara kunskap om olika
rdknemetoder. Samma student framhdller ocksd vikten av metodiska och didaktiska kun-
skaper. I samband med att han betonar vikten av en bra grundkompetens framhéller en av
lararstudenterna dven betydelsen av specialpedagogiska kunskaper, ndgot som ocksa ovriga
studenter ser som viktigt.
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Livskunskaper

Flera av de lararstuderande menar att instdllningen ar viktig, om man ska bli en bra ldrare. Att
man har intresse for andra ménniskor och vill veta hur de tinker. Att man kan se vad som
pagar med eleverna och att man kan tinka steget lingre, att vilja gora saker béttre och
fordndra sig. Vissa har viljan och andra har den inte, tycker en av studenterna, men anser inte
att man talar om detta i utbildningen. Om négon inte &r fordndringsbenédgen, eller inte ar
intresserad av andra ménniskors syn pa saker och ting, kanske hon inte kénner det. Det
handlar om en slags levnadsvisdom, som négon student uttrycker det, som ar svar att sétta
fingret pd, men som handlar om att forstd hur olika saker hanger ihop och varfor. En student
anser att den hdr speciella kidnslan att vilja arbeta med méanniskor &r ndgot som man antag-
ligen har frén borjan, men sedan bygger pd med kunskaper eller fdr den efter vigen, men om
det inte finns ett embryo till den kénslan fran bdrjan finns det inget att bygga pa och da kan
det vara svart att skaffa sig den under utbildningen eller ens senare i yrket.

Ytterligare en annan student talar om vikten av att kdnna sig sjdlv och menar att det dr en
kunskap man skaffar sig genom erfarenhet av livet och dess tornar. Han tittar tillbaka pa sitt
liv hittills och menar att om han inte hade fatt utsta dessa tornar och varit lite vild, skulle han
inte kédnna till vem han &r idag eller sina asikter om olika fragor. Denna erfarenhetsbank gor
ocksa att han kan kénna sig lugn infor sitt kommande yrke. Han upplever att det mesta 16ser
sig om man bara tar det lugnt och har ett positivt forhdllande till eleverna. Han kdnner sig
trygg 1 att ocksa kunna erkdnna att han kanske inte har all den kunskap eleverna fragar efter,
men att den finns dir, om man soker efter den. Och han tanker sig kunna soka tillsammans
med eleverna.

Léararstudenterna verkar mena att det finns en sérskild sorts kunskap som ar forutsattningen
for att bli en bra lirare och att den inte gér att ldra, men ddremot att bygga pa och bygga pa.
En slags grundforutsittning, utan vilken lararutbildningen inte betyder att man utvecklas utan
bara lassar pd en barlast, som visst kan vara till nytta som stabilisator, si att man inte blaser
omkull dér ute i verkligheten, men &nda inte riktigt hjdlper en att utveckla den kunskap som
man behover.

Som person tycker jag vdl man ska ha upplevt nagot, ocksd. Man kanske inte bara ska ha
suttit i bénken hela tiden frén det att man gick ut gymnasiet, kanske, och bara suttit. Utan
man ska vil ha levt lite, s dér, s& att det finns nat man kan identifiera sig med. Och
nagonting, sa att man far en connection med eleverna, eller med gruppen, Och sé att man...
En del larare, ndr man var yngre, de var bara ldrare och sé fanns det liksom inget mer och
dem man kommer ih&g var ldrare som var nigot annat 4n bara larare. (Student 5, man)

Lararutbildningens kunskaper

De flesta av de intervjuade lararstudenterna dr ndjda med de kunskaper de fatt under lararut-
bildningen. De tycker att de har utvecklat sin syn pa elevers olikhet, p4 hur man kan se pé
undervisning utifran olika perspektiv, historiska och teoretiska och de ar mycket ndjda med de
dmneskunskaper de fatt i sina respektive d&mnen.
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Och man far vil se det som en bra plattform att utgé ifran och sedan tycker jag att det ar var
rittighet och skyldighet, tycker jag, nidr man jobbar som ldrare sen, att vidareutbilda sig i det
man tycker att man saknar och behdver for eleverna. (Student 1, kvinna)

Den ovan citerade studenten hénvisar till ett tal, som lararhogskolans rektor holl for de nya
studenterna, nir hon borjade ldrarutbildningen. Dér sa han att om man skulle ha en ldrar-
utbildning, som utbildar ldrare som kan det som man behdver kunna som ldrare, si skulle den
ta mellan tio och femton ar i ansprak. Av detta har hon dragit slutsatsen att ldrandet maste
fortsétta langt efter det att hon slutar pa Lararhdgskolan.

Flera av studenterna ser ocksa att det ar vissa kunskaper, som man behdver i lararyrket, som
ar svara att ldra sig pa en hogskola, men som maéste liras i det praktiska arbetet ute i skolorna.

Vissa saker maste man vél tilligna sig genom praktik och for att man har ett intresse av att
lara sig det. (Student 2, kvinna)

En av studenterna betonar vikten av det man lar sig av andra studenter, genom diskussioner i
klassrummen och pa raster. Eftersom alla har olika bakgrund och olika mil med sin utbild-
ning, finns det minga olika slags kunskaper hos studenterna. Dessutom ar de medresenérer pa
en gemensam resa, dir de genomgar delvis samma men delvis olika utveckling, vilket ocksa
resulterar i olikartade kunskaper, som de delar med sig av till varandra. For en annan av
studenterna har en hel kunskapsvérld 6ppnat sig i och med att hon borjade pd lararutbild-
ningen. Hon har upptéckt s& manga nya intresseomraden att hon inte pa langa végar tycker att
utbildningen récker till och hon har redan borjat planera for nésta kunskapsresa, den som ska
borja nér lararutbildningen ér slut. Hon vill ldsa mycket mer av pedagogik, specialpedagogik,
teknik och hon har redan bestdmt sig for att ta en magisterexamen 1 dtminstone ett av dessa
dmnen. Hennes inriktning pa lararutbildningen &r mot de yngre barnen, som hon ocksé onskar
arbeta med, men hon vill samtidigt utdka sina d&mneskunskaper, sé att hon s& sméningom
ocksa kan arbeta med dldre elever.

Studenterna ar dverlag mycket ndjda med sina inriktningar och tycker att de dar ofta mott
kunskaper som de har sokt, medan de 4r mindre nojda med de stora AUO-blocken'®, dir de
tycker att det dels varit for mycket raplugg, dels anser att modellen med 5-podngskurser har
motverkat helheten inom ldrarutbildningen och bidragit till splittring av kamratgrupper,
eftersom studenterna i varje ny 5-podngskurs hamnar i en ny grupp. I inriktningarna hinner de
ofta fordjupa kunskaperna och fa diskutera lararrollen samt beréra fragor som ledarskap och
konflikthantering. Dar blir det mycket tid till diskussioner, som kan leda vidare fran en frdga
till en annan.

Under VFU-perioderna upplever alla studenterna att de tillignat sig vardefull kunskap, dven
om flera av dem inte alla ganger varit ndjda med den ldrarpraxis de sett i skolorna. De har
oftast fatt prova sina vingar och &dgnat en hel del tid 4t undervisning, men ocksa hunnit
analysera vad de sett och varit med om, bidde ute pad filtet med handledarna, och nér de
kommit tillbaka till Lararhogskolan efter VFU-perioderna. De har fétt handfast kunskap av
bade ldrare och elever pa filtet och de har ocksa tillignat sig en méangfald av metodisk och
didaktisk kunskap om hur man kan angripa olika undervisningsproblem. Samtliga anser att
det borde vara mer praktik i lararutbildningen, eftersom det dr dér man fér se hur teorierna kan
anvéndas och vad de gér for.

'* Allmént utbildningsomrade, gemensam del i lirarutbildningen.
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Kunskaper som lirarstudenterna saknar

Det finns nagra moment som studenterna saknar i lirarutbildningen. Det handlar om dels
grundldggande 1ds-, skriv- och matematikinldrning, men ocksé kunskaper som de tror att de
kommer att behdva for att hantera de mer sociala sidorna av lararyrket, mobbning, konflikt-
hantering, samtal, gruppdynamik och ledarskap. Hur man hanterar elever med stora sociala
svarigheter eller elever som har svart att f4 kamrater ar fragor som trots att de har kommit upp
eller berorts under utbildningen, de dnda kédnner att de skulle behdva mer kunskap om och fler
konkreta exempel pa.

Jag upplever...eller jag har hort ldrare pa Lararhdgskolan sjdlva sdga att: Vi har inte
metodik, for vi vill inte tala om for er hur ni ska gora. Vi vill att ni sjélva ska tidnka efter hur
ni vill gora och inte léra er ett sétt.” (skratt) Ja, det finns ju en paradox i det, for om man inte
ens ldr sig ett sétt, sa kan det ju vara svart att 14ra sig manga olika sétt. (Student 2, kvinna)

Dessutom tycker en av dem att de borde fatt mer kunskap om organisationens betydelse for
hur klassrumsarbetet ser ut, gruppstorlekar och de svarigheter som kan uppsta bade for liarare
och elever. Specialpedagogiska kunskaper efterlyser flera av studenterna. De kédnner sig
otillrackligt forberedda att ta hand om den stora variationen av elever, som de kommer att
mota ndr de ska ut och arbeta 1 skolor, forskolor och fritidshem.

Den stora variationen av elever, som man inte tagit upp mycket alls ...Man maéste ju forsta
hur man ska na fram till eleverna pé nagot satt. (Student 3, man)

Och jag tror ju att man behover ldsa specialpedagogik, allihopa, for att man ska fa en storre
bild av ...av variationerna och olikheterna ute. Det tas inte upp s himla mycket. Jag tror vi
laste ...hittills har jag last 5 podng i specialpedagogik i AUO 2. D& skrapade man lite pa
ytan, men det dr 5 poéng. (Student 5, man)

En student efterlyser mer kunskaper om kulturella skillnader, som kan paverka lararupp-
draget, till exempel nér han ska arbeta med minoritetsfordldrar. Det har han fatt en foreldsning
om under utbildningen, men kdnde d& att det hir var en verkligt viktig friga, som 6ppnade
hans 6gon for hur etnocentrisk han — och ocksd hans kamrater — varit i manga av de
diskussioner de fort om foréldraarbete. En annan tycker att hon 6ver huvud taget har fitt for
lite kunskaper nir det giller fordldraarbete i alla avseenden. Hon Onskar mer konkreta
exempel pé, inte bara allmédnna diskussioner kring, hur fordldraarbete kan bedrivas och ocksa
de fallgropar man kan forvénta sig. Hon beréttar att de i en kurs hade gjort en dramatisering
om ett fordldramote, dir studenterna fick turas om att vara en nyutexaminerad ldrare, som
skulle besvara alla fragor och att vara en grinig pappa, som minsann visste bdttre dn den ddr
lilla ldraren.

Och da fick man ju verkligen kdnna det dér, sta till svars, men det, eftersom det fortfarande
var inom kontrollerade ramar, sé fick man ju prata om det efterat. (Student 8, kvinna)

Det hér dr sddant som manga blivande larare kénner sig oroliga for att kunna hantera, menar
studenten. Men hon har bara varit med om denna typ av undervisning en gang, under forsta
terminen av utbildningen.

Det som alla atta dr eniga om att de hittills har saknat 4 mer konkreta och praktiska

kunskaper. De talar d4 om den hantverksmaissiga delen av lararyrket, utférandedelen. Hur gor
man, nir man ska mota en uppretad fordlder? Hur forhdller man sig till en muslimsk elev som
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inte far aka med pa skolresan? Hur hanterar man en situation, dir man misstinker att en elev
ar mobbad? Hur kan man fi elever, som &r dodstrotta av att ha sovit med tio personer i samma
rum, att arbeta med matematik? Och hur kan man hjélpa en elev med ldsningen, nir hon bara
tanker pa att hennes pappa skots till dods i Irak? De uttrycker detta pa lite olika sdtt, men
tycker samfillt att det dr de praktiska kunskaperna som fétt stryka pa foten, eftersom det
akademiska skrivandet ges stort utrymme 1 lararutbildningen. En av studenterna menar dock
att det ar de skriftliga uppgifter, som maste ldmnas in efter Vfu-perioderna, som verkligen har
hjilpt honom att bearbeta teorierna och sammanfora dem med den praktiska verklighet han
stott pa 1 skolan.

For de kurser ddr man faktiskt har givit konkreta exempel blir av mig, och dven av mina
medstudenter, ihagkomna som vildigt positiva. Hur mycket didaktik man &n pratar om och
diskuterar, s& finns den dér rddslan att en dag ska jag sta déar och da ska jag forklara hur
multiplikationstabellen fungerar. Och har man inte ens ett exempel da... (Student 2, kvinna)

Vi laste lite om det, lite just hur man kan samtala med foréldrar och ...ur olika perspektiv, s&
att de inte ska ta det som hotande, fast det vill jag absolut ha mer av, det vill jag. (Student 4,
kvinna)

Jag kinner att det jag har list fram till nu har varit ganska mycket teoretiskt och inte
jattemycket praktik och sé att man ... ? (Hdr kunde jag inte héra vad som sades) (Student 5,
man)

Nej, ingenting, féorutom i mina egna val hér i specialpedagogik och grupprocesser... Dér har
det funnits. Men ...fortfarande brist pd 6vningsexempel, pa... Och, som jag sa forut, da
kanske man kan omsétta det dir fran teori till praktik under lektionstid. (Student 6, man)

Lite sént dér har vi gjort. Dramadvningar ar bra, och rollspel, tror jag. (Student 7, kvinna)

P4 Partneromradesdagarna'’. Man har tagit det i inriktningen, i olika andra kurser. I Blocken
har vi pratat ratt mycket om det ocksd. Och dér kdnns det ... instinktivt skulle man siga att
man har haft jattemycket om det. Men, ndr man funderar pa vad man egentligen har gjort, sa
har det gatt runt, runt, runt hela tiden. Man har liksom bara snuddat vid det. Alltsd, man
diskuterar samma sak in och ut hela tiden, fast som att ... jag tror inte jag har lart mig
tillrackligt, egentligen. Jag skulle velat ha ndgot mer konkret ... Alltsd gétt djupare in pé det,
och inte bara diskuterat konflikthantering...Ja, och verkligen sitta sig in i det, eller ménga
fall, gdrna. Sa att det blir jattekonkret och inte bara ett begrepp, man sitter och diskuterar
runt, sé. (Student 8, kvinna)

En student onskar filosofi i lararutbildningen, for att hon anser att man blir en béttre lirare
med kunskaper i detta @mne. Samtidigt ser hon att kunskaper i filosofi ocksd behdvs i
skolorna, ddr normdiskussioner &r viktiga for alla grupper av elever.

Det som studenterna hér efterlyser dr det som Molander (2004) bendmner kunskap-i-handling.
Eftersom man i utbildningen pé hogskolan inte kan forsétta studenterna i konkreta undervis-
ningssituationer med elever, vilket ddremot sker under VFU-perioderna, skulle man i stéllet
kunna skapa inre bilder hos studenterna av dessa situationer. Detta kan astadkommas genom
de parallellprocesser som sker i studentgrupperna. Studenterna kan da fa syn pa dessa
processer och dérigenom skapas en metakognitiv kunskap.

'3 PO-dagar, dagar som lirarstudenterna har i sitt Partneromrade, dvs. den kommundel de tillh6r under sina
VFU-perioder, da de far undervisning om saker som berdr sjélva larararbetet i kommunen, organisation,
mobbningsarbete etc.
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Elevers kunskaper

Alla de intervjuade ldrarstuderande anser att det allra viktigaste &r att eleverna kommer ur
skolan med god ménniskokunskap, badde kunskap om sig sjdlva och andra ménniskor, att de
kan fungera med andra, 4ven dem de inte tycker om, men att 4nda kunna umgés med och
respektera varandra. Det dr detta som grundskolans ldroplan talar om under rubriken
Forstaelse och medmdnsklighet.

Skolan skall framja forstaelse for andra ménniskor och féorméga till inlevelse. Omsorg om
den enskildes vilbefinnande skall pragla verksamheten. (Lpo 94, s. 5)

Att eleverna har en bra sjilvkénsla och sjdlvkdnnedom anser studenterna likaledes &r viktigt.
En av dem upprors av att den borgerliga alliansen beslutat om specialskolornas aterinréttande.
Hon menar att det &r en tillbakagang, som vittnar om historieldshet.

Och da kinner jag, men halld, titta i backspegeln. Vi har ldmnat det dér och kan inte s& da
att... jag tror inte att det ar rétt att infora specialskolor, utan da far man vél tackla problemen
pa ett annat sitt dn att ga tillbaka till medeltiden. ...Men det trakiga ir ju att om nagon séger
nagonting tillrdckligt 1dnge och ofta, si blir det ju en liten sanning och att det blir den linjen
vi ska ga. (Student 1, kvinna)

Hon é&r radd att tanken med en skola for alla, integreringsepoken, kommer att bli en parentes,
trots att s manga, med sa mycket kunskap, har arbetat for den tanken. Sjdlvkédnslan stdrks
inte av att man hamnar i utanforskap, utan av kénslan att hora till.

I 6vrigt anser studenterna att eleverna ska g ur skolan och kénna lust att ldra, ha upplevt att
larandet leder nagonstans for dem sjélva, att de har borjat ga pa en kunskapsvidg som leder
framét och som de sjdlva kan ga vidare p4, utan att vara ridda for vad som gdmmer sig bakom
ndsta krok. I stillet ska de vara nyfikna och kénna att det liv, som skolan har 6ppnat dorren
till, &r spannande och glddjas &t det. Dessutom ska de ha tillgéng till spriket, kunna uttrycka
vad de tinker och kénner, kunna ldsa och skriva, soka information och tinka kritiskt och ha
den sortens kunskaper, som de kan vidareutveckla. De ska forstd hur de lar sig och varfor de
gor det. Eleverna ska kunna lita pa sig sjdlva, men kénna sig trygga med andra. De ska kénna
att det gér, om man bara vill och att de har natt de mal, som de stéllt upp for sig och som
skolan stillt upp for dem.

...man ska inte behova ldngta s, som man sjilv gjorde nir man gick i skolan, till sista
dagen, ndr man far ga ut och bara bli kvitt det dir helvetet. Utan, det ska vara en forberedelse
for nidsta steg, till vad man ska gora hérndst, och att man ska kunna g& in med den...med
latthet och glddje. Och att vara positiv till vad man ska gora sen, tror jag. Och kunskaperna
kommer liksom pé vidgen. (Student 5, man)

Léararen ska ge eleverna mojlighet att kdnna lust till skolarbetet, hon ska brinna for att ge dem
intresse for litteratur och bocker, skapande verksamhet och matematik. Léraren ska garantera
att eleverna kéinner sig trygga och har kamrater. Nar eleverna ténker tillbaka pé skoltiden, ska
de tinka pa den med glddje och inte kdnna att de blivit overkdrda i skolan. De ska ha
framtidstro och kdnna att nu borjar livet och att de vill nagonstans.
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Sammanfattning av resultaten

Sammanfattningsvis tycker de lararstuderande som nérmar sig slutet av sin utbildning att de
ha tillrdckliga kunskaper for att kunna gd ut och arbeta som ldrare och att utbildningen har
haft stor betydelse for att de kdnner sd. De anser alla att de har goda &mneskunskaper och att
de dven har en god allminpedagogisk grund att std pd. De tycker att de genom utbildningen
fatt rika och varierade mojligheter att diskutera och resonera om olika pedagogiska och
didaktiska frgestéllningar och olika infallsvinklar pa pedagogisk teori och praktik av manga
lararutbildare, men ocksé av varandra.

Jag ar jattendjd. Det har aldrig kints med det jag last, att det har kommer jag aldrig att ha
nytta av. Jag tror att jag kommer att ha nytta av allting. (Student 1, kvinna)

Det 4r ju ndgonting som jag kommit fram till, ndr jag gatt hér, s det ar ju rimligt att det ar
nagonting... Men det &r svart att peka pa exakt att det var den lararen, som sa nadgonting. Ja,
det 4r nagonting som jag kommit fram till under min utbildning. (Student 2, kvinna)

Nu ténker jag mer: Hur kan jag anvdnda det hir sen ocksé for att bygga vidare. Jag har fatt
lite andra tankar... Men jag kénner mig redo att ga ut. Det gor jag. Jag ville gé ut i morgon.
(Student 4, kvinna)

Kunskap kommer och kunskap gar och hér pa Lararhogskolan har man verkligen markt att
det man har lart det sitter ndgonstans. Det &r klart jag kan vara besviken pa vissa saker, men
jag kénner att de flesta saker har gett mig ndgonting, men det har tagit en jakla lang tid att
fatta det. Det kommer upp i vissa situationer, ndr man tanker tillbaka pa det, att, ja men shit,
det hér kdnner jag igen och det hér har jag gjort. Och det hér har jag nagorlunda hum om.
(Student 5, man )

Mm ...jag tycker att det &r en jattebra utbildning, som den dr. Men sen &r det ju s& mycket
mer ... det dr ju det, man vill inte ta bort ndgonting. (Student 8, kvinna)

Det visar sig dock 1 studenternas resonemang att VFU-erfarenheterna ér av skiftande slag och
att vissa kommuner ordnar utmérkta Partneromrddesdagar, som verkligen fungerar som en
integrerad del av deras utbildning, medan andras erfarenheter dr dystra och de tycker inte att
de givit dem négot alls. Alla studenterna upplever dock att den praktiska lararerfarenhet de
fitt med sig under sina VFU-perioder varit ovérderlig och de onskar alla mer praktik och fler
VFU-perioder, kopplade till alla kurser. De Onskar ocksa ett titare samarbete mellan
Lararhogskolan och VFU-handledarna och att VFU-uppgifterna planeras, s att de tar vara pa
de erfarenheter studenterna gor ute i verksamheten. Jag upplever att studenterna inte ser pa
VFU-perioderna som en del av lidrarutbildningen, utan som nigot separat, dir praktiken sker
och lérs.

En av studenterna framhaller att samma kurser vid Léararhdgskolans tre olika institutioner kan
se helt olika ut och genomforas pa helt olika sitt, sd att studenter pd s& vis far helt olika
utbildningar, beroende pa vilken institution som anordnat kurserna. Tva av studenterna tycker
att den stora valfriheten har lett till problem for dem och for flera av deras kamrater, genom
att det inte alltid varit sé l4tt att 1 forvag utrona det faktiska innehallet 1 olika kurser, vilket har
lett till att de har fatt en kombination av &mnen som visat sig vara otillridcklig, nédr de ska ut i
praktiskt larararbete. Ibland har det ocksaé lett till att de fétt i stort sett samma innehéll i olika
kurser. Dessa studenter foreslar att ett par besok hos SYO-konsulenterna under ldrarutbild-
ningen borde vara obligatoriska for alla studenter, sa att de far en chans att diskutera helheten
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i sin egen utbildning med ndgon som har dverblick over alla kurser. Det &r dock ingen av
studenterna som vill bli av med valfriheten. De tycker bara att den borde stramas upp lite, s
att man kanske skulle kunna soka vissa kombinationer av kurser, 1 stillet for att man, som det
varit for dem, kunnat védlja helt fritt. Alla ldrarstudenterna anser att AUO-blockens 5-
poédngskurser, med talrika gruppbyten, lett till otrygghet for dem. Mycket kraft har, vid varje
kursstart, gatt at till att 1ara kdnna nya kurskamrater, kraft som de menar kunde — och borde —
ha anvints till studierna i stillet.
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8. Tolkning och analys

Men nu, Teaitetos, nér jag trdder det sagda inpd livet, gar det mig alldeles som nir jag
kommer néra en teaterdekoration: jag begriper inte det minsta. Men sa linge som jag stod pa
avstand, tycktes det mig som om det lag négot i det? (Platon, 1996, s. 112)

Nir jag grep mig an tolkningen av mina resultat kiindes det precis sd som Platon med Sokrates
ord hir har uttryckt det. Jag var tvungen att avldgsna mig frdn materialet for att f4 syn pa det.
Jag kom fram till nedanstdende fyra teman utifrdn de kunskapsomraden som lararstudenterna
fort fram som de viktigaste inom lararkunskapen.

Att ta ansvar

Lararstudenternas syn pa vad god ldrarkunskap dr foljer en huvudfara. Deras tankar skiljer sig
inte mycket at pa denna punkt. De menar att det viktigaste for dem som ldrare &r att hjdlpa
eleverna att genom arbetet i skolan bli minniskor som kan ta ansvar. Ansvar for sig sjidlva och
sin egen personliga och kunskapsutveckling. Ansvar for sina kamratrelationer. Ansvar for sina
liv.

Da griper hon inte ldngre in och liter &nda inte bara nagot hdnda. Hon lyssnar till det som
blir till inifran henne sjédlv, till den gang tillvarons eget visen har genom vérlden; inte for att
biras didrav utan for att sjilv sd forverkliga det, som det vill bli forverkligat av henne och
behover henne: (Buber, 1994, s. 80)

Har talar Buber om att gripa tag och ta ansvar for det eller den som kréver ansvarstagande.
Och att pad samma gang ta ansvar for sig sjdlv och den man vill vara. Det dr genom detta
ansvarstagande som livet blir meningsfullt, tungt av mening som Buber uttrycker det,
eftersom man ingar i en relation som subjekt gentemot ett annat subjekt, vare sig det handlar
om eleven eller kunskapen.

For att kunna ldra eleverna att ta ansvar, behover larare sjdlva vara ansvarsfulla personer. De
atta studenter jag intervjuat — samtalat med — ger mig alla bilden av ansvarstagande
ménniskor. De tar ansvar for sin utbildning, sitt praktiska arbete i skolorna, sina val och felval
under ldrarutbildningen och for sin framtid som ldrare. Nir det géller sitt framtida yrke, har
dessutom flera av dem redan planerat sin egen vidareutveckling genom studier pé olika sitt.
Platon (2001) for ett likartat resonemang i dialogen Menon om dugligheten, som ocksé
innefattar ansvarstagande. Han menar att i sokandet efter det som vi inte har kunskap om, blir
vi béttre och helare manniskor, som tar ansvar for vart eget liv.

SOKRATES: Det tror jag ocksa; Menon. P4 de andra punkterna kan jag visserligen inte
hivda alldeles bestdmt att resonemanget héller. Men att vi blir béttre ménniskor, modigare
och mindre sloa, om vi tror att man maste soka efter det som man inte vet — att vi blir béttre
dé dn om vi tror att det som vi inte har kunskap om &r omdjligt att finna och att man inte
heller bor soka efter det — den saken skulle jag vara beredd att slass for sd gott jag kan i bade
ord och handling. (a.a. s. 43)

Studenterna ser sig sjdlva som ledare for gruppen elever, ansvariga for att dessa far en bra
utbildning, som uppfyller ldroplanens mal, men ocksé elevernas egna mal. En student menar
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att detta ansvar inte behdver bdras av lararen ensam, utan med hjidlp av det stéd som ett
arbetslag ger, men det ar likafullt hennes ansvar att vénda sig till arbetslaget for att fa detta
stod.

Jaa, med hjélp av ett arbetslag tror jag att jag har det. (om att ha tillrdcklig kunskap for att
arbeta med den stora variationen av elever, min anmérkning) Jag tror inte att man kan gé ut
sjdlv, nagonsin. (Student 4, kvinna)

Ingen av studenterna sdger rakt ut att det enbart dr under utbildningen de léart sig ansvars-
tagande, och s ar formodligen inte heller fallet, &ven om det i deras beskrivningar av vad som
fattas i utbildningen finns tydliga indikationer pé att de har sokt, och i viss mén ocksé funnit,
dessa kunskaper under tiden de gatt diar. De har sjdlva initierat diskussioner under lektionstid
och raster, en del av dem har fétt det under PO-dagar, dér de sjdlva har bidragit till vilket
innehall dagarna fatt och de har fragat och diskuterat med ldrare ute i skolorna under VFU-
perioderna. De tar ocksa upp det viktiga fOrdldraarbetet, som innebdr ytterligare ett
ansvarstagande och de funderar mycket kring hur det ska ske pé ett bra sitt med respekt for
fordldrarnas bakgrund och 6nskemal.

Det ansvar som ldrarstudenterna talar om narmar sig det som Molander (2004) skriver om nér
han héanvisar till Temptes (1982) diskussion om mdbelsnickarens yrkesetik och -estetik. Han
sager: Etiken krdver ocksa en analys av vem man arbetar for, inte bara hur man arbetar
(Molander, 2004, s.19). Att ta ansvar for hela arbetet, inte bara den del som man direkt
ansvarar for, utan ocksa det resultat, som blir en foljd av det arbete man utfér — det ar en
viktig del av yrkeskunnandet. Det &r arbetets ra, enligt Thomas Tempte'®. Det ir detta
studenterna talar om — att ta ansvar for hela arbetet som ldrare, inte bara att eleverna lar sig att
lasa, skriva och rikna.

Inte ndgon enda av de ldrarstuderande i studien har uttryckt att de inte 6nskar detta ansvar,
dven om de kinner rddsla for att inte ricka till och de har, pd ménga olika sitt, visat att de
tycker det ingér som en av de viktigaste delarna av lararkunskapen.

Att lyssna in och lisa av

Lyssnandet dr en viktig kunskap, anser alla studenterna. I lyssnandet ldgger de in flera saker;
att alla elever blir horda; att de far komma till tals. Men det handlar likasd om att lyssna
bakom orden som sigs, att forstd vad eleverna menar. Ocksa att lyssna till det som inte sags,
det outtalade, som eleverna visar pa annat sétt, kanske genom att agera ut eller att sluta sig
inom sig sjdlva; att kunna lyssna bakom orden; att uppleva elevers behov; att ldsa av dem.

Menon talar om sokandet, som &r en del av lyssnandet, ndr man verkligen lyssnar for att forstd
och undrar, precis som studenterna undrar, hur det ska g till:

MENON: Och pa vilket sitt tdnker du soka efter det som du inte alls vet vad det ér,
Sokrates? Av de saker som du inte vet — hurdan &r den sak som du ténker sitta upp som mal

for sokandet? Och dven om du verkligen ramlar pa den — hur ska du veta att detta dr det som
du inte visste? (Platon, 2001, s. 31)

' Detta 4r ocksa namnet pa hans bok, utgiven 1982: Arbetets dra.
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Det ar hdr som Sokrates svarar att det &r omojligt att soka det man vet likavil som att sdka det
man inte vet, eftersom det man vet inte behover sokas och det man inte vet, vet man inte att
man ska soka. Att lyssna bakom orden #r i viss mén att soka det man inte vet. Anda vet man
att dér finns ndgot att soka. Som ldrare, tycks dessa studenter anse, handlar det om just att
soka ddr man vet att man inte vet. Men man maste dnd4 veta att dir finns nigot att soka. Man
gér utan karta och far ldra sig terrdngen vartefter man gar. Man maste ana ett behov hos
eleven, dér det inte syns eller hors. Man maste tolka tecknen. Det hir kan &stadkommas
genom att man som ldrare ger sig tid att samtala med eleverna, men ocksd genom att vara
observant pa de signaler som eleverna siander ut. Har ryms ocksa den kunskap, svarfangad,
som manga av studenterna pratar om och klér 1 olika sprakdrikt, nimligen ménniskokunskap,
méinniskokdnnedom, social kompetens (detta mangtydiga uttryck!), empati och intresse for
ménniskor. Den kunskap som flera av dem frdgar sig om man kan ldra sig eller om den
existerar som nagon slags grundkompetens, som blivande larare har med sig i bagaget nér de
borjar sin ldrarutbildning. Det dr oklart vad de exakt menar. De menar sdkert atta olika
kompetenser, lika manga som studenterna dr, men det dr &nda tydligt att de &r slikt med
varandra, kanske till och med syskon.

Jag vill sdga: Det ar inte s, att ménniskan pa vissa punkter med fullkomlig sdkerhet vet
sanningen. Utan den fullkomliga sikerheten dr bara en friga om hennes instéllning.
(Wittgenstein, 1992, sats 404, s. 59)

Det ter sig for mig som om det handlar om en svarfangad kunskap som bestér i att nd fram
och att tringa igenom det skal, som vi ménniskor ofta har infér nya ménniskor eller fore-
teelser. Nar de foreteelserna, eller personerna, lyckas berdra nagon, sa att hon kédnner igen sig,
eller i varje fall kinner sig bekvdm 1 situationen med den andra, kan hon viga Gppna det
fonster, som hon dittills hallit stingt. Néar man som lérare vl lyckats nd fram — och i bésta fall
in — till en elev, gar inldrningen, om inte av sig sjdlv, sa i alla fall betydligt lattare, eftersom ett
mote kommer till stind. Man moéts pd halva vigen och det gor larararbetet mindre tungt.
Minniskokdnnedom talar Wittgenstein (1998) om och menar att man kan ldra sig det, men
inte som en teknik, som den nu i skolorna s& populdra Livskunskapen, som har ersatt det som
for ett decennium sedan kallades EQ-traning. Det finns alltid ndgra som forsoker tjdna pengar
pa lérares berad i dessa fragor.

Kan man ldra sig manniskokdnnedom? Ja; nagra kan det. Men inte genom en undervisnings-
kurs utan genom ’erfarenhet’. — Kan en annan darvid vara en persons larare? Javisst. Han ger
honom dé och da den riktiga vinken. — S& ser hir ’inldrandet’ och "utlirandet’ ut. — Vad man
lar sig dr ingen teknik; man lér sig riktiga omdémen. Det finns ocksa regler, men de bildar
inget system, och bara den erfarne kan anvidnda dem riktigt. Till skillnad fran rdkneregler.
(a.a.s. 26191

Den hir kunskapen soker studenterna under hela lirarutbildningen pd olika sétt, genom
entusiastiska foreldsare, som delar med sig av sin kunskap, genom diskussioner med varandra,
planerade och spontana, och genom litteraturen, som pé olika sitt beskriver delar av den. De
hittar ocksé delar av den kunskapen tillsammans med engagerade handledare under sin VFU,
under schemalagda PO-dagar och i kontakten med eleverna i skolorna. De har forstatt att den
kunskapen ar en viktig del av ldrarens yrkeskunnande, men det dr oklart for dem hur man
tillignar sig den. En av studenterna tar upp ett problem som uppstod i hennes studentgrupp.
De sokte inte ldrarens hjdlp for att 10sa problemet, eftersom de upplevde att det var deras
problem. Men de kinde att de hade backup om ndgonting skulle hinda. Att visa pa den hir
typen av parallellprocesser dr ett sétt att arbeta med denna del av lararkunskaperna under
utbildningen. Meads (1967) diskussion om gesten som idén bakom gesten kan ocksa ses som
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forklaring till detta kunnande. Men eftersom svaren kan bli olika, handlar det om att se den
andres vokala eller sprakliga gest som en tolkning av det som i sjdlva verket ligger bakom
gesten och svara pa det. Da blir svaret det som forvidntas av den person som gett uttryck for
gesten.

If there is to be communication as such the symbol has to mean the same thing to all
individuals involved. (Mead, 1967, s. 54)

Att ”ldsa av” dr en av minniskans dldsta formagor, om man med ldsa av menar att se och att
kénna igen. Det &r det forsta det lilla barnet ldr sig och det dr grunden for den ménskliga
kunskapsutvecklingen, eftersom den foregar mer “avancerad” kunskap sasom vetenskap t. ex.,
men samtidigt dr forutséittningen for den (Liedman, 2002, s. 54). Att 14sa av dr att 14ra kénna
och nédr man lar kénna en annan ménniska, sa har man kunskap om henne. Liedman hénvisar
till slutet pd Platons dialog Teaitetos, ddr Sokrates talar om hur han skulle kénna igen
Teaitetos ansikte pa dess sirdrag och omdjligt skulle kunna forvixla det med nidgon annans
ansikte.

SOKRATES: Jag kommer nog inte, gissar jag, att f4 en forestdllning om Teaitetos forr dn
denna din uppnésthet har hos mig inpréntat och kvarldmnat ett intryck, som skiljer sig fran
alla andra uppnéstheter, som jag har sett, och likasd med alla 6vriga drag, som utmérker dig;
och det ar detta intryck, som, om jag méter dig i morgon, skall pAminna om dig och komma
mig att fa en riktig forestdllning om dig. (Platon, 1996, s. 113)

I denna specifikt ménskliga, och tidiga, kunskap har vi mojlighet att kinna igen och
identifiera. Det dr en tyst kunskap, som inte kan erséttas eller beskrivas med ord, menar
Liedman och hinvisar i detta resonemang ocksa till Polyanis The Tacit Dimension fran 1967
och menar att han utgar frin samma tankegéngar som Platon gjorde tvatusen ar tidigare. Aven
Polyani tar sin utgdngspunkt i ansiktet, som vi kan identifiera, nir han forklarar innebodrden i
begreppet. Nir vi identifierar en vén ar det inte de enskilda egenskaperna vi adderar. Vi har
inga begrepp for denna kunskap, enligt Polyani. Bade Platon och Polyani anser att formagan
att kénna igen, att identifiera, dr en av kunskapens hornstenar. Denna tidiga forméga bade
foregar och utgoér forutsittningen for vetenskapen och dess teoribyggen. (Liedman, 2002,
s. 54)

Kanske dr det denna kunskap studenterna syftar pa, nir de talar om att lasa av eleverna, och
nir de undrar 6ver om den kan léras, kanske det helt enkelt handlar om en tidig kunskap, som
man i lararyrket plockar fram och forfinar.

Att vilja forindring

Ingenting dr, sdger Sokrates till Teaitetos (Platon, 1996), utan allt blir till genom stindig
rorelse. Han ger exemplet om 6gat och ett vitt foreméal som mots, sa att den vita fargen fods.
Synen utgér frdn 6gat och fargen fran foremélet. Nér ogat fylls med syn, blir det ett seende
Oga och foremalet blir inte vithet, utan ett vitt féremal. Om 6gat och foremalet ddremot tréaffat
samman med nagot annat, hade det inte kunnat ske. P4 samma sétt uppkommer allt vid sitt
sammantriffande pa grund av rorelsen.

...: intet dr ndgot i och for sig sjdlvt, sdsom vi ju redan har sagt, utan allt, av vad slag det dn
ar, uppkommer vid sitt ssmmantréffande pa grund av rorelsen. (a.a. s. 36)
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Vi kan bara tala om det som blir, som gors, som dor och som fordndras, sdger Sokrates. Det &r
enbart 1 fordndringen som kunskapen blir till. Den dr aldrig stillastdende, aldrig for en gang
fastslagen, aldrig som en gol, dir samma vatten rors om av mikroorganismer. Kunskap ér ett
rinnande vatten, aldrig detsamma som nyss. Det ir nya vattendroppar, som har kommit med
regnet frin bergen. Aven om allt ingér i ett kretslopp, kan du inte stiga ner tvd génger i samma
flod. P4 samma sétt ser de lararstuderande pé sitt yrke. En viktig del av ldrarkunskapen ir att
kunna — och vilja — fordndras. Att inte vara samma ldrare, nir de slutar sin ldrarutbildning,
som de var nir de startade den. Att inte bli densamma efter flera ars yrkesutdvning, som nir
de nu snart startar den. De ser fordndringen som en av de viktigaste forutsittningarna for att
kunna vara goda ldrare och ocksd for att leva och verka i1 en snabbt fordnderlig barndoms-
eller ungdomsvérld. En del av dem ser redan nu vilka mojligheter det finns till utveckling i
yrket, en del vill se tiden an och méta fordndringen vartefter den kommer, men de har alla
forstatt hur viktig och nédvéndig den ar.

Jag vet ju inte vilken skola jag kommer till, i vilket omrade och vilka behov som kan finnas
dér. Dér tycker jag 4ndé att Lararhdgskolan far in liksom lite av varje, s att man sen, nér
man kommer ut kan tinka: ”Ja, men dér var det ju nadgot som jag laste nanting om.” och sen
far man vil passa pé att hora med andra och liksom vidareutbilda sig den vdgen. Man
behdver ju inte gd pd Lérarhdgskolan och Universitetet alltid for att vidareutbilda sig.
(Student 1, kvinna)

Det giller ocksé eleverna och deras kunskaper. En student séger, ndr vi talar om vilka kun-
skaper eleverna behover:

Om de kan rdkna upp alla krig i Europa under 1800-talet i ordning men sen inte veta
nigonting mer om dem, si kanske det inte ar till s stor nytta. Utan sddant som man kan
vidareutveckla, séna kunskaper. (Student 4, kvinna)

Det ér tydligt att flera av studenterna ser parallellprocessen mellan den utveckling de dnskar
eleverna och den utveckling och fordandring, som de ser att de sjdlva méste genomga, for att
kunna astadkomma just det. De ger ofta uttryck for att de tanker i termer av fordndring, ocksa
under tiden de gér pa lararutbildningen. Nar kurser inte fungerar som de tankt sig, funderar de
genast pa hur dessa skulle kunna fordndras for att mer motsvara deras krav. Nér de inte lart
sig det de tycker att de mest skulle behdva under en Vfu-period, forsoker de skaffa sig det pa
annat sitt, antingen genom att byta Vfu-skola, genom att diskutera med sina kamrater eller
genom att forsoka fa till stdnd en planerad diskussion under lektionstid, eller en fordndrad
undervisning.

Molander (2004) talar om kunskapens dynamiska karaktir. Kunskap, som blivit rutin, &r inte
langre kunskap. Visserligen hor rutin, sédkerhet och kunskap samman och stindig nybildning
av kunskap kan vara destruktiv. Men mellan rutinen och stéindig nybildning av kunskap finns
ett oppet omrade, menar Molander, déar det finns skil att badde upprétthélla en rutin och en
uppmérksamhet som leder vidare.

Den levande kunskapen leder vidare, striavar vidare, bland annat mot béttre kunskap. (a.a.
s. 248)

Ockséd Liedman (2002) tar upp kunskapens dynamik och komplexitet genom att ge en
historisk exposé Over manniskans kunskapsutveckling. Han menar att varje ny tanke eller
uppfinning manniskan kommit fram till i sin tur har lett fram till ny kunskap. Hon gjorde
redskap och med hjélp av dessa skapade hon nya redskap. Hon utvecklade ett sprak, som

40



ledde till nya forestéllningar som fordes vidare till ndsta generation. Med hjilp av
skriftspraket skapade hon en ny verklighet, med vars hjilp hon kunde bearbeta och fordndra
verkligheten.

Det ér ett trivialt papekande att kunskapen fOrdndrats under denna resa. Det nya som
frambringats dr redan i sig resultat av kunskap. Sjalvt maste det bli foremal for omvéardnad
och kanske studium som innebér ytterligare kunskap. Det skapar nya problem som ocksé
maste beméstras. (a.a. s. 170)

Vi vill fordndring, soker forandring och skapar fordndring. Ju yngre vi dr, desto snabbare
fordndringar. Studenterna dr en del av detta, men de har ocksé blivit medvetna om hur viktig
forandring och viljan till fordndring &r for allt ldrande. Att dessa tankar fors upp pé ett
medvetet plan, mojliggdér for dem att kunna styra fordndringarna. De har viljan, da har de
ocksa formagan att soka fordndringen av egen kraft och slipper svepas med i1 fordndringar
som andra hittar pé eller sidana som inte leder till nagon framkomlig kunskapsvég.

Hardvara

hardvara s. -n hardvaror maskinvara (Svenska Akademins ordlista, 1998)
hardware SB 1 jarnvaror spec for hem o hushall ~shop (spec US store) jarnhandel
2 data maskinvara, hirdvara (Engelsk ordbok, 1992)

Jag har kallat detta fjarde tema Hdrdvara dérfor att jag menar att det handlar om den typen av
kunskaper, som dr forutsdttningen for lararyrket pa samma sétt som datorn dr en forutsittning
for spelen du spelar eller hushallsredskapen forutsittningen for att tillreda en maltid. Det kan
handla om rena faktakunskaper, kunskaper inom ett traditionellt skoldmne, sdsom historia,
kemi eller matematik. Man kan inte arbeta som ldrare i franska, om man inte kan tala och
skriva spraket och helst har akademiska betyg i &mnet, men man kan fa anstéllning som ldrare
enbart pa grund av dessa kunskaper. Det dr inte lika sjélvklart att en larare har de kunskaper,
som tas upp av studenterna i tolkningens och analysens tidigare tre teman. Hardvaran ar sa att
sdga forutsittningen for lararkunskapen, utan den dr du ingen ldrare. Men den ricker inte,
enligt vad studenterna fort fram i sina samtal med mig. Déarfor har jag ocksé uppehallit mig
mer vid de Ovriga tre kategorierna. Hardvarukunskaperna dr langt ifrdn ointressanta, da
urvalet av dem péverkar innehallet i vad som lars, men ockséd ibland hur det ldrs. Detta
resonemang, om &n lika viktigt som 6vriga hdr foreliggande, gar jag inte ndrmare in pd i detta
arbete.

Lérarstudenterna betonar vikten av att ha goda grundkunskaper i de &mnen de lést i sina
inriktningar, dels for att bli trovérdiga visavi eleverna, dels for att kdnna sig trygga i
lararrollen. Men det dr en sjilvklarhet for dem, sjdlva grundforutséttningen for att vara larare
och de ordar inte sérskilt mycket om det, konstaterar bara att det &r sa.

Och sen ar det ju sjalvklart att man ska ha grundlaggande kunskaper i det man ska lédra ut
ocksa. For jag har haft larare, som inte har haft det och som sédger: ”Lés den hér sidan i
boken!” och sen sa kunde de inget mer och var inte intresserade av att lira sig mer heller.
(Student 4, kvinna)

Dels maste jag ju ha goda kunskaper inom de dmnena och dels méste jag ju veta vart jag ska
ga for att hitta information. Om det &r sa att jag inte vet allting om andra vérldskriget, vart
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ska jag vinda mig... vart ska jag gi for att skaffa information som lampar sig for den aldern
som jag ska undervisa. (Student 2, kvinna)

Eftersom studenterna dr medvetna om att det inte gar att tilldgna sig all mojlig kunskap, ser de
ocksa vikten av att veta var man kan inhdmta mer kunskap vid behov. Allt detta dr sddant de
tycker att de fétt bra och tillrackligt av pé lirarutbildningen. Ingen dr missndjd med sina
inriktningskunskaper utom en student som, pa grund av felaktiga val, ser att han i sjdlva
verket inte har nagra specifika kunskaper inom omradden som matematik, historia, etc., men
darfor tanker forldnga sin utbildning med ytterligare ett ar for att skaffa sig dessa. Han kidnner
sig inte trovirdig som ldrare om han inte kan visa upp kunskaper, som &r typiska
skoldmneskunskaper. D4 blir han bara en lédrare, rent allmént, med kunskaper i pedagogik,
specialpedagogik och barn- och ungdomsvetenskap. Han kan inte ldra eleverna négot om
historia, matematik eller samhéllskunskap. Han har ingen kunskap om lés- och skrivinldrning.

”Jag vet..., du kan lita pa det. Om det visar sig vara osant, sd behdver du aldrig mer tro pé
mig i framtiden.” (Wittgenstein, 1992, sats 571, s. 82)

Wittgenstein (1992) menar att uttrycket ”jag vet” inte har nagon betydelse om det inte
framgar av erfarenheten. Syftet med uttrycket kan vara att man &r tillforlitlig, men i sjdlva
verket dr vetandets begrepp hopkopplat med sprékspelets. Man kan mena att ’jag vet” till
skillnad frdn du, som inte vet. Det kan ocksé betyda “jag kénner till det”. Om det handlar om
matematik, sd dr réattfardigandet ett bevis. Om det som hér f6ljs av ’du kan lita pa det”, maste
det dnda kunna provas, for det kan nér som helst visa sig inte stimma.

Att veta och att kunna dr att vara en ldrare, som eleverna kan lita pd, bade nir det giller
kunskaper och personlighet. Det anser denne student och det dr viktigt for honom. Han litar
inte pa sig sjilv, ndr det géller kunskaperna. Hur ska d& eleverna kunna lita pd& honom?
Molander (2004) beskriver hur viktigt det ar att kdnna att man behérskar de kunskaper som
behdvs, men ocksa att veta vilken kunskap som ska brukas vid vilket tillfille liksom vilka
uppgifter man behirskar och vilka man inte behdrskar. Att lita pa sina kunskaper, men ocksé
att kdnna dess gréinser &r, sdger han, en frdga om insikt, uppmdrksamhet och, inte minst etik.
(a.a.s. 52 ).

Molander (2004) skriver om expertkunskap, med hinvisning till Dreyfus och Dreyfus (1986),
att en expert inte resonerar eller tdnker, inte dgnar sig at problemldsning utan reagerar i
situationen. Det handlar framfor allt om den skicklige praktikern, som kritiklost tar mycket for
givet och handlar utan att tinka. Broderna Dreyfus har utarbetat en teori om olika
kunskapsstadier i fem steg, som betecknar dkande grad av skicklighet och dir experten
befinner sig i det sista stadiet. Hon eller han ser hela situationen, kénner igen den och handlar
instinktivt och direkt. Det ar visserligen regler och teorier som ligger som en fond for
handlandet, men det handlar om en langt tidigare fas, innan personen blev expert. Sedan
diskuterar Molander vidare om detta och haller inte med, eftersom han menar att en viktig
aspekt, nir det giller expertkunskap dr att man sjilv handlar och vet vad man gor. Detta
motsiger broderna Dreyfus resonemang, eftersom Molander menar (hdr med hinvisning till
Ryle, 1973) att det inte ricker att en expert kan mycket. Hon ska inte ha upphort att léra sig,
och ldrande och expertkompetens skulle vara skilda &t, enligt Dreyfus och Dreyfus. Ryle
skriver om knowing that och knowing how och betonar insikt och (om)ldrande i samband med
intelligent handlande och intelligent praktik. Knowing how ir da forkroppsligad kunskap,
forkroppsligat larande. Det dr det som Molander betecknar som kunskap-i-handling.
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En av ldrarstudenterna talar ocksd om faran av expertkunskaper och hur dessa kan leda till
onddiga diagnosticeringar av barn, dir man kanske borde se dver ldrandemiljon istéllet {for att
snabbt se till att eleven far en diagnos. Att vara ldrare &r inte i forsta hand att vara en sadan
expert som handlar utan att tinka. Det dr tankar som dterkommer hos flera av studenterna. Nér
de talar om att bottna i sina kunskaper for att viga ga ut i verkligheten och triffa eleverna &r
det inte den sortens expertkunskaper, som broderna Dreyfus talar om, som de menar. Det
handlar, enligt min mening, mer om att vara trygg i ldrarrollen och ldrarkunskapen for att
tillsammans med eleverna sdka kunskaper och skapa gemensamma fragestillningar infor
verkligheten, det vill sdga knowing how. Detta, att ha kunskap, men att inte ha upphort att lara
sig vidare, aterkommer studenterna ocksa till i diskussionen om kunskap. Lararutbildningen
har givit dem tillrdcklig kunskap for att de ska kénna sig sékra att ga ut i skolorna och vara
larare, men det finns mer att himta, kunskaper som de maéste skaffa sig under vigen, medan
de utovar sitt yrke.
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9. Diskussion

Man kan se pa begreppet ldararkunskap pa en mingd olika sdtt. Med hjdlp av de olika
kunskapsteorier jag redovisat tidigare, samtalen med atta lirarstudenter och min tolkning och
analys av dessa samtal samt med hjdlp av mina egna erfarenheter ska jag hér likt Sokrates fora
ett samtal med mig sjilv och med ldsaren om detta begrepps mojliga innebdrder och vad de
kan leda fram till for stdllningstaganden, som eventuellt kan pédverka utbildningen for
blivande ldrare. I inledningen till dialogen Teaitetos (Platon, 1996) sigs:

Den uppstillda fragan nar séledes inte nagot avslutande svar, men den anstillda
undersokningen har dock i hog grad bidragit till problemets uppklarande och lagt grund till
dess slutgiltiga 16sning i och med idélaran. (a.a. s. 12)

I ett sokratiskt samtal kommer man inte fram till ndgot slutgiltigt svar. Det slutar oftast i en
Oppen fraga, som kan leda fram till ett nytt samtal. P4 samma sétt dr det med min diskussion.
Léasaren forvéntas sjdlv fora samtalet vidare fran de fragor som stéllts genom studien till nya
fragor i1 en fortsatt process.

Ansvaret och makten

Platon talar i1 dialogen Teaitetos om att locka fram den kunskap som finns inom ménniskan,
att leda henne fram till sin egen kunskaps killa. Samma tema kommer igen i Menon.

Inldrning handlar alltsa for Platon om att aterfinna sin egen kunskap, dvs erinra sig den,
vilket han sdger i Menon. (Ringborg, 2001, s. 193)

Molander (2004) diskuterar ocksa dialogerna och menar att ramen for dessa &r antiauktoritar,
vilket gor att eleven/studenten sjidlv kan komma framét i undersdkningen. Svaret pa den
stdllda frigan dr egentligen inte viktigt, det &r processen fram till svaret som ar det viktiga. I
denna process leder Sokrates fragandet, men det dr inte bara han som fragar. Det dr lika
mycket hans “elever”, som stéller frdgorna. Fragandet och svarandet l6per som vagor mellan
dessa bidgge, som gemensamt kommer framét i forhéllande till malet. Malet kan inte
specificeras oberoende av dialogen, menar Molander, utan forstdielsen av mdalet kommer
genom en forstdelse av den process varigenom mdlet (sd gott det gdr) uppnds (a.a. s. 86).
Inget verkligt larande kan finnas annat @n som en process. Faktakunskaper kan memoreras
och frammanas pa kommando, men de &r inte 14rda. Det man lér sig blir en del av en sjilv och
det kan anvidndas om och om igen, precis som man kan anvédnda sina hinder, till minga olika
saker. Det blir kunskaper som man har, inte bara dger, precis som duvorna i duvslaget, som
Sokrates talar om med Teaitetos.

Jag minns min forsta bekantskap for ungefir trettio r sedan med ett daghem 1 Beirut. Jag gick
runt och besokte olika daghem, for att hitta ett som kunde ta emot min lille son, som var
knappt ett &r gammal. Nér jag kom in p4 ndmnda daghem, satt femton smébarn i rad pa pottor
i ett rum. Min son hade fortfarande blojor. Jag frigade forestindaren hur ldnge de satt sa och
hon svarade att de satt tills de hade lirt sig att ”gdra i pottan”. Nir jag frdgade om alla larde
sig det pé detta sétt sdg hon fragande ut och sa att det var vil sjilvklart. Hon var ju expert pa
barn, s& hon borde vil veta! Senare forstod jag att det verkligen var sd. De satt dér tills de
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larde sig. Men den kunskapen hade ju ingenting med deras sma kroppar att gora — eller med
dem 6ver huvud taget. Skolan kan se ut just s4 och den gor det i minga fall, ndr vi dr
omedvetna om vad kunskapsprocesser dr for nagot. Den typen av ldrande har en annan sida,
dér man ocksa parallellt med detta ldr sig en hel del annat om vérlden, ndmligen att ldrande
inte har med en sjilv och ens egna behov att gora.

Studenterna i min undersékning talar om det viktiga ldraransvaret som bland annat handlar
om att ta ansvar for elevernas ldrande. Att ta detta ansvar fullt ut handlar till storsta delen om
att leda eleven fram till dennes egen kunskap. Att leda och styra tar en av studenterna upp
som en besvirlig frdga. Att leda handlar ju om att ta makten och bruka den.

...:ingen aktivitet forbunden med framstédllningen och hanteringen av kunskap i det hér
samhéllet 4r undandragen styrkeforhallandenas och maktutévningens inflytande, utnyttjande
och delaktighet. (Hornqvist, 1996, s. 163)

Hornqvist beskriver hdr Foucaults analys av hur all social verksamhet etablerar och
distribuerar kunskap. Relationen mellan kunskapsproduktion och maktutdvning &r inte
instrumentell. Kunskapen sjélv ar ocksé en form av maktutovning.

Héar menar jag att man som ledare har ett val. Man kan bruka makten till att fortrycka eller till
att befria. Om ldraren anviander sin makt till att befria eleverna, tar hon ansvar for deras
larande, men hon ser samtidigt till att det blir deras lirande och inte nadgon annans, t.ex. den
fortryckande maktens. Samhéllet har givit ett dubbelt kunskapsuppdrag till ldraren; ett
demokratiskt befrielseuppdrag, men ocksa ett kontrollerande och disciplinerande uppdrag, det
som Foucault (1974) tar upp i Surveiller et punir, dir han beskriver hur skolan ar odvertriffad
som instrument for att disciplinera medborgarna (Liedman, 2002, s. 266). Léraren ar i
samhdllets tjanst, men kan dnda 1 viss mén vilja fokus for sitt ldraruppdrag, eftersom det inte
ar entydigt uttryckt frdn samhaéllets sida.

Skolans uppgift dr att lata varje enskild individ finna sin unika egenart och dérigenom kunna
delta i samhéllslivet genom att ge sitt basta i ansvarig frihet. (Lpo 94, s. 5)

Betygen uttrycker i vad mén den enskilde eleven har uppnatt de mal som uttrycks i kurs-
planen for respektive &mne eller &mnesblock. (Lpo 94, s. 18)

Hur kan man som ldrare lyckas med denna ekvation? Att bade lata eleven finna sin unika
egenart och att bedoma henne efter redan fardiga mal, som kanske gor att hon méste krympa
sin egenart for att passa in under mélen.

Minniskolivets okrédnkbarhet, individens frihet och integritet, alla ménniskors lika vérde,
jamstdlldhet mellan kvinnor och mén, samt solidaritet med svaga och utsatta dr de virden
som skolan skall gestalta och formedla. (Lpo 94, s. 5)

Skolan har i uppdrag att 6verfora grundlaggande viarden och frimja elevernas larande for att
déarigenom forbereda dem for att leva och verka i samhillet. (Lpo 94, s. 7)

Om samhdllet kranker minniskolivet genom att fdngsla och skicka ivdg sina medborgare utan
foregaende rittslig provning, om inte alla manniskor &r lika infor lagen, om mén och kvinnor
inte har samma 16n eller samma karridarmoéjligheter, om uteliggarna inte har nagonstans att
sova, eftersom det &r kodlas pa alla portar och grindar for alla bostadsomriden, vilka
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grundldggande vérden dr det da vi ska Overfora till eleverna, sa att de forbereds att verka och
leva i detta samhalle?

Samhiéllet dr bade till for sina medborgare och ska arbeta for dem. Tyvérr glommer — eller
motsétter sig — samhéllets representanter i form av skolpolitikerna, till exempel, ibland detta
uppdrag och ldgger tonvikten pa det kontrollerande och disciplinerande uppdraget i stéllet. D&
fungerar det samhillsuppdrag de &tagit sig repressivt. Lararens uppdrag ar att balansera
mellan elevernas individuella behov och samhillets behov. Eleverna &r medborgare i ett
samhille och de ska bade leva i det och, forhoppningsvis, fordndra det. De ska kunna ingé i
ett kollektiv, lika vl som att hdvda sin egen individualitet. Hur ldraren anvénder sin makt
paverkar utgangen i denna larandeprocess. Frihet for eleverna innebdr ocksd ansvar. Att
lararen anvinder sin makt att befria innebér inte ndgon total frihet for eleverna. Kollektivet
satter alltid ramar for den individuella friheten och bor gora det. Men de ramarna bor sittas sa
att de ger mycket utrymme for egna beslut och individuellt svingrum, men for alla som ingér i
kollektivet, inte bara for ndgra. Har handlar det i hog grad om det som Thomas Tempte (1982)
avser, nir han beskriver mobelsnickarens yrkesetik och -estetik, ndmligen att veta vem man
tjdnar med sitt yrkes verk — den som ska bruka stolen eller ndgon annan. Nar det géller
lararyrket handlar det d4 om den som ska bruka kunskapen — eller ndgon annan, till exempel
den som ska bruka eller (ut)nyttja den som ska bruka kunskapen.

Varje larare véljer, kanske redan under ldrarutbildningen, i vilken ledarposition hon ska mota
eleverna. Hon kan viélja att stilla sig pd maktens sida och till exempel, som jag lédste just i
dagarna har beslutats i en skola i Landskrona, forvégra eleverna att tala annat &n svenska 1
skolorna dér. Det &r myndighetsbeslut, inte enskilda ldrares. Men hur ska ldrare forhélla sig
till ett sadant beslut? Samma beslut togs av de svenska myndigheterna nir det gillde eleverna
i Tornedalen och detta vidmaktholls till och med forsta hilften av 1900-talet.'” Samma beslut
tog den turkiska staten gentemot kurdiska skolbarn i Turkiet. Det finns enskilda l4rare som
utifran omedvetenhet yttrar: I min klass talar vi bara svenska.” En av mina kamrater, fran
Tornedalen, berittade att ndr hon borjade skolan, fanns det mikrofoner uppsatta utanfor
skolfonstren, med hogtalare i ldrarrummet, for att avskricka eleverna frén att anvinda sitt
modersmal i lekarna pa rasten. Hon skulle inte ha hallit med de ldrare som stod bakom det
tidigare yttrandet. Vilket ansvar har en ldrare att gd emot maktapparaten i form av kommun-
ledning eller skolledning? Och vilket ansvar har en ldrare att hélla sig a jour med olika
forskningsron angéende utveckling av en vil fungerande tvasprakighet hos sina elever?
Slutligen, vad har ldrarutbildningen for ansvar, nér det géller lararstudenters kunskaper och
attityder infor dessa fragestillningar, som de kommer att méta, nar de gar ut i skolverklig-
heten och som de d& méste ta stdllning till?

Larare tillhor 1 allménhet medelklassen och har dérigenom &tminstone en fot i maktens och
den bestdende ordningens korridorer. Ménga lararstudenter dr unga och deras kunskaper om
skolhistoria inskrinker sig ibland till erfarenheter frdn den egna skoltiden. I allménhet var de
vilanpassade elever, som lyckades vil i1 skolan, eftersom de véljer att fortsitta sitt liv 1 den
miljon. Men det finns undantag och dem bor ldrarutbildare lyfta fram inom utbildningen.
Deras erfarenheter ska fa sitta spér, bade i1 utbildningen och hos deras kamrater. I rekrytering

' De svenska myndigheterna, sirskilt skolmyndigheterna, ville forsvenska tornedalsfinnarna och fran och med
1880-talet 6vergick man till att delvis undervisa pa svenska, pa 1920-talet enbart pa svenska, i skolorna i
Tornedalen. D4 forsvann dven tvasprakiga lirobdcker fran undervisningen. Ar 1957 avskaffades dock forbudet
att tala finska pa rasterna och skolbiblioteken tillats kdpa in finsk litteratur. Men det var forst i 1988 ars
grundskoleforordning som man fastslog att tornedalsfinska elever har rétt till modersmélsundervisning (da
bendmnt hemspréksundervisning, min kommentar). (Nationalencyklopedin, 1995, Band 18, s. 344)
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till lararutbildningen borde man ocksa ta hiansyn till detta. En méngfald som berikar — och
utmanar — dr viktig for lararutbildningen och for eleverna i skolorna. Lérarutbildningen har
ansvar for att verkligen pa djupet diskutera fragorna om kunskap och makt och att uppmana
studenterna att delta i den debatten. Inte bara i utbildningen, utan ocksa i samhéllet.

Kunskapen och makten skaver mot varandra menar Liedman (2002, s. 312). Kunskapen och
makten samanfaller inte med varandra. Det finns alltid médnniskor som gor insikter om saker,
som inte stimmer &verens med maktens ordning och da giller det att de vagar uttala sina
insikter. Ordet parrhesi’a'® ir ett viktigt ord for all lararkunskap. Det 4r viktigt att avsloja
obekvdma sanningar. Ibland ar det elever som gor det. D& dr det viktigt att ldrarna vagar
lyssna till dem. Ibland &r det ldrarstudenterna. D& bor lararutbildarna lyssna till dem.

Att ta ansvar for att ramen i lararuppdraget dr antiauktoritir dr enligt min mening en av de
viktigaste fragorna for en ldrare och foljaktligen den absolut viktigaste bestandsdelen i god
lararkunskap. Den ramen skapar ldrare i interaktion med eleverna, sa att kunskapen blir den
signifikanta symbol, som vicker anslag hos eleverna och talar till dem.

Foriandringen

Kunskap som fordndringsagent for bade liraren och eleven dr en annan viktig aspekt av
lararkunskapen. Har blir det en treenighet, som kommer till stind. En fordndringsbendgen
larare skapar kunskapssituationer som leder till fordndring for eleven, som i sin tur kommer
att paverka och fordndra bade ldraren och den nya kunskap, som produceras i denna typ av
larande. Flera ldrarstudenter tar upp aspekten fordndring, som négot som de finner viktigt i
lararrollen och ddrvid som en viktig lararkunskap. Ringborg (2001) bendmner det den
skapande pedagogiken hos Platon.

Det skapande i den hér processen ér att ndgonting leder till en fordndring hos eleven. Hon ser
nagonting pé ett annat sitt in tidigare. Det handlar inte om att hon ser det pa rétt sétt, utan pa
ett annorlunda sétt. Det handlar alltsa om bade ett medvetandegorande och en frigorelse. (a.a.
s. 210)

Ringborg menar hir en pedagogik som stimulerar elevens skapande forméga speciellt nér det
giéller det kognitiva tdnkandet, en pedagogik som frigor frdn fordomar och forestéllningar om
virlden och som utdvas av eleven sjélv. Eleven hittar sina egna inldrningsmetoder. Det dr den
kunskapen som ocksa kan erkinnas, eftersom den &r brukbar och brukas av anvéndaren.

Barnet lér sig, i det att den tror den vuxna. Tvivlet kommer effer tron.
(Wittgenstein, 1992, s. 30, sats 160)

Elevens lirande bygger pa ett erkinnande av den vuxne och dennes kunskap, men ger ocksé
upphov till tvivel. Tvivlen é&r lika viktiga for inlérningen, eftersom de foder ny kunskap. Men
att kunskapen &r brukbar leder till ett erkdnnande av kunskapen och av ldraren, liksom att
tvivlet tas pd allvar. Tvivlet innehéller en potentiell kraft, som géar att anvidnda i
undervisningen. Den dr syster till frigandet. Att som lidrare ge mojlighet for elevernas
autentiska fragor och inte vara rddd for att man kanske inte sjdlv kan besvara dem é&r att
anvinda den kraften. Liksom Sokrates drev kunskapsprocessen framat genom sitt eget och

' Den typ av sanningssigande som avslojar makten (Liedman, 2002, s. 407)
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sina studenters fragande, kan ocksé en larare gora det. Tvivlet, liksom ifragasittandet, leder
ofta till fordndring, antingen for den som tvivlar eller f6r omgivningen. Ibland for bade och.

Molander (2004) beskriver kunskap-i-handling, som ldrs med hjilp av en skirpt och oavlitlig
uppméirksamhet. Det ar en kunskap i stindig rorelse, som fordndrar eleven sé att hon vill ldra
sig, vill veta. Han talar om en gestaltande intellektualitet (a.a. s. 135), som inte leder till
avbildning eller reproduktion utan just till skapande av nya ting, ny kunskap.

Det som kan paverka denna fordndringsprocess dr intresset och intresset uppstar genom
berdring. Kunskapen maste berdra eleven, den maste tala till henne, den maste handla om ting
som &r viktiga for henne. Den maste bade kédnnas hemtam och samtidigt vicka nyfikenhet och
oro. Béde ldraren och eleven kommer att fordndras och kommer att vilja férdndras vid denna
typ av kunskapsskapande. Lararen leder, men delar sitt ledarskap med eleven, s att denne blir
ledare Gver sin egen del i kunskapsprocessen. I en fordndringsprocess kénner ingen riktigt
maélet, utan det skapas under vdgen, som en del i fordndringen. Men ett mal kommer alltid att
nas, eftersom fordandringen 1 sig dr ett fullgott mal.

En fordndringsprocess paborjas for den blivande ldraren 1 det 6gonblick hon pabdrjar sin
lararutbildning. Léararstudenten kommer att mota olika teorier om ledarskap och
grupprocesser, utvecklingsteorier, metodiska och didaktiska fragestéllningar av olika slag i
olika dmnen — och 1 bésta fall fA prova dessa i praktiken — under lektionstid pé lararut-
bildningen och under praktikperioderna. Vem tar ansvar for att detta landar i en egen
helhetsbild av vad lararkunskap dr och kan vara — eller bor vara? Studenten sjidlv? Har
lararutbildningen i sé fall givit henne de verktyg hon behdver for att forma den bilden?

Grundskolans ldroplan uppmanar liraren att aktivt arbeta med synen pa kunskap och olika
kunskapsbegrepp.

Skolans uppdrag att frimja ldrande forutsitter en aktiv diskussion i den enskilda skolan om
kunskapsbegrepp, om vad som é&r viktig kunskap idag och i framtiden och om hur
kunskapsutveckling sker. Olika aspekter pa kunskap och ldrande ar naturliga utgdngspunkter
1 en sadan diskussion. (Lpo 94, s. 8)

Detta #r ett av lirarens uppdrag, faststillt av Sveriges riksdag. Ar lirarstudenterna redo for
detta uppdrag? Mina étta intervjuer med ldrarstudenter visar att de &tminstone delvis dr det.
De har funderat 6ver olika former av kunskap och de har under utbildningen, om &n inte alltid
direkt, sd &tminstone indirekt, kommit i kontakt med dessa frgor, diskuterat dem och bildat
sig en uppfattning om vad kunskap kan vara. Men jag ser att de diskussioner som forts har
rort sig pd ett ganska ytligt plan. De har gitt runt, runt, runt hela tiden, som en student
uttrycker det och egentligen inte berort sjdlva kidrnpunkterna i de olika aspekterna pa kunskap.

Utbildningsplanen for programmet for ldrarexamen (Utbildningsndmnden, 2006) skriver inte
mycket om synen pd kunskap. Det talas om att utbildningen ger en kunskapsbas for den
kommande yrkesverksamheten och i fortsittningen pa den meningen talas om en uppsattning
redskap och férdigheter. Jag har funnit tva stéllen i utbildningsplanen, déir det talas om
kunskap, bédda under rubriken Vigledande principer for ldrarprogrammet.

Lararprogrammet ger forutsittningar for utveckling av professionellt kunnande, vilket kraver

en sjilvstindig, reflekterande formaga och en kritisk analyserande hallning i sévil studier
som 1 kommande yrkesverksamhet. (Utbildningsndmnden, 2006, s. 2)
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Studenten har ett stort ansvar for sitt eget kunskapssdkande och ldrande. En central princip ar
studenternas aktiva och medskapande roll i utbildningen. (a.a. s. 2)

I maltexten finns en upprakning av vad studenten ska kunna. Den vittnar om en ganska statisk
kunskapssyn, enligt den modell som Sokrates utmanar Teaitetos och Menon att utveckla
vidare 1 Platons bdda dialoger om kunskap. Det handlar till exempel om att formedla och
forankra, orientera sig om, inse betydelsen av, tillvarata och systematisera och omsitta. Jag
har inte nigonstans i texten hittat ett problematiserande forhéllningssétt till kunskap. Trots
dessa skrivningar i texten i utbildningsplanen dr de studenter jag talat med 1 stort sett ndjda
med sin utbildning. Men frdgan dr om de har mott detta forhallningssatt?

Studenterna i min undersdkning anser att de genomgétt och genomgér en forédndring. De ser
att lararutbildningen har medverkat till den. De tankar de kommit fram till nir det géller det
viktiga fordndringsarbete, som dr ldraruppdraget, har paverkats av deras studier, om inte helt,
sa 1 alla fall delvis. Men géller det for alla ldrarstudenter? Det tror jag inte, men dessa attas
tankar kan ge en riktning for vilken vdg vi gar och hur vi delvis skulle kunna fordndra den
vagen, ta bort nagra kullfallna trdd, rita ut nagra skarpa kurvor, jdmna vissa hinder pa den.
Platon (2001) later Sokrates uttrycka tankar om detta i dialogen Menon.

SOKRATES: Men att det bara finns tva saker som végleder pa ett riktigt sitt, sann asikt och
kunskap, och att det bara &r om en ménniska dger ndgon av dessa tva som hon végleder pa ett
riktigt séitt. For saker som utfaller riktigt av nidgon slump gor det inte genom ménsklig
vagledning. Nar minniskan végleder till det riktiga dr det dessa tva — sann asikt och kunskap
— som styr. (a.a. s. 62)

Sokrates forkastar sedan detta sitt pistdende, genom att mena att dugligheten varken finns till
av naturen eller kan laras, utan kommer till manniskor genom en gava frdn gudarna, men han
anser inte heller att saken &r slutgiltigt avgjord. Kanske det handlar om detsamma som
studenterna tog upp, nir de menade att den lararkunskap som omfattar intresse for manniskor,
som ocksa gor att man ser elevers behov och kan tyda deras uttryck, inte helt kan léras, utan
grunden till den kunskapen maéste finnas fore utbildningen. Om si ar, borde lararutbildningen
hjilpa studenterna att finna denna kunskap, som de besitter, att f4 syn pa den hos sig sjilva
och varandra och att utveckla den.

Hartman (2005) menar, nir han diskuterar viarderingsperspektivets kunskapsgrund, att detta
perspektiv utgors av dvertygelse, dvs. detsamma som av Sokrates betecknas sann sikt. Det
kan inte ersitta vetenskapligt eller erfarenhetsméssigt grundade stdndpunkter i utbildnings-
sammanhang, men blir dérfor inte mindre vért. Han menar att det dr viktigt pd grund av sin
speciella kvalitet.

Det som dr grundat pd dvertygelse innehaller kvaliteter som den praktiska erfarenheten eller
vetenskapen inte har. Utan &vertygelsens glod och sélta blir en utbildningsdebatt halvdod
redan nir den pégar. (a.a. s. 290 f.)

Antikens méinniskosyn sdg méinniskans natur som bestadende av tre skilda aspekter: kropp, sjil
och ande. I kristen teologi finns treenigheten och i den folkliga konsten ar det tre figurer, vilka
ursprungligen hiarstammar fran aposteln Paulus, tron, hoppet och kdrleken (Hartman, 2005).
Vad vigleder studenten pa ldrarutbildningen forutom det vetenskapliga perspektivet?
Lérarutbildningen borde finna sin treenighet, dir det vetenskapliga perspektivet gar hand i
hand med praktikerperspektivet och véirderingsperspektivet. Dir episteme, techne och fronesis
ar likvardiga och invévda i1 varandra genom hela utbildningen.
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Motet

Enligt Mead (1967) ér individen ndgot som blir till i interaktionen med andra méanniskor. Pa
samma sétt dr kunskapen nagot som uppstar i motet med méinniskan. Kunskap per se finns
inte. Forst ndr den moter en individ blir den till. Detsamma géller for manniskan. Forst i motet
med kunskapen blir hon en kunskapsskapare. Och kunskapen méste skapa en inre symbol som
talar till henne och gor att hon vill méta kunskapen, inte stota bort den. Buber (1994) talar
ocksd om motet. Enligt hans teori skulle kunskapen forst bli meningsfull, ndr ménniskan ser
pa den och behandlar den som ett subjekt. I relationen mellan tva subjekt hiander det nigot,
som inte hdnder annars. Bada blir viktiga och meningsfulla for varandra, tillf6r varandra nya
dimensioner och utvecklar varandra.

Att skapa dr att himta fram. Att uppfinna ar att finna. Att ge form ar att uppticka. Nér jag
forverkligar avslgjar jag. Jag Overfor den levande gestalten till Det-virlden. Det skapade
verket dr ett ting bland ting, mojligt att uppfatta och beskriva som en summa av egenskaper.
Men det kan gang pa gang trdda den mottagande betraktaren till motes som levande
verklighet. (Buber, 1994, s. 16.1)

Har ar det det man skapar som tréder en till métes och blir levande. Sa kan kunskapen gora i
ett verkligt mote med eleven. Men d& maéste ocksd eleven kunna méta den och for att kunna
det, maste hon veta vad ett mote dr. Det dr det lararens uppgift att se till att hon far veta. Dels
genom att skapa forutsittningar for och bidra till moétet, dels genom att sjdlv méta eleven i en
subjektsrelation. Den ldrare som kan skapa en subjektsrelation till sin elev, har lart henne att
gé in 1 andra relationer som ett subjekt till ett annat subjekt. Ocksa till kunskapen.

Interaktion och relation — vad &r da skillnaden mellan begreppen? Bada innebdr mote, men
moten pa olika nivaer. Det finns en maktskillnad mellan orden. En interaktion kan ske mellan
ojamlika parter, medan en relation, i den bemérkelsen Buber (1994) talar om den, sker mellan
tvd jdmlikar, tvd subjekt. Interaktion kan ske med ett objekt, men en relation kriver dmse-
sidighet och 0msesidighet dr bara mojlig mellan subjekt. Vad ligger 1 ordet omsesidighet?
Ordet dmsesidig betyder som gdller for, sker med eller utfors av bada de ingdende parterna i
mer el. mindre lika grad (Nationalencyklopedin, 1995, s. 622). Det anges som ett nordiskt ord
av oklart ursprung, fsv. ymse, egentl. pluralform av ymis (Wessén, 1993, s. 528). Det ér
besldktat med 0msa, s& det kan alltsa tolkas som att byta skinn eller byta sida, att ta ndgon
annans perspektiv, att mota ndgon riktigt ndra. Honneth (2003) anvédnder begreppet
erkdnnande, som spelat en viktig roll inom den praktiska filosofin, ofta under andra begrepps
kappor, men som under de senaste tjugo arens politiska debatter och sociala rorelser pockat pa
beaktande.

. sociala forhallandens moraliska kvalitet inte bara kan métas mot en réttvis och rimlig
fordelning av materiella tillgangar, utan att véra forestdllningar om moraliskt riktigt
handlande vasentligen hdnger samman med uppfattningar om ”hur” och ’som vad” subjekten
Omsesidigt erkénner varandra. (a.a. s. 92)

Ocksé hos Honneth dr dmsesidigheten viktig som mdojliggorande av respekt och erkdnnande
av subjekten i sin “skillnad”. Detta utgor en del av hans moralteori.

Mycket av den kunskap elever moter, forblir tom och innehéllslos och darfér ogenomtringlig.

Den angér inte eleven som ménniska och darfor berdr den inte heller. Ménga elever, sérskilt
elever ur underprivilegierade grupper, virjer sig mot den kunskap som formedlas av skolan,
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eftersom den inte beroér dem och eftersom de, om de skulle lata skolans kunskap na in till dem,
vet att de ddrmed skulle tvingas ge upp sin egen identitet, eftersom det & den dominerande
klassens kunskap som formedlas av skolan, inte deras. Detta géller pa alla nivaer i utbildnings-
systemet. Hartman (2005) talar om den besvikelse, som manga kénner, som Onskat sla in pa
bildningens vég bara for att uppticka att den var reserverad for nigra fa, for dem som kunde
det sprak som talades dir och kinde till de outtalade kraven. Bildning var nagot sérskiljande
och exklusivt, ett tecken pa social tillhorighet, som att kunna uppfora sig pd ritt sitt i ritt
sammanhang, som att vicka uppseende pa ritt sétt, som att kunna avspisa en odnskad invit
genom att vinda bort blicken i stdllet for att bli riktigt arg.

Cullberg (1994) diskuterar i sin bok Kris och utveckling tre motsatspar, som handlar om de
kénslomissiga forutsittningarna for att vara ménniska. Dessa &r: sjdilvkdnsla — sjdlv-
forkastelse, samhorighet — overgivenhet och meningsupplevelse — meningsloshet och kaos.
Eleverna stir i sin skolverklighet i en valsituation. De kan vilja mellan att internalisera
skolans viarderingar av dem. D& blir foljden att de landar i sjdlvforkastelse, Gvergivenhet,
meningsléshet och kaos. Eller s& kan de forkasta skolans verklighet och skolans bild av dem
och ha kvar en inre frihet, som hjilper dem att bibehélla de andra forhallningssitten i dessa
tre motsatspar; sjdlvkdnsla, samhérighet och meningsupplevelse. (Aneer och Flensburg,
1996, s. 22-23)

Aneer och Flensburg (1996) utvecklar diskussionen om att vérja sig gentemot skolans bild av
dem till att ocksa gilla den kunskap som skolan formedlar och hénvisar till en artikel i DN
(Vinterhed 1996-06-17), dir John Ogbu, expert pa minoritetsutbildning, menar att skolan
berdvar minoritetselever deras sjalvbild, sprdk och identitet. Det blir en omdjlighet att lyckas i
skolan for dem som héller fast vid den egna identiteten och végrar inordna sig under de nya
normer och virderingar som skolan férmedlar genom sitt kunskapsstoff. Darfor vérjer de sig
och blir ”drop-outs”.

Samma tema kan man finna i Sivertun (2006), dir han talar om att skolan arbetar med en annan
verklighet &n de “svagare” elevernas. Dessa elever upplever inte kunskapen i skolan som
meningsfull kunskap, eftersom den inte handlar om deras verklighet. Den &r sndv och teoretisk.
Skolans meningssammanhang anknyter inte till dessa elevers upplevelser av livet.

Sett 1 detta ljus kan Bubers chassidiska filosofi fa revolutionér springkraft, om man tolkar in
den 1 ett modernt kunskapssammanhang. Om kunskap inte berdr en, om man inte kan trida in i
en subjektsrelation med kunskapen, forblir den dod och déden vérjer sig minniskan mot,
eftersom hon soker liv. Eleverna behdver liv 1 kunskapen, men inte i forsta hand liv 1 aspekten
roligt, livfullt, intressevickande, dven om detta inte heller ar till nackdel, utan liv 1 betydelsen
ndgot som berdr dem, som talar till dem, som hor hemma i deras verklighet men ocksé som kan
hjilpa dem att foréndra sitt liv 1 den riktning de vill styra det mot.

Mead (1967) beskriver interaktionen som en forutsdttning for sjilvbilden. Kunskap som
bekriftar och forstirker den sjdlvbild eleverna fatt genom sin miljo, sin kultur och sin familj,
kunskap som stirker dem 1 att fa vara dem de &r. Da behover de inte kdnna sig tvungna att
fordndra sitt inre jag, och kan da léttare ta emot ny, for dem okénd kunskap, eftersom de kan
vara sdkra pd att den inte kommer att hota de grundvalar de byggt upp sitt liv och sin
sjdlvkédnsla pd. Molander (2004) tar upp sdkerheten i handlandet som en mojliggérare for
frihet och variation. Nér en elev kdnner sig sdker, vagar hon prova nya végar och stand-
punkter, vilket leder till fortsatt kunskapsbildning. Sdkerheten dr en fOrutséttning for att man
ska kunna léra sig av sina misslyckanden, sa att man vagar ga vidare i sin inldrning.
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D4 kan man bryta rutiner och 6verskrida traditioner. Har blir upplysningens valsprék: Sapere
aude!” tillampligt.

Wittgenstein skriver: Jag vill egentligen sdga att ett sprakspel bara dr méjligt om man litar pd
ndgot. (Jag sade inte “kan lita pa ndagot”.) (Wittgenstein, 1992, s. 74, sats 509). Jag ser detta
yttrande som en utveckling av det Mead menar med den signifikanta symbolen. Om den som
talar till en, skriver till en, vicker en symbol, som ocksé innefattar tillit, kommer ens svar pa
tilltalet att bli ett annat &n om den innefattar misstro. Men bekréftelse racker inte.

Moira von Wright tar under rubriken I problematiseringen framstar individen som individ upp
den viktiga roll som, enligt Mead, det reflexiva tinkandet spelar for formeringen av det egna
sjdlvet och menar att det ... spelar en viktig roll for omdomesbildningen, vilket i sin tur har
konsekvenser for det moraliska tinkandet (von Wright, 2000, s. 110). Om skolan bade kan
bekrifta och utmana med sin kunskap, kan elever ha en chans att utvecklas utan att behova
forneka sig sjdlva. De kommer att kunna spegla sig i den omgivande verkligheten, skolans och
samhdllets verklighet, och den kan bli deras utan att de behdver ge upp sig sjdlva. P4 detta sitt
kan minniskan vixa med sin kunskap och d& kommer kunskapen att vixa genom henne och
omskapas till ny kunskap, som kan nd bortom henne, ut i virlden. Det dr meningsfull kunskap,
menar jag.

It is not simply cutting something out and holding it by itself (as the term “’selection” seems
to suggest), but in this process there appears or emerges something that was not there before.
(Mead, 1967, s. 333)

Mainniskan pdverkas av kunskapen och den paverkas av henne. De dr bada subjekt i vixel-
verkan, subjekt som forandrar och utvecklar varandra.

¥ _vaga vara vis —

HORATIUS

Star i omedelbart sammanhang med Dimidium facti qui coepit habet

(se detta): borja dndra ditt liv, forsumma inte tillfallet. (Vilborg, 2004, s. 125)
Ha mod att betjéna dig av ditt eget forstand! (Molander, 2004, s. 71)
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Slutord

Kan vi inte séga, att detta ar ditt nyfodda barn, och att det &r jag, som har dragit fram det i
ljuset? (Platon, 1996, s. 42)

Hartman (2005) talar om enskild eller allmdn vdg nir det giller utbildningssystemet.
Bildningsbegreppet var centralt for 1991 ars liroplanskommitté. I dag har den studerande
sjalv ansvaret for att det blir ndgot av studierna i lararutbildningen i motsats till de fardigritade
lararkostymer som erbjods forr i tiden. Han menar att det nya ldrarprogrammet &r en
kompromiss mellan dessa vigar, som motsvarar bildningsbegreppets olika aspekter.
Forlingningen av utbildningen och de oOkade akademiska ambitionerna motsvarar det
klassiska bildningsbegreppet, betoningen av att utbildningen ska svara mot det nya lérar-
uppdraget stir for medborgarbildning och den individuella profileringen som mdjliggjorts,
motsvarar sjdlvbildningsidealet. 1 valet mellan enskild eller allmén vag har ldrarutbildningen
valt bade och.

De étta studenter jag talat med har lyckats kryssa mellan dessa végar och fatt med sig en del
av dem bada. Jag vet inte om de hade lyckats fa ut mer av ett annat system. Varje vig har ju
sina fallgropar och gristuvor. Vart samhéllssystem har lyckats skapa den lararutbildning vi
fortjanar, antar jag, och dven om dessa studenter inte helt genomskadat detta dr de barn av
detta system och har lart sig att handskas med det, pa gott och ont.

Det har varit spannande att {4 tala med dem och hora deras tankar — deras oro och farhigor
liksom deras forvantningar och ambitioner — infor det méngfacetterade yrke de valt att verka
inom. Det var detta det blev och inget annat, for att det var just jag som drog fram det 1 ljuset.
Det var mitt verk, men det blir Platon som far avsluta denna studie.

SOKRATES: Kanske vill du hiadanefter, Teaitetos, strava efter att bli havande med andra
foster: i s fall, om du blir havande, skall dessa foster tack vare den nu pagaende provningen
bli bittre; och om du éter blir ofruktsam, skall du bli mindre skarp och mera mild mot din
omgivning, darfor att du helt blygsamt inte skall inbilla dig veta vad du inte vet. Ty detta ar
allt vad min konst férmar att utrdtta; mera formar den inte. (Platon, 1996, s. 114)
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Forfragan om deltagande i intervju Bil.1

Fran: Lillemor Aneer [mailto:lillemor.aneer@lhs.se]
Skickat: m& 2006-03-13 11:41

Till:

Amne: Intervju?

Hej!

Jag ar larare pa Grundkursen i Specialpedagogik; Specialpedagogik och kommunikation I, men haller
ocksa pa med ett magisterarbete, dar jag undrar hur studenter pa LHS ser pa den kunskap de
behdéver som larare.

Jag har slumpmassigt valt ut er studenter, 5 kvinnor och 5 man utifran listorna.

Skulle du vilja stélla upp pa en intervju, ca 45 minuter, dar du utifran nagra fragor berattar vilka
kunskaper du anser dig behdva i din blivande profession?

Foljande datum och tider kan jag. Valj ett par olika tider, som du kan (30 - 45 minuter), och maila mig.

on 22/3 kl. 9 - 16
ma 27/3 kl. 11 - 16
on5/4kl.9-16
ma 24/4 kl. 9- 16
on 26/4 kl. 13 - 16
On 3/5kl.9-16
méa 22/5kl. 9 - 16

Det vore jatteroligt, om du ville stalla upp, eftersom jag ska férsoka skriva pa mitt arbete i sommar.

Halsningar Lillemor Aneer, universitetsadjunkt



Magisteruppsats Bil 2
Lillemor Aneer

Fragor till studenterna

1. Vad anser du dr god lararkunskap?

2. Vad anser du man bor ldra sig som lararstudent for att kunna medverka till att eleverna fér
goda baskunskaper?

3. Vad anser du att man bor ldra sig som lararstudent for att kunna handskas med konflikter
mellan elever?

4. Vilken typ av kunskap menar du att man bor ha som ldrare for att kunna hjélpa elever som
befinner sig 1 en svar social situation hemma.

5. Vilka kunskaper bor man ha som ldrare for att kunna hjilpa elever som har svart att fa
kamrater i skolan?

6. Vilka kunskaper tycker du att man som ldrare bor besitta for att kunna arbeta med den
stora variationen av elever?

7. Kénner du att du har kunskaper som gor dig redo for arbetet som larare?
8. Om inte — vad fattas dig?

9. Vilka kunskaper tycker du ér de viktigaste att elever har tilldgnat sig nér de ldmnar
skolan?

Om du skulle fa designa ett helt nytt lararprogram, hur skulle det i sé fall se ut?



Lararhogskolan i Stockholm
Institutionen for individ, omvarld och larande

Magisteruppsatser 1 pedagogik med inriktning mot specialpedagogik
respektive barn- och ungdomsvetenskap, 61-80p

Magisteruppsatser i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik respektive barn- och ungdomsveten-
skap ges nu ut i IOL: s nya serie: MAGISTERUPPSATS I PEDAGOGIK, ISSN 1404-9023.

Tidigare utgivna D-uppsatser (magisteruppsatser) nr 1-31, med inriktning mot specialpedagogik, har
givits ut i serien SPECIALPEDAGOGISK KUNSKAP: D-UPPSATSER, ISSN 1402-053X. Denna
serie ar nu avslutad.

Publikationerna kan bestillas fran Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvarld och
larande (IOL) (fax nr 08-737 96 30).

Utgivna publikationer:

Nr 1 (2000) Karin Arnesén & Jessica Kjerrman: Barnets bésta 1 utlanningslagen.

Nr 2 (2000) Christina Sandberg: Sprak och Identitet. Pedagogers sprakbruk i forskolan i tva omraden
med olika socioekonomiska strukturer och sprakkulturer.

Nr 3 (2000) Linda Akerstrom: Mamma, vi ses val igen? Om vikten av att hjalpa barn som sorjer en
anhorigs dod.

Nr 4 (2000) Perina Breimark: Finns det plats for 7-aringarnas rorelsebehov? - Om inlarning och
kroppsrorelse i en svensk och en engelsk skola.

Nr 5 (2000) Anamarija Todorov: DET VAR EN GANG TRE BOCKAR... Barns tolkning av en kiand
folksagas text och undertext.

Nr 6 (2000) Nicklas Lundberg: Betydelse av drama i forskola och skola.

Nr 7 (2000) Anders Nylén: Pedagogens betydelse for samspelet mellan sméabarn i forskolan.
Nr 8 (2000) Annelie Fredricson: FORSKOLANS MOTE MED BARBIE, MC-MOSS OCH
DATORER.

Intervjuer med sex forskollarare om barns leksaker och nya medier.

Nr 9 (2000) Roufia Hosseinian & Camilla Nordin: Elevinflytande i gymnasieskolan. En
enkdtundersokning gjord vid tre olika gymnasieskolor i Stockholms lan.

Nr 10 (2000) Maria Kraemer Lidén: Kvalitet i Forskolan. 16 forskollarares syn pa kvalitet i yrket.

Nr 11 (2000) Suzanne Kristrom: Overgang till foraldraskap. Hur upplever 20 forstagangsforaldrar att
deras roller, relationer, aktiviteter och tid har forandrats sedan de blev foraldrar?

Nr 12 (2001) Gota Eriksson: Matematiskt larande. Ett radikalkonstruktivistiskt perspektiv. En
litteraturstudie.

Nr 13 (2001) Birgitta Fagerlund: Att beratta med ord och bild - en studie om barns fria textskapande.
V.g.v



Nr 14 (2001) Lena Sundbaum: Pedagogiska strategier inom bildimnet — stimulans och utveckling
av kreativitet, fantasi och skapande formaga hos barn med autism.

Nr 15 (2001) Bodil Halvars-Franzén: Det kompetenta barnet — varfor behover vi ett kompetent barn
just nu, i var tid och i vart samhalle.

Nr 16 (2001) Ulrika Djerf Hedbom: "Hasten, héasten skakar pa sin man" en studie om sma barns
forsta moten med sang.

Nr 17 (2001) Maria Kraemer Lidén: Kvalitet i Forskolan, 16 forskollarares syn pa kvalitet i yrket.

Nr 18 (2001) Birgitta Thulén: Skolledarrollen i grundskolan — en diskussion om ledarroller och
perspektiv pa ledarskap.

Nr 19 (2001) Ulla Morales-Adefalk: Anpassad studiegang .... och sen da? Natverket kring tva
gymnasieelevers skolgang.

Nr 20 (2001) Annika Kristoffersson: Diagnos pa en debatt om diagnoser. Reaktioner pa Eva Karfves
bok Hjdrnspoken, DAMP och hotet mot folkhdlsan i tryckta medier under hosten —00 och varen —01.

Nr 21 (2002) Bengt Wahlund: Atgardsprogram — for vad och for vem? En analys av larares utsagor
om barn och ungdomar, skrivna inom ramen for kurser i specialpedagogik.

Nr 22 (2002) Ann-Christine Wennergren: Dialogiskt larande for elever i horselklass. En studie om
att utveckla ett forhallningssatt.

Nr 23 (2002) Anna Egwall: Specialpedagogiska centra och specialpedagogens yrkesroll.

Nr 24 (2002) Anna-Lena Ljusberg: Fritidshemmet som arena for formellt och informellt larande.
Vilka normer och varden etableras i fritidshemmet i interaktion mellan dess olika aktorer?

Nr 25 (2002) Magdalena Karlsson: Flersprakighet — problem eller forutsattning for utveckling? En
forskolestudie.

Nr 26 (2002) Eva Obiack: Makt och motstand i klassrummet. Klassrumsobservationer i individuella
program.

Nr 27 (2002) Anneli Hippinen: Fritidspedagog eller larare. En studie kring yrkesvalet.

Nr 28 (2003) Yvonne Ekstrom: Liara for livet. Om kommunikationsstod i skola och vuxenliv for
personer med autism och samtidig utvecklingsstorning.

Nr 29 (2003) Toura Hagnesten: Matematikscreening II — studium av ett kartlaggningsinstrument
relaterat till teoribildning, larandeprocesser och styrdokument.

Nr 30 (2003) Anders Ronnbéck: Larandemiljon i skolan for den yngre punktskriftsldasande eleven.
Nr 31 (2003) Anna Fouganthine: Maud. En fallstudie over en dyslektikers skriftsprakliga utveckling.

Nr 32 (2003) Martina Lif Uddenfeldt: Sarskilda undervisningsgrupper — en historisk tillbakablick
samt en studie om hur personal i sarskilda undervisningsgrupper ser pa sitt arbete idag.

Nr 33 (2003) Jorun Inderberg: Samhallsvetenskapsprogrammet for elever med DYSLEXI. En studie
om att utveckla forhallningssatt.

Nr 34 (2003) Susanne Montin: “Kroppen i larandet — larandet i kroppen”. Elever i ak 5 reflekterar
over sig sjalva och over sitt larande, med utgangspunkt tagen i upplevelsen av den egna kroppen.

Nr 35 (2003) Birgitta Bergqvist: Grazonsbarnen i forskolan. Hur hittar vi dem och kan vi ge dem
stod?

Nr 36 (2004) Ulla Collén: Utlandsadopterade ungdomars upplevelser av skolan. En enkitstudie.



Nr 37 (2004) Ragna Alveblad: Samspelets betydelse for lirandet. En fallstudie om konstruktivism
och matematik i sdrskolan.

Nr 38 (2004) Caisa Holm: Frihet under makt och ansvar. Lararnas professionalism i det
postmoderna samhallet.

Nr 39 (2004) Pia Hed-Andersson: Lasforberedd. En studie om hur l4s- och skrivsvarigheter kan
forebyggas.

Nr 40 (2004) Ann-Gitt Hols: Specialpedagogiskt stod for elever i ar 7-9 — en intervjustudie med
specialpedagoger, specialldrare, ldrare och rektorer.

Nr 41 (2004) Marie Nilsson: Jag vill beritta... Specifik AKK som mdjlighet och samspel med en
elev i traningsskolan.

Nr 42 (2005) Gunilla Angerbjorn-Ahlback: Kan man springa ikapp ett tdg? Om fordldrars mote
med skolan.

Nr 43 (2005) Barbro Johansson: En tonaring och hennes barn méter forskolan.

Nr 44 (2005) Margareta Johnson: Tank om ... — fran svarigheter till mojligheter. Larandemiljons
betydelse for elever med lds- och skrivsvérigheter.

Nr 45 (2005) Anneli Molander: Human Dynamics — ett verktyg for en inkluderande skola?
Pedagogers erfarenheter och uppfattningar av Human Dynamics som ett verktyg i den pedagogiska

praktiken.

Nr 46 (2005) Britt Persson: Gymnasieelever och ldsning — Lasintresse och ldsvanor hos elever vid
studie- och yrkesforberedande program.

Nr 47 (2005) Berit Astrand: Relation Play vid autismspektrumstdrning. Forildrars och pedagogers
upplevda forandringar under tva ar av vissa formégor hos atta barn som deltagit i Relation Play.

Nr 48 (2005) Rina Andersson: Barn och ungdomar med invandrarbakgrund i den svenska skolan.
Elevers attityder till skolan och undervisningen.

Nr 49 (2006) Mimmi Waermd: Vad betydde Maria Fritidsklubb? Tolv ungdomar blickar tillbaka.

Nr 50 (2006) Ulrika Jonsson: Bara Vara — en kvalitativ utvirdering av ett handelserike integrerat vid
Tom Tits Experiment.

Nr 51 (2006) Karin Engdahl: Forskolegarden — det bortgldmda uterummet? En empirisk studie om
barns interaktion och lek pa tva forskolegardar.

Nr 52 (2006) Gabriella Hostfalt: Fran differentieringséatgérder till atgdrdsprogram. En diskursanalys.

Nr 53 (2006) Ylva Skogsberg: Spraklig medvetenhet hos en- och flersprikiga forskolebarn — en
jamforande studie.

Nr 54 (2006) Ingela Soderberg: Att ha och att vara. En analys av spraket i dokument som rdr barn i
behov av sarskilt stod

Nr 55 (2006) Karin Persson-Gode: Reflektioner och vulkanutbrott. En studie om hur férskolebarn
resonerar kring naturvetenskapliga experiment.

Nr 56 (2006) Anneli Skaring: Homo Docens — Den undervisande ménniskan. En studie om hur
yrkeskategorier interagerar for att uppfylla mélen som star beskrivna i Lpo94. V..V



Nr 57 (2006) Regina Illner & Auli Poussu: ReadRunner eller traditionell l4straning. Single-Subject
Experiment om léshastighet och lasforstéelse.

Nr 58 (2006) Monika Hoffmann: ”Du ska INTE tro att hans kédnslor syns 1 ansiktet, men dom FINNS”.
Upplevelser av grundskoletiden skildrade av personer med autismspektrumdiagnoser — en studie av
personliga berittelser.

Nr 59 (2006) Elizabeth Carlsson: Att mita sprakutveckling utifran processbarhetsteori. Ett
specialpedagogiskt perspektiv pa bedomning av flersprakiga barns sprakproblem.

Nr 60 (2006) Viktoria Pajulioma & Therese Sporrong: Kritisk granskning av fordndringsarbetet inom
Norrmalms kommunala forskolor. En intervjustudie med forskolepedagoger om fordndringsarbetet till

Reggio Emilia-inspirerad forskola.

Nr 61 (2006) Mina Labady: Lat mig tillhora! En studie av invandrarungdomars konfliktfyllda
anpassningsprocess.

Nr 62 (2006) Martin Hellstadius: Varfor blev det s&? — En intervjustudie om elevers upplevelse av vad
som har paverkat dem i placeringen pa skoldaghem.

Nr 63 (2006) Lena Gustafsson & Erja Luukkonen: Kommunikation och ledarskap — ur specialpeda-
gogiskt perspektiv.

Nr 64 (2006) Eva Svedin: "Jag dr ockséd doktor, ju" — en studie i lek och samspel mellan férskolebarn
med och utan funktionshinder.

Nr 65 (2006) Karina Kellinsalmi: Om Christian — Habiliteringsinsatser for en pojke med autism och
utvecklingsstorning under levnadsaren 3—18 ar. En fallstudie.

Nr 66 (2006) Ewa Lundgren: Skriva och ldsa i samspel. En studie av textproduktion via dator i en
samundervisningsgrupp.

Nr 67 (2006) Birgitta Bjersne: Ar det méjligt att forutsiiga lis- och skrivutveckling redan i
forskoleklass?

Nr 68 (2006) Tuula Tahkdaho: Forskolebarns utveckling och ldrande i teori och praktik.

Nr 69 (2006) Margareta Lundmark: Val av laromedel for lds- och skrivinldrning utifran ett
lararperspektiv.

Nr 70 (2007) Gunilla Windahl: Undervisning av barn med koncentrationssvarigheter 1 vanligt
klassrum. — En intervjustudie med utgédngspunkt i tre larares livshistoria.

Nr 71 (2007) Lillemor Aneer: Lérares kunskap. Lararstuderande talar om lararkunskap.



L ararhogskolan i Stockholm 2000-07-03
Ingtitutionen for individ, omvérld och larande
Speci al pedagogi skt kunskapsomrade

D-uppsatser i specialpedagogik, 61-80 p
(magi steruppsatser)

Magisterkursen i pedagogik med inriktning mot specialpedagogik syftar till att ge en vetenskaplig
fordjupning inom det special pedagogiska kunskapsomradet, i forsta hand for larare och andra verksamma
inom skolans vérld. Foljande D-uppsatser (nr 1-31), inom omradet specia pedagogik, har givits ut i
rapportserien SPECIALPEDAGOGISK KUNSKAP: D-UPPSATSER, ISSN 1402-053X. Denna serie ar
nu avslutad och nya magisteruppsatser i pedagogik med inriktning mot specia pedagogik respektive barn-
och ungdomsvetenskap ges nu ut i IOL: s nya serie: Magisteruppsats i pedagogik, |SSN 1404-9023.
Publikationerna kan bestdllas fran Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvérld och
larande (IOL) (fax nr 08-737 59 00).

Utgivna rapporter:

Rapport nr 1 (1996) Kerstin Dominkovic’: Lassvarigheter i ett helhetsperspektiv. En litteraturstudie.
ISRN LHS-SPEC-D-96-1-SE

Rapport nr 2 (1996) Lena Lind: Pet6-metoden - Konduktiv pedagogik. En alternativ pedagogik och behandlingsform for barn
med rorelsehinder. ISRN LHS-SPEC-D-96-2-SE

Rapport nr 3 (1996) Ingrid Isaksson: Tillbakatill samhéllet. Studier om personer med utvecklingsstorning och
beteendestérningar. ISRN LHS-SPEC-D-96-3-SE

Rapport nr 4 (1996) Sanja Paulin: Féraldrarnas perspektiv pd avldsarservice. ISRN LHS-SPEC-D-96-4-SE
Rapport nr 5 (1996) Inger Claesson: Avlésarservice sedd ur avldsarens perspektiv. ISRN LHS-SPEC-D-96-5-SE

Rapport nr 6 (1997) Carin Richardsson: Fusionsoperationer, en vég till hélsa och 6kad livskvalitet?
ISRN LHS-SPEC-D-97-6-SE

Rapport nr 7 (1997) Karin Renblad: Lek och socialt samspel - Forskolebarn med invandrarbakgrund.
ISRN LHS-SPEC-D-97-7-SE

Rapport nr 8 (1997) Jan-Erik Wann: Vérdering av olika utbildningsmoment inom hjé pmedelsteknik. Utveckling av en
enké&tundersokning bland sex yrkesgrupper utford inom ramen fér EU:s HEART-studie. ISRN LHS-SPEC-D-97-8-SE

Rapport nr 9 (1997) Rigmor Parsmo: Vé&gen tillbakartill skolan. Konsekvenser av férvarvade hjérnskador.
ISRN LHS-SPEC-D-97-9-SE

Rapport nr 10 (1998) Peg Lindstrand: Diagnosen - ett tidstypiskt fenomen? Diagnoser och forklaringsmodeller till barns
svérigheter i slutet av 1900-talet. ISRN LHS-SPEC-D-98-10-SE

Rapport nr 11 (1998) Marianne Kriiger: Lararrollen i arbetet med elever som har |3s- och skrivsvarigheter. En intervjustudie
med 10 larare om kunskapsformed|aren, stimulansgivaren, foraldern och mangsysslaren. ISRN LHS-SPEC-D-98-11-SE

Rapport nr 12 (1998) Teresa Aidukiene: Special education in two different perspectives - The Lithuanian experience.
ISRN LHS-SPEC-D-98-12-SE

Rapport nr 13 (1998) Eva Siljehag: Fran kaostill eget nyskapande - Beskrivning av en kunskapsprocess i en forskningscirkel
med |&gstadielérare. ISRN LHS-SPEC-D-98-13-SE

Rapport nr 14 (1998) Mona E. Folkander: Maktl6sa - uttrakade eller chanslGsa. Stockholmsungdomar med och utan |&s-
svarigheter pa ett individuellt gymnasieprogram. ISRN LHS-SPEC-D-98-14-SE

Rapport nr 15 (1998) Anna-Carin Rehnman Larsson: Horselrehabiliteringen - fér basta majliga livssituation.
ISRN LHS-SPEC-D-98-15-SE

V.Q.V.



Rapport nr 16 (1998) Eva Sandstedt: Hur beaktas behov hos elever med funktionshinder vid stora | T-satsningar i skolan.
ISRN LHS-SPEC-D-98-16-SE

Rapport nr 17 (1999) Désiré Nisser: Tid till samtal tid till tankar - en vag ut ur skolsvarigheter.
ISRN LHS-SPEC-D-99-17-SE

Rapport nr 18 (1999) Ninni Sirén: Datatek - en beskrivning av verksamheten ur personal perspektiv.
ISRN LHS-SPEC-D-99-18-SE

Rapport nr 19 (1999) Marianne N&slund: BILD - SPRAK - KANSLA. Tre elever med sprékstorning mélar och beréttar om sina
tankar och kénglor. ISRN LHS-SPEC-D-99-19-SE

Rapport nr 20 (1999) Jari Linikko: Internatskola fér ett dovt barn med utvecklingsstorning? Intervjuer med féréldrar om deras
beslutsprocess. ISRN LHS-SPEC-D-99-20-SE

Rapport nr 21 (1999) Vera Oliveira Juhlin: Tidig 1&s- och skrivutveckling. En studie av elever i sarskild undervisningsgrupp.
ISRN LHS-SPEC-D-99-21-SE

Rapport nr 22 (1999) Tatiana Skoglund: Pa andra sidan manen. En studie av gymnasieelever med olika kulturell bakgrund och
deras upplevelser av skolan. ISRN LHS-SPEC-D-99-22-SE

Rapport nr 23 (1999) Kirsti Paatero: Dyslexi och andraspraksinl&rning hos vuxnainvandrare. Diagnostisering tolkad i en
helhetsram. ISRN LHS-SPEC-D-99-23-SE

Rapport nr 24 (1999) Anna Ellstrom Lindholm: M6ten och méjligheter - om sprékmiljon. Skolpersonalens betydelse for barns
sprakutveckling. ISRN LHS-SPEC-D-99-24-SE

Rapport nr 25 (1999) Elisabeth Lundstrém: Samspel nér barnet har ett funktionshinder. ISRN LHS-SPEC-D-99-25-SE

Rapport nr 26 (1999) Terttu Johansson: Arbetstillfredsstallelsei lararyrket - en intervjustudie med lararei &k 1-6.
ISRN LHS-SPEC-D-99-26-SE

Rapport nr 27 (1999) Anders Soderberg: Delaktighet i grundskolan for elever med grav synskada.
ISRN LHS-SPEC-D-99-27-SE

Rapport nr 28 (1999) Margareta Edén: Speciallarare och specialpedagoger i cirkel - yrkesroll och arbetsfunktion.
ISRN LHS-SPEC-D-99-28-SE

Rapport nr 29 (1999) Emelie Cramér-Wolrath: Habilitering i teckensprak for horande foraldrar till teckensprakiga déva och
horsel skadade barn. En utvérderingsstudie av "FR-modellen". ISRN LHS-SPEC-D-99-29-SE

Rapport nr 30 (2000) Katarina Florin & Yvonne Hansson: M étet. Bakgrunden till ett professionellt bemdtande gentemot
forddrar med barn i tréningsskolan. ISRN LHS-SPEC-D-00-30-SE

Rapport nr 31 (2000) UllaHolmgqvist-Ang: "JAG VILL - JAG KAN". Den Kommunikativa Kompetensen hos tre elever som
har horsel skada/dovhet, utvecklingsstérning och rorel sehinder. ISRN LHS-SPEC-D-00-31-SE
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