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Abstract

Title: Curriculum Theory in and on Teacher Education. Report from
the seventh Nordic Curriculum Theory Conference

Language:  Danish, Norwegian and Swedish

ISBN: 978-91-86857-27-1

Curriculum theorizing is regarded as a central part in the making of educational research and
knowledge production. This report addresses curriculum theory in relation to teacher
education. It is the result of a Nordic curriculum theory conference on the theme of the state
of curriculum theory in teacher educations. It is based on analyses of the interaction between
education, culture and society, and by examinations of the sustainability of principles for
teaching, education design and Bildung in different contexts.

Stated differently, curriculum theory is a field of study containing analyses of principles in
the design of pedagogical systems and processes and of what tasks education systems in
different social and cultural contexts are expected to handle. Curriculum theory inquiries
have ambitions to explain why certain fields of knowledge are regarded as more important
than others, why certain content is selected, and how this content is handled in education
and teaching as well as in assessments. It also tries to understand why certain expectations
are put forwards, how or to what extent such expectations are realized, and how results of
these efforts are assessed.

This report is the result of Nordic cooperation in curriculum theoretical issues and the
authors come from Denmark, Finland, Norway and Sweden. It starts with a short
introduction to curriculum theory as a part of the pedagogical field of knowledge. The
different contributions to the report cover three themes:

Teacher training in the Nordic countries, challenges, influences and reforms: This part deals with
arguments for reforming teacher training and how these are governed through collaboration
between different actors — nationally and internationally — and how different principles are
contested in the formation of curricula.

Content and view of knowledge in teacher education: Questions about knowledge interests and
content in teacher education are addressed in this part. Issues dealt with here concern
different meanings of knowledge and competences, critical analyses in curriculum theory and
reasons for transformation of subjects in teacher educations.

Curriculum theory in teacher education: In this final section the importance of curriculum theory
in teacher education at different higher education institutions is analyzed. This section is also
dealing with expectations and realizations considering curriculum theory in teacher education
and relationships between curriculum theory and didactics.

Taken together, inquiries about education as Bildung and formation of educational processes
in the making of culturally competent persons are important tasks for curriculum theorizing.
To end, the ambition with this report is to present applications of curriculum theory that
hopefully can be a contribution to teachers' professionalization projects with an important
potential for a research-based teacher education.
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Forord

Det hir dr en rapport som bygger pa bidrag frin den sjunde Nordiska
Liroplansteoretiska konferensen. De Nordiska Liroplansteoretiska konfe-
renserna aterkommer vartannat ar, sedan 2005. Den forsta konferensen genom-
tordes pd initiativ fran STEP-gruppen (Studies in Educational Policy and
Educational Philosophy) vid Uppsala Universitet. Konferensen féljdes upp
med en publikation i STEP:s rapportsetie; Curriculum Theory Revisited (red. Eva
Forsberg), dir bland annat ingar bidrag fran Ian Westbury, Ulf P. Lundgren,
Sverker Lindblad och Tomas Englund. Tv4 4r senare 2007 arrangerade Orebro
Universitet en uppfoljning. Direfter har Linnéuniversitet 1 Vaxjé 2009, Oslo
Universitet 2011, Uppsala universitet 2013, och Orebro universitet 2015
arrangerat liroplansteoretiska konferenser. Ar 2012 publicerades Vad riknas
som kunskap? Ldiroplansteoretiska utsikter och inblickar i lirarntbildning och skola (red.
Tomas Englund, Eva Forsberg, Daniel Sundberg) som bygger pa bidrag i
samband med liroplansteorikonferenserna 2007-2011.

Tanken med de aterkommande konferenserna ér att samla forskare frin hela
Norden for att diskutera frigor som ryms inom eller har nara anknytning till
liroplansteori. Konferenserna ska ge moijlighet till tankeutbyte mellan forskare
och for att gemensamt reflektera 6ver fragor som ror liroplansteorins utveck-
ling och stillning i Norden och internationellt. Konferensens storlek och karak-
tar har mojliggjort moten, utbyten och initiering av olika former av samarbeten.
De ger mojligheter f6r savil doktorander som seniora forskare att presentera
och fa synpunkter pa sina texter eller avhandlingsprojekt inom liroplansteori.
En ambition har ocksa varit att ett urval av konferensbidragen ska kunna samlas
och ges uti rapportform for att ge en bild av aktuell laroplansteoretisk forskning
och det 4r med denna ambition vi nu publicerar texter som 1 embryonal form
presenterades under den sjunde Nordiska laroplansteoretiska konferensen som
holls 1 Goteborg 1 november 2017. Fran tanke till handling: beslutet att ge ut
nagra av bidragen 1 rapportform togs aret efter och i bérjan av 2020 var samtliga
bidrag till rapporten klara.

Goéteborg, juni 2020

Elsi-Brith Jodal, Sverker Iindblad & Caroline Runesdotter






Inledning:

Laroplansteori och lararutbildning —
introduktion till ett dynamiskt
kunskapsomrade

E/si-Brith Jodal, Sverker 1indblad & Caroline
Runesdotter

Detta dr en rapport om liroplansteori i och om lirarutbildningar i Norden. Den
bygger huvudsakligen pa bidrag som presenterades vid den sjunde nordiska
liroplansteoretiska konferensen i Goteborg 2017. Dessa konferenser har varit
en viktig arena for vetenskaplig diskussion och problematisering av savil
generella frigor som siadana som har relation till en nordisk kontext. Ett tema
vi sarskilt ville lyfta, infor konferensen och i denna rapport, ar liroplansteorins
stillning i lararutbildningen i de nordiska linderna. Det r6r sig om centrala
fragor som till exempel vilka kunskaper och kompetenser som behovs 1
tramtiden, men ocksa om att problematisera kunskapsfragan i en tid da intresset
tor utbildningsresultat och utvirdering tenderar att 6verskugga utbildningens
samhilleliga sammanhang. Det kan da handla om vilka kunskaper och
kompetenser lirare behover for att hantera de utmaningar som vi star infér nu
och framéver, och vilken bildning som kommer krivas av medborgare i
morgondagens samhille.

Liroplansteoretisk forskning ér ett brett forskningsfalt som inkluderar studier
av dominerande principer for utbildningens innehall, organisering och under-
visningsmetoder 1 ett givet samhille under en viss period (jfr Bernstein, 2000;
Lundgren, 2015). Enkelt uttryckt handlar det om forskning om utbildningens
samhilleliga och kulturella kontext. Att som i den hir rapporten fokusera pa
liroplansteori i och om lararutbildning knyter an till den sedan linge pagaende
akademiseringen av ldrarutbildning. Liroplansteori har wvarit ett sitt att
vetenskapliggora ldrarutbildningarna och att fa savil lirarutbildare som
lirarstudenter och larare att vidga perspektivet 6ver det dagliga arbetet som
lirare. Ett exempel pa detta dr den svenska lirarutbildningsutredningen, En
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hallbar lararutbildning (SOU 2008:109), den offentliga utredning som lade
grunden foér den ldrarutbildningsreform som tridde 1 kraft 2011, dar tanken
varit att liroplansteori skulle ingda i som ett dterkommande inslag i lirar-
utbildningen.

Men en akademisering av lirarutbildning édr inte oomstridd. Detta syns bland
annat 1 hur lararutbildning hanterats historiskt. Silunda berittas, enligt Conant
(1945), hur man i akademin under ling tid sett ner pa lirarutbildning och,
Lagemann (2000), hur forskning inom lararutbildning nedvirderats. Vi kan har
ocksa notera forindringar i forskning av relevans for lararutbildning. Under
framvixten av "den praktiska vindningen" under 1990-talet har kliniska kun-
skapsintressen som fokuserar andra aspekter av lirares yrkeskunskap poing-
terats, bland annat med hjilp av praxisnira forskning eller evidensbaserad
systematisk kunskap. Med andra ord kan vi forsta lirarutbildning som ett
kunskapspolitiskt falt i omvandling. Det dr nagot som exempelvis Korthagen
(2008) och Labaree (2008) belyst i historiska analyser av detta forhillande.
Formulerat annorlunda kan vi forsta lararutbildning som en arena dir olika
principer och rationaler stills mot varandra — och darmed dr ocksa lararutbild-
ning mycket limpat for liroplansteoretiska analyser.

Liroplansteoretisk forskning spanner 6ver historiska laroplansanalyser, olika
siatt att betrakta samtida utbildningsinnehall och utbildningspolitik samt att
studera utbildning som institution, process och resultat. Med liroplansteori
menar vi reflektioner och teorier om hur utbildning designas — vilka skal och
principer som anges for att utforma utbildning och da ocksa vilka alternativa
mojligheter som ar f6r handen. Internationellt brukar man ofta — med bas 1
anglo-saxisk forskning — tala om curviculum theory. Ordet Curriculum kommer
fran latinets "bana" eller "lopp". I vart sammanhang talar vi ddrfér om curricu-
lum 1 vid mening som bildningsgang och curriculum theory som teorier fo6r och
analyser av bildningsgangar. Sddana bildningsgangar kan studeras som fragor
om foérvintningar 4 ena sidan — vilket innehall, i vilken ordning, for vilka elever.
Men de kan ocksia undersokas som foérverkliganden — vilka erfarenheter gor
exempelvis eleverna och i vilka sammanhang, och da ocksa forstis som
relationer mellan férvintningar och férverkliganden.

Det liroplansteoretiska kunskapsomridet kan ses som ett dynamiskt falt av
positioner och aktorer dir olika tankestilar och sprik, beligg och forsant-
hallanden, tillimpas och utmanas i liroplansteoretiska analyser. Vi kan se hur
liroplansteori ror sig mellan olika traditioner inom sambhaillsvetenskap och
humaniora som resonansbottnar for analyser och reflektioner. Och vi kan ocksa
notera hur laroplansteoretiska kunskapsintressen gors relevanta inom savil
akademi som lirarprofession. Uttryck fér denna dynamik kan exempelvis
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studeras 1 handbocker, tidskriftsartiklar och andra publikationer om liroplans-
teoti.! Vi finner hir tidskrifter som Teaching and Teacher Education, Journal of
Curricnlum Studies, Journal of Teacher Education och Teachers College Record.”

Inom svensk pedagogisk forskning ir det bidragen inom liroplansteori som fatt
storst internationellt erkdnnande. Historiskt hinger det samman med den roll
forskningen fick infér och under genomforandet av skolreformerna pa 1950-
och 60-talet. Da anlitades forskare for att ge svar pa den tidens differen-
tieringsfraga; hur linge skulle eleverna hallas samman i det som skulle bli
grundskolan och nir skulle uppdelningen ske. Forskare som Erik Wallin och
Gunilla Svingby anlitades infér 6vergangen och genomférandet av en odiffe-
rentierad grundskola. Det handlade da om fragor som rérde val av innehall och
hur det skulle utformas i ett utbildningsférlopp.

Urban Dahlléf bygede vidare pa tidigare forskningsresultat nir han i1
Skoldifferentiering och undervisningsforlopp (1967) visade att, férutom bakgrunds-
variabler, var det viktigt att f6ra in processvariabler, och dirmed belysa vad som
begrinsade och styrde undervisningen, och deras betydelse for att forklara
skolresultat. Ulf P Lundgren vidareutvecklade Dahll6fs begrepp organisatoriska
ramar till ramfaktorer i Frame factors and the teaching process. A contribution to
curriculum theory and theory on teaching (1972). Som ramfaktorer identifierades
kursplanens mal, kursens olika moment och inb6rdes ordning och den tid som
fordrades for elevgruppen att nda malen. Det handlade da om att forsta under-
visningens resultat i relation till innehall — vad, hur och {6r vilka elever (Broady,
1999). Senare, under 1970- och 1980-talet, rorde de liroplansteoretiska fragorna
till stor del hur samhailleliga strukturella villkor pa makroniva (formulerings-
arenan/ramfaktorer) resulterade i en konkret undervisning pa mikroniva i
skolan (realiseringsarenan).

Under 1990-talet sker en utveckling av den liroplansteoretiska forskningen i
nya riktningar mot pedagogisk filosofi, utbildningshistoria, utbildningspolitik
och utbildningssociologi. Det liroplansteoretiska forskningsfiltet har vaxt i
olika riktningar och det har dirigenom blivit svarare att definiera vad som utgor
liroplansteoretisk forskning. Utifrain en brittisk kontext har Michael Young
(2013) beskrivit utvecklingen som en kris for den liroplansteoretiska
forskningen, och poingterat behovet av att just atervianda till kunskapsfragan. I

! Med handbécker som Jackson (1990), Conelly (2007) och Pinar (2014) och med bidrag som
Labaree (2008).

2 Det it dessa tidskrifter som oftast férekommer i litteratursékningar via Web of Science éver
kombinationen Curriculum Theory och Teacher Education (totalt 358 triffar oktober 2019).
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Norden dominerar ett mer pragmatiskt perspektiv pa utvecklingen av liro-
plansteoretisk forskning. I en rapport med bidrag fran tva pa varandra féljande
nordiska liroplansteoretiska konferenser, 1ad riknas som kunskap?, har fram-
vixten av nya perspektiv och teoretiska korsbefruktningar beskrivits som en
positiv utveckling, dven om vissa problem med utvecklingen ocksa uppmairk-
sammas av nagra kapitelforfattare’.

I den hir rapporten har de olika bidragen gemensamt att de dr liroplans-
teoretiska analyser med ett fokus pa lirarutbildningen. De handlar om hur
lararutbildningen foéridndras, dess innehall och kunskapssyn. Nagra texter hand-
lar specifikt om liroplansteori i lirarutbildningen. Vi har samlat de olika
bidragen under tre teman; Lararutbildning i Norden, utmaningar, influenser och forind-
ringar, Innehall och kunskapssyn i lararntbildningarna och slutligen Ldroplansteor: i
lararutbildningen.

Lararutbildning i Norden, utmaningar, influenser och fordndringar.

Stina Hallsén har i Statliga argument for lirarutbildningens fordndring granskat och
analyserat statliga direktiv till de fem lararutbildningsutredningar sedan 1950-
talet, som alla legat till grund till f6randringar av lirarutbildningen. Direktiven
ger forutsittningar och pekar ut problem som ska 16sas och ger dirmed villkor
tor de forandringar som forvintas av lararutbildningen. I sin analys av argu-
menten visar Hallsén att relationen mellan policy och praktik centralt. I argu-
menten framtrider en bild av praktiken och didrmed det som lirarutbild-
ningsreformen ska férindra. Over tid 4r det en forindring fran ett proaktivt
torhallningssitt till ett reaktivt. Fran att ha handlat om att genomféra grund-
skolan, Overbrygga gapet mellan olika lirarkategorier och stirka vetenskaplig
grund, blir framférallt den sista reformen, som tradde 1 kratt 2011, rattfardigad
av de sjunkande kunskapsresultat i skolan.

Under rubriken Norsk laererutdaning — alla vill ha fingra i den visar Berit Karseth
hur ifrigasittanden av ldrarutbildningen och lirarnas kompetens har Gppnat
dorren for allehanda aktorer. Olika, i sig motstridiga, logiker mots 1 larar-
utbildningen; krav pa statlig styrning av en professionsutbildning krockar med
universitets- och hégskolelagen som virnar den akademiska friheten. Till detta
kommer internationella trender som i sin tur konfronteras med nationell
reglering och institutionell praxis. Med den senaste reformen ér intag-
ningskraven hogre och studietiden forlaingd och leder till en examen pa mas-
tersniva. Samtidigt gar det att skonja en praktisk vindning, da den verk-
samhetsforlagda delen av utbildningen och samarbetet med skolorna stirkts.

3 Englund, T., Forsberg, E., & Sundberg, D. (2012). Vad raknas som kunskap?: liroplansteoretiska
utsifter och inblickar i lararutbildning och skola. Liber.
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Malbeskrivningar har 6vergivits till forman for leringsutbyttebeskrivelser —
lirandeutbytesbeskrivningar — beskrivningar av forvintat och kontrollerbart
resultat. I sitt kapitel behandlar Karseth styrningsdimensionen av ldrar-
utbildningen. I det samarbete mellan myndigheter, profession och lirositen,
som kan vara centralt for kvaliteten, har rollférskjutningar skett och limnat
fraigan om vem som har makten 6ver lirarutbildningen till en 6ppen fraga.

I diskussioner om kvalitet har tanken pa progression och 1 vilken man den
genomsyrat ldrarutbildningen 1 Sverige fatt ny aktualitet. I Progression i
lararutbildning har Sven-Erik Hansén och Tom Wikman undersokt hur det star
till i lararutbildningarna vid tva svenska lirositen och hur de uppfattats av
lirarstudenter och lirarutbildare. Progressionen i ett utbildningsprogram sager
nagot om utbildningens koherens. I kursplanernas lirandemal, innehall, arbets-
former, litteratur och examinationer ar det 6nskvirt att gradvis stegrade krav
tillsammans utgor en sammanhallen helhet. Det handlar da bade om kvalitet 1
utbildningsprogrammet och om individens utveckling och lirande. Hanséns
och Wikmans studie visar att det finns saval ambition som medvetenhet om
betydelsen av progressionstanken, men uppenbara svirigheter att realisera den.
Det ar framforallt komplexiteten i lirarprogrammen, diar manga amnen, manga
aktorer och medverkande institutioner bidrar till att férsvara mojligheterna att
utforma ett sammanhingande program.

Lirarutbildning har en central position i globala diskurser om utbildningssystem
— vilka problem som sigs vara f6r handen och hur dessa kan atgirdas — se
exempelvis de si kallade McKinsey-rapporterna. Aven OECD har pekat pa
betydelsen av lirarutbildning i ett komplext utbildningssystem. Lindblad och
Samuelsson tar upp detta i sitt kapitel Globalisering av lararutbildning i Sverige?
Om OECDs kunskapsintressen och problemformuleringar och deras betydel-
ser 1 svenska sammanhang. De visar hur lirarutbildning hanteras i texter fran
OECD och hur OECD pitalar problem med lararutbildning 1 Sverige och vad
svensk lararutbildning kan lira sig av hur lararutbildning designas i andra linder.
Detta kan forstds som en sarskild systemteoretisk variant av liroplansteori, dar
argument och principer himtats med utgangspunkten att lararutbildning ar ett
system dir dess olika delar interagerar och dir svaga linkar kan identifieras,
bland annat genom jamférelser av olika system.

Innehall och kunskapssyn i ldraruthildningarna

I Viden eller kompetencer? Et kontroversielt sporgsmal i den aktuelle laereplandebat tar
Jens Rasmussen och Andreas Rasch-Christensen utgangspunkt i den debatt
som rort frigan om innehallets och kunskapernas roll i liroplanerna. Vad
hinder med kunskaper nir lirandemal 4r formulerade som kompetenser?
Skiftet fran innehallsmal mot lirandemal har att géra med hur samhaillet forstas
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och de staller Michael Youngs (2013) position mot den ansats som Niklas
Luhmann utvecklat. Young, utifrin sin férstaelse av samhillet som uppdelat i
klasser, poangterar betydelsen av kontext-oberoende och teoretiska kunskaper
i det laroplaner foreskriver och skolan lir ut. Luhmanns forstaelse daremot
bygger pa samhillet som uppdelat i olika funktionssystem och att differen-
tieringen ar relaterad till funktion och utbildning, snarare an hirkomst och
sociala klasser. Det kommer fram till atti ett sidant sammanhang kan kunskaper
associerade med ett kompetensbegrepp bittre motsvara de utmaningar som
finns inom saval laroplansutvecklingen som sambhalle.

Tobias Werler har i Laeringsvitenskap og pedagogisk profesjonalitet i reformbilgers
kjolvann granskat det nya dmne som introducerats i den norska larar-
utbildningen. Med motiveringen att 6verbrygea gapet mellan teori och praktik 1
den norska lararutbildningen har amnet pedagogik ersatts med ett nytt; Peda-
gogik och Elevkunskap. Tanken ir att detta ska ge insikter i hur undervisning
och uppfostran bidrar till elevernas lirande och hur utbildade lirare ska kunna
handla pedagogiskt kompetent i of6rutsiagbara situationer. Det nya amnet ar ett
svar pa internationella influenser, bland annat frin OECD, som kritiserat
norska lirares kompetens, och framhallit lirandevetenskap som l6sningen. En
konsekvens av detta har varit att undervisningsbegreppet — och med det ocksa
allmandidaktiken — forsvunnit i lararutbildningens laroplaner, samtidigt som det
nya imnet Pedagogik och Elevkunskap har tilldelats en stillning som ett
universalmedel dar lirande dr bade problemet och 16sningen pa samma gang.

Leo Berglund har med Kritikens tystnader: Bernsteins pedagogiska rekontextualisering
velat visa hur delar av en teori gar forlorade nir den ska anpassas till och
anvindas i lararutbildningen. Med rekontextualisering menas i detta samman-
hang den process dir vetenskapliga teorier anpassas for att anvindas 1 utbild-
ningen. I detta fall ar det Basil Bernsteins kodteori och ideologikritiska aspekter
1 teorin som inte finns med nar den aterges i texter riktade till lirarstudenter.
Nir kodteorin aterges 1 dessa undervisningssammanhang har det eman-
cipatoriska kunskapsintresset och den ifrigasittande potentialen férsvunnit.
Berglund foreslar att denna tystnad beror pa den humanistiska ideologi som
genomsyrar utbildningspraktiken. Denna ideologi baseras enligt Berglund pé en
idealistisk filosofi om subjektivitet, medan Bernsteins kritik 4r materialistisk.

Liéroplansteori i lararutbildningen

Det sista temat bestar av tva texter som bada behandlar hur liroplansteori
introducerats 1 och realiserats i den svenska lararutbildningen. Med den lérar-
utbildningsreform i Sverige, som tradde i kraft 2011, ska liroplansteori inga och
foreslas utga fran fragestillningar om hur kunskap viljs ut och hur kunskap
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organiseras for lirande. Examensordningen foreskriver darvid ocksa att laro-
plansteori ska finnas med i den utbildningsvetenskapliga kirnan inom
lararutbildningen.

Jonathan Lilliedahl har undersokt vilken mening som tillskrivits liroplansteori i
den svenska lararutbildningen. Hans studie av policytexter fran 20 svenska
lirositen visar pa en stor bredd i tolkningen av liroplansteori och vilken
betydelse den tillmits 1 undervisningen. Undersékningen ger vid handen att de
flesta lirositen valt att integrera laroplansteori med annat innehall och med stor
skillnad i vilken podangmissig tyngd dmnet fatt. I sin analys har Lilliedahl utgatt
fran en indelning i semantiska koder, semantisk gravitation, respektive seman-
tisk densitet. Semantisk gravitation handlar dar om i vilken grad innebord eller
mening relaterar till nagon given eller specifik kontextuell anknytning och
liroplansteorins externa relation till andra kunskapspraktiker och lararstuden-
ternas forvantade yrkespraktik.

Det avslutande bidraget i den hir rapporten bygger pa ett samtal med Ulf P.
Lundgren, tidigare generaldirektor for Skolverket och darefter knuten till
Uppsala universitet sedan manga ar. Att laroplansteori ingar 1 svensk
lirarutbildning 4r i hog grad ett resultat av Lundgrens medverkan 1 Lérarutbild-
ningskommitténs utredning infér 2011 ars ldrarutbildning. Samtalet med
Lundgren kretsade kring intentionerna med att infora liroplansteori som en del
av lirarutbildningen och liroplansteorins nuvarande och framtida roll inom
lirarutbildning. Men i1 samtalet kom vi dven in pa gransdragningen mellan
liroplansteori och didaktik, OECD:s roll och inflytande, samt framtida utma-
ningar for skola och lirarutbildning.

Med den hir rapporten ger vi exempel pa hur liroplansteoretiska analyser
anvints for att forsta hur olika principer formar lirarutbildning, exempelvis 1
form av liroplanskoder, styrningsprinciper och systemteoretiska slutsatser. I de
olika bidragen férekommer alternativa sitt att forsta fragor om kunskap och
erfarenhet, om lirarutbildning och lirares yrkeskunnande. Att fOrsta innebor-
den av de betydelsefulla val som gbrs 1 utformningen av savil skola som
lararutbildning kan vara ett viktigt inslag i lararutbildares, och lirares profes-
sionella kunnande.
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Statliga argument for
lararutbildningens forandring

Stina Hallsén

Skolan ir ett av samtidens viktigaste politiska omraden, dir samhallets stabilitet
ska tryggas och dess utveckling frimjas. I Sverige édr lararutbildningen, sedan
hogskolereformen 1977, helt inkorporerad i den hogre utbildningen. Liarar-
utbildningen ir genom sin nira relation till skolan, i kombination med statens
begrinsade moijligheter att paverka skolutvecklingen i ett decentraliserat utbild-
ningssystem, ett av de viktigaste medlen for statens styrning av skolan.
Lérarutbildningen har pekats ut som en viktig garant for ett likvardigt skol-
system, dir de blivande lirarna genom sin utbildning far en gemensam grund
till sin framtida yrkesgirning. Men utbildningen foérutsitts ocksa bidra till
skolans utveckling, inte minst genom att nyutbildade lirare kommer in i yrket
med firska, forskningsforankrade kunskaper. Det ar dock inte ovanligt att
lararutbildningen framstills som ett trogt organ i svenska utbildningssystemet,
dir forindring och utveckling motarbetas. Saledes forvintas alltsd
lirarutbildningen vara ett styrmedel f6r skolan, samtidigt som den i méanga fall
beskrivs som att den halkat efter skolan i utveckling (Askling, 1998; Hallsén,
2013). Jarl & Ronnberg (2015) visar att lararutbildningsreformer ar en politisk
process som tar ling tid och att de ofta initieras som svar pa redan genomférda
reformer 1 skolan. Det leder till att manga av reformerna av lararutbildningen ar
inaktuella redan nir de sjositts.

Sa gott som alla minniskor har en uppfattning om skolan och asikter kring
dagens skolsystem. Minga i Sverige har ocksa en forestallning om vari skolans
tel och brister ligger samt idéer kring hur dessa ska hanteras. Inte sillan grundar
sig dessa idéer om hur skolans problematik ska 16sas 1 uppfattningar grundade
i en bild av skolan forr, och bygger kanske rent av pa individens egen skolging.
Asikterna kring skolan kan vara hégst individuella stindpunkter eller ha sin bas
i mer samhillsovergripande diskurser. I media har det under lang tid flitigt
rapporterats om en svensk skola i kris och bilden av uppgivna lirare som tappat
kontrollen Gver savil elever som undervisning har malats upp. Politiker maste
naturligtvis agera inom ramen for detta, vare sig de anser bilden vara sann eller
inte, och savil skolans organisation som lararnas arbetssituation och utbildning

blir objekt f6r politikernas agerande och handlingskraft.
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Det stora samhillsvirde som tillskrivs skolan i kombination med den utbredda
skolkrisdiskursen bidrar ocksa till att ge legitimitet, eller rent av krav, for staten
att agera. Inte minst géller detta hur staten hanterar lirarutbildningen. Samtidigt
som lirarutbildningen verkar under hogskolans autonomi utovar staten en
direkt styrning eller paverkan pa utbildningen i betydligt hgre grad dn vad som
ar gillande for andra hogskoleutbildningar. Denna ingreppspolitik ar svir att
motivera pa effektmassiga eller kompetensmissiga grunder eftersom en sidan
politik 1 sig 4ar ett uttryck for bristande fortroende for en professionens
kompetens. Utredningar har dessutom aterkommande visat att effekterna av
politiska beslut riktade mot lararutbildningen inte korrelerat med uttryckta
malsittningar. Diremot ar ingreppspolitiken maojlig att motivera pa politiska
grunder, da skola och lirarutbildningen kan fungera som statliga politiska
verktyg for att visa pa handlingskraft, positionera sig politiskt och bemota
diskursen om en skola i kris (Lindberg 1999, Jarl & Ronnberg, 2015).

Kapitlet* tar sin utgingspunkt i lirarutbildningens position i korstrycket mellan
stabilitet och utveckling, och mellan anpassning och paverkan, och avser utifrin
detta belysa hur det i statlig policy argumenterats for foérandring av ldrarut-
bildningen. For att fa syn pa statliga forandringsinitiativ av lararutbildningen
och den betydelse som tillskrivs lirarutbildningen i dess komplexa position i
utbildningssystemet, har direktiven till de storre lirarutbildningsutredningarna i
efterkrigstid studerats. Totalt handlar det om 12 direktiv och tilliggsdirektiv
som tillsammans utgor utgangspunkten for fem stora 6vergripande lararutbild-
ningsutredningar mellan aren 1950 och 2008.

Policy och argument

Det empiriska underlaget for studien bestir av statliga direktiv till fem
omfattande lararutbildningsutredningar i efterkrigstid (SOU 1952:33; SOU
1965:29; SOU 1978:86; SOU 1999:63; SOU 2008:109) vilka legat till grund fo6r
de stora lararutbildningsreformerna (De forsta lirarh6gskolorna 1956-1964, En
ny gemensam lirarutbildning 1968, Grundskollirarlinjen 1988, Den fornyade
lirarutbildningen 2001 och "Den hallbara lirarutbildningen" 2011). Direktiven
ar att betrakta som auktoritativa policytexter (Simola, 2000) da de inte ar
lagstiftande, men dnda avser paverka lararutbildningens praktik. Direktiven
skapar forutsittningar och villkor for lararutbildningen att ta form genom att
peka ut utgangspunkterna for arbetet, vilken fraga som ska utredas och vilka
problem som eventuellt ska I6sas.

4 Kapitlet utgir frin avhandlingen "Lirarutbildning i skolans tjinst: en policyanalys av statliga
argument for férindring” (Hallsén, 2013).
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Bilderna som trider fram i policytexterna ar priglade av den lirarutbildning som
tidigare varit, hur den uppfattas vara i samtiden samt vad den férvintas och
onskas bli i framtiden. Genom de problem och de 16sningar som férmedlas i
policytexter inriktas, mo6jliggdrs och begrinsas handlingsalternativen for de
aktorer policyn avser att paverka (Ball, 1993; Saarinen, 2008). Det ar dock inte
mojligt att forutse hur agerandet tar form da policytexterna oversitts fran text
till handling. Nar policytexterna ska iscensittas i en lokal kontext gors de
meningsfulla och genomforbara genom Oversattning, anpassning, tolkning och
omarbetning (Ball, 1993; Ball et al., 2012). De policytexter som formuleras ar
ocksa i sin tur villkorade av den verksamhet de avser styra, savil dess faktiska
utformning som de uppfattningar och virden som knyts till verksamheten.
Vilka idéer och asikter som ar socialt méjliga vid en viss tidpunkt och 1 ett visst
samhille utgér saval mojligheter som begrinsningar for forindring. For-
andringsinitiativen riktade mot lararutbildningen maste siledes alltid orientera
sig mot de tankestilar (Douglas, 1987; Fleck, 1935/1997) som priglar den
allmingiltiga bilden av utbildning inom det samhille dir férandringsinitiativen
ska tas emot. I och med det starka samhallsvirde som tillskrivs skolan villkoras
ocksa formeringen av lararutbildningen av de tankestilar som knyts till skolan.
Policy avsedd att paverka lirarutbildning maste med nédvindighet férhalla sig
till signaler fran, samt asikter och uppfattningar om, den samtida skolan.

Studien tar sitt teoretiska avstamp 1 det 6msesidiga forhallandet som rader
mellan policy och praktik samt hur dessa villkorar och skapar utgangspunkter
tor varandras respektive agerande. Genom att studera argument som framfors
i policytexter avseende lirarutbildningen, framtrider den bild av praktiken som
ska ge legitimitet for forindring. Den teoretiska utgangspunkten bidrar till att
betrakta statlig policy riktad mot en praktik och praktiken i sig utifrin ett
omsesidigt forhallande, inramade av sin historia, sin samtid och sin tilltinkta
framtid. Detta ir ett givande forhallningssitt som bidrar till en nyanserad
torstaelse kring statligt agerande i skilda sammanhang dir liroplansteoretiska
tforskare soker synliggora policyn som en medskapare av en praktik men ocksa

som en representation av densamma (Hallsén & Karlsson, 2018; Hallsén &
Nordin, 2018).

Ett argument framfors nar premisser eller forutsattningar for en verksamhet ar
oklara, under forflyttning eller 1 behov av att bekriftas. Argument innehar
saledes en central plats i den typ av policytexter som ligger till grund f6r denna
studie. Argumenten som férmedlas i policytexterna formas och fors fram med
en forestillning om mottagarna och deras uppfattningar. Ett policyargument
syftar till att beskriva en situation som pa nagot sitt behover hanteras och vidare
tora fram det sitt pa vilket sitt hanteringen ska ske (Hallsén, 2013; jmf.
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Toulmin, 1958/2003). Ett argument bestar siledes av en situationsbeskrivning
och en handlingsriktning.

I studien fokuseras statens initiativ till f6randring av lararutbildning. Genom de
situationsbeskrivningar som fors fram i argumenten identifieras och formuleras
ofta en problembild relaterad till lirarutbildningen. Handlingarna som féreslas
for att hantera eller 16sa den beskrivna situationen pekar ut den riktning man
vill att verksamheten ska forandras eller utvecklas i. I en policyprocess ir det
dock med nédvindighet inte sa att situationsbeskrivningen foregar handlings-
riktningar. Processen kan mycket vil ocksd ga i motsatt riktning, att en
situationsbeskrivning anvinds for att berittiga en handlingsriktning. Det vill
sdga, att 16sningen ar given och for att rittfardiga 16sningen behéver ett problem
identifieras eller en situation i behov av en 16sning beskrivas.

En argumentanalys

Argumentanalysen (Hallsén, 2013) innehaller saval kvantitativa som kvalitativa
delar. Argument, eller de element argumentet bestiar av — situationsbeskriv-
ningar och handlingsriktningar — betraktas som en policytexts meningsbarande
enheter, alltsa dess kritiska moment. Argumentanalysen i denna studie fokuserar
pa att analysera situationsbeskrivningar och handlingsriktningar i policytexter
om lararutbildning i syfte att identifiera den funktion och roll lirarutbildning
tillskrivs, framforallt i relation till skola. Argumenten virderas inte eller relateras
inte till varandra som for- och motargument, fokus riktas istillet mot vad
argumenten uttrycker. Saledes handlar det om en analys wed Jjilp av argument
och inte en analys a» argument.

Att anvinda argument och dess element som meningsbirande enheter i en
liroplansteoretisk policystudie bidrar till att synliggéra det relationella
torhallandet mellan policy och praktik och hur forestiallningar om praktikens
historia, samtid och framtid gors relevanta i politiska forandringsinitiativ. De
torandringsinitiativ av lirarutbildningen som ligger till grund fér analysen
kommer till uttryck i policyargumentens handlingsriktningar. Argumentens
situationsbeskrivningar kan daremot réra diverse omraden, sisom skola,
samhalle och internationellt inflytande. Situationerna som beskrivs anvinds for
att legitimera de forindringsinitiativ som handlingsriktningen uttrycker.

Eftersom direktiven i sin helhet avser initiera en foérindring och uttrycka en
riktning f6r denna forindring, kan texterna i sig ses som handlingsriktningar.
Dessa 6vergripande handlingsriktningar legitimeras genom en rad situations-
beskrivningar och gar ocksa att bryta ner 1 enskilda argument som i sin tur
bygger pa situationsbeskrivningar och handlingsriktningar. Policytexterna har
analyserats systematiskt men samtidigt flexibelt. Kategorier och wvariabler,
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tormulerade utifran studiens syfte och teoretiska utgangspunkter, har anvints
som en ingang i materialet. Genom en reflexiv hantering av begrepp,
datainsamling, kodning, analysering och tolkning har nya kategorier och

torandringar av befintliga kategoriseringar varit forvintade under analysens
gang (Altheide, 1996; Hallsén, 2013).

60 dr av forandringsinitiativ

Vid mitten av 1940-talet initierades diskussioner om en lararutbildning som
skulle ligga en grund vilken korrelerade mot ett enhetligt skolsystem. Alltsedan
dess har diskussioner rérande lararutbildningen praglats av savil befdastandet av
traditioner — fraimst sprungna ur den tidigare uppdelningen mellan liroverks-
lirare och folkskollirare, som av genomgripande forindringsinitiativ for att
sammanfora dessa traditioner. (Skog-Ostlin, 1984; Linné, 1996; Fransson &
Lundgren, 2003; Hartman, 20006). Av direktiven till de stora ldrarutbildnings-
utredningarna i efterkrigstid framgar att utredningar har initierats nar larar-
utbildningens relevans for den samtida, och 1 vissa fall den tinkta framtida,
skolan har ifragasatts. Lararutbildningen placeras 6verlag i direktiven utveck-
lingsmissigt 1 ett eftersatt lage 1 forhallande till skolan och det blir tydligt att
utredningar framfoérallt initierats pa grund av att lirarutbildningen inte hunnit
med i den utveckling skolan genomgatt. Over tid kan en férskjutning skénjas
dir lararutbildning gatt fran att framforallt betraktats som en aktiv
skolutvecklande aktor till att mer komma att ses som en instans som ska forse
skolan med det skolan hir och nu behéver.

De parallella lirarutbildningarna som korrelerade mot det parallellskolesystem
som var gillande fram till 1950 da det beslutades att pa f6rsok inféra en ny
gemensam skolorganisation, enhetsskolan, hade boérjat narma sig varandra
redan i borjan pa 1900-talet. Seminarieutbildningen hade kommit att bli nagot
mer omfattande samtidigt som det praktiska och pedagogiska kom att
virdesittas mer i utbildningen fér blivande liroverkslarare. I mitten av 1940-
talet uttryckte 1946 ars skolkommission behovet av att sla samman de
existerande parallella lararutbildningarna och lararutbildning bérjar diskuteras
som ett samlat begrepp i policysammanhang (SOU 1948:27). Tva ar efter
torsoksverksamheten med en enhetlig skola kom forslaget om en ny
lararutbildning. I direktiven (proposition 219:1950 och skrivelse 404:1950) till
den utredning som skulle ligga grunden for en forsta samlad liararhogskola 1
Sverige, SOU 1952:33, framgar att lirarutbildningen anses vara en av de allra
viktigaste forutsittningarna for genomforandet av den stora reform skolan stod
infor.
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Handlingsriktningarna som pekas ut i 1950-talets direktiv beror frimst en
omfattande organisatorisk férindring och en centralisering av ldrarutbild-
ningen. Sammanhallna och fullstindiga lirarhogskolor lyfts fram som ett sitt
att hantera den situationsbeskrivning som visar ett uppdelat lirarutbild—
ningssystem som inte korrelerar mot den skola som den pagiende enhets—
skolreformen syftar till. Genom att en omstrukturering av lararutbildningen
framstar som en nodvandig reform for att enhetsskolan ska kunna bli en realitet,
tillskrivs lararutbildning en proaktiv roll i relation till skolan. Samtidigt vill man
med de nya lirarhégskolorna, som ska utbilda samtliga lirarkategorier, bryta
med de tidigare traditionerna och gora lirarh6gskolan mer vetenskaplig och
akademisk, vilket namnet hogskola 1 Ldrarhigskola ocksa vittnar om.
Akademisering handlade hir 1 hég grad om att ta tillvara pa pedagogisk

forskning inom den nya organisationen.

Drygt ett decennium senare tillsitts en ny utredning, SOU 1965:29 som senare
leder fram till en ny gemensam lirarutbildning 1968. Direktiven (departe-
mentchefsyttrande 1960 och vidgade direktiv 1962) till denna utredning ir, i
likhet med direktivet till SOU 1952:33, nira relaterade till enhetsskolereformen.
Handlingsriktningen som féresprakas pa 1960-talet utgar fran en situations-
beskrivning som beskriver en lararutbildning som inte har forandrats 1 tillracklig
utstrackning och ddrmed brister 1 sin relevans f6r den férandrande skolan.
Lirarutbildning levererar, enligt situationsbeskrivningen, fel antal larare med fel
utbildningsinnehall. Detta medfér att skolan inte kan genomga den avsedda
torindringen fullt ut.

Lirarutbildningen framtrider som en bidragande orsak till att enhets-
skolereformen inte genomforts 1 Onskad takt genom sin oférmaga till for-
andring. En inadekvat lirarutbildning som levererar fel lirare till en skola 1
torandring hindrar alltsa denna skolas utveckling och reformens genomférande.
I handlingsriktningarna i dessa direktiv blir lirarutbildningens funktion i rela-
tion till skolan betydligt mer reaktiv dn 1 1950-talets direktiv. Har ar det larar-
utbildningens uppgift att férmedla det den samtida skolan idr i akut behov av
som betonas. Bland annat uttrycks behovet av att uppratta fler fullstindiga
lirarhogskolor sa fort som moijligt samt att genomféra behovsberakningar vad
galler amneslirare och klasslirare. Dessutom féreslas en férkortad pedagogisk
utbildning f6r dem som 6nskar bli amneslarare.

Den lirarutbildning som tog form 1968 forindrades édterigen 1977 som ett led
1 ett omfattande reformarbete av den hogre utbildningen i Sverige. I och med
denna reform vidgades hogskolebegreppet och kom att omfatta lirarutbild-
ningen, tillsammans med andra postgymnasiala yrkesutbildningar. Detta
innebar att savil innehallsligt som formmassigt forvintades lirarutbildningen
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vila pa vetenskaplig grund. Det som frimst skiljer direktiven (statsridsprotokoll
1974, utdrag ur protokoll vid regeringssammantride 1975 och beslut
regeringssammantride 1977) till kommande stora utredning, SOU 1978:86, fran
de tidigare dr att de som fokuseras ar den forvintade utvecklingen och inte som
tidigare den samtida lirarutbildningen. Det som legitimerar forindringsinitia-
tivet, 4r beskrivningar av forindringar som uppkommit eller férvintas upp-
komma genom diverse reformer i skola och hégre utbildning, samt férvintade
samhillsforindringar.

Den lararbrist som funnits i manga ar anses i mitten pa 1970-talet, till stor del
vara overvunnen. Utvecklingen i skolan har dock gitt fort och lirarrollen har
andrats och forvintas idndras 4n mer under den nidrmaste framtiden.
Handlingsriktningen ar otydligare och framforhallningen tydligare 4n tidigare. I
och med direktiven initierades en undersokning och kartliggning av vilka
torandringar som ar relevanta att gora, snarare an att pagaende, genomférda
eller forvintade forindringarna initialt pavisas. Omraden som ber6rs 1 hand-
lingsriktningarna ar bland annat en ambition om att bredda lararutbildningen sa
att den Okar sin relevans for andra omraden dn just skolan samt att upp-
mirksamma ldrarutbildningens personlighetsutvecklande uppgifter. Kom-
mande omfattande lararutbildningsreform tridde i kraft 10 ar efter SOU
1978:86. Nir grundskollirarutbildningen lanserades 1988 ar det med en vision
om att de kvarvarande sparen fran parallellskolesystemet skulle férsvinna.
Genom att bland annat inféra 6verlappande lararutbildningar, dar studenterna
kunde inrikta sig mot grundskolans tidigare ar (ak 1-7) eller grundskolans senare
ar (ak 4-9) skulle den klyfta som funnits mellan grundskolans olika stadier
suddas ut.

I de direktiv (Direktiv 1997:54 och Direktiv 1998:47) till SOU 1999:63, som
lade grunden f6r den fornyade ldrarutbildningen vilken tridde i kraft 2001
fokuseras inte nagon sarskild problembild. Det hinvisas inte till specifika brister
i lirarutbildning utan snarare till den nya position och funktion i styrsystemet
som tillskrivits lirarna. Beskrivningar om de omfattande forindringar som agt
rum 1 skola, hogskola och liraryrke utgor grunden till att en utredning tillsatts.
Den radande situationen som ska hanteras genom lararutbildningens férandring
organiseras under tre rubriker; "Foérindringar i hégskolan", "Forindringar 1
skolan" och "Liraryrket i fordndring”. Framférallt dr det beskrivningar av de
stora forindringar som skolsystemet genomgatt som legitimerar forind-
ringsinitiativet av lararutbildningen. Den forindring som efterstrivas ar bland
annat en instillning till elever som aktiva medskapare av undervisningen och
utbildning av lirare som utifrin en vidgad imnes- och allmindidaktisk
kompetens ska kunna reflektera Gver sitt arbete och ompréva sin undervisning.
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Ett 6kat fokus pa individualisering framtriader ocksa i handlingsriktningarna, da
blivande lirare pa ett nytt satt forvintas redovisa sin bedomning av varje enskild
elevs kunnande och framsteg. I direktiven till denna utredning kan man aterigen
se hur lararutbildning behandlas som en proaktiv aktor i skolans styrning.
Liararutbildningen tillskrivs en aktiv, framatsyftande, roll utifran de férindringar
som skett i skola och samhille. I utredningen féreslas att de tidigare elva
lirarexamina slas samman till en gemensam examen. I det decentraliserade
skolsystem som vixt fram ses en lararkar med gemensamma yrkeskunskaper
som en avgorande faktor for att virna om likvirdighet. I och med inrittandet
av den fornyade lirarutbildningen betonas den vetenskapliga basen i ldrar-
utbildningen genom en forstirkning av forskning och forskarutbildning i
anslutning till lirarutbildningen (proposition 1999/2000:135).

Nigra ar in pa 2000-talet togs initiativ till nya omfattande fordndringar av
lararutbildningen. Den borgerliga alliansen tog Over regeringsmakten ar 2006
efter att socialdemokraterna suttit 12 ar vid makten. Utbildningspolitiken
utmalades som ett hogprioriterat omrade och ett omfattande férindringsarbete
initierades. Reformerandet av utbildningssystemet legitimerades politiskt ge-
nom bland annat Sveriges sjunkande resultat i internationella jimférande
kunskapsmitningar. I media framtridde bilden av svenska skolan som kun-
skapsfientlig dir saval lirare som rektorer med bristande kompetens tappat
kontrollen over undervisningen. I direktiven (Direktiv 2007:103, Direktiv,
2008:43 och tillaggsdirektiv 2008:61) till utredningen SOU 2008:109, som fick
namnet "En hallbar lirarutbildning" ligger fokus i handlingsriktningrana pa att
tramforallt hoja lirarutbildningens kvalitet samt anpassa lirarutbildningen till
den samtida skolan och orden "skolans behov" anvinds flitigt i direktiven som
dirigenom placerar lirarutbildningen i en reaktiv roll gentemot skolan.

Som legitimeringsgrund for dessa initierade forandringar verkar situationer som
beskriver brister 1 saval skola som lirarutbildning. Frimst handlar det om
situationsbeskrivningar med fokus pa den samtida lararutbildningens kva-
litetsbrister samt den negativa effekt dessa har pa skolan. Elevernas kunskaper
anses bristfilliga och andelen elever som nar skolans mal ar alltfor liten. I den
kommande utredningen konstaterar utredarna sjalva att:

Samtliga tidigare utredningar om ldrarutbildningen har motiverats med
faktiska forindringar i skolsystemet och ett samhille i snabb férindring.
Denna utredning motiveras inte pa detta satt, vilket gér den originell
historiskt sett. Istillet dr motiven huvudsakligen konstaterade brister i
lirarutbildningen. Inga grundliggande forindringar har skett 1 skolsystemet
pa tio ar. Sambhillet férindras kontinuerligt och obevekligt, men sillan i sa
dramatiska och snabba steg som man ibland férestaller sig. Inga grund-
liggande samhillsférindringar har skett sedan LUK 97 presenterade sitt
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betinkande. Diremot har sjilva lirarutbildningen genom reformen 2001
forindrats kraftigt. (SOU 2008:109, s. 101)

Hinvisningarna till den samtida ldrarutbildning dr betydligt mer frekvent
torekommande i direktiven till utredning 2008:109 an vad fallen varit tidigare.
Den forstarkning av lirarutbildningens vetenskaplighet som framtritt i tidigare
direktiv fortsitter aven i direktiven till SOU 2008:109. Hir ér det i form av
forskningsanknytning och utredaren far i uppdrag att:

/.../foresla hur forskningsanknytningen av lirarutbildningen, dess koppling
savil till utbildningsvetenskap som till dmnesteori och dmnesdidaktik, kan
forbittras och hur antalet forskarutbildade lirare kan 6ka samt hur resultat
av den praxisnira forskningen skall komma skolan till del. (direktiv 2007:103)

Saledes ar det ett bredare grepp man hir tar pa forskningsanknytningen dn vad
fallet varit i de tidigare direktiven.

Lérarutbildning i skolans tiinst?

De formulerade policyargumenten ramar in det utrymme lararutbildnings-
praktiken har att agera inom. Inramningen innebir savil begrinsningar som
mojligheter. Genom att peka ut en viss handlingsriktning som o6nskvird
reduceras ett moijligt agerande, samtidigt innebdr utpekandet att ett handlande
inom de pavisade ramarna blir littare att genomfora pa grund av den legitimitet
inramningen innebar. De direktiv som studerats skapar moijligheter och
begransningar for savil den utredning de ligger till grund foér, som den
lirarutbildning som senare tar form. Direktiven i sin tur ir villkorade av den
verksamhet den avser forindra, i detta fall alltsa samtida lararutbildning och
skola. Men de ramas ocksa in av samhillsévergripande uppfattningar och blir
ocksa ett symbolpolitiskt agerande dir policyn bemoéter ett externt agerande-
tryck.

Individualisering, integrering och akadenisering

Ett spar som blir relevant att folja 6ver tid galler den syn pa elever som tritt
fram i policy riktad mot lirarutbildningen. Overlag tillskrivs eleverna en stérre
roll 1 direktiven 6ver tid och en forskjutning i elevsynen framtrader. Under
1950- och 1960-talet ar det en passiv elev, fraimst ett foremal f6r undervisning,
som kan skonjas mellan raderna i direktiven. I mitten pa 1970-talet far skolan,
av direktiven att doma, ett storre personlighetsutvecklande ansvar gentemot
eleverna som tydligare skrivs fram som sociala individer. I slutet av 1990-talet
betraktas eleverna som inflytelserika aktorer som ar med och skapar den
undervisning som tar form. Ar 2007/2008 framtrider en bild av eleven som en
individ med ritt till undervisning av lirare av hog kvalitet, vilka ska ge den
individuella eleven férutsattningar att na sina mal. Denna forskjutning 1 elevsyn
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innebar naturligtvis ocksa en fordndrad bild av liraren och dennes roll i en
framtida skola. Den férindrade synen pa eleven och dirmed en férskjutning i
den framtida lirarrollen som lirarutbildningen har att orientera sig mot, kan
forstas inom ramen for en global och samhillsévergripande trend dar
individualisering och marknadskrafter blivit alltmer radande.

Under den storre delen av lararutbildningens moderna historia har en ambition
varit att integrera olika lararkategoriers utbildning med varandra. Motiven till
detta har varit att motverka de splittringar som funnits kvar efter det parallella
utbildningssystemets larartraditioner och som sedan reproducerats genom
uppdelning av olika lirarkategorier. Det har dels varit en organisatorisk
samordning som foresprakats — sisom de fullstindiga lararhogskolor som
grundlades pa 1950- och 1960-talen eller den Gverlappande organisering med
lirare inriktade mot grundskolans tidigare respektive senare ar som féljde 1 och
med Grundskollirarlinjen. Men ocksa innehallslig samordning har varit ett mal
ide direktiv som lagt grunden f6r de utredningar som genomfordes under andra
halvan av 1900-talet. Genom att ldrarna i sin utbildning utvecklade en
gemensam grund och en samhorighet forvintades ocksd en kinsla av ett
gemensamt ansvar for skolan och eleverna stirkas hos dem. Vid slutet av forra
seklet betonades till exempel detta genom ett avskaffande av skolans
stadiegranser och en anpassning till detta i lirarutbildningen. Utifran den
torandringen ville man mojliggora tjanstetillsittning av liarare och stiarka
mojligheten for larare att folja elever under flera ar i skolan och diarmed ocksa
stirka samsynen lirare emellan. De direktiv som formulerades pa 2000-talet
skiljer sig dock mot de tidigare direktiven 1 detta avseende genom att snarare
torespraka en diversifiering av ldrarutbildningen. Hir betonas att en
forstirkning av dmnesdjupet dr dnskvirt och att " Olika utbildningsinriktmingar bir
ha en tydlig identitet utifrin skolans kunskapsmal. " (direktiv 2007:103). I och med
detta direktiv blev den stadiestruktur som avskaffats i skolan aterigen synlig och
de olika lararkategorierna skiljdes tydligare at. Denna utveckling kan férstas som
nagot av en atergang till en struktur som motarbetats under de forsta 60 aren
av den gemensamma lararutbildningens historia.

Initiativen till att Oka diversifieringen 1 utbildningen korrelerar med att virden
som historiskt knutits till liroverkstraditionen betonats alltmer Over tid.
Spinningen mellan krav relaterade till skolan och liraryrket samt krav rérande
forskning och akademiska kunskaper dr ett aterkommande tema i direktiven.
Akademiseringen av ldrarutbildningen foljer dock en relativt enkelriktad
utveckling i direktiven och samtliga direktiv utrycker, mer eller mindre tydligt,
och utifran lite olika utgangspunkter, att lararutbildningens forsknings-
torankring bor stirkas. I de tidigaste direktiven, da lirarutbildningen inte var
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inkorporerad i hogskolan, handlar det om att inom lararutbildningen tillvarata
forskning som bedrivs vid pedagogiska institutioner.

I de senaste direktiven, da lararutbildning under 30 ar varit en del av den hégre
utbildningen fullt ut, dr det istallet den pedagogiska och didaktiska forskningens
brister, sarskilt vad giller relevans for samtida skola, som framhalls. Samtidigt
som laroverkslirartraditionen betonas tydligare under 2000-talet 1 form av
6kade krav pa forskningsanknytning och djupare amneskunskap syns en 6kad
kritik och misstro till lararutbildningens férmaéga att leva upp till de behov
skolan har och en 6nskan om en stirkt styrning av lirarutbildningen. I detta
framtrader niagot av en paradox niar man fran statligt hall Amnar stirka yrkets
status med hjilp av 6kad styrning, da en av definitionerna pa en profession med
hogre status ar just autonomi och maéjligheter att paverka kunskapsutvecklingen
inom professionen.

Legitimering i samtid och framtid

Legitimeringen av tillsittandet av en utredning har olika grund i direktiven. Vad
som dock ar gemensamt Gver den undersokta tiden ar att det handlat om en
situation dar lirarutbildningen beskrivs som icke kompatibel med den samtida
skolan. Den forindring som initieras i direktiven fran 1950- respektive 1960-
talet dr bada legitimerade utifran enhetsskolan men aktiverade i olika riktningar
gentemot den. Dar 1950-talets direktiv pekar ut lararutbildningen som en
proaktiv aktor som mojliggor skolans reformering och 1960-talets direktiv
positionerar lararutbildning som mer reaktiv i relation till skolan och en aktor
som genom sin brist pa forandring bidragit till att ett reformarbete i skolan
delvis har férhindrats.

I kommande direktiv, fran 1970-talet och frin 1990-talet, legitimeras
torandringsinitiativen frimst av mer oprecist formulerade forindringar, mot
vilka lirarutbildning anses vara i behov av anpassning for att 6ka sin sam-
stimmighet med samtida och framtida skola. Lirarutbildningen orienteras mot
en vision av ett framtida samhille och vintas bidra till skolans vig in i detta
framtida samhaille. Féridndras inte lararutbildningen genom att hinga med i den
utveckling som beskrivs finns en risk att skolan paverkas i negativ inriktning.
Har kan alltsd en framforhallning skonjas, liknande den som framtridde pa
1950-talet aven om det da var mer konkreta f6randringar som utrycktes.

I 2000-talets direktiv betonas lirarutbildningens misslyckanden och den
negativa effekt lirarutbildningen haft pa skolans utveckling. Det framtidsfokus
som framtrideri 1950-talets, 1970-talets och 1990-talets direktiv blir inte synliga
hir, dir det istillet ar den samtida skolan som fokuseras. Och detta gbrs utifrin
en kris-tematik, snarare dn en risk-tematik. Paralleller kan dirmed dras mellan
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direktiven som kom pa 1960-talet och de fran 2000-talet da det i bada fallen
handlar om lirarutbildningens brister, i det forsta fallet vad giller brist pa
torandring och i det andra fallet brist pa kvalitet. Avsaknaden av fram-
torhallning i dessa direktiv sammanfaller alltsa med en bild av lararutbildningens
misslyckanden och en skola med omfattande problem.

Forklaringar till savil samtidsfokus och bristande framtidsfokus i 2000-talets
direktiv kan sokas 1 de ridande samhilleliga tankestilar kring svensk skola. De
har wvarit starkt priglade av bilden av skolans problem, dir bland annat
internationella kunskapsmitningar lyfts fram som mattstock av politik och
media. Denna bild maste naturligtvis bemoétas och hanteras i beslut och
uttalanden kring dessa verksamheter. Det politiska agerandet maste helt enkelt
respondera mot samtidens agerandetryck snarare dn tinkta framtida behov. En
annan forklaring till bristen pa framfoérhallning i 2000-talets direktiv skulle
kunna vara en storre medvetenhet om att framtiden 4ar oviss. Koselleck
(1979/2004) har hivdat att nir utvecklingen gitt fort blir framtidens och det
torflutnas kopplingar till nuet asymmetriska. Det far till f6ljd att nar vi inte
lingre kan anvinda vara erfarenheter for att uttrycka vad vi forvintar oss av
framtiden har vi tritt in 1 en ny era. Utifrdn det resonemanget kan bristen pa
framtidsvisioner i de senare policytexterna forstas som ett tecken pa att vi dntrat
en ny era inom svensk utbildningshistoria.
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Norsk leererutdanning — alle vil ha
fingra i den....”

Berit Karseth

Lzrerutdanningen i Norge har i de siste drene vart igjennom omfattende
reformer og en ny lererutdanningskategori - grunnskolelererutdanning — er
etablert. Allmennlererutdanning som kategori er med andre ord gatt over i
historien. Det er grunnskolelererutdanningen som er konteksten for dette kapitlet.
Det betyr lererutdanningene som utdanner laerere for 1-7 trinn og for 5-10 trinn
1 grunnskolen.

I dette kapitlet retter jeg oppmerksomheten mot styring av norsk
lzererutdanning. I 2005 publiserte Karlsen en artikkel om styringen av lerer-
utdanningen i et historisk perspektiv. Mens Karlsen legger an en historisk og
statsvitenskapelig inngang, velger jeg 4 belyse styring ved 4 analysere lereplanen
som styringsinstrument i nyere tid. Innenfor lereplanforskningen har
leereplaner serlig blitt betraktet som viktige styringsinstrument for grunnskolen.
Mindre oppmerksomhet har imidlertid vart rettet mot analyser av lereplaner (i
betydningen rammeplaner, studieplaner og fagplaner) i hoyere utdanning.
Utdanningens lereplaner uavhengig av niva er imidlertid et interessant og viktig
kikkhull for 4 fa tak pa hva som stir pa spill i forhandlinger om formals-
beskrivelser, kunnskapsinnhold og forventede kvalifikasjoner. Lzreplanens
betydning som styringsinstrument er ikke minst sentralt i dokumentene
produsert i forbindelse med den europeiske ambisjonen om et felles omrade for
hoyere utdanning (jfr Bologna-prosessen).

I teksten vil jeg vise hvordan lereplanene for grunnskolelererutdanningene
reflekterer internasjonale trender og bevegelser samtidig som de er festet i
nasjonale reguleringer og etablerte institusjonelle praksiser. Laereplaner i hoyere
utdanninger har ulike betegnelser. I dette kapitelet brukes ordet lereplan om
forskriftene om rammeplan for grunnskolelzrerutdanningen og de nasjonale

5 Tittelen er inspirert av Ravi & D] Lovs sangtekst Dodlssot, og Qistein Sundes versjon Dodsbo. Kapitlet
er en bearbeidet versjon av foredraget Lereplanteoriens posisjon og innretning i en Rompetansebasert
lererutdanning
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retningslinjene. Bade 1 forskriftene og de nasjonale retningslinjene er kom-
petansekrav beskrevet gjennom laringsutbyttebeskrivelser. Pa mange mater har
leererutdanningens leereplaner alltid inneholdt en forventet kompetanse gjen-
nom uttrykte malbeskrivelser. Det er likevel en endring som har skjedd siden
forrige arhundre. Man gar over fra 4 skrive om mdl til leringsutbytte og
oppmerksomheten ble skjovet fra lererens undervisningsplanlegging til hva
studenten skal lere. A styre lering ved hijelp av kompetansemal og laerings-
utbytte som forplikter hva studenten skal kunne etter endt opplering, er med
andre ord ikke det samme som 4 styre utdanningen gjennom mal pa systemniva,
som foreskriver innhold og prosesser.

For a ramme inn kapitlet starter jeg med en kort beskrivelse av konteksten for
norsk lererutdanning og noen utviklingstrekk. Deretter tar jeg opp to temaer
knyttet til lereplanmessige sporsmal. Det forste handler om styringsdimen-
sjonen, mens den andre berorer utdanningens kunnskapsprofil. For 4 illustrere
ulike diskursive posisjoner om hvordan lererutdanningen betraktes kom-
menterer jeg deretter to nasjonale rapporter som presenterer to noe ulike
tilnaerminger til styringsproblematikk. Kapitlet avsluttes med noen refleksjoner
knyttet til makten over lereplanen i norsk lererutdanning.

Fra allmenniererntdanningen til grunnskolelererutdanning

Lov om lzrerutdanning ble vedtatt 1 1973 (Kyvik 2002) noe som betydde at
leererskolene ble pedagogiske hogskoler. Dette representerte et viktig tidsskille
for norsk lererutdanning da det innebar at utdanningen av allmennlarere ble en
del av hoyere utdanning. Omtrent 20 ar senere ble disse sammen med
hogskoler, totalt 98, slatt sammen til 26 statlige hogskoler og man fikk en felles
Lov for universiteter og hogskoler. Denne sakalte hogskolereformen forte til at
lererutdanningen inngikk i sterre flerfaglige enheter. En ny omfattende
strukturendring som startet med oppnevningen av et offentlig utvalg (NOU
2008:3 Sett under ett. Ny struktur i hoyere utdanning og Meld.St.18, 2014-2015)
Konsentrasjon for kvalitet, resulterte 1 at vi har fatt enda feerre hogskoler, men noen
flere universiteter. Denne endringen fra selvstendige lererhogskoler til
takulteter for lererutdanning innenfor relativt store utdanningsinstitusjoner
hvor noen har status som universiteter og andre som hegskoler, er viktig da det
har bidratt til en redefinering av etablerte styringslinjer og utfordret
institusjonelle praksiser. Som Karlsen (2005) peker pa, representerer hogskole-
reformen at den direkte styringskanalen inn mot departementet ble brutt.

I perioden fra slutten av det forrige arhundret har det med jevne mellomrom
blitt sidd tvil om lzrerutdanningen er god nok til 4 mete de krav samfunnet
stiller til lererprofesjonen og larerarbeid. Dette viser seg blant annet i antall
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stortingsmeldinger, utredninger og evalueringer som er lagt fram om larer-
utdanning (Ekspertgruppen om larerrollen, 2016). Dette understreker at
politiske myndigheter bade 1 tidligere tider og na betrakter styringen av
lererutdanningen som sxrlig viktig (Karlsen, 2005 og Afdal, 2012). Reform-
bestrebelsene i norsk lererutdanning i de siste ti-arene viser at lererutdanningen

er hoyt opp pa den politiske dagsorden.

Onsket om omfattende statlig styring og regulering stoter midlertid mot et
annet krav som rettes mot lererutdanningen. Universitets- og hoyskoleloven
understreker akademisk frihet, forskningstilknytning og utdanningenes ansvar 1
a utvikle profesjonens kunnskapsgrunnlag. Dette stir i motsetning til en
detaljstyring av utdanningen (Ekspertgruppa om larerrollen, 2016; Karseth,
2012).

12006 ble allmennlarerutdanningen evaluert av NOKUT (Nasjonalt organ for
kvalitet 1 utdanning) og komiteen konkluderte blant annet med at det var stor
variasjon 1 institusjonenes utdanningskvalitet, manglende forskningsbasering av
undervisningen og manglende sammenheng i programmet mellom fag, fag-
didaktikk, pedagogikk og praksis (NOKUT 20006). Tre ar etter denne
evalueringen foreslo regjeringen gjennom stortingsmeldingen I @rerollen. Rollen
og utdanningen (St.meld.nr. 11, 2008-2009) en omlegging av lererutdanningen for
grunnskolen hvor et av forslagene var 4 ga fra en felles allmennlererutanning til
to distinkte utdanningsprogrammer rettet mot henholdsvis 1-7 og 5-10 trinn.
Regjeringens forslag fikk stotte 1 Stortinget og pa hosten 2010 var nye forskrifter
og nasjonale retningslinjer pa plass (Karseth, 2011). I 2014 ble det bestemt a
omgjore begge de firedrige grunnskolelererutdanningene til femarige utdan-
ninger. Dette betyr at grunnskolelererutdanningen er blitt en masterutdanning
med krav til en egen masteroppgave som er ment 4 styrke utdanningens
forskningsforankring. Det er ogsa fattet beslutninger om 4 oke kravene til
studentenes inntakskompetanse. Ved opptaket 1 2016 var kravet at man matte
minst ha karakteren 4 i matematikk. I den siste reformen er ogsa forventinger
om tette samarbeidsrelasjoner mellom skoleeier og lererutdanningen ytterligere
understreket.

Lereplanen som styringsinstrument i lererutdanningen — forventinger, spenninger og
dilemmaer

Norsk lererutdanning kan betraktes gjennom sin nasjonale historie samtidig
framstar utdanning mer og mer som en virksomhet hvor internasjonale
organisasjoner og overnasjonale overenskomster er med pa 4 formulere de
sporsmalene, problemene og lasningene som knyttes til lererutdanning. I boka
Teacher education in times of change utgitt av en gruppe som kaller seg The Teacher
Education Group (20106) skriver Marilyn Cochran-Smith i forordet om trender
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og bevegelser som preger lererutdanningen i store deler av verden. Hun trekker
fram den okte politiseringen, vektleggingen pa ansvarliggjoring (accountability),
forsterket argumentasjon om betydning av praksis samtidig som forsk-
ningsforankringen understrekes. Hun peker ogsa pa forventninger om tydelige
leeringsutbyttebeskrivelser for a sikre den nedvendige kompetansen. Disse
trendene henger sammen med den globale kunnskapsekonomien. Dagens
reformer ma derfor ses i lys av den politiske dagsorden, globale diskurser og
teknologier. Bildet er midlertidig ikke entydig og det er nedvendig 4 innta en
kritisk og refleksiv tilnaerming der historiske og kontekstuelle analyser er viktige
ingredienser for 4 forstd beveggrunnene for laererutdanningens lereplan-
konstruksjon.

I det folgende berores noen av de bevegelsene Cochran-Smith peker pa.

En streben mot internasjonal og nasjonal samordning, standardisering og
kuvalitetskontrollsystemer

Norsk lererutdanning inngir i et utdanningslandskap hvor bade nasjonale og
overnasjonale organer understreker betydningen av samordning og ensretting
(eller standardisering). Samtidig papekes behovet for en sterkere ansvarlig-
gjoring av sektoren gjennom innfering av ulike kvalitetssikringssystemer.
Bologna-prosessen og enske om 4 etablere et felles omrade for hoyere utdan-
ning i Europa kan ses pa som det viktigste "maskineriet" for dette arbeidet
(Karseth og Solbrekke 2016). Selv om lererutdanning er et nasjonalt anliggende,
speiler dagens regulering viktige beslutninger fattet pa et overnasjonalt niva.

Det er ogsa en okt interesse for lererutdanningen i EU noe som understreker
forventninger til medlemslandene om 4 ta et mer systematisk ansvar for
kvalifiseringen av lererstanden og lererutdanningen. I en tekst fra 2013 kan vi
lese:

Member States increasingly acknowledge the need to define clearly what
those who teach teachers should be expected to know, and be able to do;
they acknowledge that great care needs to be taken in recruiting and selecting
teacher educators, and in facilitating their career-long professional
development. By stimulating and supporting the development of explicit
frameworks and policies, national and regional education authorities can
assist teacher educators to be as effective as possible (European Commission
2013, s. 4).

Denne rapporten kommer med synspunkter pa hva som ber gjores og hevder
at den "has brought together available research evidence, knowledge and in-
sights from European peer learning, together with examples of policy practice".
Det er ikke en vitenskapelig tekst slik vi kjenner det, det er heller ikke en ren
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policytekst. Slike tekster fir nedvendigvis ikke betydning umiddelbart, men kan
bli en viktig referansetekst i1 politikkutformingen for lererutdanningen. Sitatet
reflekterer den samme orienteringen mot beskrivelse av bestemte kompetanser
som preger resten av utdanningssektoren. Setningen "the need to define clearly
what those who teach teachers should be expected to know, and be able to do"
viser til nedvendigheten av utviklingen av rammeverk som knytter seg direkte
til lererutdanningen. Rapporten understreker ogsa behovet for utvikling av mer
skreddersydde tilbud for 4 sikre leererutdannernes profesjonsutvikling. Dette
synliggjor en politisk interesse i 4 ha et sterkere grep om laererutdannernes
kompetanse utover det som ligger i nasjonale reguleringer. Profesjonutvikling
som lererutdannere er dermed ikke noe som kan overlates til utdannings-
institusjonen selv.

Lererkvalitet pa alle nivaer kobles i dag med standardisering av utdanning
innenfor rammen av en resultatbasert ansvarliggjoring (Cochran-Smith, 2016).
Hvordan dette gjores, varierer mellom ulike land fra en mer verdiorientert
ansvarliggjoring til en mer teknisk og instrumentell ansvarliggjoring. Tatto og
Pippin (2017) konkluderer 1 sin komparative analyse at det er variasjoner fra
mer dynamiske og organiske systemer til land som utvikler reguleringer og
standardiseringer som en del av en ’accountabilility movement’.

The idea behind standardization is that it is a useful tool facilitating compli-
ance with accreditation mandates and promotes quality, yet we argue that
paradoxically teacher education quality may be undermined by these current
attempts at accountability. This is because a generic model of program eval-
uation tends to assume a standard for all program outcomes, which then can
be equally measured and compared (e.g., pupils’ learning outcomes as an
indicator of teacher education programs’ quality). Yet while teacher education
may have similar goals in some areas (e.g., knowledge proficiency to teach
primary-level mathematics), they may not in others (e.g., an expanded
knowledge of cultural differences according to context), and some teacher
education programs may be, in fact, attempting to maximize individualized
outcomes among future teachers, including variability and flexibility to adapt
to the needs of students in challenging contexts. (Tatto & Pippin, 2017, s.
81).

Norsk lererutdanning er som nevnt styrt gjennom forskrift om rammeplaner
og nasjonale retningslinjer samt gjennom andre reguleringer av hoyere utdan-
ning i Norge. I likhet med resten av utdanningssystemet finner vi i dag en
orientering mot kompetanse definert som utbyttebeskrivelser. Dette er
betegnelsen som brukes 1 Norge og som har sklidd inn i spraket selv om det var
motstand i starten da begrepet forst og fremst har veart knyttet til en beskrivelse
av overskudd og vinning i skonomisk forstand.

39



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

Lzringsutbyttebeskrivelser har fatt sitt akronym og benevnes som LUBBER
eller LUB. Slike akronymer er med pa 4 noytralisere begreper gjennom en mer
teknisk merkelapp. Det er derfor viktig 4 understreke at leringsutbytte-
beskrivelser bygger pa en antakelse om at det er zulig 4 definere leringsutbytte
pa en tydelig mate, at det er onskelig at lereplaner styres gjennom slike utbytte-
beskrivelser og at de gir grunnlag for d kontrollere hvorvidt utdanningen holder god
kvalitet eller ikke. Learingsutbyttebeskrivelsene har sin forankring i Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslanglering (NKR) som igjen har referanse til
Det europeiske kvalifikasjonsrammeverket for livslang lering (EQF) (jfr
Forskrift om Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk, 2017). Mens tidligere lare-
planer for lererutdanning var skrevet opp som rammeplaner med forskrifts-
festing av omfang av ulike innholdskomponenter, praksis og eksamen, regulerer
forskrift om rammeplan for grunnskolelererutdanningene na ogsa lerings-
utbytte. De nasjonale retningslinjene for de ulike fagene i lererutdanningen er,
ogsa som nevnt, strukturert gjennom beskrivelser av leringsutbytte.

Denne utbytteorienteringen markerer et onske om en sterkere styring av hva
som skjer i lererutdanningen. Et annet styringsgrep som nylig er blitt innfert
og som ogsa er interessant i en lereplansammenheng er gjennomfering av
nasjonale deleksamener 1 noen profesjonsutdanninger deriblant leererutdan-
ningen. Dette er noe helt nytt og krever, skriver NOKUT, at "forutsetningene
for studentene og for lerestedene bor vare sa like som mulig, og det krever at
eksamenene kommer pa samme tid i studielopet, at innhold og omfang er likt,
og at leringsutbyttebeskrivelsene stort sett er de samme uavhengig av
studiested. Det er videre en risiko for at studenter og faglerere bruker mer tid
pa det emnet studentene testes i til eksamen, enn pa andre emner ('teaching to
the test’)" (NOKUT 2017). Igjen ser vi grep som understreker ensretting og
onske om sterkere styring (for utdyping se Karseth 2012).

Dette kan imidlertid sies 4 vare litt pa tvers av det som faktisk fortsatt stir i var
universitets- og hogskolelov (2005):

§ 1-5. Faglig frihet og ansvar
(1) Universiteter og hoyskoler skal fremme og verne akademisk frihet.
Institusjonene har et ansvar for a sikre at undervisning, forskning og faglig
og kunstnerisk utviklingsarbeid holder et hoyt faglig nivd, og uteves i
overensstemmelse med anerkjente vitenskapelige, kunstfaglige, pedagogiske
og etiske prinsipper.
(2) Universiteter og hoyskoler har ellers rett til 4 utforme sitt eget faglige og
verdimessige grunnlag innenfor de rammer som er fastsatt i eller i medhold
av lov.
(3) Universiteter og hoyskoler kan ikke gis pélegg eller instrukser om
a) lereinnholdet i undervisningen og innholdet i forskningen eller 1 det
kunstneriske og faglige utviklingsarbeidet
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b) individuelle ansettelser eller utnevnelser

Denne lovteksten skriver lererutdanningen inn i en akademisk diskurs. Statlig
regulering er ikke framtredende i teksten. Riktignok papeker loven i paragraf 3-
2 at departementet kan fastsette nasjonale rammeplaner for enkelte
utdanninger, men dette speiles ikke i paragraf 1 som angar lovens formal og
virkeomrade. Slik sett kan det hevdes at Universitets- og hegskoleloven
underkommuniserer den statlige reguleringen av profesjonsutdanningene.

Det er med andre ord to logikker som kommer til syne for hvordan styringen
av lererutdanningen begrunnes. I den ene logikken betraktes lererutdanningen
forst og fremst som en statlig styrt profesjonsutdanning hvor sikring av
forventet kvalitet og relevans for grunnopplaeringen er i forgrunnen. Den andre
logikken rammer inn lererutdanningen som en akademisk utdanning der
akademisk frihet og forskning papekes. Dette gir grunn til ettertanke. Larer-
utdanningen er pa den ene siden gitt et ansvar for 4 utvikle profesjonsfaglig
teori, kunnskap og viten. Forskning og forskningsbasert undervisning er derfor
sentrale aktiviteter. P4 den andre siden festes det statlige styringsgrepet med
tydeligere foringer knyttet til forventninger og resultatmal. Ved a kontrollere
gjennom utbyttebeskrivelser, kvalitetsstandarder, evalueringer og tilsyn, regu-
leres den institusjonelle og faglige autonomien. Dette innebzrer at argumenter
om laereplanmessige og didaktiske apninger for det som er annerledes, kritikk,
eksperimentering og studentsentrering i betydning av gjensidig og forpliktende
deltakelse 1 studiearbeid som ikke nedvendigvis kan planlegges pa forhiand har
svake vekstvilkdr. Det kan vare pad sin plass og minne om Hans Skjervheims
tormulering om at "fra deltakersynstad er ikkje alt forhandsdeterminert, da skal ein
nettopp sjoly vera med og avgjere hendingane sin gang, determinera’ (Skjerveheim, 1996,
5.80).

Satt pa spissen, dagens styringsregime representerer en sterk moraltekst om at
det viktigste er at studentene lerer det som er satt opp 1 mer eller mindre presise
leeringsutbyttebeskrivelser og at det sikres at institusjonenes ledere og lerere
utforer oppdraget i trad med resultatforventningene. Teknologiens muligheter
for "regnskapsforingen" gjor at dette tar mye oppmerksomhet.

Et siste poeng nar det gjelder styring av lererutdanningens lereplaner er den
okte vektleggingen pa samarbeid. 1 siste revideringen av grunnskole-
lererutdanningen er krav om samarbeid styrket og det er i folge rundskrivet
som redegjor for forskriftene understreket at det er gitt nasjonale foringer om
samarbeid i UH-sektoren og mellom UH-sektoren og praksisfeltet (KD 20106).
Dette kan delvis ses i lys av Cochran-Smiths poeng om "the practical turn".
Kunnskapsdepartmentet ga i 2017 uten en nasjonal strategi for kvalitet og samarbeid
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¢ lererutdanningene — Larerutdanning 2025 (KD 2017). I dette dokumentet
understrekes viktigheten av gode samarbeidsrelasjoner og det papekes at det er
en "tett og konstruktiv dialog mellom nasjonale utdanningsmyndigheter,
lererutdanningsinstitusjoner, barnehage- og skoleeier, lererprofesjonene og
andre aktorer for 4 sikre at ulike strategier og tiltak forsterker hverandre" (s. 0).
Det sies ogsa at det er behov for strukturelle virkemidler som gir forbedrede
samarbeidsbetingelser.

I strategien kan vi derfor lese at regjeringen ensker a vurdere behovet for 4
forskriftsfeste overordnet ansvar, roller og oppgaver 1 partnerskapet mellom
leererutdanningsinstitusjonen og skoleeier. Begrunnelsen for dette er a styrke
praksisoppleringen og FOU-basert profesjonsutvikling. Strategien etterspor
arenaer der nasjonale myndigheter, utdanningsinstitusjoner, eiere, ledere og
lerere sammen deltar 1 utviklingen av lererutdanningen og overordnede
diskusjoner om kvalitetsutvikling (s. 26-27). Selv om det er et mal 4 utforme
rammeplaner pa et mer overordnet niva enn i dag (s. 7) er det lite i strategien
som stotter opp om en forstaelse av lererutdanningen som situerte 1 relativt
store institusjoners for hoyere utdanning som er ment a forvalte en stor grad av
autonomi nar det gjelder utdanning. Ordet autonomi er ikke brukt i stra-
tegidokumentet, mens samarbeid dukker opp over 90 ganger (dokumentet er
pa 34 sider inkludert vedlegg). Samarbeid er et positivt ord og det er vanskelig
a ga imot en slik ambisjon. Samtidig vil jeg understreke at samarbeidsbegrepet i
planen utfordrer ansvars- og myndighetsforhold knyttet til lereplanmessige
beslutninger.

Leererutdanningens lereplaner i spennet mellom forskning og praksis

Teori — praksisrelasjonen har vert et gjentatt tema i lereplanpolitikken og 1
forskningen og det er skrevet mye om gapet og lererutdanningens manglende
relevans. Begrepet koherens er blitt sentralt i forskningskommunikasjonen om
leererutdanning for blant annet 4 mote utfordringer mellom utdanning og
praksisfelt (Canrinus, Bergem, Klette og Hammerness, 2017; Heggen og Raaen,
2014). I en komparativ kvantitativ studie (tre land) konkluderer Canrinus,
Bergem, Klette og Hammerness (2017) at studentene oppfatter sitt utdannings-
program som "resonable amount of coherence" selv om det ogsd var omrader

som kunne forbedres.

En studie av Ulvik og Smith (2016) viser at mens studenter verdsetter
lererutdannere som har erfaring fra skole hoyere enn erfaring fra forsking, ser
lererutdannerne forskning som en viktig del av det de gjor. Denne positive
holdningen skiller, ifolge forfatterne, de norske lererutdannerne fra de engelske.
Alvunger og Wahlstrom (2018) viser i sin studie at selv. om den svenske
lererutdanningen kan sies a vare forskningsorientert, sia representerer den
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likevel "a strongly framed teaching profession discourse with a relatively weak
and adapted resarch base" (s. 340).

Lzrerutdanningen for grunnskolen og videregiende skole i Norge er et
masterstudium noe som skulle tilsi en tydelig forskningsorientering. Det er
likevel slik, som pekt pa foran, at diskursen om praksisorientering star sentralt.
Den er tydelig 1 forventinger til samarbeidet mellom lererutdanning og
skole/skoleeier (jf KD 2017). I dette diskursive landskapet opprettholdes
spenningen mellom teori og praksis og den reflekterer den historiske ambi-
valensen som har preget lererutdanningen mellom det partikulere og seregne i
skolen som utvikles gjennom erfaring og personlighet og en mer akademisk
orientering (Hagemann, 1992; se ogsa Munthe, Malmo & Rogne 2011).

I land som USA og England forer en manglende legitimering av larer-
utdanningen som en del av universitetet og hoyere utdanning til etableringen av
alternative ulike skolebaserte programmer og nye samarbeidsrelasjoner
(Friedrich, 2014; Beauchamp et al., 2016). Murray (2016) understreker hvordan
myndigheter i dag har arbeidet for 4 endre kontrollen og lokaliseringen av
leererutdanningen fra hoyere utdanning til skoler basert pa en hovedsakelig
praktisk, relevant og skolebasert lereplan. Den sterke praksisdiskursen som
tremheves i USA og England, ser imidlertid ikke ut til 4 ha gjenklang i de norske
plandokumentene der ulike kunnskapsformer og leringsarenaer understrekes.
En diskursiv viktig term 1 lereplanen for lererutdanningen for 4 understreke
denne balansen, er "integrert utdanning". I forskriften (1-3) kan vi lese at
"Forskriftens formal er 4 sikre at laererutdanningsinstitusjonene tilbyr en
integrert, profesjonsrettet grunnskolelererutdanning for trinn 1-7, basert pa
forskning og erfaringskunnskap". I de nasjonale retningslinjene er dette
ytterligere konkretisert:

Lererutdanningsfag kjennetegnes av: Faga i utdanningen skal vare
profesjonsrettete og forskningsbaserte laererutdanningsfag. Integrert i alle
faga er solide faglige og fagdidaktiske eller pedagogiske kunnskaper. Det
samme gjelder kunnskap om varierte arbeidsmater i faga. Praksisstudiet er en
integrert del av faga. Alle faga i utdanningen skal inngé 1 en danningsprosess
som sikrer at studenten innehar evne til 4 se en sak fra ulike sider og forske
pa profesjonsutovelsen ut fra ulike perspektiv. Studenten skal utvikle evnen
til 4 analysere egne og andres holdninger og handlinger gjennom kritisk
refleksjon, aleine og i et profesjonsfellesskap, og slik utvikle selvstendig
handlingskompetanse og kunne ta egne valg (Nasjonale retningslinjer for
grunnskolelererutdanning trinn 1-7, 2018, s. 8).

Fagene 1 utdanningen skal vare forskningsbaserte. Ved 4 gjore lererut-
danningen femarig understrekes det at man ma ha en utdanning pa masterniva
for 4 bli grunnskolelzrer i Norge. Larerutdanningen ma derfor forega innenfor
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en forskningsorganisasjon hvor det forventes at lererutdannere er aktive
forskere. Sammenslaingene 1 sektoren fort til at flere institusjoner arbeider for
a fa en universitetsstatus med tanke pa 4 fa de samme betingelsene som de
etablerte universitetene. Dette betyr at i dag finner vi grunnskolelererutdanning
bade innenfor universiteter og hogskoler. Kravene til forskningsproduksjon er
dermed store og viser seg i forventinger knyttet til internasjonal publisering og
deltakelse i eksternt finansierte forskningsprosjekter. Den forskningsvirksom-
heten som har kjennetegnet leererutdanning har imidlertid hatt en noe annen
karakter enn det som ettersporres. Dette har skapt spenninger i forsknings-
orienteringen.

The emergence of teacher education research occurred as educational
researchers embrace qualitative research while almost simultaneously
privileging large-scale, multi-site quantitative research. Evidence for this
schism emerges in the review of some teacher educator/researchers’ work
.... One the one hand, the teacher education research community exhibits a
philosophic and methodological commitment to studying experience and
practice as teachers and teacher educators as vital tool for responding to
dilemmas and providing better information to guide policymakers. On the
other hand, the orientation to generalizability, objectivity, statistical analyses,
and multi-site databases has gained precedence. (Pinnegar and Hamilton,
2016, 5.1067).

Det kan synes noe paradoksalt at den forskningen som ser ut til 4 hoste storst
anerkjennelse, er den forskningen som ikke knytter an til tradisjonelle
profesjons- og praksisnzre studier. Samtidig understrekes det at en mer
evidensorientert forskning nettopp har forbedring av praksis som utgangs-
punkt. I den nevnte strategien Larerutdanning 2025 (KD, 2017) understrekes
betydningen av 4 styrke forskningsaktivitet gjennom hey internasjonal
publisering og solid fagfellevurdering av forskningen. Det er, skriver departe-
mentet "behov for mer empirisk forskning, mer fagdidaktisk forskning og mer
forskning som inkluderer effektstudier, intervensjonsstudier og eksperimentelle
studiet” (s. 19).

I de nasjonale retningslinjene for grunnskolelererutdanningen er forsknings-
forankringen fremhevet og utdanningsprogrammene ma formidle og engasjere
studentene i vitenskapelige arbeidsformer, kritisk tenkning, og anerkjent,
forskningsbasert kunnskap (Nasjonale retnings-linjer 2018, s. 10). Studentene
skal 1 tredje ar skrive ei forsknings- og utviklingsoppgave (FoU) og en master-
oppgave i femte ar.

Forskningsorienteringen i lererutdanningen gir et mulighetsrom for omfat-
tende FoU-aktivitet som involverer studentene. I forskriften 1-7 heter det:
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Masteroppgaven skal vere pa minimum 30 studiepoeng. Den skal vare
profesjonsrettet og praksisorientert. Masteroppgaven 1 undervisningsfag skal
ha solid forankring i fag og fagdidaktikk, og kan i tillegg omfatte elementer
fra pedagogikk og spesialpedagogikk. Masteroppgaven i begynneropplaring
skal ha solid forankring i fagdidaktikk, fag og pedagogikk og/eller spesial-
pedagogikk. Masteroppgaven 1 pedagogikk eller spesialpedagogikk bor knyt-
tes til undervisning i fag (2017, s.4).

Dette sitatet understreker ogsa at masteroppgaven ma veare profesjonsrettet og
praksisorientert. Det legges med andre ord visse foringer fra myndighetene side
og det kan stilles sporsmal om den virker begrensende. Vil det vare legitimt a
involvere studenter i forskningsprosjekter som omhandler lereplanstudier i et
historisk eller komparativt perspektiv? Ian Menter tar dette opp 1 en artikkel og
papeker folgende:

The ideas of an objectives-based curriculum, a process-based curriculum and
the questions about areas of learning and definitions of subject — or, as
Bernstein (1972) put it, the classification and framing of educational
knowledge are all ideas at risk for being ignored if curriculum studies are
absent from the teacher education curriculum (Menter, 2016, s. 1024).

Dersom lareplanstudier neglisjeres, vil dette ogsa ha betydning for forsk-
ningsaktiviteten knyttet til dette feltet. Det er derfor en viktig oppgave for
leererutdanningsinstitusjonene 4 gjennomtenke sin egen forskningsprofil. Leere-
planen kan tas for gitt og det er lite rom for kritiske analyser av de betingelser
og beslutninger som er tatt rundt skolens laereplaner og a bidra med teori-
utvikling. Hvilke kunnskap som gis forrang i lereplanbeslutninger og hvorvidt
kunnskapen dpner for mangfold er viktig temaer som ma vzre legitime
forskningsomrader innenfor en leererutdanning,

Jeg har sa langt forsekt 4 vise hvordan reformer 1 hoyere utdanning generelt og
for lererutdanningen spesielt skaper noen lereplanmessige spenninger. Dette
gjelder for det forste spenningen mellom forventinger om faglig autonomi og
onske om statlig regulering og, for det andre, mellom forventninger om en
internasjonal forskningsorientering samtidig som laererutdanningens praksis-
orientering styrkes. Det er mye som tyder pa at den statlige reguleringen av
lererutdanningen er forsterket. Dette fir man nedvendigvis ikke oye pa om
man ser pa utdanningsinstitusjonenes styringsstruktur og finansiering, men man
ser det nar man kikker pa hvordan selve utdanningen reguleres blant annet

gjennom laereplaner (Karseth og Solbrekke 2016).
I den siste delen av dette kapitlet vil jeg illustrere ulike posisjoner knyttet til

disse spenningene gjennom to kunnskapsgrunnlag som omhandler lererut-
danningen.
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To kunnskapsgrunnlag - nlike lereplanbilder

Den forste teksten er en rapport fra Kunnskapssenteret fort i pennen av Selvi
Lillejord og Kristin Borte: Larerutdanning som profesjonsutdanning — forut-
setninger og prinsipper fra forskning. Et kunnskapsgrunnlag utgitt i 2017. 1
innledning kan vi lese folgende:

For a bidra med kunnskapsgrunnlag til utviklingen av en femarig profesjons-
utdanning for lerere har Kunnskapssenter for utdanning kartlagt inter-
nasjonalt publisert forskning og identifisert forutsetninger og prinsipper for
lzererutdanning som profesjonsutdanning. Forskningen viser hvilke forut-
setninger som ma vere pa plass for at lererutdanningen skal kunne utvikles
som en profesjonsutdanning. Hvert tema som droeftes i kartleggingen
konkluderer med prinsipper som ma ligge til grunn hvis malet er 4 utforme
en profesjonsutdanning for lerere. Finland brukes som eksempel for a
synliggjore betydningen av enighet i sektoren om hvordan man oppfatter
forholdet mellom undervisning og lering, ansvarsplassering, strukturer,
organiseringsformer og praksiser som ma veare pa plass for at lererutdanning
skal fungere som en profesjonsutdanning. (Lillejord og Berte, 2017, s. 2)

I folge forfatterne kan man pa bakgrunn av forskning utlede at det er viktig at
ansvar for kvalitet 1 lererutdanningen tydeliggjores og at ansvaret plasseres 1
ledelsen, bade nasjonalt og lokalt, politisk administrativt, pa lererutdan-
ningsinstitusjoner. Videre ma en profesjonsutdanning som lererutdanning
bygge pa et konsistent syn pa kunnskap og lering som bade gjennomsyrer hele
lzereplanverket og preger utdanningspraksis i lererutdanning og skole. Det ma,
hevdes det, vare samsvar mellom det kunnskaps- og laeringssynet som anbefales
1 forskning og styringsdokumenter og det som praktiseres. For at dette skal vare
mulig ma det utvikles et felles profesjonssprak. I rapporten belyses ogsa
partnerskapsmodeller mellom lzrerutdanning og skole. Det understrekes at
man internasjonalt ser en okende interesse for forskningsinformerte kliniske
partnerskap. Videre konkluderes det med henvisning til forskning at:

Ansvaret ma ogsa plasseres klart pa ledere i lererutdanningsinstitusjonene og
pa skolene. Videre er det viktig at noen har ansvar for a se til at laere-
planverkets kunnskaps- og leringssyn praktiseres bade pa universitet-
/hoegskoler og i skolene. Larerstudentene ma oppleve at lererutdannings-
institusjonene og skolene har lik undervisnings- og vurderingspraksis og at
denne praksisen er forankret i lereplanverket. Hvis det i tillegg utvikles en
felles forstaelse av prinsipper for god undervisning, vil det kaste nytt lys over
problemet med teori og praksis. (Lillejord og Borte, 2017, s. 22)

Det andre kunnskapsgrunnlaget er utarbeidet av en ekspertgruppe som ble satt
ned av kunnskapsministeren i juli 2016 for 4 se pa lererrollen. Mandatet var
med andre ord videre enn lererutdanning. Men kunnskapsgrunnlaget var ment
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a vare et utgangspunkt for forslag om hvordan en framtidig lererrolle,
lzererprofesjon og profesjonsfelleskap kan utvikles.

I denne rapporten er forfatterne ogsa opptatt av ansvar, men bygger pa annen
forskning. Det konkluderes med at det er nedvendig med en gjennomgang av
niva og omfang nar det gjelder den nasjonale styringen av lererutdanningen da
det er mye som tyder pa at den er for detaljstyrt. Likeledes er utvikling av
profesjonsfelleskapet og samarbeid viktig, men det understrekes i denne
rapporten noedvendigheten av a styrke utevelsen av det profesjonelle skjonnet.

For eksempel ma alle utdanningene forholde seg til oppleringslov, forskrifter
og den til enhver tid gjeldende lereplanen. Dette er en viktig del av
profesjonsrettingen. Samtidig er oppeving av kritisk refleksjon en vesentlig
del av forskningsbasert hoyere utdanning. Pa dette punktet er lerer-
utdanningene altsa kjennetegnet av en dobbelthet: Kandidaten skal bade
kunne bruke det gjeldende lereplansystemet og samtidig kunne se og vurdere
det i et kritisk lys. A kjenne gjeldende lereplan er viktig for dagens profe-
sjonsutevelse, mens det 4 kunne analysere lereplanen fra ulike vinkler er
viktig for profesjonens bidrag til utvikling av morgendagens lereplaner.
Profesjonsetiske refleksjoner inklusiv kritisk dialog om verdi og norm-
grunnlag er et annet eksempel pa tema som gir pd tvers av utdanningene
(Ekspertgruppa om laererrollen, 2016 s. 29).

Mens sitatet fra Kunnskapssenterets rapport understreker betydningen av et
telles kunnskaps- og leringssyn, tilkjennegir denne rapporten nedvendigheten
av apenhet i lererutdanningen hvor lereplanverket ogsa underlegges en kritisk
vurdering. Denne rapporten trekker 1 sterkere grad pa kunnskapskilder som
understreker historiske og kontekstuelle elementer i lererutdanning.

Rapportene er skrevet med ulike mandater og tjener ogsa ulike formal der det
tinnes bade diskursive likheter og ulikheter. Begge disse to tekstene kan sies 4
bruke forskning som belegg for sine konklusjoner. Samtidig representerer de to
ulike diskurser om hvordan lererutdanningen bor styres og hva som skal vare
kunnskapsgrunnlaget.

Avslutning: Makten over lereplanen

I dette kapitlet har jeg trukket fram noen utviklingstrekk nar det gjelder
leererutdanningen for grunnskolelerere 1 Norge. Framstillingen viser at regu-
leringen av lererutdanningene har endret seg og lereplanen framstir som et
annet styringsinstrument enn tidligere. Fokuset pa studentenes leringsutbytte
er i forgrunn og forholdet mellom forskning, praksis og profesjon beskrives pa
nye mater. Forskningens nytte og relevans ses i direkte sammenheng med
praksisfeltets behov. Det samme gjelder for hvordan begrepet profesjon
forstas. Larerutdanningsdiskursen preges dermed av en stor tro pa samarbeid
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og dialog mellom myndigheter (sentralt og lokalt nivi), profesjonen og
lzererutdanningsinstitusjonen.

Lzrerutdanningen blir sett pa som et fellesprosjekt som ma ledes og
koordineres og involvere de ulike partene pa en produktiv mate. Samarbeid er
en viktig nokkel for 4 lose de problemstillingene lererutdanningen star overfor
og for a sikre at kvaliteten er god nok. Denne samarbeidsorienteringen inne-
bzrer at mange inviteres inn for 4 pavirke utviklingen av grunnskole-
leererutdanningen. Samtidig kommer invitasjonen forst og fremst fra politiske
myndigheter som siann sett har regien pa samarbeidet. Sporsmalet blir derfor
om dette onskede samarbeidet bidrar til 4 styrke den politiske styringen av
lzererutdanningen pa bekostning av lererutdanningsinstitusjonenes autonomi.

Dette er et viktig forskningstema og angar spersmilet om reguleringen av
leererutdanningen og hvem som har makten over dens lereplaner. Som Karlsen
(2005) understreker handler styring om "hvilke prosesser og prosedyrer som er
gyldige, bruken av virkemidler, hvilke aktorer som skal delta og deres rolle og
innflytelse. Enkelt sagt: Hvem har rett til 4 styre over hvem og pa hvilket
grunnlag" (s. 413). Hva betyr dette for lereplanutvikling og lereplanarbeid i
leererutdanningen nar "alle vil ha fingra i den"?

Referanser

Afdal, HW. (2012). Constructing knowledge for the teaching profession. A comparative
analysis of policy making, curricula content, and novice teachers' knowledge relations in
the cases of Finland and Norway. PHD-avhanding. Universitetet i Oslo: Det
utdanningsvitenskapeligefakultet.

Alvunger, D. & Wahlstrom, N. (2018). Research-based teacher education?
Exploring the meaning potentials of Swedish teacher education. Teachers
and Teaching: theory and practice VOL. 24, NO . 4, 332-349.

Canrinus, E.T., Bergem, O.K., Klette, K. & Hammerness, K. (2017).
Coherent teacher education programmes: taking a student perspective,
Journal of Curriculum S'tudies, 49:3, 313-333.

Cohran-Smith, M. (2016). Foreword. I The Teacher Education Group (eds.)
Teacher education in times of change. (X-XVI) Bristol: Policy Press.

Ekspertgruppa om lererrollen (2016). Oz lererrollen. Et kunnskapsgrunniag.
Bergen: Fagbokforlaget.

European Commission 2013, Supporting Teacher Educators for better learning
outcome. European Commission, October 2013.

Forskrift om Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk. (2017). Forskrift om Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang lering og om henvisningen til Det
europeiske kvalifikasjonsrammeverket for livslang laering. Kunnskapsde-
partementet.

48



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

Forskrift om rammeplan for grunnskolelererutdanning for trinn 1-7 (2016).
Kunnskapsdepartementet.

Forskrift om rammeplan for grunnskolelererntdanning for trinn 5—10 (2016). Kunn-
skapsdepartementet.

Friedrich, D. (2014). We Brought It Upon Ourselves: University-based
Teacher Education and the Emergence of Boot-Camp-Style Routes to
Teacher Certification. Education Policy Analysis Archives, 22 (2), 1-21.

Hagemann, G. (1992). Skolefolk. Oslo: AdNotam Gyldendal.

Heggen, K. & Raaen, F.D. 2014 Koherens 1 lerarutdanninga. Norsk pedagogisk
tidsskrift, vol 98:1, 3-13.

Karlsen, G. (2005). Styring av norsk lererutdanning — et historisk perspektiv.
Norsk pedagogisk tidsskrift, vol 89:6, 402-416.

Karseth, B. (2011). Teacher education for professional responsibility — what
should it look like? In Solbrekke, T.D and Surgure, C (eds.) Professional
Responsibility: New Horizons of Praxis? (159 — 174). London: Routledge.

Karseth, B. (2012). Profesjonsutdanningog profesjonsfag: Mellom kunnskaps-
tradisjoner og kunnskapspolitikk. I T.L.. Hoel, B. Hanssen og D.Husebo
(red,) Utdanningskvalitet og undervisningskvalitet under press? (77-95) Trondheim:
Tapir.

Karseth, B. and Solbrekke, T.D (2016). Curriculum trends in European higher
education: The pursuit of the Humboldtian University ideas . In Slaughter,
S. and Taylor, B. (eds.) Higher Education, Stratification, and Workforce
Development: Competitive Advantage in Europe, the US, and Canada (215-233).
London: Springer.

KD (2016). Forskrifter om rammeplaner for femdrige grunnskolelererntdanninger for
trinn 1— 7 og trinn 5—10 — rundskriv med merknader, og engelsk oversettelse. Nr I-
06-16. Kunnskapsdepartmentetet.

KD (2017). Lererutdanning 2025- nasjonal strategi for kvalitet og samarbeid i
lererntdanningene. Kunnskapsdepartmenentet.

Kyvik, S. (2002). Utvikling av en egen hogskolesektor. I S. Kyvik (red.) Fra
yrkesskole 11l universitet? Endringsprosesseri hogskolesektoren (s. 15-64). Bergen:
Fagbokforlaget.

Lillejord, S. & Borte, K. (2017). Learerutdanning som profesjonsutdanning — forutset-
ninger og prinsipper fra forskning. Et kunnskapsgrunniag. Oslo. Kunnskapssenter
for Utdanning.

Meld.St.18 (2014-2015). Konsentrasjon for kvaliter. Kunnskapsdepartmentet.

Menter, 1. (2016). Teacher Education — Making Connections with Curriculum,
Pedagogy and Assessment. I D. Wyse, L. Hayward & J. Pandya (eds.) The
SAGE Handbook of Currinculum, Pedagogy and Assessment (1015-1028),
London: SAGE Publications.

49



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

Murray, J. (2016). Teacher education and higher education. I The Teacher
Education Group (eds.) (2016) Teacher education in times of change (s. 179-
199). Bristol: Policy Press.

Muthe, E., Malmo, K-A. S., Rogne M. (2011). Teacher education reform and
challenges in Norway, Journal of Education for Teaching, 37:4, 441-450.

Nasjonale retningslinjer (2018). Nasjonale retningslinjer for grunnskolelererutdanning
trinn 1-7, Sist revidert: 17.10 2018. Universitets- og hogskoleradet —
lzererutdanning.

NOKUT 20006. Evaluering av allmennlererntdanningen : Norge. Del 1: Hovedrap-
porten. Oslo: NOKUT.

NOKUT 2017. Nasjonal deleksamen i matematikk for grunnskolelererutdan-
ningen varen 2017. NOKUTs oppsummeringer. September 2017. Oslo:
NOKUT.

NOU 2008:3. Sett under ett. Ny struktur i hoyere utdanning. Kunnskapsdepartmen-
tet.

Pinnegar, S. & Hamilton, M.L. (2017) The Promise of the Particular in
Research with Teacher Educators. I D.J. Clandin & J. Husu (eds.) The
SAGE Handbook of Research on Teacher Edncation (1065-1079). London:
SAGE Publications.

Skjervheim, H. (1996). Deltakar og tilskodar og andre essays. Oslo: Aschehoug.

St.meld.nr. 11 (2008-2009). Lererollen. Rollen og utdanningen. Kunnskapsdeparte-
mentet.

Tatto, M.T. & Pippin, J. (2017). The Quest for Quality and the Rise of
Accountability Systems in Teacher Education. I D.J. Clandin & J. Husu
(eds.) The SAGE Handbook of Research on Teacher Edncation (s. 68-89).
London: SAGE Publications.

The Teacher Education Group (eds.) (20106). Teacher education in times of change.
Bristol: Policy Press.

Ulvik, M. & Smith K., (2016). A undervise om 4 undervise - Laererutdanneres
kompetanse sett fra deres eget og fra laererstudenters perspektiv, UNIPED
vol 39:1, s. 61-77.

Universitets- og hoyskoleloven (2005). Lov oz unzversiteter og hoyskoler.
Kunnskapsdepartementet.

50



Progression 1 lararutbildning

Sven-Erik Hansén och Tom Wikman

Undervisning bor baseras pa den lirandes tidigare kunnande. Pedagogikens
klassiker har lirt oss att utforma undervisningen si att den startar dir den
lirande befinner sig for att efterhand vidga och fordjupa kunskaper och
tardigheter (jfr t.ex. Comenius, Vygotsky och Ausubel). En sidan hir tanke om
en strukturerad tillvixt och utveckling, om progression, har i allminhet
karakteriserat laroplaner pa olika stadier.

Diskussionen om tydliga krav pa sikring av kvalitet i utbildning har lett till ett
okat, ndstan nymornat, intresse for progression i program for lararutbildningar.
Den hir utvecklingen syns sarskilt i utvirderingar och diskussioner som ror
lararutbildningen i Sverige. Sifstréom (2017) visar att anvindningen av ordet
progression har 6kat i dokument f6r statlig styrning och i forskares och larares
egen textproduktion. Okningen kan tidsmissigt anknytas till Bolognaprocessen
som utmynnade i ett system med tre examensnivaer som utvecklades for att
identifiera progressionen mellan grundniva, avancerad niva och forskar-
utbildningsniva. For olika nivaer anger The Dublin Descriptors krav pa kunskaper,
tardigheter och forhallningssatt. Olika lirositen i Sverige har foljaktligen
definierat och preciserat principer for progressionslinjer i lararutbildningar (jfr
exempelvis Hesslefors, Carle & Engberg, 2010; Klinth & Lindgren, 2010).

Syftet med detta kapitel ar att analysera hur progression gestaltats i program for
lirarutbildningar och hur lirarstudenter och lirarutbildare uppfattat progres-
sion. Analysen baserar sig pa undersokningar av den utbildningsvetenskapliga
kirnan (UVK) vid tva universitet i Sverige. I unders6kningarna samlades data
fran dokument som reglerar lirarutbildning och fran intervjuer med larar-
utbildare och lirarstudenter. Sammanlagt intervjuades 42 grupper lirarstudenter
och tre grupper lirarutbildare. Dessutom genomfordes 25 individuella inter-
vijuer med ldrarutbildare. Intervjuerna bandades och transkriberades (omkring
400 sidor). Innehallsanalys anvindes som metod vilket betydde att materialet
kategoriserades utifrin principen om uppnadd bedémaréverensstimmelse. 1
detta kapitel har vi gjort ett aterbesok i de tva undersokningarna och skarskadat
dem utgdende fran foljande forskningsfragor:
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1. Hur kommer progression till uttryck i1 ldrositens tolkning av statliga
styrdokument?

2. Hur uppfattar lirarstudenter och lirarutbildare progression i program for
lirarutbildningar?

I primarstudierna systematiserades iakttagelserna metodiskt i ett antal steg som
utmynnade i en selektiv kodning av materialet. I den hir studien har samma
analysférfarande anvints. Kapitlet utgor alltsd en fortsittning pa den selektiva
kodning som utgjorde bas for kategoriseringen. Vi renodlar och férdjupar
analysen ur ett progressionsperspektiv enligt samma tolkningsprinciper for att
uppnd intersubjektiv bedémardverenstimmelse.

Om progression

Progressionen 1 ett utbildningsprogram kan ses som en indikator pa
utbildningens koherens, dvs. hur utbildningen haller ihop. Progression for-
vintas foljaktligen framtrida i kursplaner och manifesteras i1 lirandemal,
kursinnehall, arbetsformer, litteratur och examinationer, men ocksi i lirarut-
bildningen som helhet och diarmed spegla hur programmets olika delar ar
sammanfogade till en framvixande helhet. Progression utgor da en integrerande
princip i den kvalifikationsprocess som 1 slutindan av studieférloppet forvintas
leda till en professionell lirarkompetens. Utover denna strukturella progression
kan ocksa en inre identifieras, som da handlar om hur lirarstudenter beskriver
sina framsteg nar det galler kunskaper, fardigheter och férhallningssatt. Prog-
ression refererar siledes dels till kvaliteter i liroplaner, i utbildningsprogram
eller 1 liromedel, dels till utvecklingen av lirandet hos en individ (jfr Safstrom,
2017).

Progression innebir att studier liggs upp kumulativt sa att kunskaper och
fardigheter forvirvade pa en niva ligger som grund for foéljande. De gradvis
okande kraven formuleras pa olika sitt och kan till exempel inordnas i olika
typer av hierarkiska taxonomier. Progression innebar att gardera sig bade mot
att krav hela tiden halls pa samma niva, eller rent av sanks under en skilig niva
for stadiet i fraga, och mot att kraven okas sa mycket att de Overskrider
studentens férmaga (Safstrém, 2017). Idealt kidnnetecknas lararprogram av en
abstraktionsprocess som innebir att barande begrepp och idéer integreras till
allt mer komplexa teorier (Darling-Hammond et al., 2005; Hammerness, 2000;
Muller, 2009). Om olika delar av programmet agerar isolerade, utan en fort-
l6pande integration, begransas mojligheterna for lararstudenter att utveckla en
samlad forstaelse for undervisningsarbetet. Ett progressionsinriktat program
kan dirfoér forvantas omfatta innehdll som kontinuerligt ateranknyter till
innehéll som behandlats pa mera grundliggande nivier.
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Pa grund av att program for lirarutbildningar dr mangdisciplinara dr det
krivande att utforma innehallet sa att det bildar logiskt uppbyggda helheter med
tydligt framskrivna vixande krav. Internationellt diskuteras kontinuerligt
behovet av att finna dandamalsenliga 16sningar, dir teori- och praktikorienterade
element med gradvis 6kande krav 6msesidigt stoder varandra (se t.ex. Lilliedahl,
Wikman & Hansén, 2020). Att dstadkomma en integrerad relation mellan
amnesstudier, amnesdidaktiska studier, verksamhetsférlagda studier och
allminna pedagogiska studier har likasa visat sig vara en utmaning.
Mojligheterna att utveckla program med en tydlig progression paverkas
ytterligare av den organisationsmissiga struktur ett lirosiate valt for sin
lararutbildning.

Lirarblivandet ses som en cirkular process dar lirarstudenten kontinuerligt
under forloppet av studierna anknyter tidigare erfarenheter till ny information
och dirmed vidgar sina perspektiv. Nir en studerande specialiserar sig mot
yrket er6vras nya filt som breddar kompetensen (Klinth & Lindgren, 2010).
Mot bakgrunden av den ovan skisserade analysen avser vart bruk av begreppet
progression foljaktligen framskrivna vixande krav 1 ldrarprogram och
uppfattningar om blivande lirares tillvaxt.

Forskningsfraga 1: Hur kommer progression till uttryck i lirosatens tolkning av statliga
styrdokument?

Granskningen 4ar baserad pa de wundersokta lirositenas tolkning av
Hoégskoletérordningen. Med utgangspunkt i statliga liroplansanvisningar for
innehallet i den utbildningsvetenskapliga karnan, UVK, har lirosatena utvecklat
lirandemal som styr undervisningen. Som Lilliedahl (2020) visat gor lirositena
dock varierande lokala tolkningar av anvisningarna. I det har avsnittet behandlar
vi tvda teman som exemplifierar hur progression kan komma till uttryck i
lirarprogrammen. Forst presenterar vi en analys av verb som lirositena valt att
anvinda vid formuleringen av lirandemal. Direfter analyserar vi hur innehalls-
omraden distribuerats for att mojliggora progression.

Inledningsvis vill vi 6versiktligt beréra de tre omraden enligt vilka hog-
skoleférordningen strukturerar utbildningens mal. Inom och mellan respektive
malomrade kan larositena skriva fram progression. I malomradet &unskap och
forstaelse understryks vikten av att studenterna utvecklar en stabil kunskapsbas
om pedagogiska foreteelser centrala fOr lirarens arbete. Inom malomradet
fardighet och formaga anvinds en bredare repertoar av verb dn i friga om det
toregaende. Fardighet och formaga handlar om att problematisera de fenomen som
studeras, att relatera dem till andra fenomen och att kunna reflektera 6ver deras
betydelse och anvindning i lirarens arbete. Malomradet tar i hogre grad sikte
pa intellektuella dn pa praktiska redskap. Till en del férekommer dock
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formuleringar som inriktas pa en konkret fardighetsniva, sisom att anvinda,
observera, dokumentera, betygsitta och genomfoéra.

Trots att planering och genomférande accentueras i hogskoleférordningen ar
tormagan att tillimpa kunskap relativt svagt kommunicerad i lararprogrammen.
Ur en 6versyn av malen f6r UVK, fran de inledande till de avslutande kurserna,
framgar att det dr svart att utlisa en systematiskt upplagd progression, aven om
en accentuering i borjan av studierna laggs pa att utveckla sidana grundliggande
tiardigheter och forméagor som foérdjupas 1 slutet av studierna. Malomradet
vdrderingsformaga och forhallningssitt ar inriktat pa hur lirarstudenter genom
reflektion kan utveckla en kunskaps- och fardighetsbaserad forstaelse och ett
medvetet professionellt forhallningssitt till sitt kommande arbete som ldrare.
Ur genomgangen av lirarprogrammen framgar det tydligt att ett starkt fokus
vilar pa malomradet kunskap och forstielse, medan virderingsférmaga och
torhallningssitt framstar som relativt svagt kommunicerat.

Under ett utbildningstoérlopp aterspeglas vaxande kravnivaer specifikt i valet av
verb eftersom lirandemal anger vad studenten ska kunna vid avslutad kurs. Ur
ett kvalitetsperspektiv ar fragan om varfor vissa verb valts angelagen, eftersom
verben utgor kirnan i1 de lirandemal som konkretiserar kraven for hur larar-
studenter fOrvintas vixa till lirare. Verb uttrycker som bekant handling och
tillstand och 1lirandemal exponeras handlingsverb som kan vara differentierade
och formulerade pa olika kravnivier (Caspersen, Frolich, Karlsen & Aamodet,
2014). Exempelvis férmagan att benimna, raikna upp, beskriva ligger pa en lagre
kravniva dn verb sasom anvinda, tillimpa eller vardera. Vi har darfér gjort en
analys av verb som anvints for att uttrycka lairandemal.

Ur malen f6r UVK-kurserna vid ett lirosite samlade vi alla verb som underlag
tor en analys. Vir avsikt var att identifiera hur det vetande och de kompetenser
som blivande lirare forvintas ha tillignat sig efter avslutade studier exponerats.
Tabell 1 illustrerar frekvensen anvinda verb som uttrycker lirandemal 1 tre
lararprogram.

Tabellen visar att ett litet antal verb har en hog frekvens, medan manga uppvisar
en relativt jimn lag frekvens. Bland de frekventa verben ingir bade verb som
torutsitter ett tolkande forhallningssitt (kursiv i tabellen) och verb som
indikerar en ligre kognitiv niva, av typen redogbra och formulera. Férenklat
uttryckt ar det alltsa mojligt att bli lirare genom dels att redogbra och beskriva,
dels att pa en mera avancerad niva analysera och problematisera. Med tanke pa
det utbud av verb i svenska spriket som pa ett mangsidigt, pregnant och
nyanserat sitt kunde precisera kravnivéer, férvianar denna sprakliga fattigdom.
Variationen i utbudet av verb uttrycker f6rvisso en tendens till progression, men
analysen uppfordrar till fortsatt uppmirksamhet pa om hur progression konkret

54



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

gestaltas i laroplaner. Eventuellt kan iakttagelsen férklaras av att serier av verb,
som beskriver en enkelt iakttagbar progressionslinje frin lagre till allt mer
avancerade kravnivaer, inte ensamma kan fanga in progressionen 1 lirandemal,
utan dartill krivs att aven sammanhanget vigs in 1 bedomningen.

Tabell 1. Verb ur larandemal i kirnkurserna vid ett svenskt larosite.

Verb i Frekvens
lirandemal

Redogora 32
Analysera 31
Beskriva 26

Problematisera 19

Identifiera 11
Diskutera 9
Jamfora 8
Reflektera 6
Virdera 6
Anvinda 5
Kommmunicera 4

Sammanstalla | 3

Uppvisa 3
Tillimpa 2
Formulera 2
Visa 1
kinnedom

Firhélla sig till | 1

Sitta in i 1
sammanhang
Visa insikt 1
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Virt foljande tema utgor en analys av hur innehallsomraden distribuerats inom
lirarprogram foér att mojliggbra progression. Vi exemplifierar med innehalls-
omradet vetenskapsteori och forskningsmetodik.

Ett universitet valde att integrera innehallsomradet som en del i flera kurser.
Losningen mojliggor 1 princip att kumulativt bygea upp studenternas forstielse
tor vetenskapsteori och forskningsmetodik. Ur ett progressionsperspektiv kan
det tyckas att en foérdelning av dmnesinnehéllet mellan olika kurser, till
"strimmot", vore optimal eftersom det dr mojligt att anpassa kravnivan till
studenternas vixande insikter och formaga. Risken dr emellertid att strimmor
inte fir en tillricklig uppmirksamhet eller att de "tappas bort" pd grund av
svarigheter att utveckla logiska sammanhang mellan olika teman. Innehalls-
omradet kan uppfattas som en "kusin fran landet" som inte fir den upp-
marksamhet det fortjanar. Fragan behéver ocksa stillas om huruvida vilket
innehéllsomrade som helst kan omvandlas till en strimma utan en sjilvstindig
position i programmet. Blivande lirare kan tinkas vara i behov av en storre
metodarsenal 4n vad som rimligen kan integreras 1 6vriga kurser. Samverkan ar
krivande och utmanas 1 synnerhet vid tita lirarbyten. Strimmor kraver darfor
en omsorgsfull planering, en klart formulerad ansvarsfordelning och sjilvfallet
en tit samverkan mellan involverade lirare i en kurs.

Det andra universitetet valde att koncentrera vetenskapliga perspektiv och
metoder 1 en separat kurs tidigt i studierna. Tanken var uppenbarligen att de
vetenskapliga perspektiven skulle genomsyra hela utbildningen och fungera
som intellektuella redskap for att tolka verksamhetsférlagd utbildning, VFU,
amnen och UVK. Risken med att tidigt introducera timligen abstrakta
vetenskapliga perspektiv ar att lararstudenterna inte har forutsittningar att
tillgodogora sig innehallet. Dessutom dr tidsavstindet stort till den fas i1
studierna da vetenskapsteori och forskningsmetodik explicit ska tillimpas.

Forskningsfraga 2: Hur uppfattar lirarstudenter och lirarntbildare progression i program
[for lararutbildningar?

Fran att ha granskat progression utifran styrdokument flyttar vi fokus till larar-
studenters och lararutbildares uppfattningar av progression. Vi startar med
uppfattningar inriktade pa programmet i sin helhet och flyttar darefter fokus
mot progression mellan och inom kurser. Slutligen riktar vi in oss pa upp-
fattningar om hur studenter sjalva kan utveckla progression i studierna.

Programprogression

Programprogression beskriver liarares och lirarstudenters uppfattningar av hur
de upplever vixande krav i programmet som helhet.
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En lirarutbildare framholl att en férdjupning av kunskaper alltid skedde . . . 7
relation till ndgot annat (Lar.). Det hir understryker betydelsen av en fungerande
kommunikation for att fa en uppfattning om var den egna insatsen tidigare kan
haka i. Lirarprogram har en nimligen en komplex uppbyggnad vilket innebar
att manga lirare behéver engageras. Vid det ena lirositet understrék en
lararutbildare emellertid att . . . dez har varit svdrt att fa en dverblick dver vad prog-
rammet, just det ddr med progression och sd. Som jag ser det finns det inget riktigt forum for
att fora den tpen av diskussioner (Lar.). En annan lirare 6nskade . . . stirre transparens,
samverkan over kdrnans kurser, for dir bar jag oerhort dalig koll (Lir.). Behovet av
information accentuerades dd timlirare engagerades. De kunde vara daligt
informerade om den egna kursens position i studierna . . . def dr véldigt svart nar
man kommer in en gang och sd ska man gora sin grej och sd dr det ndan annan som har en
plan for kursen. Man vill ju . . . jag vill ju inte ldgga mig i . . . kanske om jag undervisar
lite mer (Lar.).

En lirare gav ett konkret exempel pa hur samarbete kunde gestaltas: . . . sa nu
har vi pabirjat ett arbete med att grundlararprogrammen traffades i borjan av terminen, alla
kurser, alla som kunde, . . . vi sag liksom bur sag hela programmet ut ur en students
studiegang . . . for att titta da pa bur Ldrande och utveckling folis upp av Svenska 1 och
matte och sa V'EUn . . . vi gor sma steg for att hitta progression och samsyn (Lir.).

Ett annat exempel relaterat till programprogression var frigan om hur
bedomning som innehall kunde undervisas sa att . . . betygsfragan inte dyker upp i
ndt dmne, medan ndan annan bhallit pa att tjata om samma sak pa samma niva bela tiden
... (Lar.). Ett ndra samarbete och en kommunikation motiverade . . . a#t det finns
kursansvariga och delfeursansvarig . . . som . . . hakar ihop samarbetet for att sikerstilla
det (Liar.). Exemplen understryker traiffande kommunikationens betydelse for att
skapa progression pa programniva.

En lirarstudent redogjorde for sina erfarenheter under forsta aret och konsta-
terade att . .. dd la vi ju liksom grunden for allt, och nu okar det ju pa (Stud.). En annan
sag de forsta kurserna som en . . . vilkomsthild av det hela eller . . . som en mer allmin
beskrivning (Stud.). Nar exempelvis specialpedagogik tillfogades, ledde det till . . .
en komplicering av pedagogiken i allmanbet . . . ett slags fordjupning inom pedagogiken sa
att saga pd ett satt (Stud.). En annan student hade 1 borjan av studierna identifierat
en anpassning av kravnivan av lirarna . . . 52 dd hade dom kanske lite dverseende
(Stud.). Lite lingre fram i studierna var lararna . . . /ite mera, vad ska man séiga,
stranga . . . (Stud.). Enligt en ldrare var det essentiellt £0r . . . en bra pedagog att
kunna pa nat satt utvdrdera studenters position och ordna seminarier som . . . utmanar deras
nuvarande niva eller position (Lar.). Den formativa bedomningen under seminarier
understréks av en student eftersom . . . du nuiste uppna det har och det hér och det dr
viktigt att du har sa hér mycket om det hir och sd tyckte inte jag att det var ndr vi birjade
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(Stud.). Progressionen exponerades ocksa via bedémningen och en lirare
konstaterade att . . . det dterspeglas i mer sofistikerade betygskriterier . . . man forvantar
sig mer pd higre . . . avancerade nivaer, sd jag tycker man ser den progressionen (Lar.).

Programprogressionen dr knuten till de forutsittningar som lirarutbildningens
organisation inom ett lirosite skapar. En uppdelning av programmet pa olika
institutioner och tillfalligt anstillda lirare ansdgs forsvara mojligheterna till
kommunikation. Férdelen med att UVK dr sammanhallen framholls av en
larare: . . . jag insdag vilken nytta vi har att det ar pedagogikdmmnet som haller i Ul/K-

kurserna och att det inte dr uppsplittrat mellan en massa olika institutioner (Lax.).

Interkursprogression

Med interkursprogression avser vi de vixande krav som lararstudenter och
lirarutbildare identifierat mellan olika kurser och innehall i programmet.

Progressionsperspektivet framgick i en utsaga av en ldrarstudent som
konstaterade en nira anknytning mellan tva kurser. En kunskapstillvixt kunde
gynnas om ldrare foljde upp tidigare kurser genom en sammanbindande
repetition: . . . det hdr ska ni kunna, jag tar en liten snabb sammanfatining, ofta dr det ju
bra att dom tar en liten upprepning (Stud.).

Utvecklingen av skrivfardigheter beskrevs av en lirare folja en tydlig
progressionslinje . . . ¢ffer en kurs som handlar om liroplansteori och didaktik, som:
kastar studenter in i ndagot slags djupanalys av styrdokument konmmer en kurs som kallas for
Vetenskapsteori och forskningsmetodik (Lir.). Uppliaggningen lade grunden for de
tardigheter som skulle anvandas . . . pd ett mycket omfattande satt i deras sjalvstindiga
arbete som dr vildigt ndra kopplat till skolan dar dom samlar in sin empiri (Lax.).

Vid ett lirosite hade skapats . . . et dokument har nu for grundlararprogrammet som
heter vetenskapligt skrivande som ska anvindas hela forsta terminen och vi hoppas att
kursledare pa efterfoljande terminer vill ta det ocksa . . . (Lar.). Studenter hade uppfattat
en progression i utvecklingen av de akademiska skrivfirdigheterna . .. ju hogre
upp dn kommer sd ju mer fokus kommer ju att liggas pa bur du skriver (Stud.). Tanken
bekriftades av en annan student som framholl att . . . det har ju blivit lite hardare,
skriftmdssigt da (Stud.) och . . . #ittar vi pd det . . . forsta vi skrev dr det stor skillnad
(Stud.). Retrospektivt identifierade studenten konkret de vixande progressions-
kraven i relation till den férsta uppsatsen som . . . inte hade blivit godkdnd idag!
(Stud.), och en annan bekriftade att: . . . fran birjan hade man ju noll koll, nu kdnns
det som att man har bra koll pa det hir med vetenskapliga texter . . . (Stud.).

Ett annat satt att utveckla interkursprogression kunde iakttas i strimmor, dvs.
innehéll som férdelas mellan flera kurser. Temat etnicitet ingick som en strimma

58



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

.  flera olika kurser, den kommer upp starkt i fordaldra-lararsamverkan, flera bicker
handlar om den multikulturella aspeten (Lir.). Lararen exponerade en medvetenhet
om risken att. .. strimman kan ju litt forsvinna . . . (Lir.), och om vikten av att det
taktiskt . . . ocksd sker en progression i det (Lir.). En lirare podngterade betydelsen
av att inkludera teman inriktade pa etnicitet tidigt i studierna sa att dessa kunde
stoda reflektionen under studierna: . . . v7 ligger in det valdigt tidigt for att dom ska
mdta det och kdnna till den bhér typen av problematik. Men det dr ju sa svart ndr man vill
att allting ska ligga forst . . . (Lar.).

Interkursprogression ansags ocksa forsvaras av att den statliga styrningen av
innehéllsomraden var sa detaljerad: Bekymret dr att uppdraget UVK i lirarut-
bildningen dr sa styrt, inneballsmdssigt, och allt ligger . . . pa grundniva hela tiden och sen
Sforsvinner kompetensomridet (Lir.). Samma problem upplevde ocksa en student
som fragade sig. .. om det kallas progression, eller om det snarare kan kallas for fokusbyte,
kan vi ju diskutera (Stud.). Progression i betydelsen foérdjupning av kunskaper
ifragasattes ocksa med hanvisning till tidslaggningen . . . en kurs som kommer tidigt
I studierna, . . . och ddr midlet dr kunskap om det och det och det, och sa kommer det en ny
delkeurs, laroplansteori . . . dar fordjupad kunskap efterfragades . . . och dd fragar jag,
skillnaden mellan kunskap och fordiupad kunskap (Stud.). Kommentaren antyder
osakerhet i forhéllande till den konkreta gestaltningen av laroplanen ur ett
progressionsinriktat interkursperspektiv. En lirare uttryckte en allmin 6nskan
om en tydligare precisering av nivier i studierna och konstaterade att universitet
generellt gatt in fOr . . . att undervisa pa a-niva, b-niva, c-niva . . . (Lat.).

Ur ett progressionsperspektiv gavs férhallandet mellan UVK och VFU en
sarskild betydelse. Den tidsmassiga samordningen av den verksamhetsforlagda
utbildningen ansags central i férhallande till UVK. Det teoretiska och praktiska
innehéllet skulle sammanvivas for att garantera progression: . . . med kortare
V'FU sd man far testa pd, som nu nar vi haft specialpedagogik, sa man far ga ut och se om
man kan identifiera vissa monster liksom (Stud.). Som ett progressionsproblem
upplevdes den tidsmissiga distansen mellan olika delar av utbildningen,
exempelvis 1 distributionen av VFU. Denna relation mellan den tidsmissiga
upplaggningen av programmet och progressionen i lararstudenters lirande, som
ocksd uppmarksammades i forskningsfraga 1, understréks av f6ljande student:
Sa det blir ju otroliga hopp mellan varje praktiktillfille (Stud.). En lirare hivdade dock
att det fanns en intention att VFU och UVK skulle ga hand 1 hand for att
garantera . . . progressionen i professionsblivandet (Lar.). Ett exempel pa dmsesidig-
heten var att studenterna gavs mojlighet att . . . wnder hela terminen . . . kunna ta
del av forskning och att formulera sig skrivande, kring vetenskapligt skrivande, men ocksd i
sin ldrarprofession att samtala och skriva (Lar.).

59



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

Intrakursprogression

En forutsittning for att utveckla progression 1 lirandet ar att den innehallsliga
strukturen och aktiviteterna 1 en kurs dr koherent upplagda. Inom ett utbild-
ningsprogram ansag studenter att foreldsningar och seminarier holl val thop: Det
hdnger thop mycket, véldigt bra tycker jag. Det dr ju det som tas upp pa foreldsningarna som
vi ocksa avhandlar pa seminarierna (Stud.) och . . . kursen inleddes ju med en foreldsning
som vi sen hade ett eller tva seminarier till och det kopplar ju vildigt bra . . . (Stud.). En
annan student bekriftade ocksa att anknytningen . . . bar varit bra, vi har ju fatt
instuderingsfragor varje seminarium. Dom har varit obligatoriska, men alla har inte varit
ndrvarande dnda (Stud.). Mojligheter f6r progression skapas hir genom att olika
delar i undervisningsprocessen, forelasningar - seminarier — instuderings-
uppgifter, upplevs vara naturligt anknutna till varandra. Friagan instiller sig
emellertid hur progression kan skapas om studenter uteblir frin under-
visningen.

Litteraturens betydelse for att utveckla progression understroks i foljande
excerpt: Ibland ldser man samma sak hela tiden, tycker jag, det kdnns som att, ja visst, nu
sdger den hdr forfattaren det ocksa, ibland sa kdnns det att det dr lite . . . sd man skummar
liksom, det blir mycket upprepningar (Stud.). Problematiken accentuerar utmaningen
att finna litteratur som pa ett naturligt sitt ger mojligheter att utveckla
progression under studieforloppet. Som foljande amneslararstuderande
antydde, tycks litteraturen ha timligen linga "startstrickot": . .. 750 sidor av den
hir boken hade jag kunnat sammanfatta pa 4 sidor (Stud.). Lirare understrok
betydelsen av . . . en medveten progression . . . att ta till sig bade engelsksprikig litteratur
och att soka artiklar och sa . . . (Lar.). Utmaningen med att utveckla successivt
vaxande krav var emellertid knuten till . . . Ztteraturfragan, hur bittar man da liksom
ndsta bok . . . (Lir.). Nagra studenter uppgav sig inte ha observerat en vixande
kravniva i litteraturen utan . . . kurslitteraturen var ganska upprepande tycker jag, . . .
den gav egentligen inte nagot nytt perspektiv . . . och da kunde man ha fordjupat sig i en av
bickerna i stallet (Stud.). Omdomena uppfordrar till uppmirksamhet vid valet av
litteratur och vid undervisningen av akademiska lasfardigheter.

Organisk progression

Till en del uppfattades progressionen som en sa organisk del av studierna att
den utvecklats implicit och nir studenterna medvetandegjordes kunde de retro-
spektivt bekrifta att en progression skett 1 studierna . . . bara att man inte sjily
tanker pd det for att man dr mitt i det (Stud.). En student identifierade progressionen
1 form av att . . . vi anvander mer relevanta begrepp och har mycket stirre forankring till
litteratur och sana saker . . . att det dr en patagligt stor utvecklingskurva som vi har gatt
igenom . . . jag tycker det dr en oerhird progression och sa (Stud.). En annan student
identifierade en kvalitativ utveckling i form av ett stort hopp frin aktiviteter
inriktade pa att lasa till att . . . skrwa paper som handlade om olika teoretiska och
pedagogiska [teman)| . . . nu ser jag en progression (Stud.).
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Ett annat exempel pi organisk progression identifierade en lirarstudent i
tormagan att lasa selektivt: . . . Man har blivit béttre pa att skumldsa, se vad som dr
viktigt! (Stud.). Progressionen moéjliggjordes genom att . . . vi har ju mer bagage
liksom att anvinda oss av nu ocksa (Stud.), och . . . vi kan mer ifragasatta for vi vet vad
vi ska gora och inte gora . . . (Stud.).

En student beskrev utvecklingen 1 férhallande till den forsta tiden 1 utbildningen
.. . jag kdnde mig inte lika forberedd da pa hur man skulle bemita eleven, . . . da forstod
Jjag mig inte pa hur jag skulle ga till viga med en elev som inte alls ville vara med pa
lektionerna (Stud.), men nu efter . . . den har delkursen . . . om elever i behov av stid, nu

vet jag precis hur jag skulle gora for att gora det lattare for eleven . . . (Stud.).

Studentinitierad progression

Oberoende av hur vil planerat ett program ar, hinger 1 slutindan utvecklingen
av kunskaper och firdigheter pa studentens egen beredskap for att ta ansvar for
sina studier. En lararstudent beskrev den 6kade beredskapen sa att . . . vz dr mer
forberedda nu, fast man kanske kdnner av pressen att det snart blir dom bar sjdlystindiga
studierna (Stud.). En annan student hade . . . madnga ganger kant att jag inte far nan
utveckling, att jag far den bar progressionen och att jag far utmaningar (Stud.).
Mojligheterna att ligea ribban pa en lamplig niva i férhédllande till den egna
tormagan hade emellertid identifierats under den verksamhetsforlagda
utbildningen och 1 forhallande till sjilvstindiga skrivprocesser. En dmnes-
lirarstudent understrok att. . . dez anddi har varit mijligt att forma VEUn mrycket efter
eget intresse, sd pd det sdttet finns det nan form av progression . . . (Stud.). Mojligheter
fanns ocksa 1 uppsatsskrivningen . . . den har C-uppsatsen, dda man far grotta ner sig i
precis vad som helst! Det dr ju kul. Och ldgga det pa sin niva (Stud.)

Sammanfattande analys

Syftet med vart bidrag var att granska hur progression gestaltas i1 lirar-
utbildningar och hur lararstudenter och lararutbildare uppfattat den. Tva forsk-
ningsfragor fick precisera syftet, den ena riktad mot programmet och den andra
mot lirarstudenters och lirarutbildares uppfattningar om progression.

Sammanfattat visar analysen att progression i naigon man uppmirksammas i
tolkningen av statliga styrdokument. Goda exempel framkom om hur vixande
kravnivaer vivts in i programmen, exempelvis i forhallande till akademiska
skrivfirdigheter. Till en del identifierade vi ocksa en implicit progression.
Respondenterna upplevde att kravnivan pa ett organiskt sitt okat som en
integrerad del av studierna; ju mer lirarstudenterna hade lart sig, desto storre
krav kunde stillas. Den iakttagna progressionen visar pa medvetna strivanden
till att uppna kvalitet i programmen for lirarutbildningarna och till att hos
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lararstudenterna utveckla och férdjupa sidana kunskaper och firdigheter som
bedoms nédvindiga for ett professionellt arbete som lirare (jfr Safstrom, 2017).

Resultaten pekar ocksa pa svarigheter 1 att utveckla en systematisk och fort-
l6pande progression i lararprogram. Uttalanden av respondenterna avslojar, att
ett fragmenterat utbildningsprogram begransar mojligheterna till att na fram till
en teoriforankrad och samlad forstielse for det kommande undervisnings-
arbetet (jfr Darling-Hammond et al., 2005; Hammerness, 2006). Hogskole-
térordningens forteckning over sju olika innehallsomraden 1 UVK verkar inte
som sadan locka till ett progressionsbaserat uppliagg av kurserna.

Utifran ett progressionsperspektiv kan flera olika tolkningar goras. Sdsom
analysen ovan visar kan innehallsomraden uppdelas i kurser och tidsmassigt
positioneras pa olika sitt. Var granskning bekriftar Lilliedahls resultat (1 denna
rapport) att variationen ir stor 1 tolkningen av hur UVK utformas i lirar-
program. Granskningen understryker betydelsen av en medvetenhet om att
optimera betingelserna for liararstudenternas successiva lirande. En schablon-
missig omvandling av styrdokumentens innehéllsomriden till ett sekventiellt
upplagt program i foérhallande ett till ett ar darfor knappast andamalsenlig. Ur
ett progressionsperspektiv kan kutymen att fokusera enskilda amnesomraden
till stora kurshelheter vara problematisk eftersom naturliga mojligheter till en
térdjupning under senare delar av programmet pa det hir sittet férsvaras. En
sekventiell uppbyggnad av lirarutbildningsprogram kritiseras av Billmayer
(2019) som foreslir en omorganisering dir olika element i programmet strati-
tierat genomloper studiefoérloppet. En sadan organisationsmodell dar praxis-
orienterade och teorifokuserade kurser gir parallellt kunde vara gynnsam ur ett
progressionsperspektiv.

Komplexiteten i lararprogrammen, med manga amnen och aktorer involverade,
verkar skymma siktet f6r utvecklingen av program med systematiskt stigande
kravnivaer. En dndamalsenlighetsprincip vid konstruktionen av scheman kon-
kurrerar med en annan, inriktad pa en optimalt upplagd kumulativ lirande-
process.

Kapitlet baseras pa tva analyser av den utbildningsvetenskapliga kirnan vid
lirosdten i Sverige. Sasom Levin (2019) mycket riktigt papekar utgor den utbild-
ningsvetenskapliga kirnan i sig inte hela lararutbildningen. Blivande lirares
attityder, firdigheter och kunskaper utvecklas i ett samspel mellan UVK, VFU
och dmnesstudier. Denna insikt komplicerar ocksa fragan om progression i
lirarutbildning utéver det perspektiv som presenterats 1 kapitlet.
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Globalisering av lararutbildning i
Sverige? Om OECD:s
kunskapsintressen och

problemrepresentation och dess

betydelser 1 svenska sammanhang.

Sverker 1 indblad & Katarina Samuelsson

Indeed, some have predicted that education reforms
that fail to take teacher education into account are ‘con-
demned to inefficiency’ (OECD, 1998, cited in OECD,
2011, p. 12). (Tatto and Furlong, 2015, p145) (och nu
citerat av oss!)
Liararutbildning har under senare ar satts pa agendan av politiker, media samt
olika internationella och multi-nationella aktorer. Detta grundar sig exempelvis
pa uppfattningen att lirares insatser ar av vital betydelse i skolan som system
(se tex Barber & Mourshed, 2007). Darmed blir utbildning av lirare ytterst
central fOr olika insatser (Tatto and Furlong, 2015). I media ser vi exempel pa
hur brister i lirarutbildningen lyfts fram. Vi ser ocksa forslag pd politiska
atgarder for att hantera dessa brister. Har finns flera viktiga aktorer. En av dessa
ar OECD, vars mitningar, verksamheter och skrifter har fitt stort genomslag i
svenska utbildningspolitiska diskussioner, exempelvis i olika utredningar och
propositionet.

Vi relaterar frigan om lararutbildning och dess pastadda brister till fragan om
problemrepresentation. Detta bygger pa Bacchi (2000) som menar att problem
inte existerar av sig sjilva "out there", utan att dess beskrivning ar formulerad i
en viss kontext fOr ett visst syfte. "Rather ‘problems’ are ‘created’ or ‘given
shape’ in the very policy proposals that are offered as ‘responses’.” (Bacchi,
2000, s. 48). Bacchi (2009) menar alltsa att pa det sitt vilket ett fenomen
presenteras som "problem" far betydelse f6r det sitt vi forstar bade fenomenet,
problemet och méjliga sitt att 16sa det. Genom att konstruera bade problem
och 16sningar pa ett visst sitt legitimeras vissa politiska processer, medan andra
negligeras (Bacchi, 2012). I linje med det undrar vi da vems problem med
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lararutbildning det dr som beskrivs 1 media, hur problemet framstills, vad det
bygger pa f6r evidens, och hur det férhaller sig till pedagogisk forskning? Alltsa,
vems ar problemrepresentationen och pa vilka grunder gérs den? Sammantaget
ar var ambition att ge en bild av hur lirarutbildning som problem formas och
formar sig i vad som sigs vara en tid av globalisering.

Eftersom vi ser OECD som en viktig aktor riktar vi oss fraimst mot deras
dokument. I det har kapitlet ska vi framfor allt ga igenom OECDs program
TALIS - Teaching And Learning International Survey (OECD, 2019a) och I'TP - .4
Flying Start: Improving Initial Teacher Preparation Systems (OECD, 2019b) och dess
betydelse 1 Sverige. Vi gor det med en liroplansteoretisk infallsvinkel, dér vi
torsoker lyfta fram och analysera argument och principer for lirarutbildning
och forvintade foljder som erhalls av dessa for skolans verksambhet, enligt ett
urval av dokument frin dessa program. Vidare gar vi igenom vissa svenska
utbildningspolitiska dokument som behandlar skolvisendets utveckling och
krav pa lirarutbildning. Vad ser vi hiar av de principer och argument som
presenterats i texter frain OECD? Vad ir det som havdas, hur ser argumenten
ut, och vad viljs ut och 6verfors till svensk utbildningspolitisk diskurs? 1
sammanhanget kan det vara virt att notera att OECD inte dr en myndighet utan
en internationell organisation f6r samarbete och utbyte av idéer av betydelse for
ckonomisk och kulturell utveckling®.

Vi dr hir intresserade av samspelet mellan vetenskap och politik och da sirskilt
i termer av internationellt samarbete och globalisering inom utbildnings-
omridet.” Vi menar att en sddan analys av de problem som formuleras it en
angelagen uppgift for att forsta de uppgifter, riktlinjer och problemférstaelse
som lirarutbildningen verkar inom och star infor.

Utgangspunfkter och fragestallningar

Vi ska hir fokusera pa OECD i relation till ldrarutbildning. Detta dr som sagt
ett omrade som av manga anses vara av strategisk betydelse for att utveckla och
torbittra olika linders skolvisenden. OECD har lyft fram den strategiska
betydelsen av lirarutbildning . Pa likande sitt formulerar sig internationella
toretag som McKinsey i sina analyser av utbildningssystem (Barber &
Mourshed, 2007).

https:/ /sv.wikipedia.org/wiki/Organisationen f%C3%B6+r ekonomiskt samarbete och utvecklin

7 Foreliggande text ingdr 1 Agora-projektets verksamhet. Projektet finansieras av Vetenskapsradet
2017-20
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I och med hogskolereformen 1977 férindrades de tidigare separata
lirarh6gskolorna till lararutbildningar inférlivade i Sveriges hogskolor och
universitet, vilket kan sdgas vara i linje med tidens 6kade krav pa liraryrkets
akademisering.® En viktig princip for lirarutbildning, i enlighet med Hég-
skolelagen, dr att den ska vila pd vetenskaplig grund och att dess undervisning
ska vara forskningsanknuten (Bjorklund, 1991). Vi undrar om forsknings-
anknytningen ocksa giller héllbarheten 1 de argument om lirarutbildning som
olika aktorer for fram och de beligg som fors fram i dessa argument. Vi menar
att det borde vara sa.

En av de viktiga aktorerna med inflytande i skolfragor ar som tidigare nimnts
OECD. Vi fragar oss dirfor hur vetenskapliga argument tar sig uttryck i
OECDs program, men ocksa om detta speglas 1 svenska utbildningspolitiska
diskurser om ldrarutbildning och i sa fall hur? Vilken kunskap virderas eller
nedvirderas och vilka kunskapsintressen far rada 1 utbildningspolitiska
diskurser om lararutbildning och vilket kunskapsunderlag ar f6r handen nir
strategier diskuteras och beslut fattas om ldrarutbildning. Kort sagt, hur
resonerar OECDs experter om lirarutbildning darvidlag? Vi ser detta som
fragor om kunskapspolitik. Med detta menar vi "... ett begrepp vi anvinder f6r
att tala om ett samhilles samlade sitt att virdera och prioritera mellan olika
kunskapsomraden eller kunskapstyper — mellan olika omraden, dmnen, for-
klaringsmodeller och tankestilar" (Ekstrom, Johannisson & Soérlin; 2013, s. 62).

Vi kommer hir att utnyttja genomgangar av forskning om lararutbildning for
att se hur olika kunskapsintressen positioneras for att darefter diskutera de
positioner som prefereras av OECD i deras program for lirarutbildning.

Av sarskilt intresse 1 detta sammanhang dr den omfattande analys av forskning
om lirarutbildning som Cochran-Smith. & Villegas (2015) och Cochran-Smith,
Villegas, Abrams, Chavez-Moreno, Mills, & Stern, (2015) genomfort. De identi-
fierar tre huvudinriktningar (Cochran-Smith & Villegas, 2015, s. 7):

a. Forskning om hur lirarutbildning férbereder f6r redovisningsansvar, effektivitet och
strategier fOr lirarutbildning

b. Forskning om hur lirarutbildning foérbereder f6r de krav som kunskapssamhillet
kommer att stilla.

c. Forskning om hur lirarutbildning férbereder f6r att hantera fragor om mangfald och
ojamlikhet

8 En analogi till detta 4r forskarutbildningsimnet Pedagogiskt arbete som inférdes 2000 1 syfte att
skapa en vetenskaplig grund for lirarutbildningen (Reimers, 2014).
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Givet denna distinktion fragar vi: Vilka huvudinriktningar refererar OECD till
1 sina genomgangar av lirarutbildning? Vad betyder detta f6r vilka principer och
argument som fors fram?

Om undersikningen

Vi har valt att fokusera pa dokument under perioden 1999-2019. Valet grundar
sig pa OECDs verksamhet dir jimforande analyser av skolresultat borjade
presenteras efter 1999 och dir deras senaste analys ror TALIS 2018 dir
resultaten publicerades 2019. De valda dokumenten ar:

Fran OECD:
- TALIS 2018 Results (Volume I). Teachers and School Leaders as Lifelong Iearners (OECD
2019a).
- ITP 2019: A Flying Start: Improving Initial Teacher Preparation Systems. (OECD, 2019b).

Fran Sverige:

- Lirarutbildningskommitténs betinkande (SOU 1999:63).
- En hiéllbar lararutbildning (SOU 2008:109)
- Den svenska skolkommissionens betinkande (SOU 2017:35).

Till detta kommer den svenska TALIS-rapport som Skolverket presenterade
2019, (Skolverket, 2019a) samt Skolverkets websanda presskonferens i samband
ddrmed (Skolverket, 2019b).

OECD och dess program med fokus pa TALILS och ITP

OECD har under lang tid intresserat sig for lararutbildning som ett medel for
att forbittra skola och utbildning. En viktig utgangspunkt for organisationens
analyser har de senaste decennierna varit deras egna storskaliga internationella
undersokningar; som de ovan presenterade TALIS och ITP samt PISA
(Programme for Individual Study Assessment. En verksamhet som féljer detta
ir OECDs irliga mote for ledare fran framgangsrika PISA-linder — "Inter-
national Summit on the Teaching Profession" (ISTP) — (se t.ex. Samuelsson,
2019, s. 40). Till detta kommer andra organisationers storskaliga matningar dar
linders skolresultat jamfors, som tex PIRLS (se Lindblad, Pettersson &
Popkewitz, 2015). Dessa nyttjas ocksa 1 OECDs granskningar av olika linder

och i deras design av utbildning och undervisning som system. ’

2 OECD ir en 6vernationell organisation som driver sin agenda pa olika sitt, bland annat genom att
publicera rapporter av olika experter. Dessa rapporter bygger pa experternas uppfattningar, dven om
OECD genom sin utgivning stédjer dem.
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Sverige ar ett pd manga sitt intressant land darvidlag. I de forsta PISA-
matningarna ar 2000, uppvisade svensk skola ganska goda resultat och det
politiska och massmediala intresset var svalt (Utbildningsdepartementet, 2008).
Men bilden forindrades 2008, da provresultaten i Sverige forsimrades, en
nedging som fortsatte i ndstkommande PISA-mitningar'’. Den svenska
skolans kris mitt med OECDs matt hamnade pa dagordningen i den politiska
debatten och den divarande regeringen vinde sig da till OECD och bad om
ytterligare analyser och rad for att vinda den negativa trenden.

Analyser och rid kom i olika steg, nagot som regeringen ocksa svarade pa. Bland
annat tillsattes en statlig utredning, den s.k. Skolkommissionen (SOU 2017:35)
som i sin tur lag till grund fér en proposition frin regeringen (Prop
2017/18:182).

Utifran denna och liknande interaktion mellan OECD och Sverige vill vi hivda
att OECD foérmodligen har haft mojligheter till ett reellt inflytande pa svensk
skolpolitik, aven om organisationen formellt sett inte har nagot att siga till om
vad giller svensk skola. Detta inflytande menar vi framférallt har sin start
genom de mitningar som OECD g6r. Mitningarna férmodas ge matten pa
kvaliteten hos svensk skola. Huruvida dessa matt 1 praktiken ar av relevans for
att bedoma utfallet av svensk utbildningspolitik och vad som ir viktigt for
svensk utbildningspolitik kan emellertid diskuteras (Lindblad, Pettersson &
Popkewitz, 2018; Serder, 2015).

Vikommer hir att ta upp tva program inom OECD som ir av sdrskild betydelse
i dess relation till lararutbildning, namligen Initial Teacher Preparation (I'TP)
(OECD, 2019b) och the Teaching and Learning International Survey (TALIS)
(OECD 2019a).

Initial Teacher Preparation (ITP)

I rapporten Initial Teacher Preparation (ITP) skriver forfattarna att kvaliteten
hos lirarkiaren har en nyckelroll i olika linders anstringningar att effektivt
utveckla elevers kompetenser och potential (OECD, 2019b; OECD 2015a). For
att astadkomma detta krivs att en 6verger enkla linjara modeller f6r forindring
av lararutbildning och i stillet forstar lirarutbildning som en del i ett komplext
system:

A variety of policy strategies and initiatives can be linked to this objective
such as introducing accountability measures (teacher evaluation, teaching

10T de tva senaste mitningarna har Sveriges resultat forbittrats.
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standards), making the profession more attractive (increasing salaries, intro-
ducing career stages), and perhaps most importantly, improving initial teacher
education and professional development. (OECD, 2019b, s. 16)

Vi ser hir den nyckelroll som lirarutbildning (vi anvinder termen
lararutbildning for att tala om ITP) tilldelas for att forverkliga reformer. I EPO
behandlas olika utmaningar som skolvisendet i olika linder stir infor. I
programmet har de utvecklat indikatorsystem for att jimféra olika linder."
Dessa bygger, som tidigare nimnts, pa resultaten fran olika storskaliga
matningar som PISA, TALIS, PIACC i kombination med olika expertgruppers
utlatanden. Organisationen menar att olika linder kan lira sig av varandra pa sa
sitt (OECD, 2015a, s. 3). Principiellt intressant dr det system av jimforelser
som anvinds och som ses som objektiva matt pa skolors kvalitet och larares
arbete under olika betingelser. Vi aterkommer till detta.

Som vigledning i sina analyser av I'TP anvinder de sig av en sa kallad "Teacher
Education Pathway Model" som avser att begripa lirarutbildning som ett
system av olika delar som en som "stakeholder" kan rikta in sina atgirder mot.
Modellen presenterar ett system for lararutbildning byget upp i olika steg.
Stegen behandlar allt frin urval till lararutbildningen till de forsta aren i yrket.
Beslutsfattare foreslas kunna intervenera i vart och ett av stegen for att dtgarda
brister och pa si vis astadkomma en utveckling av lirarutbildningarna.
Modellen presenteras 1 figur 1:

11 For Sverige, se a.a. s. 295 ff (https://read.oecd-ilibrary.org/education/education-policy-outlook-
2015 9789264225442-en#page297 )
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Figur 1: Steg genom lararutbildning som system. {Hamtad fran ITP; OECD, 2019b s. 18)

Systembegreppet ar med andra ord grundliggande i den hir modellen. Vi
noterar detta 1 vetskap om att detta begrepp har olika betydelser (som
exempelvis slutna vs 6ppna system, eller system som organisation eller som en
helhet av delar). Poingen hir dr, som vi uppfattat det, att beslutsfattare ska inse
att de har att géra med ett system med olika delar, vilka kan vara mer eller
mindre fruktbara att intervenera i beroende pa hur helheten ser ut. Till bilden
hor ocksa att bruket av system ér ett sitt att visa hur en fin framtid kan skapas,
om bara de olika delarna 1 system blir ritt. I den meningen kan vi se ett slags
futurism som bygger pa att olika aktorer identifierar eventuella brister i delarna
och gor nagot at dessa delar.

Lingre fram utvecklar rapportens forfattare resonemanget att lirarutbildning
ska ses som ett komplext system, som bygger pa att dess olika delar interagerar
och att dessas uppgifter kan omvandlas till politiska utmaningar och mal-
sattningar. Ddrmed blir det ocksd svirt att veta vad som blir vad. Talet om
lirarutbildning som komplext system domineras dd av vad som skulle kunna
vara for handen — som ett slags mojligheternas arena dir olika aktorer ska
handla f6r att skapa ett gott system fOr lirarutbildning. Just samverkan mellan
olika aktOrer ses som en central princip for design av lararutbildning. Vi citerar
ITP-rapporten "A flying start" (OECD, 2019b) som presenterar en grund-
liggande tankefigur for hur forfattarna begriper inférandet 1 lararyrket:

Initial teacher preparation should be seen as a complex system that evolves
according to the interactions of the various stakeholders (e.g. policy makers,
teacher educators, teachers, candidates) and material artefacts involved (e.g.
accreditation criteria, professional standards).(a.a., s. 12).
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Inforandet i ldraryrket 4r alltsd inte begrinsat till sirskilda lirarutbildnings-
institutioner och dess resultat kan inte fOrstds som en enkelriktad process.
Istallet ska det ses som en komplex process som bygger pa vixelverkan mellan
olika aktorer. Detta ar en sirskild tankefigur som utvecklats under ling tid och
som vi dterfinner inom OECDs skilda verksamheter. Tankefiguren vilar i sin
tur pa idén om ett kunskapssamhille och den avgorande roll som kunskaps-
produktion och evidens har i ett sidant samhille.'?

En central uppgift blir da att skapa ett system som vilar pd beligg eller med en
annan term "evidens". Med evidens menas da "he available knowledge and
information indicating whether a belief or proposition is true or valid" (OECD,
2019b, s. 28). Detta ser forfattarna inte som nagon enkel uppgift, eftersom
beligeg ofta saknas vad galler effektivitet hos olika strategiska alternativ. De
saknar rigoros forskning som kan ge beligg av nytta f6r beslutfattande och
praktik inom ITP (a.a. s. 27). De hinvisar till Cochran-Smith & Villegas (2015)
och Cochran-Smith et al. (2015) och redogor kort for de tre positioner som
behandlats ovan.

En slutsats vi drar efter genomgangen av OECD och ITP ir att omradet
"Forskning om hur lirarutbildning férbereder fér redovisningsansvar, effek-
tivitet och strategier for lirarutbildning" dr prioriterat i OECDs arbete om
lirarutbildning och att organisationen bygger sitt tinkande pa lirarutbildning
som system bestdende av olika delar som beslutsfattare kan bestimma 6ver.
Fragan om evidens visar sig emellertid vara betydelsefull pa flera sitt.”? For det
torsta kan vi ldsa att evidens dr centralt i lirarutbildning som system. For det
andra sia pdpekas ging pa gang att det saknas beligg i forskning om
lararutbildning huruvida olika insatser eller atgirder fungerar bra och ir
effektiva. Och for det tredje menar vi sjilva se att i dtskilliga fall saknas det 1
OECDs rapport beligg for uttalanden som fors fram, med andra ord att
torfattarna visar pa att fragan med evidens ar komplicerad, samtidigt som de
sjalva inte lever som de lar.

Utifran denna genomgang anser vi att OECD i denna rapport till stor del bygger
sitt tinkande om lararutbildning pa tre grundliggande principer:

- Ett, att lararutbildning ska ses som ett systezz bestiende av ett antal delar.
- Tva, for att ett sidant system ska fungera och utvecklas krivs evidens som underlag
for olika atgirder.

12 Se exempelvis OECD 2007: Towards more knowledge-based policy and practice in education
and training. Commission Staff Working Document SEC(2007) 1098.
13 Vilket bland annat syns att termen dyker upp 206 ginger i rapporten.

72



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

- Tre, samarbete mellan olika aktorer krivs for att utveckla lirarutbildningen i detta
system och kanske for att utveckla partnerskap.

Utifran detta tar forfattarna itu med fragor om kursplaner och krav pa kun-
skapsutveckling, om relationer mellan teori och praktik, om Overgiangar fran
lirarutbildning till yrkesverksamhet och vidareutbildning, kort sagt - om livs-
lingt lirande som larare.

I tabell 1 (i Bilaga A) har vi gjort en sammanstillning av viktiga termer i nagra
OECD dokument, enligt genomgangen ovan. Vi har valt att s6ka efter PISA,
TALIS, Evidens/beligg och "stakeholder" och vi kan konstatera att PISA och
TALIS ir de som genomgaende refereras till i samtliga undersékta dokument.

Vi har inte med termen system. Det beror pa att ordet kan referera till olika
saker; till utbildningssystem med olika steg som primarniva, sekundarniva osv,
samt till systemniva till skillnad fran institutionsniva. Men 1 manga fall anvinds
termen for att tala om system som sammansatt av olika interagerande delar. Just
detta bruk framstar som grunden f6r OECDs analyser och rekommendationer.
"Improving Schools in Sweden" (OECD, 2015b) far hir agera som ett exempel
dir det forst kommer en kritik av dtgirder for att hantera brister och miss-
térhallanden i svensk skola:

While these are key reforms, they have been introduced in a somewhat piece-
meal approach that seems insufficient to target the significant challenges
facing the Swedish school system. The considerable drop in student perfor-
mance together with data pointing towards rise of student truancy, worsening
of school disciplinary climates, high turnover of school leaders, and other

data call for a more critical and strategic approach to school improvement
(OECD, 2015b, s. 171).

Och sedan foljer pa detta ett utkast till ett system av atgirder:

Sweden should develop and implement a comprehensive national school im-
provement strategy to bring about system-wide change that encourages the
pursuit of agreed objectives, boosts expectations and student ambitions,
establishes clear roles and accountabilities, and builds teacher and school-
leader quality. Evaluation should be constructive, integral to improvement,
and promote greater collaboration and networking. The robustness and reli-
ability of evaluation and assessment evidence on student performance should
be strengthened. (a.a., s. 171).

Vi kan hir lisa om ett svenskt system som behover forbattras utifran den
"system-mall" som OECD utnyttjar f6r savil jimforelser som kommentarer.

73



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

OECD kombinerar hir begrepp som system med resultat fran internationella
jamforelser och med egenskaper hos andra linders system for att ge forslag till
torindring. Vad giller lirarutbildning ges detta en central roll for att forbattra
utbildning. 1 Improving Schools in Sweden behandlas darfér lirarutbildning
ingaende och dtskilliga kritiska kommentarer ges.

Sweden may look to education systems like those of Finland, the Nether-
lands, Ontario (Canada) and Singapore, which have gone to great effort to
build the capacity of teachers and school leaders, including through targeted
policy interventions, with good results (a.a., s. 119).

Svensk utbildningspolitik behover alltsa ta lirdom av andra linders system
utifrdn de goda resultat som dessa uppvisar. Vidare f6r OECDs experter fram
kritiska synpunkter pa antalet lirarutbildningar. De dr f6r manga och for sma
och kan ha svérigheter att fungera i ett effektivt system. De skriver:

International evidence supports this view. It suggests that initial teacher edu-
cation is more likely to make a contribution to human capital development
when there are a relatively small number of teacher education institutions that
can collaborate and form close partnerships with governments and school
systems (a.a., s. 117).

I ett sirskilt kapitel analyseras lirarutbildning i Sverige. Genomgangen sam-
manfattas som foljer:

We propose three specific policy actions for a more focused and coherent
approach to improving the quality and status of the teaching profession in
Sweden: 1) creation of a publicly-funded, semiautonomous National Institute
for Teacher and School Leader Quality to integrate research and practice,
develop standards, models and frameworks for initial education and contin-
uing professional development, and address the current, highly-fractured
state of initial teacher education; 2) a national review, led by the National
Institute for Teacher and School Leader Quality, of quality, coherence and
effectiveness of teacher education and professional development, leading to
proposals for teacher education programmes; and 3) a major policy focus at
ministerial level on improving the status and quality of the teaching profes-
sion, including: raising salaries as part of the effort to create a well-designed
career structure; developing professional standards as foundation for apprais-
als and career structure; more selective entry into teacher education pro-
grammes; and adequately resourced continuous professional development.
(a.a., s. 113)

Vad som foreslas ar ett antal strategiska dtgarder vad betriffar lirarutbildning,
ater enligt det systemtinkande som forfattarna utgar fran.
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TALLS och ldrarutbhildning och livslangt ldrande

Lirares och rektorers livslinga lirande ér 1 fokus i den senaste TALIS-rapporten
Teachers and school leaders as lifelong learners (OECD, 2019b), vilken baseras pa
OECDs enkitundersokning riktad mot lirare och rektorer. Redan i forordet
skrivs antagandet om lirares och lararutbildningens stora betydelse fram.

(...) the quality of an education system can never exceed the quality of its
teachers. So, attracting, developing and retaining the best teachers is the
greatest challenge education systems have to face. To meet that challenge,
governments can look to other sectors of our societies to see how they build
their teams. (OECD, 2019b s. 4)

Att lirare och lararutbildning ar viktigt slar forfattarna dirmed fast redan
inledningsvis 1 rapporten (OECD, 2019b). Vi kan darefter ater se spar av det
systemtinkande som tidigare introducerats dir olika delar linkar i varandra.
Aven om undersékningen egentligen handlar om lirares och rektorers upplevda
arbetsmiljé och baseras pa denna typ av enkitsvar finns frigor om hur
forberedda de ansag sig vara for sin uppgift.. I detta sammanhang 4r "teacher
education" nimnt minga'* ginger i rapporten och forstis alltsd som en viktig
arena och forutsittning for utbildning, en del av systemet. Inledningsvis liser vi
ocksa att en kan ta intryck frin olika delar av samhallet for att méta utmaningen
att attrahera och behalla de bista lirarna, utbildning ar alltsa inte bara en fraga
tor utbildningsvisendet. Rapportforfattarna lutar sig bland andra mot
Stanfordforskarna, pedagogen Darling-Hammond, (2000) och ekonomerna
Hanushek, Kain and Rivkin, (1998) — referenserna ir relativt gamla men vil
renommerade'® - i antagandet att lirarutbildning gor skillnad for lirarkvalitet

och elevers lirande. Detta antagande bekriftas sedan 1 TALIS egna analyser
(OECD 2019b, s. 132).

Det TALIS-rapporten specifikt presenterar relativt lirarutbildning dr att lirarna
i enkitsvaren uppger att utbildningen forberett dem vil gillande exempelvis
amneskunskaper och didaktik (pedagogy), men att de upplevt brister i
undervisning om IKT och lirande, undervisning i multikulturell miljé med
multikulturella sprdk, samt undervisning av elever med speciella behov. Det
lyfts aven fram att Overgangar fran studier till yrkesliv kunde underlittats av en
bittre introduktion pa arbetsplatsen, samt ett mentorsprogram. Mentors-
program tycks ovanligt 1 OECD linderna, trots att de enligt forfattarna har
positiv inverkan pa introduktionen 1 arbetet (a.a. s. 14). Utifran lirarnas och
rektorernas enkitsvar ges mer allminna rdad som dven handlar om tiden fore

14152, varav flera kommer frin referenser och referenslistor.
15 Relativt antal citeringar.
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och iinledningsskedet av yrket. I TALIS-rapporten fors foljande slutsatser fram
relativt lirarutbildning:

En forsta slutsats enligt forfattarna ér att det ar rimligt att erbjuda alternativa
vigar in i yrket. Det kan exempelvis ske genom att 6ppna upp for individer med
erfarenhet utanfor utbildningsvasendet. Betydelsen av sidana erfarenheter bor
erkinnas, enligt rapporten. En annan slutsats med biring pa lararutbildning ar
att det bor mojliggdras "teacher-trainee-tjnster" som kan forega lirar-
utbildning. En tredje ar att det bor erbjudas mer flexibilitet i lararutbildningen
— dir exempelvis deltidsstudier och distansundervisning méjliggérs. En fjarde
ar en alternativ vag till lirarexamen dir akademiska dmnen ldses forst, vilket
skulle méjliggora ett senare val att bli lirare. Slutligen viljer vi att lyfta fram
TALIS-rapportens rad om vikten av att lirarstudenter studerar utomlands i
syfte att mota nya kulturer och dirmed 6ka sin undervisningsrepertoar, samt att
tydligare koppla ITE (Initial Teacher Education) till kontinuerlig professionell
utveckling. I rapporten fOrstis detta som ett kontinuum dir en avslutad
utbildning ses som startskottet f6r en professionell utveckling.

Hir blir det synligt hur OECD ater anvinder sig av ett slags systemtink dar
olika delar kuggar i varandra. Vi kan dven konstatera att rad ocksa ges relativt
lirarutbildningen dven om TALIS-unders6kningen inte specifikt handlar om
det. Det vetenskapliga argumentet och "evidensen" f6r slutsatserna dr dirmed
inte alltid synlig.

Om OECD i Sverige — Lararutbildningen och Skolkommissionen

Vi har hir gatt igenom OECDs texter om lararutbildning med fokus pa PISA,
ITP och TALIS. Vi fragar i vad man aterfinner vi dessa program och deras
slutsatser 1 svenska policy-dokument?

Tidigare gick vi igenom ett par OECD-dokument som dr viktiga for vart
vidkommande. En enkel analys 4r att rikna i vad man viktiga termer
torekommer 1 olika texter. Vi har valt samma fyra termer som 1 tabell 1 i Bilaga
A. Aven om metoden som sidan ir mycket enkel, visar den pi intressanta
skillnader mellan de internationella och svenska texterna. Vad giller den
svenska lararutbildningskommitténs betinkande férekommer vare sig OECD
eller evidens/beldgg i texten. Och att PISA och TALIS inte nimns beror pa att
den verksamheten da inte slagit igenom i Sverige. Diremot refererar kommittén
till FN fyra ganger, och da med anknytning till ménskliga ritticheter.

I HUT-betinkandet dyker emellertid dessa termer upp atskilliga ganger, utom

evidens/beldgg. Nir vi kommer fram till Skolkommissionens betinkande dr
bilden mer konform med det ordbruk som férekommer hos OECD, troligen
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till viss del som en f6ljd av att utredningen skulle utga frin OECDs analyser. Se
bilaga B, tabell 2 f6r en 6versikt 6ver centrala termer 1 svenska utredningar om
lararutbildning samt Skolkommissionens betinkande.

Skolkommissionen tillsattes med direkt referens till OECDs genomgangar av
svensk skola och de svagheter som dessa genomgangar pekat pa:

According to the Commission, these systemic weaknesses, which are de-
scribed and analyzed in more detail in the interim report, consist primarily of
the following deficiencies.

- Inadequate capacity and accountability among many education
providers

- Shortcomings in resource allocation

- Inadequate skills supply to the teaching and school leadership
professions and inadequate conditions for professional develop-
ment

- Shortcomings in results information that hamper quality manage-
ment

- School segregation that leads to differences in quality between
schools

- Problems with the learning environment

- National governance of schools that is fragmented and has been
inconsistent over time. (SOU 2017:35, s. 34).

- Kommissionen fortsitter och noterar i sin sammanfattning samklang i
sina hivdanden med de som OECD f{6r fram:

Kommissionen fortsitter och noterar i sin sammanfattning samklang i sina
hivdanden med de som OECD f6r fram:

The shortcomings identified by the Commission have resulted in a weakened
and partly fragmented school system in which there is a low degree of coop-
eration, collaboration and collective efforts to improve between different
schools and education providers. The same weaknesses have also been noted
in the OECD’s review of the Swedish school system. This applies especially
to capacity deficiencies, resource allocation, the attractiveness of the teaching
profession, cooperation and weaknesses in the evaluation system (a.a., s. 34).

Och avslutar sammanfattningen pa foljande sitt under rubriken:

A robust school system with the power to develop and greater equity

The Commission’s proposals have been structured so that they are mutually
consistent and reinforce one another. Together, they constitute an overall
national strategy for improving learning out-comes, the quality of teaching
and equity in Swedish schools (a.a., s. 52).
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Som synes ir referenserna till OECD’s observationer av svensk skola som
system mycket tydliga.

Om TALIS i Sverige — lirarna, skolverket och statistiken

I den svenska TALIS-rapporten kommenteras inledningsvis studiens inter-
nationella teoretiska ramverk enligt féljande: "Ramverket bygger pa sivil
forskningsresultat som pa vad som dr intressant ur policyperspektiv"
(Skolverket, 2019a, s. 11 ). Vidare beskrivs att det som har studerats har valts
baserat pa "de specifika faktorer, praktiker och férhallanden som forskning och
deltagarlinder har identifierat som viktigast 1 detta sammanhang" (a.a., s. 11).
Enligt rapporten bor resultaten jamforas med forsiktighet, eftersom kontext
varierar och resultaten bygger pa larares och rektorers sjalvskattning. Vidare ska
samband inte tolkas som kausala utan som samvariationer (a.a., s. 6). Enkat-
svaren presenteras direfter i form av en rapport och en presskonferens.'®

Vid den skriftliga savil som den muntliga presentationen lutar Skolverket sig
mot diagram fran TALIS-undersokningen. Diagrammen jamfor 2018 ars
svenska resultat med svenska resultat frin 2013, och/eller med nordiska eller
OECD-resultat fran 2018. Budskapet ir att skolan mar bast av att diskuteras
utifran "vad som dr sant" (Skolverket, 2019b: 31,29) och att TALIS-
undersokningen kan bidra med en nuligesbild av skolan. Direfter kan

utveckling och dtgirder vila pa "fakta, statistisk och noggranna analyser"
(Skolverket, 2019b: 31.41).

Detta ir av intresse i relation till det budskap som ges i den tryckta rapporten,
dir vikten av forsiktighet vid tolkning av resultaten presenteras. Vi kan
konstatera att resultaten och jamforelserna finns pé item-niva, men analyserna
som presenteras dr fa och enligt var mening mestadels anekdotiska. Vi ser alltsa
mer av utfallsrapportering och mindre av analys. Detta giller den skriftliga
rapporten saval som den muntliga presskonferensen och tycks enligt var
mening ga stick i stdv med kravet pa vetenskaplig grund som lyfts 1 andra
sammanhang. Detta stimmer Overens med vad vi funnit vid intervjuer med
aktorer pa den utbildningspolitiska agoran, dar politiker dgnar stor
uppmarksamhet at PISA-resultat, men tar litt pa de systemteoretiska analyser
av utbildning som liggs fram av OECDs expertet.!”’

I6https:/ /www.skolverket.se/skolutveckling/forskning-och-utvarderingar/internationella-

jamforande-studier-pa-utbildningsomradet/talis-internationell-studie-om-larares-och-rektorers-
vrkesvardag/presskonferens-talis-2018 (2019-06-19).
17 En pagiende undersékning som presenteras 2020 av Lindblad, Pettersson och Warvik.
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Spar av idéer fran internationella organisationer syns i talet om "lirar-
férsorjningsproblematiken" som av Skolverket utsetts till en av skolans tre
6desfragor (Skolverket, 2019b: 43.51), kanske till och med den allra viktigaste.
Detta ar ocksa, som beskrivits ovan, mycket synligt i den internationella TALIS-
rapporten. En annan likhet 4r talet om den svenska skolans "styrkedja", samt
alla aktorer som ér involverade 1 den (SKR, lirosaten, lirarorganisationer med
flera). Samtliga akt6rer bidrar med olika perspektiv pa hur vi ska fa "de lirare vi
behéver". T den internationella TALIS-rapporten pratas i systemtermer, vilket
detta kan sdgas paminna om.

Lirares relation till lararutbildningen kommenteras ocksa, men valdigt kort, da
med hinsyn till att undersokningen egentligen inte behandlar denna relation.
Trots detta nimns att TALIS-undersokningens resultat kanske kan forstis som
en implicit krittk av ldrarutbildningen, relativt lirares kompetensutbild-
ningsbehov, nagot som da kunde tyda pa att lararutbildningen inte erbjuder det
(Skolverket, 2019b). Dock tonas detta senare ned i presskonferensen da de
nimner att urvalet i TALIS-undersékningen bestir av alla som jobbar som
lirare i skolan, utan nagon skillnad mellan obehériga och behoriga lirare och
att det darmed 4r svirt att gora nagon vare sig implicit eller explicit koppling till
lirarutbildningen. Detta forstar vi som ytterligare ett exempel pa en anekdotisk
torklaring utan tydliga vetenskapliga argument. Vi ser ocksa indikationer pa
systemtankande.
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Enligt var uppfattning kan det alltsa tyckas vara svepande forklaringar kring vad
TALIS bygger pa, samt hur det kan anvindas. Vi menar att fér nagra som
betonar vikten av det vetenskapliga argumentet och "evidens" kan det tyckas
vara nagot ogrundat. I enlighet med Bacchi (2000) menar vi att det 4r viktigt att
torsta pa vilka grunder ett fenomen presenteras som ett problem. Hir anser vi
att det dr svart att forsta argumenten 1 TALIS-rapporten och att beldggen ibland
toretaller ytliga och ddrmed ocksa bristfalliga. I figur 2 presenteras en 6versiktlig
bild av férberedelser for liraryrket som ett system med olika aktérer och
verktyg. Modellen visar hur staten, lirarutbildningarna och skolan interagerar i
formandet av blivande lirare och hur olika aktorer sisom fackforbund,
kommunpolitiker och internationella organisationer griper in och paverkar
detta lirarblivande.
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Figur 2: En modell éver lararutbildning som system med olika verksamheter och aktorer

Modellen i figur 2 illustrerar alltsa aktorer och institutioner samt deras tekniker
som ett system dar lirarutbildningarna satts i fokus. Vidare visar modellen pa
en komplex interaktion vad giller ledning och styrning av ldrarutbildning dar
olika aktorer kan samverka eller motarbeta varandra. Det ar enligt rapporten
viktigt att fOrsta detta system for att begripa vad som hint med en
lararutbildning och dess effekter eller for att arbeta med olika delar av systemet
tor att exempelvis se till att olika férandringar inte blockeras (se exempelvis a.a.
s. 23 och 27 ff). Aven Skolverket (2019b) talar om olika aktorer, d4 i termer av
en styrkedja i stillet for ett system.
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Forslag som bygger pa linjara orsaks-verkan forhallanden och forlitar sig pa
enskilda aktorers insatser dr enligt OECDs rapport alltfor forenklade och som
vi pekade pia inledningsvis domda att misslyckas. Darfor, utifran en
systemteoretisk infallsvinkel dr det, som vi ser det, ett férenklat och grovt
misstag att havda att det ar ldrarutbildningarna i sig som 4r problemet. Det ér
ett syndabockstinkande som ar missledande ur ett systemtinkande. Det ar
systemet som vi maste forsta och analyseral

Avsiutning

Inledningsvis stillde vi oss fragan hur vetenskapliga argument tar sig uttryck 1
OECDs program och i svenska utbildningspolitiska diskurser om lararut-
bildning. Vilken kunskap virderas eller nedvirderas och vilka kunskaps-
intressen far rada i utbildningspolitiska diskurser om lirarutbildning och vilket
kunskapsunderlag som ar f6r handen nir strategier diskuteras och beslut fattas
om lararutbildning. Vi stillde oss i linje med Bacchi (2012) fragan vems problem
med lararutbildning det dr som beskrivs, hur problemet konstrueras, vad det
bygger pa och hur det forhaller sig till pedagogisk forskning?

Vi tog sarskilt faste i Cochran-Smith & Villegas (2015) och Cochran-Smith et
als. (2015) tre huvudriktningar inom forskning om lirarutbildning (Cochran-
Smith & Villegas 2015, s. 7):

a. Forskning om hur lirarutbildning férbereder f6r redovisningsansvar, effektivitet och
strategier fOr lirarutbildning

b. Forskning om hur lirarutbildning foérbereder f6r de krav som kunskapssamhillet
kommer att stalla.

c. Forskning om hur lirarutbildning férbereder f6r att hantera fragor om mangfald och
ojamlikhet

Vir forsta slutsats efter att ha gitt igenom svenska och internationella doku-
ment, ar att framforallt hur lararutbildning forbereder f6r punkt (a) redovis-
ningsansvar, effektivitet och strategier f6r lirarutbildning r synligt i OECDs
dokument. Dock inte alltid med tydliga argument, utan snarare i beskrivningar
och jamfoérelser sprungna ur storskaliga undersékningar.

Vir andra slutsats ar att raden som ges ar generella, de-kontextualiserade och
frimst formulerade pa en Gvergripande niva, i relation till skolsystemets olika
tankta delar. Detta blir intressant i relation till andra studier, exempelvis
Samuelsson (2019) som menar att forutsittningar for lirares arbete skiljer sig
mycket mellan olika kontexter och att det dirmed ar svart att ge enkla konkreta
de-kontextualiserade rad. Vi ser ocksa att flera av slutsatserna och dess rad har
att gora med att OECDs linder har ett skriande behov av att locka nya lirare
till yrket, alltsa tycks raden ater fraimst galla a) om forskning hur lirarutbildning
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torbereder for redovisningsansvar, effektivitet och strategier for lararutbildning,
nagot mindre gilla punkt c) hur lirarutbildning férbereder for att hantera fragor
om mangfald och ojamlikhet i enlighet med Cochran-Smith & Villegas (2015 )
och Cochran-Smith et al. (2015) ovan.

Vir tredje slutsats dr att 1 atskilliga fall saknas beligg f6r de uttalanden som
presenteras bade 1 OECDs rapporter och i de svenska policytexterna, dvs att
torfattarna sjalva inte lever som de lir. Vi ser detta i de svepande raden i
Skolverkets presskonferens, dar det 4r resultaten och inte analyserna som férs
fram. Vi vill dock framhalla att bristen pa beligg och krav pa ny forskning
papekas 1 texter frain OECD, som A Flying Start. 1 sammanhanget vill vi dock
ocksa peka pa forekomsten av vilorganiserad och systematisk forskning om
lararutbildning, exempelvis Nordisk Ministerrads (2010) komparativa analyser
av rekrytering till lararutbildning 1 Norden.

En fjarde slutsats ar att OECD bygger vidare pa idéer som utvecklades under
efterkrigstiden, att forsta samhillen och organisationer som system for att styra
och forindra verksamheter(se tex Husén, 1979). Detta kriver i sin tur tillgang
till information om hur systemen fungerar, exempelvis genom matningar som
PISA eller TALIS. Kunskap om system och information genom mitningar 1
olika linder ger moijligheter att gbra internationella jimforelser som Sppnar
vagar for att foresld alternativa verksamheter och system. Detta ser vi som en
viktig liroplansteoretisk slutsats — att rationella principer for utformning och
torindring av lararutbildning bygger pa ett tinkande om komplexa system.
Detta maste en forsta om en vill astadkomma en hallbar utveckling av
lararutbildning, enligt de dokument som OECD levererat!

Slutligen menar vi att ur liroplansteoretisk synvinkel kan vi se hur OECDs
experter forsokt bygea sina argument for lirarutbildning med begrepp som
systemteori och kunskapssamhalle. Med en blinkning till Bacchi (2009) skulle
en problemrepresentation frin OECD kunna vara att bara vi hade ett bra
system hade vi inget problem, och som tur édr kan policy och skickligt hanterade
av de radande systemen gbra nagot at detta.

Vir fraga blir da, har vi tagit 6ver problemrepresentationen frin internationella
aktorer? Ar det deras problem som har blivit virt? Behdver vi forsta
lararutbildningen som en del i ett av OECDs experter konstruerat system? Eller
ska vi inte bry oss om de teoretiska analyser som gors? Vad innebir sidana
analyser 1 sa fall for svensk lararutbildning? Och hur ar det med andra sitt att
formulera problem med och for lirarutbildningarna. Med andra ord menar vi
att det ar av vital betydelse att vi som lararutbildare analyserar och diskuterar
premisserna for och slutsatser av de systemteoretiska resonemang som de fran
OECD och andra hall f6r fram om lirarutbildning som problem! Och att vi pa
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sa siatt bidrar till att skdrpa argumenten inom detta betydelsefulla kunskaps-
omrade.

Bilaga A

Tabell 1: Centrala ord i OECD dokument. Antal triffar per text.
Terms OECD Improving schools A Flying start

Sweden report

PISA 50 177 13
TALIS 3 75 19
Evidens/beligg 136 269
Stakeholder 38 77

Bilaga B

Tabell 2: Centrala ord i svenska statliga utredningar. Antal triffar per text.
Terms SOU 1990:63 SOU 2008:109 SOU 2017:35
PISA 0 24 52
TALIS 0 18 28
OECD 0 18 136
Evidens/beligg 0 0 14

Bilaga A
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Viden eller kompetencer? Et
kontroversielt sporgsmal 1 den aktuelle
leereplandebat

Jens Rasmussen & Andreas Rasch-Christensen

I de seneste 20 ar kan et skift i fokus for lereplanudvikling i retning af
leringsudbytte registreres. Selvom nye lereplaner konstrueres forskelligt 1
forskellige lande, har de alle et sterkt fokus pa leringsudbytte eller outcome
(Criblez et al., 2009; Klieme et al., 2007; Scholl, 2012; Ziener, 2008b; Ziener &
Kessler, 2012). I den europziske kontekst er dette fokus blevet fremmet af EUs
sakaldte "second wave policy", som var fremherskende i drene 2000-2010
(Lawn & Grek, 2012, s. 83ff.), og som laegger stor vaegt pa elevprastationer.
Perioden karakteriseres ofte som den tid, hvor vaegten forsked sig fra, hvad
elever undervises i til, hvad de lerer (European Commission, 2004).

Den Europaiske Kommissions arbejdspapir Schools for the 21st Century under-
streger skiftet fra indholdsmil mod leringsmal. Arbejdspapiret preciserer
retningslinjer for, hvordan medlemsstaterne kan opbygge deres lereplaner. Sna-
rere end opstilling af lister af "inputs" 1 form af viden, som skolerne skal for-
midle, bor lereplaner omhandle, hvilke fardigheder og kompetencer eleverne
kan forventes at tilegne sig i lobet af deres skoletid (European Commission,

2007b, s. 5).

Fra 1980erne blev lereplanstyring ved mal udbredt i mange lande heriblandt de
nordiske. Det var begrundet i et tiltagende politisk enske om ideologisk styring
af skolen (Sivesind, Bachmann, & Afsar, 2003). Skiftet i forste del af det 21. arh.
fra indholdsmal mod leeringsmal er ogsa et skift vak fra den indholdsbaserede
lzereplan that has dominated the curriculum scene in most countries’ educati-
onal histories" (Englund, 2015, s. 48). Som resultat heraf @ndrer lereplanerne
sig ogsa fra at vaere konditionale programmer med indholds- og proceskontrol
til at veere mal-formulerede forventningsprogrammer, der evalueres pa lerings-
udbyttesiden (Bachmann & Sivesind, 2012, s. 249; Hopmann, 2003). Fokus ret-
tes mod forventninger til elevernes tilegnelse af viden, fardigheder, kompeten-
cer og holdninger (European Commission, 2007a). Inden for educational design

research benavnes dette et skift fra forward curriculum design til backward curriculum
design (Wiggins & McTighe, 2005).
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Inden for lereplanteori har dette skift fort til diskussioner om, hvilken rolle
indhold og viden skal spille 1 lereplaner: Hvad sker der med viden nar lerings-
mal er formuleret 1 kompetencetermer (Englund, Forsberg, & Sundberg, 2012;
Young & Lambert, 2014)?

I denne artikel vil vi vise, at debatten om viden versus kompetencer i hoj grad
er bestemt af den made samfundet forstis pa. Dvs. om samfundet betragtes
som differentieret i klasser eller i funktioner. En betydningsfuld stemme i den
debat er Michael Young, der taler for, at viden bor vare et noglebegreb 1
leereplanudvikling, mens OECD og EU taler for, at kompetencer bor vare
noglebegrebet. Distinktionen mellem disse to positioner afspejles ogsa 1
distinktionen mellem undervisning og lering og i nutidige bestrabelser pa at
vegtlegge begge sider 1 denne distinktion, dvs. understrege betydningen af savel
indhold og proces i undervisning som elevernes tilegnelse af indhold 1 form af
viden, fardigheder, vardier og holdninger. 1 det folgende vil vi undersoge
Michael Youngs substantielle bidrag til lereplandebatten med sewrlig vaegt pa
sporgsmalet om viden. Vi vil derefter analysere den sociologiske sondring
mellem en forstaelse af samfundet som henholdsvis klassedifferentieret og
funktionsdifferentieret fulgt af en udredning af OECDs og EUs kompetence-
tilgang. Endelig argumenterer vi for, at den made viden forstas pa inden for
rammerne af kompetencebegrebet bedre fanger det moderne samfunds og
moderne lereplansteoris udfordringer, og at kritik fra et klasseperspektiv ikke
tar fat i de specifikke problemer, der folger af funktionel differentiering.

Undervisning og lering

Hojt pa den uddannelsespolitiske agenda finder vi en tiltagende interesse for
elevers udbytte og for at fa information om elevers leringsresultater. Det
afspejles 1 den i dag ofte anvendte sammenstilling af begreberne undervisning
og lering. Sammenstillingen signalerer, at det ikke er tilstrackkeligt for lereplan-
teori kun at engagere sig i undervisning (kernen i det tyske didaktikbegreb),
elevudbytte og elevernes lering er mindst lige sia betydningsfuld, hvilket ses af
en styrket empirisk forskning i savel undervisning som lering (Lehr-Lern-For-

schung) (Terhart, 2009, s. 38-41).

Understregningen af bade undervisning gg lering gor det muligt at iagttage savel
undervisning som lering 1 hver deres egen ret som systemer, der hver iser
udvikler hver deres kompleksitet. Den gor det ogsa muligt mere sensitivt at
relatere kompleksitet til problemstillinger, der vedrerer udvikling af undervis-
ning savel som af laering. Det bliver tydeligt, at lereplanteori og -udvikling ma
adressere sporgsmal om undervisningens indhold, undervisningsprocesser og
elevernes tilegnelse af indhold.
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Traditionelt har lereplanteori beskeftiget sig med udvalgelse og organisering af
den viden, der soges formidlet i uddannelse og undervisning (Lundgren, 2015,
s. 789). Med en oget interesse for elevers lering har lereplanteori gradvist
udviklet sig 1 retning af en bredere forstaelse, som ikke alene omfatter mal, ind-
hold og undervisningsmetoder, men ogsa vurdering eller evaluering af elevers
leringsudbytte. Bestemmelsen af indhold har @ndret sig fra primart at handle
om viden til ogsa at handle om kompetencer som en kombination af viden,

terdigheder og holdninger.

Kompetencebegrebet omfatter ikke kun viden; det omfatter ogsa, hvordan man
handterer viden og relaterer sig til viden. Kompetencebegrebet signalerer, at
tilegnelsen af viden er vigtig, men utilstreekkelig. Elever ma ogsa vare 1 stand til
at kunne anvende den tilegnede viden ud fra deres egne vurderinger. Ifolge
OECD og EU indebarer kompetencebegrebet mere end blot viden og ferdig-
heder. Det indebarer ogsa holdninger og vardier (European Commission,
2007a; OECD, 2005, s. 4; Schleicher, 2018; Ziener, 2008a, s. 18). En ofte citeret
og indflydelsesrig definition af kompetencer er foreslaet af Franz E. Weinert:

... individet rader over eller kan tilegne sig kognitive evner og ferdigheder til
at lose bestemte problemer savel som de dermed forbundne motiverende,
volitionelle (det, der har med viljen at gore, JR) og sociale beredskaber og
evner til med succes at kunne lose problemer 1 forskellige situationer pa en
ansvarlig made. (Weinert, 2001, s. 27f.)

Viden er stadig en neglekomponent i kompetencebegrebet. Viden forsvinder
ikke fra kompetenceinformerede lereplaner. I sidanne laereplaner indtager
viden en ny og andetledes position i relation til ferdigheder, holdninger og
verdier.

Michael Youngs begrundelse for viden

Michael Young er en vigtig og indflydelsesrig stemme inden for lereplansocio-
logi. Han er fortaler for betydningen af viden i leereplaner. Hans krav om viden
er motiveret af den iagttagelse, at nylige lereplanreformer "are leading to a
reduction or even an ‘evacuation’ of content" (Young, 2014, s. 90). Youngs
begrundelse herfor er rodfastet i pedagogisk sociologi eller mere pracist 1, hvad
der i 1970erne blev kendt som #he new sociology of education. Den nye pedagogiske
sociologi var motiveret af et opger med positivisme. Den rettede opmarksom-
heden mod teorier og metoder, der tydeliggor konflikt- og magtdimensioner i
skolers interne liv, og den ses ofte som et paradigmeskifte i den padagogiske
sociologi (Saha, 1994, s. 5599).
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Youngs interesse for lereplanteori er knyttet til hans baggrund i padagogisk
sociologi og er blandt andet motiveret af et opger med filosofiens util-
strekkelige dominans inden for lereplanporgsmal (Young, 2015, s. 822). Fra et
sociologisk perspektiv argumenterer han for, at vi aktuelt oplever en krise i
lereplanteori (Young, 2013, s. 101, 103). Han forbinder arsagen til denne krise
med sporgsmalet om viden. Han pastar, at elever er berettigede (entitled) til
viden og stiller sporgsmalet: "hvilken viden?" (Young, 2013, s. 109; Young &
Lambert, 2014, s. 11, 16, 23, 25):

The question for the sociology of education becomes (...) to ask what kinds
of knowledge should be the basis of the curriculum and how can they be
made accessible to the majority of students. (Young, 2008, s. 10)

Young havder ikke blot, at elever er berettigede til viden, han argumenterer
ogsa for, at den viden elever tilegner sig 1 skolen bor — naturligvis, vil mange
nok sige — vare betydningsfuld viden, og at lereplanteori bor begynde med
sporgsmalet om viden (Young, 2013, s. 103). Han understreger, at betydnings-
fuld viden er magtfuld viden og de magtfuldes viden (powerful knowledge,
knowledge of the powerful).

Magtfuld viden og de magtfuldes viden er noglebegreber i Youngs bidrag til den
aktuelle lzereplandebat. Young argumenterer ikke blot for en storre vagtning af
indhold i lereplaner og for en storre vagtning af viden. Han argumenterer for
en serlig form for indhold og viden, nemlig magtfuld viden og de magtfuldes
viden (Young & Lambert, 2014, ch. 3).

Young forstar (med reference til Karl Marx) de magtfuldes viden som den form
for viden, folk med magt 1 samfundet har mulighed for at definere og besidde.
Magtfuld viden er den herskende klasses viden (Young, 2008, s. 14; Young &
Lambert, 2014, s. 72). Ifolge Young vil elever med magtfuld viden fa adgang til
intellektuel magt. En adgang de ellers er forment (Young, 2008, s. 14).

Young baserer sin forstaelse af magtfuld viden pa en skelnen mellem to former
tor viden, nemlig kontekstafhangig viden og kontekstuafhangig eller teoretisk viden.
Kontekstathzngig viden er hverdagsviden, som elever tilegner sig i deres hver-
dagsliv, og kontekstuathengig viden er den form for viden, som gor det muligt
for elever at bevage sig ud over kontekstathangig viden. Young forklarer, at
"conceptual knowledge (...) is not tied to particular cases and therefore
provides a basis for generalizations and making claims to universality" (Young,
2008, s. 15). Denne skelnen er inspireret af den Marx-inspirerede dialektisk-
materialistiske psykolog Lev Vygotsky.
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Vygotsky er af den opfattelse, at udviklingen af bevidsthed foregar pa to kvali-
tativt forskellige mader. Den foregir dels gennem direkte perception af den ydre
verdens overflade som empirisk viden, og gennem relationer til den ydre verdens
tenomener og deres indbyrdes forhold og historik som zeoretisk viden. Denne
skelnen er inspireret af Marx’ syn pa verden som en dobbelt verden. Marx skel-
ner mellem en tilsyneladende verden og en rigtig verden; mellem fremtoning og
varen. I denne optik er det muligt at se verden som en overflade, men hvis man
virkelig onsker at kende verden, ma man ogsa iagttage, hvad der er under over-
fladen, nemlig de serlige traek ved varen. Ifelge denne forstaelse er det muligt
at lagttage det, der er under overfladen gennem videnskabeligt, teoretisk og ana-

lytisk arbejde (Rasmussen, 2004, s. 201-210).

Erkendelse af den empiriske verden kraver handling, som transformerer
objektet til en subjektiv form. Virkelig erkendelse opnas kun, nir den lerende
lzerer teoretisk viden, dvs. nar han eller hun ikke blot ved, at bladene pa treerne
skifter farve om efteraret og derefter falder til jorden (fremtoning), men ogsa
har indsigt 1 de biologiske love for dette fanomen (varen). Denne sidst nevnte
forstaelse krever videnskabelig viden, da teoretisk viden ikke kan observeres pa
samme made som empirisk viden, er det padagogikkens formal at introducere
elever for de kulturelle produkter, som er relevante for samfundet (Vygotsky,

1978; Wertsch, 1985, s. 61ff).

Young sidestiller begreberne kontekstathangig viden og kontekstuathengig
viden med Vygotskys begreber empirisk viden og teoretisk viden. Young uddy-
ber, pa linje med Vygotsky, at — bortset fra under sarlige forhold — sa galder
det for kontekstuathangig viden, at den

(...) requires curriculum structures located in schools and the support of
teachers with specialist knowledge and links with universities that enable
them to select, pace, and sequence contents. (Young, 2008, s. 15)

Kontekstuathangig viden ma ligesom teoretisk viden nedvendigvis formidles
eller kommunikeres. Den kan ikke erhverves direkte, sidan som det er tilfeldet
for empirisk viden. Derfor mener Young, at vidensformidling, dvs.
undervisning, er den vigtigste funktion for skolen, at kontekstuafhzngig,
teoretisk viden er mere verdifuld end andre former for viden, og at denne viden
bor afspejles i lereplanen som magtful viden (Young, 2008, s. 13). I overens-
stemmelse med Vygotsky peger han ogsa pa, at teoretisk viden som den viden,
der er adskilt fra erfaringsbaseret viden, er basis for "hojere former for tanke-
virksomhed" (Young & Lambert, 2014, s. 97-98). Videre understreger han, at
skolens hovedformal er, at "enable all students to acquire knowledge that takes
them beyond their experience" (Young & Lambert, 2014, s. 10).
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Med andre ord, sa kritiserer Young nutidens lereplaner for at forsomme eller
bagatellisere indhold og viden. For det forste pastir han, at lareplaner for at
vere kvalificerede ma indbefatte magtfuld viden, som er teoretisk viden, der er
adskilt fra erfaringsviden og praktisk hverdagsviden. For det andet argumente-
rer han for, at elever har krav pa magtfuld viden, hvis de ikke skal udelukkes fra
samfundets magtfulde lag, hvilket vil reducere deres muligheder i livet og for-
hindre dem adgang til den intellektuelle elite.

Stratifikation eller funktionel differentiering

Youngs kritik af nutidens leereplaner er formuleret ud fra et klasseperspektiv pa
det moderne samfund. I Marx’ and forstar han det moderne samfund som et
klasseopdelt samfund. I dag hersker der ikke blandt sociologer og pedagogiske
sociologer konsensus om, hvordan samfundet kan eller skal begrebsliggores.
Nutidige samfundsteorier forstar ikke samfundet som opdelt i lag, men snarere
i strukturer (Bell, 1976) eller i system/livsverden-distinktioner (Habermas,
1981) eller maske mest prominent i funktionssystemer (Luhmann, 1984). I det
tolgende vil vi vise, at den made samfundet forstds pa har indflydelse pa kon-
troversen om viden versus kompetencer.

Den tyske sociolog Niklas Luhmann giver med bekymring udtryk for, at aktu-
elle problemstillinger ofte behandles i fortidens lys, fordi samfundet bliver for-
staet ud fra sociologiske betragtninger af det 17. og 18. drhundredes samfund.
Det betyder, at samfundet forstis som et lag- eller klassedelt samfund (Luh-
mann, 1997; Moeller, 2012, s. vii). Luhmann er af den opfattelse, at samfundets
differentieringsform bestemmer dets sarlige type. Han mener, at det er muligt
at skelne mellem forskellige typer af samfund ved at se pa deres respektive dif-
terentieringsformer, og han betragter et samfunds differentieringsform som et
resultat af samfundsmassig udvikling.

Luhmann skelner mellem fire forskellige former for differentiering (Luhmann,
2013a, s. 12-14). I det 17. og 18. arhundrede blev lagdeling den dominerende
form for differentiering efter at have aflost segmentdifferentiering og cen-
ter/periferidifferentiering. Luhmann forbinder segmentdifferentiering med
arkaiske eller stammesamfund som fx de oprindelige stammesamfund i Nord-
amerika. Differentiering i et segmentdifferentieret samfund indebarer opret-
telse af flere og adskilte segmenter (stammer, huse). Individerne identificeres
primzrt med det segment, individet tilhorer, og udelukkelse fra et segment med-
forer enten inklusion 1 et andet segment eller udstedelse, da ovetlevelse uden
for et segment er sa godt som umuligt.

Segmentdifferentiering blev erstattet af center/periferidifferentiering, hvor
hvert center har sin periferi, der opstar, nir et segment indtager en dominerende
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rolle. Romerriget kan ses som et eksempel pé et center/periferidifferentieret
samfund. Denne type af samfund indebarer nogen grad af hierarki og
eksklusion, mens inklusion kan opfanges ved forflytning til et segment i
periferien.

Lagdelte samfund er baseret pa ulighed, men i en form for hierarki som ikke —
ligesom i center/periferidifferentierede samfund — er forbundet med lokalitet.
I lagdelte samfund er ulighed forbundet med rang og accept af forskelle 1 rig-
dom. I saidanne samfund kan en overklasse som aristokratiet pakalde sig en
hojere position til trods for dets beskedne antal. Social orden betragtes som et
direkte resultat af forskelle i social status, hvor en klasse etableres inden for et
hierarki af subsystemer og hvor status er bestemt af herkomst. Der er lighed
inden for hvert lag, men ulighed imellem lagene. I et lagdelt samfund kan et
individ kun tilhore et enkelt lag og er derfor udelukket fra alle andre lag. Luh-
mann henregner det lagdelte samfund til perioden fra det 16. til det 18. arhund-
rede, dvs. den sene middelalder og tidlige modernitet eller med andre ord til den
periode, hvor moderniteten fodes.

Young baserer sine refleksioner over indhold 1 lereplaner pa en lagdelt sam-
fundsforstaelse, og det er en sidan forstaelse, der far ham til at havde, at ele-
verne er berettigede til magtfuld viden som de magtfuldes viden.

Selvom Luhmann ikke pracist stadfzester, hvornar den funktionelle differentie-
ring starter, ser han funktionel differentiering som det afgorende kendetegn ved
de moderne samfund, der treeder frem fra omkring 1800 (Luhmann, 2013b, chs.
4.7). Fra da af bliver samfundets differentiering 1 funktionssystemer den
dominerende form for differentiering. Det skete som resultat af strukturelle
endringer i Buropa 1 det 17. arhundrede, som iszr havde indflydelse pa aristo-
kratiet, idet dets forskel fra resten af folket gradvist blev mindre. Det er vaerd at
notere sig, at det ikke skete pa grund af konkurrence fra et andet samfundslags
(Luhmann, 2013b, s. 68).

Med den fremspirende differentiering af et skonomisk system i sidste halvdel
af det 18. arhundrede opstod en sociologisk interesse for sociale klasser og for
distinktionen mellem en besiddende klasse og en arbejderklasse. Det bliver
muligt, fordi samfundshelheden beskrives fra et enkelt funktionssystems per-
spektiv, nemlig det ckonomiske system. Social klasse relateres nu til individuelle
karrierer, og klassemedlemskab reproduceres gennem karriere: "career had
become the most important mechanism for integrating individuals and society"

(Luhmann, 2013b, s. 86).
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Niar Luhmann beskeaftiger sig med klassesamfundet, sa gor han det som en
historisk interesseret sociolog. Han mener ikke, at det moderne samfund len-
gere kan forstis som et samfund, der er differentieret i klasser. Han er opmzerk-
som pa ulighed og uretfeerdighed i det moderne samfund, men han mener ikke,
at det moderne samfunds primare differentiering sker i klasser, eller at det er
hierarkisk opbygget og preedetermineret gennem klassemedlemskab.

Funktionssystemer forholder sig til lokalitet

Luhmann er som sagt af den opfattelse, at moderne samfund er funktionsdif-
ferentierede, og han understreger, at hvert enkelt funktionssystem etablerer sin
egen form for deltagelse, som er grundlaeggende neutral i forhold til lag og klas-
ser. Hvert funktionssystem har tre og kun tre forskellige systemreferencer. De
kan referere til samfundet som helhed, hvilket er deres funktion, til andre funk-
tionssystemer som deres ydelse, og til sig selv som refleksion (Luhmann, 2013a
3454, 5. 96; 2017, s. 804-807).

Funktionssystemet wddannelse realiserer uddannelse og undervisning for sam-
fundet som siadan. Det tjener samfundets andre funktionssystemer ved at yde
leeringsresultater i bred forstand. Opretholdelsen og relevansen af uddannelses-
systemet athanger af dets evne til at yde det, der gor andre funktionssystemer i
stand til at levere deres respektive ydelser.

I et funktionelt differentieret samfund er inklusion savel som eksklusion ikke
lengere relateret til klasse, men til funktionssystemer, og i princippet neutral i
henseende til lag eller klasse. Derfor forsegte reformbevagelserne i begyndelsen
af the 19. arhundrede at nedbryde sociale privilegier gennem et tilbud om
uddannelse for alle (Humboldt, 1969/1809). Fra dette tidspunkt pibegyndes et
skift i, at borns liv og livsmuligheder ikke i samme grad som tidligere bestemmes
af deres herkomst. Borns liv bliver 1 stigende grad bundet til hvordan de er, sna-
rere end hvem de er eller, skulle man maske sige, hvem deres foraldre er.

I funktionelt differentierede samfund eksisterer lagdeling i form af klasser sta-
dig, selvom klasse anses for at vare et biprodukt til dynamikkerne i funktions-
systemer (Luhmann, 2013b 3454, s. 12). Lag- eller klassedeling forsvinder ikke,
nar samfund overgar til funktionel differentiering som det dominerende diffe-
rentieringsprincip, men lag- eller klassedeling relateres nu til karriere og social
mobilitet, der athaenger af uddannelse snarere end herkomst.

Youngs krav om magtfuld viden skal ses som et forseg pa —inden for rammerne
af et klasseperspektiv — at udligne hierarki gennem social mobilitet. Inden for
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den klassedelte samfundsforstaelse anses karriere og social mobilitet som vig-
tige mekanismer til integration og inklusion i samfundet; ikke mindst fordi for-
habningen er opadgiende social mobilitet snarere end nedadgaende.

Inklusion sker dog ikke lengere igennem klassemedlemskab eller opstigning til
hojere klasser, men gennem inklusion i samfundets funktionssystemer. Efter
grundskoleniveau kan inklusion foregd gennem videre deltagelse i uddannelses-
systemet, eller den kan forega i det okonomiske system gennem beskaftigelse.
Den kan dog ogsa ske i andre funktionssystemer 1 det omfang, elever forlader
skolen med forudsatninger for at imedekomme inklusionskriterierne 1 disse
systemer. Funktionssystemer forudsxtter inklusion af alle, men ekskluderer
dem, der ikke imodekommer et givent systems krav.

For at fortsztte 1 uddannelsessystemet eller for at blive inkluderet i arbejdsmar-
kedet, fastsattes visse betingelser for elevers leringsudbytte ud fra disse syste-
mers inklusionskriterier. Nappe nogen vil benxgte, at elevernes psykologiske
savel som sociale baggrund spiller en rolle for deres skolesucces og derfor ogsa
for deres muligheder for at imedekomme andre systemers inklusionskriterier.
Vi oplever stadig store forskelle mellem elever fra familier med forskellig socio-
okonomisk baggrund, som har betydning for deres adgang til samfundets mu-
ligheder. "Thanks to innumerable statistical studies, we are well informed about
this stratum-specific selectivity", forklarer Luhmann, men det bor ikke, papeger

han, fore til den misforstaelse, at den sociale ulighed tilskrives social klasse
(Luhmann, 2013b, s. 80).

Funktionssystemer og inklusionskriterier

Uddannelsessystemet og skolens omverden orienterer sig efter fremtid og for-
drer, at eleverne forberedes til en fremtidig verden som er stort set ukendt. Der-
for bliver fremtidsbegrebet essentielt i pedagogik. I det 19. og begyndelsen af
det 20. arhundrede var fremtidsvisionerne nationale og gik ofte ud fra et per-
spektiv om et folks enhed. I dag er uddannelsessystemet stort set globaliseret,
og fremtidsvisionerne mindre nationalistiske (Binder, 2012, s. 326). Mange
lande og internationale organisationer som OECD, UNESCO, Verdensbanken
og EU er intenst engagerede i reformpolitik, som forseger at forudsige fremti-
dige elevkompetencer i, hvad der kaldes en "volatile, uncertain, complex and
ambiguous world" (Schleicher, 2015, s. 1)'*. Sadanne reforminitiativer soger at
imodekomme de udfordringer, der folger af behov for at tilpasse skolens lere-
plan til en verden med hastige skonomiske og sociale forandringer. Malet er at
forberede eleverne "for jobs that have not yet been created, for technologies

18 Begreberne volatile, uncertain, complex and ambiguous har siden 1990erne med akronymet VUCA
veret brugt til at beskrive generelle betingelser for det moderne samfund (Johansen, 2007, m.fl.)
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that have not yet been invented, to solve problems that have not yet been an-
ticipated" (OECD, 2018). De okonomiske og sociale udfordringer kalder ikke
pa en intellektuel tilbagevenden til en tenkning, der ser samfundet som opdelt
i klasser af undertrykkere og undertrykte eller af magtfulde og magtlose.

OECD:s begrundelse for kompetencer

I et forsog pa at mede inklusionskriterierne fra forskellige funktionssystemer,
savel som kravene til serlige former for viden 1 en verden, der er kendetegnet
ved overvaldende maengder af viden, rettes opmarksomheden mod kompeten-
cer snarere end kun viden. OECD har varet en ledende kraft med hensyn til at
fremme kompetencer i nutidens lereplaner. Det begyndte med det velkendte
DeSeCo-projekt (Definition and Selection of Competencies), der lob fra 1997
til 2003. Projektet havde til formal at besvare sporgsmalet:

What competencies — apart from reading, writing, and computing — are nec-
essary for individuals to lead an overall successful life and for society to face
the challenges of the present and the future? (OECD, 2003, s. 2)

DeSeCo projektet definerer kompetence som "he ability to successfully meet
complex demands in a particular context" (OECD, 2003, s. 2).

Tendensen i retning af kompetenceorienterede laereplaner fandt ogsa stotte hos
EU med rammevarket FEuropean Reference Framework for Lifelong 1earning
(European Commission, 2007a). Med det rammeveark ville Europa Kom-
missionen styrke neglekompetencer, der er karakteriseret ved et samspil mellem
viden, ferdigheder og holdninger. I 2016 sosatte OECD The Future of Education
and Skills 2030-projektet. Dette projekt (Education 2030) ser kompetence som et
holistisk og dynamisk begreb, der rummer viden, ferdigheder, holdninger og
verdier (OECD, 2018, s. 4).

Education 2030-projektet stiler efter at udvikle et falles sprog for lereplanudvik-
ling ved at bygge pa brede kategorier af noglekompetencer sisom at interagere
i socialt heterogene grupper, virke autonomt, og kunne bruge interaktive vaerk-
tojer, som de er udviklet i DeSeCo-projektet. Education 2030-projektet tilfojer
hertil tre kategorier af sdkaldt transformative kompetencer: At skabe ny vardi,
at lose dilemmaer og at tage ansvar (OECD, 2018, s. 5).

Selvom det er blevet havdet, at vidensdimensionen nedprioriteres i en kompe-
tencebaseret lereplan (Leat, Thomas, & Reid, 2012; Scholl, 2012, s. 121), vil vi
snarere sige, at vidensdimensionen er zndret fra at vere kernen i en lereplan til
at vere et middel eller vaerktoj til at erhverve sig kompetencer i form af faerdig-
heder, holdninger og verdier. Kompetence er blevet kernen 1 lereplanen, men
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viden er ikke nedprioriteret eller ekskluderet fra kompetenceorienterede lere-
planer. Viden gives ny mening og en ny position. I kompetenceorienterede
lereplaner teenkes viden som indhold, der er relevant for at fremme elevernes
kompetencer. Bestemmelsen af viden tjener netop det formal at reducere risi-
koen for, at indhold forsemmes eller simpelthen forsvinder.

Bestrabelserne pa at imodekomme sidanne aktuelle udfordringer, der guides af
specifikationer af leringsudbytte, som udtrykkes af Europa Kommissionen i
dens arbejdspapir Schools for the 215t Century. Dette arbejdspapir opfordrer med-
lemslandene til at omfinere deres lereplaner saledes, at de i stedet for at opstille

lister over "inputs", hellere specificerer onskede "outcomes" (European Com-
mission, 2007b, s. 5).

Leare-at-lere dagsordenen

Lzre-at-lere-formlen har vaeret en vasentlig drivkraft for bevagelsen i retning
af kompetencer, en bevaegelse, der ikke mindst har rod 1 den kompleksitet, der
tolger af videnseksplosion.

Sa tidligt som 1 1979 observerede Luhmann og Karl Eberhard Schoor 1 bogen
Problems of Reflection in the System of Education at lere-at-lere-formlen var pa vej
ind 1 uddannelsessystemet i forbindelse med 1970ernes interesse for livslang
lering!”. Luhmann og Schoor forklarer, at formlen ikke er ny; allerede Wilhelm
von Humboldt var opmazrksom pa den. Humbolt mente, at elever lzerer at lere
i samspil med, at de lerer noget. I artiklen Konigsberg Schulplan skriver Humboldt,
at ndr eleven laerer, sa er denne "(...) beskaftiget pa to mader, den ene gang med
selve leringen, si med at lere at lere" (Humboldt, 1969 (1809), s. 170)*
(Helmke, 2013, s. 40; Luhmann, 2002, s. 194).

Den distinktion, som Humboldt her markerer, kan ses som en tidlig erkendelse
af og tilpasning til et funktionelt differentieret samfund. Evnen til at lere (Ler-
nfihigkeit), som noget der kan lzres, kan ses som et udtryk for uddannelsessy-
stemets funktion, mens det at lere noget saisom viden og brugbare ferdigheder
er udtryk for uddannelsessystemets ydelse (Luhmann & Schorr, n.d., s. 99).
Luhmann og Schoor gar et skridt videre og hzvder, at lere-at-lere 1 det 20.

19 Reflexcionsprobleme im Erziehungssystem blev udgivet 1 1988 som en uzndret version af Luhmann og
Schoors bog fra 1979, og den er udgivet pa engelsk i 2000 med titlen Problems of Reflection in the System
of Education.

20 “Er ist also auf doppelte Weise, einmal mit dem Lernen selbst, dann mit dem Lernen des Lernens
beschiftigt*.
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arhundrede begrundet i interessen for livslang leering er blevet et mal i sig selv
ved siden af malet om at leere noget.

Funtktion og ydelse

Lzring er ikke lengere bare et sporgsmal om at lere noget (bestemt), men ogsa
"to be permanently prepared to deal with the new by changing learned patterns
of expectations" (Luhmann & Schortt, n.d., s. 96).

Bade Humboldts og Luhmanns forstielse af laere-at-lere-formlen findes i1
OECDs kompetencemodel The Future of Education and Skills 2030. Fx papeger
Andreas Schleicher, Director for Education and Skills, OECD, i overensstem-
melse med Humboldt, at "as much as learning to learn is important, we always
learn by learning something" (Schleicher, 2015, s.2). I OECDs model for lere-
planudvikling Education 2030, ses to perspektiver, der ikke udelukker hinanden.
Det ene perspektiv forstir "noget" som viden, mens det andet perspektiv for-
star "noget" som videnstilegnelse eller lering som siadan, dvs. som lering 1 at
lzere 1 sin egen ret.

At lere noget

OECD projektet er — som titlen pa projektet indikerer — rettet mod fremtiden
i dets forseg pa at besvare sporgsmalet: "What knowledge, skills, attitudes and
values will today’s students need to thrive and shape their world in 2030?"
(OECD, 2018, s. 2). Det betyder, at bade videns- og lerings-perspektiverne
behandles ud fra et fremtidsperspektiv og med fokus pa lere-at-leere-formlen.
OECD rammevarket fastlegger lereplanindhold i dobbelt forstand fremmer
leere-at-lere-perspektivet, nemlig bide som grundleggende kompetencer og
som fagenes viden.

Tilegnelsen af forskellige former for grundleggende kompetencer sasom laese-
ferdighed, matematiske ferdigheder, digitale ferdigheder, IT-fardigheder,
sundhedsfaglige ferdigheder og fremmedsprog anses for at vare forudsetnin-
ger for elevers muligheder for at klare sig og trives i fremtiden. Sadanne faerdig-
heder er imidlertid ogsa grundleggende kvalifikationer for at lere og for at lere-
at-laere.

Fagenes viden og skolefagene betragtes stadig som saxrdeles vigtige, fordi de ses
som det ramateriale, hvorfra ny viden kan skabes, og fordi tilegnet viden er en
forudsztning for tilegnelse af ny viden. Det er et grundleggende karakteristika
ved lering, at ny viden ma og skal knyttes til noget, den lerende allerede har
kendskab til for at lering forekommer (Istance & Dumont, 2010, s. 323).
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OECD-modellen Education 2030 stiller ikke speorgsmalstegn ved vigtigheden af
viden. Sporgsmalet er hvi/ken viden, det er vigtigt at undervise 11 en verden, hvor
mengden af viden kontinuerligt udvider sig bade i omfang og i det tempo,
hvormed den produceres. Den eksplosion af viden ger det vanskeligt — hvis
ikke umuligt — at pege pé et bestemt indhold. Indhold og kriterier for udvzlgelse
af indhold bliver en afgerende udfordring.

Et forslag har lydt, at hvis ny viden foreslas indarbejdet 1 leereplanen, sa bor der
samtidig peges pa, hvilken viden, der kan fjernes fra lereplanen (Norges
Offentlige Udredninger NOU, 2015, s. 41). Det er et forslag, der behandler
sporgsmalet om indhold i lereplaner som et nulsumspil, hvilket det ikke er.

Et andet velkendt forslag til losning af stoftrengselsproblemet ses i ideen om
at anvende eksempler som reprasentation for kategorier, som Wolfgang Klafki
introducerede allerede 1 1959. Ifolge dette eksemplariske princip kan indhold
udvalges siledes, at det giver eleverne en dybere forstaelse af et emne (Klafki,
1983 (1979/1959); 2001(1985), s. 166). Klafki forfolger den generelle ovetrve-
jelse over kategorial forstaelse af et emne som ideen, at undervisningen skal
handle om klare eksempler pa, hvordan videnskab kan klarlegge og lose indivi-
duelle og samfundsmassige problemer, og hvor granserne for videnskab kan
drages. Han foreslar, at en vasentlig maengde indhold i lereplaner og i under-
visning ber inkludere tidstypiske problemstillinger, sakaldte epokale noglepro-
blemer (Klatki, 1997, s. 224).

Klafki peger pa epokale negleproblemer som fred, miljo, social ulighed, ny tek-
nologi, udviklingslande versus hejt udviklede lande, beskaftigelse versus
arbejdsleshed, social uretferdighed, migration, massemedier med flere (Klafki,
1997, s. 224). Pi linje med Humboldt er Klatki desuden af den opfattelse, at de
elever, der deltager i undervisnings-/leringsprocesset, tilegner sig viden om at
handle som reflekterende og aktive subjekter 1 en historisk kontekst, herunder
at lere-at-lere (Klafki, 1997, s. 225).

OECDs lzringsrammevark for 2030 bruger ikke begrebet epokale noeglepro-
blemer i forhold til fagenes viden. I stedet anvendes benzvnelser som #aglebegre-
ber og big ideas. Big ideas og neglebegreber betragtes som et vaern mod overbe-
lastning af lereplaner. Noglebegreber og big ideas kan vare generaliseringer
eller principper, som elever forventes at tilegne sig. Big Ideas, faglige noglebe-
greber og centrale aspekter ved et emne betragtes som szrligt betydningsfulde
temaer, der har transfervardi pa tvers af fag (Fadel, Bialik, & Trilling, 2015, s.
81-82; OECD, 2018, s. 06).

Kompetenceorienterede lereplaner fokuserer pa bade viden og elevens evne til
at anvende viden: "Put simply, the world no longer rewards people just for what
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they know (...) but for what they can do with what they know" (Schleicher,
2015).

Disse intentioner folges af krav om dybdelering 1 modsatning til overfladelz-
ring. I forskningsverdenen synes der at herske konsensus om, at dybdelaring er
betydningsfuld for elevers udvikling i og pa tvars af fag (Norwegian Ministry
of Education and Research, 2014; Petty, 2009, s. 29). Dybdelaering fokuserer pa
elevernes forstaelse af fagspecifikke begreber og kontekster, som gor dem i
stand til at forbinde nye ideer med allerede kendte begreber og principper.

At lere hvordan man lerer

I de seneste artier har vi ogsa set en voksende interesse for at fremme szwrlige
kompetencer relateret til lering som sadan. Elever forventes nu 1 stigende grad
at demonstrere vedholdenhed og at kunne beherske opfelgning pa og evalue-
ring af deres egne laereprocesser. Iser har begreber som selvreguleret lering,
metakognition, lere-at-leere-strategier og resiliens vundet udbredelse. Det er be-
greber, der vedrorer elevernes evne til at lere som en kompetence i sig selv.

Selvreguleret lering betyder, at elever er i stand til at tage initiativer og kontrol-
lere deres egne lereprocesser. Selvregulerede elever er gode til at administrere
tid, saette hojere leringsmal og hojere standarder for sig selv (Corte, 2010, s. 50—
51).

Metakognition er tenkning om tenkning eller tenkning om lering, som ogsa
kaldes andenordenstaenkning. Begrebet metakognition bruges ofte i forbindelse
med udvalgelses- og overvagningsprocesser samt mere overordnede aktiviteter
relateret til refleksion over elevernes egen tenkning (Committee on Defining
Deeper Learning and 21st Century Skills, 2012). Det er blevet foreslaet, at der
bor undervises i metakognition for at opmuntre eleverne til at tage styringen af
deres egen laering, da det er veldokumenteret, at elevers aktive deltagelse 1 og
refleksion over deres egne lereprocesser fremmer laering (Helmke, 2013, s. 230;

Petty, 2009, s. 275).

Laringsstrategier kan ses som en stotte til at forbedre elevers lering pa en aktiv
og malrettet made. Laeringsstrategier menes at kunne understottende refleksio-
ner over, hvorfor elever lerer det, de laerer, og hvordan de laerer.

Det er almindeligt anerkendt, at udholdenhed og resiliens er betydningsfulde
sider af laering. Laring tager tid og kan vare kedelig savel som krevende. Resi-
liens er blevet et almindeligt brugt udtryk for evnen til at overvinde udfordringer
pa en positiv made og for at kunne klare modgang og forskellige former for
stress 1 lereprocesserne (Fadel et al., 2015, s. 137; OECD, 2016).
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Indhold i nutidens lereplaner

Lzre-at-lere-dagsordenen, som Luhmann og Schoor si sensitivt gjorde
opmarksom pa for nasten et halvt drhundrede siden, har ikke udelukket
indhold i lereplaner, men den har @ndret opfattelsen af indhold. Indhold kan
klart adskilles i to forskellige dele, som begge fokuserer pa at stotte videre
lzering. Den ene del er videre opdelt i henholdsvis grundlaggende kompetencer
(lese, skrive, regne etc.) og faglig viden, mens den anden del fokuserer pa
subjektive faerdigheder.

Den forste del og dens to aspekter er velkendt i lereplanteori og lereplanud-
vikling. Efter opfindelsen af trykpressen blev grundleggende leesefaerdighed (ud
over elevernes modersmal) bestemt som latin og grask, fordi disse sprog gav
adgang til relevant litteratur og viden. I dag er adgang til ny viden afhzngig af
grundleggende ferdigheder som lesning, regning, digitale feerdigheder, IT, og
fremmedsprog.

Pa grund af stoftrengselsproblemet og det medfelgende kompleksitetsproblem
bliver indhold i lereplaner til et sporgsmal om at treffe beslutninger. En logisk
konsekvens af beslutningstagen er, at det besluttede indhold kan xndres gen-
nem nye beslutninger. Med andre ord bliver kriterierne for udvalgelse af ind-
hold og det valgte indhold kontingent fordi enhver beslutning er konditional og
relativ (Luhmann, 1995, s. 106). I lang tid blev det faglige indhold i lereplaner
besluttet med henvisning til uddannelsesmaessige standarder inden for de viden-
skabelige fag. Nu medforer stoftrengselsproblemet udfordringer med hensyn
til overbelastede lereplaner, hvorfor vii dag ser, at indhold foreslas udvalgt med
henblik pa at kunne stotte elevernes faerdigheder i at lere-at-lere. De videnska-
belige fags store ideer, generaliseringer, principper og neglebegreber kan ses
som et svar pa denne udfordring.

De lande, der har indfert kompetenceorienterede laereplaner, overlader i vidt
omfang sporgsmailet om indhold til lererne og deres vurdering af, hvad der
matte vaere relevant for at fremme elevernes tilegnelse af kompetencer. Ind-
holds- eller vidensmal tjener til at guide laerernes valg af relevant indhold baseret
pa lerernes uddannelsesmassige kompetencer og demmekraft, selvom det er
bydende nedvendigt at indholdet ikke bliver tilfaldigt eller helt negligeres
(Wahlstrom, 2016, s. 120).

Den anden del fokuserer pa udviklingen af de sarlige subjektive kvaliteter, som

er vigtige for at kunne lere og for evnen til at leere sisom selvreguleret lering,
metakognition, leringsstrategier og resiliens jfr ovenfor.
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Nutidig kritik af lereplaner

Youngs kritik af negligeringen af indholdsaspektet i kompetenceorienterede
lereplaner, og hans begrundelse for inklusion af magtfuld viden, er formuleret
ud fra et klasseperspektiv pa samfundet. Dette perspektiv indebarer evaluering
ud fra normativt korrigerende begreber som uretfardighed, udnyttelse og
undertrykkelse.

I en fremsynet artikel udtrykte Luhmann dette synspunkt for tyve ar siden:

If we see stratification we will tend to see, as I have said before, injustice,
exploitation and suppression; and we may wish to find corrective devices or
at least to formulate normative schemes and moral injunctions that stimulate
a rhetoric of critique and protest. If on the other side, we see functional dif-
ferentiation, our description will point to autonomy of the function systems,
to their high degree of indifference, coupled to high sensitivity and irritability,
in very specific respects that vary from system to system. (Luhmann, 1997, s.

74)

For os at se, sa reprasenterer Young en normativ og moralistisk tendens 1
leereplanteori, som ikke fanger et moderne, funktionelt differentieret samfunds
udfordringer. Hans begrundelse for en bestemt form for viden skriver sig ind 1
den tenkning, der kendes fra forward curviculum design med udgangspunkt i
indhold. Denne tilgang har vazret den dominerende tradition i lereplan-
udvikling, som kaemper med problemer vedrerende udvalgelse af indhold savel
som udvzalgelseskriterier for indhold 1 en verden, hvor mzngden af viden
vokser eksponentielt.

Lzreplanudvikling udfordres af aktuelle udfordringer fra hurtig skonomisk og
social forandring. Den er ikke laengere blot optaget af viden og indhold, men
ogsi af elevernes leringsudbytte. Selvfolgelig er elevers tilegnelse af en velorga-
niseret vidensbase vigtig og nedvendig (Helmke, 2013, s. 41), men den er
utilstreekkelig i1 sig selv. Viden er en vigtig forudsatning for lering, men med
Google og andre sogemaskiner som "ved alting", bliver det lige sa vigtigt, hvad
elever kan gore med (deres) viden. Elever ma vare i stand til kunne anvende
viden til at soge relevant, ny viden, kunne anvende viden i nye sammenhange
og kunne forbinde viden i nye kombinationer. Kravet fra samfundets funkti-
onssystemer er ikke blot, at elever skal besidde viden uanset om det er magtfuld
viden, men ogsa at de kan anvende deres tilegnede viden.

Den kritik af nutidige kompetenceorienterede lereplaner, som er baseret pa
sociologiens gamle mestre, der ser samfundet som klassedifferentieret i
undertrykkere og undertrykte, fanger ikke de specifikke problemer, som opstar
ved funktionel differentiering. Den form for kritik adresserer ikke de
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udfordringer vedrerende social mobilitet og inklusion, der folger af funktionel
differentiering. Det indebarer ikke et farvel til kritik, men det betyder, for at
parafrasere Luhmann (Luhmann, 1997, s. 77), at kritik for at vaere relevant og
udtemmende, méa holde op med at udforske gamle labyrinter med et oven i
kobet beskedent udbytte, og 1 stedet bevage sig ind i nye.
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Laringsvitenskap og pedagogisk
profesjonalitet 1 reformbolgenes
kjolvann

Tobias Werler

Artikkelen retter sokelyset mot den norske grunnskolelererutdanningens nye
fag Pedagogikk og elevkunnskap (PEL) som har som formal 4 erstatte faget
pedagogikk. Det nye faget ble utviklet og implementert i kjolvannet av
grunnskolelererutdanningsreformene (GLU, trinn 1-7, 5-10) 1 2010 og 2017.
Faget ble introdusert gjennom bruk av en retorisk figur (Wetler, 2013), som
framhever at god formidling mellom teori og praksis i lererutdanningen er
viktig. Samtidig beklager en at denne mangler (KUD, 2009)*. Miseren som beklages er
ifolge Luhmann og Schorr (1982, s. 19) en uunngielig konsekvens av
undervisningens teknologideficit. Undervisningens situasjonsavhengighet og
den uforutsigbare kompleksiteten 1 interaksjonen mellom leerer og elever tillater
ingen mal-middel-pedagogikk. Slik pedagogisk teknologideficit kommer spesielt
i PEL-fagets lereplan fram. Bruken av kompetanse- og kunnskapsstandard
(leringsutbytte) beskriver ikke en teknologi, de beskriver et sluttprodukt:
lerernes kunskaper og handlinger.

At framtidige laerere "har kunnskap om noe" eller "kan noe" tildekker lerer-
utdanningens paradoksale situasjon: nyutdannede lzrere skal kunne handle
pedagogisk kompetent i uforutsigbare situasjoner (Werler, 2013). PEL-faget
skal tilby verktoy som er egnet til 4 handtere undervisningens uunngaelige
dilemma som krever, av profesjonelle aktorer, 4 kunne "bearbeide" usikkerhet
(Werler, 2017b). PEL-fagets lzreplan framhever at dette vil skje hvis
lererstudenter har lert "hvordan undervisning og oppdragelse bidrar til
elevenes lering”" (KUD, 2010b, s. 16). Prosessen bak reformen ble drevet
gjennom krav om at det tradisjonelle pedagogikkfaget ma erstattes gjennom
leeringsvitenskapene (OECD, 2002, 2007; Wetler, 2017a).

21 KUD = Det Kongelige Kunnskapsdepartement, har det daglige og administrative ansvar for
lzererutdanningene i Norge.
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Lererutdanningens lereplaner

I Norge er lereplanreformer 1 lererutdanning snarere regelen enn unntaket
(bilde 1). I etterkrigstiden reflekterer tre reformbolger de ulike samfunns-
aktorenes skiftende interesser og forventninger til lererutdanningens funk-
sjoner. I lopet av de siste to tiarene har Norge gjennomfort fire larer-
utdanningsreformer (1998, 2003, 2010, 2017). Den siste reformsyklusen
iverksatte fem ars lange integrerte masterlaererstudier. Reformene mellom 2003
og 2017 endret pa strukturer og pedagogikkfagets innhold. De viktigste
egenskapene til reformene er 1) kommodifikasjon av lzrerutdanning som
operasjonaliserer studenter som kunder, 2) kjop og salg av kursmoduler, samt
3) beskrivelser av lering som arbeid (Werler, 2016). Strukturelt sett
transformerte reformene laererutdanningen fra seminartradisjonen mot "univer-

sityfication" (Wetler, 2014, s. 116).

Per dags dato finnes det lite empirisk lereplanforskning som viser interesse for
reformenes resultat og implementering. Folgegruppen for grunnskole-
leererutdanning (FFL) viste at reformintensjonene ble tolket pa ulik mate og
péapeker at en kan snakke om 16 ulike lzererutdanninger i Norge (FFL, 2015)%.
Munthe et al. (2011) papeker at institusjonene opplever vansker med a imple-
mentere reformen. Alfdal (2012) viser at lererutdanningens kunnskapsbase er
avhengige av politiske aktorer og endringer i politiske forhold. Den siste og
tredje reformbolgen (Werler, Trippestad, Swennen 2017) ble imidlertid satt i
gang pa bakgrunn av fortellingen om at lzerere er utilstrekkelig kvalifiserte. Som
1 mange andre land var initiativene bak motivert av OECDs (OECD, 2002), og
andres (Summak et.al., 2010, Hardiman et al. 2012, Tokuhama-Espinosa 2008)
argumentasjonen om at pedagogikkfaget skulle erstattes gjennom nevro-
vitenskap eller leringsvitenskap siden den oppfattes som effektiviserende for
lzereres arbeid — selv om det mangler bevis pa (Werler, 2017a).

Det komparative blikk pa lererutdanningsreformhistorie (se tab.1) viser en del
ikke ubetydelige profesjonshistoriske likheter mellom de skandinaviske land.
Den forste reformbolgen loftet lererutdanningene fra den skolastiske
seminartradisjonen ved bruk av okende akademisering til et halv-akademisk
studium. Lzrerutdanningens tilknytning til vitenskapelige tradisjoner sorget for
utdanningens stabilisering. Faglig sett ble grunnskolelzrerutdanningene institu-
sjonalisert gjennom undervisning om skolefagene og normativ dannings-
pedagogikk (Hagemann, 1992). Den andre reformbolgen endret ikke pa den

grunnleggende strukturen, men introduserte i storre grad undervisning som

2 Polgegruppen for grunnskolelzrerutdanningsreform (FFL) hadde som oppdrag 4 undersoke og
veilede norske laererutdanningsinstitusjoner ved implementering av Grunnskolelererutdannings-
reformen (GLU 2010). Flere rapporter synliggjor arbeidet til FFL. Wetler var medlem i folgegruppen.
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siktet pa lzrerstudentenes oppbygging av instrumentalistiske kompetanser
(Linné, 1996). Den tredje reformbelgen forte til modulariseringen av
lererutdanningene og til en nedbygging av den normative kunnskapskanon i

leererutdanningens lereplaner (Skagen, 2006; Werler et al., 2009).

Tabell 1: Reformbeglger og reformmal i lsererutdanningen Norge, Danmark og Sverige

Reformbolge 1 2 | 3

Reformtrinn I 11 111 v |V VI

Norway 1973 1994 1999 2003 ‘ 2010 2017

Danmark 1966 1991 1997 2001 ‘ 2006 2012

Sverige 1965 1978 1988 2001 ‘ 2011 2000

Reformmal Lererutdan | pedagogikk og didaktikk | strukturelle endringer og | fagdidaktikk

ningens blir utdanningens kjerne tilpassing til Bologna- og lerings-
stabiliserin prosessen vitenskaper
g

Artikkelens nav er reformtrinn V i reformbelge 3, den sikalte GLU-reformen
(grunnskolelzrerutdanningsrefom). En evaluering av reformbelge 2 (og da
spesielt trinn IV, 2003) slo fast at det ikke finnes tilstrekkelig sammenheng
mellom teori og praksis, og evalueringen sa drsaken til dette 1 at rammeplanen
er for omfattende og styrende pa detaljnivd. Utdanningen ble for fragmentert,
og studentene matte klare 4 finne sammenheng og mening selv (NOKUT,
200064, s. 15). Dette var for risikabelt, ble det hevdet (ibid. 16), og kunne svekke
kompetansen til de framtidige lererne. Ekspertgruppen slo ogsa fast at ALU-
utdanningen var av varierende kvalitet, og at den hadde for lite indre
sammenheng (NOKUT, 2006b). En kan konkludere med at problemet som
NOKUT beskriver, kan oppfattes som den statlig iscenesatte diskusjonen om
relasjonen mellom teori og praksis. Selv om evalueringen ikke ga klare svar,
legitimerte den en ny, politisk initiert reform med oppstart i 2010. Serpreg ved
reformen er at den ikke endrer utdanningens interne struktur. Fremdeles bestar
leererutdanningen av utdanning i skolefag, fagdidaktikk og praksisopplaring. Et
annet viktig punkt 1 Norge er introduksjonen av prinsippet for forskningsbasert
utdanning. Den storste endringen opplevde imidlertid pedagogikkfaget. For det
forste gjenspeiler dette seg 1 at antall studiepoeng og dermed omfanget av
pedagogikkfaget ble okt fra 30 ECTS til 60 ECTS-poeng. For det andre fikk
faget et nytt navn: Pedagogikk og elevkunnskap (PEL). Ifelge den politiske
intensjonen skal faget danne larerstudentenes profesjonelle identitet (KUD,
2009, s. 20). For 4 oppna dette kreves at lererutdanningens tradisjonelle
fagpedagogikk fornyes (ibid.).

Neste avsnitt legger fram hva som en ideell lererutdanning burde oppna: A
skape pedagogisk profesjonalitet hos lerere som hjelper dem a bearbeide
pedagogiske dilemma som utgjor en uunngaelig del av skolens hverdag.
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Pedagogisk profesjonalitet — usikkerbet og antoritet

Pedagogiske handlinger fremkaller kompleksitet, kontingens og uforutsigbarhet
(Werler, 2015, 2017b). Dette gjor at lererhandlinger alltid er plassert innenfor
ulike dilemma (se fig. 1) (Berlak & Berlak, 1981; Bentley, 2008; Jackson, 1990;
Wetler, 2015). Disse verdibaserte dilemmaene kan ikke oppleses gjennom en
pedagogisk handling. Dilemmaene kan kun bearbeides ved at lerere velger en
posisjon innenfor polenes kontinuum. Den faktiske eksistensen av slike
dilemma gjor at laerere vil oppleve utrygghet og usikkerhet idet de ma velge den
ene handling fremfor en annen handling. Samtidig kan vedkommende alltid
vere sikker pa 4 ha valgt riktig. Utover det finnes ingen valide indikatorer som
kan avgjore om den valgte handlingen var hensiktsmessig. Dette gjor at bade
epistemologisk usikkerhet og ontologisk uforutsighbarhet bestemmer lerer-
arbeidet (Werler, 2015). Dette er noe som gjor at resultater av pedagogiske
handlinger ikke kan forutses slik en kan forutse resultater av teknologiske

prosesset.

mulige posisjoner

mulige posisjoner

a/symmetri

‘organi-
sasjon

frihet

profesjon-

struktur alitet

autonomi .
uvisshet . .
interaksjon

funksjoner

mulige posisjoner

neerhet

kategorier

differen-

SIering distanse

Figur 1: Prinsipielle pedagogiske handlingsdilemma, fig. etter Werler 2017b

Dette betyr at lereplaner for lererutdanningen ma ta hensyn til at
leererutdannere ma kunne skape situasjoner hvor laererstudenter laerer 4 tolke
elevers reelle leringsbehov (i trad med foringer fra skolens lereplan). Med andre
ord, de burde lzere hvordan et skolefags innhold kan bli til (individuell) mening.
Dette betyr at lererutdanningen ikke kan lose slike dilemma; heller burde
lereplaner for lxrerutdanningen bruke disse temaene for 4 utvikle
profesjonskunnskap. Den sentrale oppgaven for lererutdanningen ma ikke
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vare 4 prove 4 lose et dilemma, men heller 4 bruke det som et (reformbetinget
foranderlig) tema. Slik kompetanse ville gjore det mulig for framtidige leerere a
sporre om tatte beslutninger var (1 lys av pedagogisk teori, ideologiske
konsepter, organisatorisk og institusjonell struktur) tilstrekkelig eller ikke. Det
er ogsa her en ville finne kobling mellom lererutdanning og skole: Formalet for
utvikling av pedagogisk profesjonskompetanse er 4 kunne tolke og behandle
lzereplanens emner pa en adekvat mate. Dette betyr at lererstudentenes peda-
gogiske profesjonalitet, det 4 utvikle forelopige og gangbare losninger for
strukturelle problemer i pedagogisk praksis som hjelper elever 4 bli til dem de
onsker 4 vare, vil kun oppsta hvis de kan lzre seg a fordype seg i elevers mate
4 tenke pa uten 4 vise "inattentiveness to students and the curriculum" (Hansen

2001, s. ix).

Gitt den sentrale betydningen av pedagogisk usikkerhet for lererarbeid, ma
lzererutdanningens formal vare 4 utdanne lererstudenter til 4 bli demmekraftige
profesjonelle lzerere som er i stand til 4 kunne begrunne sine avgjorelser med
hjelp av vitenskap og refleksjonskunnskap — som skriver seg fra faget
pedagogikk. Dette betyr at pedagogikkfaget 1 lererutdanningen burde ha under-
visning om dilemmaenes struktur og betydningen de to ulike kunnskapstypene
har, som sentral oppgave. Gjennom statens definisjon av lereplaner for larer-
utdanning tildeler den laererutdanningen ikke bare ansvar for profesjonell, men
ogsa pedagogisk autoritet (Werler, 2017). Neste avsnitt drofter betydning,
relevans etc av pedagogisk autoritet (relasjon til lererutdanning).

Pedagogisk autoritet og lererutdanning

Lzrere har innflytelse pa elevers liv i skolen og det livet de far leve nar de
forlater skolen. Med andre ord, lererarbeid skaper ikke bare intellektuelle, men
ogsd moralske relasjoner til elever. Det er laererens ansvar a oppfylle sin sentrale
oppgave 4 ‘recognize and cultivate the emergence of personhood in the young’
(Hansen, 2001, s. 24). Denne innvirkningen kan beskrives som pedagogisk
autoritet™. Larernes pedagogiske autoritet kan defineres som kapasitet til 4
beherske den akademiske fagdisiplin, fagenes representasjon i skolen (skolefag),
skolefagets grunnleggende filosofi, fagets didaktikk og pedagogisk kunnskap
med bade skjonn og profesjonalitet. Samlet sett kan en si at pedagogisk autoritet
er representert i lerer-elev-forholdets makt- og kunnskapssymmetrier. Hansen
(20006) papeker at slik autoritet skriver seg fra lereres commitment overfor deres
elever.

Lzrerprofesjonalitet er ikke bare utgangspunkt for pedagogisk autoritet. Den
gjor det mulig 4 skape meningstfulle leringsmuligheter for elever gjennom

23 ikke tenkt som leder-autoritet (classroom management) slik det er beskrevet i St.meld 2008-09, 15
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ersoner som er narmest klassero et og har sterst kunnskap om enkelte
rsoner som er naermest kl rommet har sterst kunnsk m enkelt
elever.

I denne sammenheng stotter lerere sine elever a ‘perceive and realize what they
want to become’ (Hansen & Laverty 2010, s. 225). Derfor ma lererne finne og
anvende gjengse losninger for a hjelpe elevene - ved 4 undervise - a utvikle sine
kapasiteter og kapabiliteter og evner (Nussbaum 2000, 2000). Fordi lererne ikke
kan ha perfekt kunnskap for 4 oppna standardisert leringsutbytte (kompetanse),
trenger de pedagogisk autoritet til 4 gi god pedagogisk undervisning. Ifelge
Hansen (2001) er god pedagogisk undervisning kjennetegnet av a berike elevers
forstaelse av seg selv, andre og verden. Dette utvider elevers kunnskap, innsikt
og interesse; det utdyper elevers mater 4 tenke og fele. Dette krever av
lererutdanningen at den ikke kan forberede framtidige larere pa a vise ‘woral
and intellectual apathy, indifference, or inattentiveness to students and the curriculum’
(Hansen 2001, s. ix). Men lererutdanningsreformenes sentrale ideer forventes a
bestemme hvordan framtidige lerere vil kunne uteve pedagogisk autoritet i
klasserommet. Generelt vil lererutdanningens lereplaninnhold skape forvent-
ninger om hvordan lerere kan planlegge, organisere, utfere, regulere og
kontrollere skole og undervisning (Reichenbach, 2007; Harjunen, 2009, 2011).

Pedagogikk i lererntdanning

Fordi det alltid finnes en allerede etablert pedagogisk praksis, papeker Herbart
(1802) at undervisning om grunnleggende pedagogiske prinsipper vil sette
framtidige lerere bedre i stand til 4 kunne foreta pedagogisk begrunnede
avgjorelser (decision making) og reflektere rundt det som skjer i klasserommet
(sense making). P4 denne bakgrunn argumenterte Schleiermacher (1826/2000)
i sin forelesning om pedagogikk at det er pedagogikkens oppgave 1 larer-
utdanning 4 sette lerere 1 stand til 4 kunne foreta pedagogiske analyser av
undervisningsrelaterte problemstillinger.

Oppsummert kan en forsta bade Herbarts og Schleiermachers posisjon slik at
leererstudenters kunnskap om pedagogikk ikke skulle munne ut i handlings-
ledende oppskriftskunnskap. Begge didaktikere foreslar at (framtidige) leereres
pedagogikk-kompetanse vil hjelpe dem med intensjonsadekvat tolkning og
behandling av undervisningsrelaterte problemer. Dette betyr at lererne settes i
stand til 4 kunne bruke sin faglige autonomi og kunnskap for a lage under-
visningstilbud som tar hensyn til undervisningens skiftende tid, kontekst, inn-
hold og mal. Perspektivene som pedagogikkfaget ville gi, skal hjelpe 4 forsta
aktuelle hendelser og tilblivelsen av den pedagogiske diskursen. Uansett stasted
har pedagogisk teori i lererutdanningen som funksjon 4 kunne bevisstgjore seg
praksis og kunne analysere det som skjer 1 klasserommet for a kunne endre pa
det. En annen oppgave for pedagogikk i lererutdanningen var 4 sette
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leererstudentene i stand til 4 kunne handtere usikkerhet, dvs. ta ansvarlige og
kloke avgjorelser uten 4 ha tilstrekkelig kunnskapsgrunnlag om en situasjon. I
pedagogikkutdanningen har som regel lzererstudenter lert at det ikke finnes
allmenngyldige og alltid gyldige svar pa spersmal om hva som er god
undervisning. I stedet lerte de at de selv matte komme opp med umiddelbare,
midlertidige og gangbare losninger som var basert pa pedagogisk forstielse av
en situasjon (Skagen, 2006; Akiba, 2013).

Som antydet har det i det siste tidret skjedd en del programmatiske endringer i
norsk lererutdanning. Pa den ene siden kan en konstatere at reformbolge nr. 3
har okt fokus pa fagdidaktikk. Pa den andre siden — og mindre synlig — har
pedagogikkfaget gatt gjennom en transformasjon. Pa yttersiden er den
tydeliggjort ved bruk av et nytt fag: Pedagogikk og elevkunnskap (PEL). Dette
tag ble introdusert gjennom GLU-reformen 2010. Pa reformenes innerside ble
lzererutdanningens lereplan endret. I det folgende vil jeg rette oppmerk-
somheten pa transformasjon av kunnskapskonsepter som er brukt i lerer-
utdanningen 1 Norge. Slik tolkning og refleksjon pavirker hvordan lerere kom-
mer til 4 undervise og hvordan de bestemmer livssjanser.

Kapittelet drofter en ny fortelling om pedagogisk kunnskap, basert pa OECDs
fortellinger om leringsvitenskap (OECD, 2002; 2007) som har tatt over det
tradisjonelle kjernefaget pedagogikk i norsk leererutdanning. Derfor er det viktig
a identifisere hvilken plass og posisjon pedagogikkfaget har hatt, spesielt i norsk
leererutdanning. Det ma ogsa sperres om hvordan laereplanreformen for larer-
utdanningen tolker og modifiserer OECDs narrativ om leringsvitenskap®.
Avslutningsvis ma det ogsa sporres om hvordan dette nye faget bidrar til at
leererstudenter blir til medhjelpere for 4 etablere undervisning som sikter pa
oppnéelse av leringsutbytte.

Story-centered narrativ analyse

Denne delen skisserer artikkelens forskningsmetode. For a finne svar pa
torskningsspoersmalene brukes story-centered narrativ analyse (Shiller, 2017).

Fortellingene blir sett pa som en portal til politikeres og stakeholders menings-
tylte verden. I dette prosjektet brukes narrativ som en enkel fortelling eller en
uttrykt forklaring av hendelser som mange aktorer har en formening om. Slike
fortellinger kan brukes til 4 stimulere bekymringer eller folelser av andre. For a
veere stimulerende tar en slik story vanligvis opp noe som fanger fagpersoners

2 Det interessante ved det er at OECD har utviklet en egen fortelling av leringsvitenskapsparadigma.
Det vil vises senere at det skiller seg betydelig fra det faglig etablerte fagfeltet som ogsa gir til uttrykk
at de produserer kunnskap som ikke kan brukes i lererutdanningene.
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interesse. I dette tilfelle er det snakk om skole, faglighet, undervisning og leering.
Samtidig kan et narrativ vere basert pa grader av sannhet. Narrativ har
potensiale til 4 produsere sosiale normer som styrer menneskers handlinger.
Slike narrativ har som funksjon 4 styre leserens oppmerksomhet og skal sorge
for at den blir ledet i en intendert retning. Disse narrativene har en teleologisk
karakter.

Denne metoden utvider hermeneutiske metode ved 4 legge til en eksplorativ
prosedyre. Slik heuristikk og fortelling (narrativ) er en generell lete- og opp-
dagelsesprosedyre som gjor det mulig 4 finne tekststrukturer til et emne.
Metoden tar sikte pa a fange innholdsrelaterte forhold eller strukturer i en tekst.
Forskningsprosessen blir satt i gang gjennom ulike sporsmal til teksten og
teksten svarer pa disse. For eksempel vil den sperre: Huilket narrativ om
leeringsvitenskap finnes i lereplanen? Hyordan trer narrativ om leringsvitenskap fram?
Grunnlag for disse eksplorative sporsmal danner droftingene av forholdet
mellom bade pedagogikk, usikkerhet, pedagogikk og autoritet. Det resulterende
narrativ kan danne utgangspunkt for oppfelgingsspersmal (dialogprinsippet).
Her kan en sporre: Hvordan skiller GLU-lereplanen seg fra forgjengeren i
forhold til pedagogikk?

Grunnleggende for den heuristiske tekstanalysen er observasjon og eksperi-
ment. A observere en tekst betyr 4 stille et sporsmal til teksten (om formen),
innhold av funn fra analysen med eksisterende analyser om pedagogikkfagets
posisjon i norsk lererutdanning tydeliggjor narrative endringer i norske
leereplaner for lererutdanning. Analysen vil vise endringer i planens dybde-
struktur som vil fd betydelige konsekvenser for profesjonaliseringen av fram-
tidige lerere. Materialet som skal analyseres, er OECD-dokumenter om peda-
gogikkens plass i lererutdanning (OECD, 2002, 2007), samt plan- og styrings-
dokumenter for norsk lererutdanning (KUD, 2010; KUD, 2016; UHR, 2013).
Det omtales pa eksemplarisk mate endringer som finnes i planens forste ar. I
neste avsnitt dreftes pedagogikkfagets formail og funksjon i norsk lerer-
utdanning.

Pedagogikkfaget og norske lererutdanningsreformer

Pedagogikkfaget har blitt fremhevet som den sentrale byggesteinen for
lzererutdanningen (for grunnskolen) i Norge (Skagen, 2006; Werler, Rasmussen,
Hansen et al. 2009; Werler, 2014). Ifolge dette narrativet setter kunnskap om
pedagogikk larere i stand til 4 handle pa en mate som skaper meningsfulle
pedagogiske situasjoner for elever. Pedagogikken har ogsa gjennom to reform-
perioder blitt beskrevet som lererutdanningens "lim" (Utdanningsforbundet,
2003; Aasland, 2009). Faget pedagogikk dannet den konseptuelle kjernen i
norsk lererutdanning (Hagemann, 1992).
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Ifolge Waterkamp (2008), Haugen og Hestbeck (2017) eller Wetler og Severot
(2017) kan en forsta pedagogikk som kunnskap som skriver seg fra fenomen
knyttet til oppdragelse, skole og undervisning. Slik kunnskap legger mest
sokelys pa praksisuteveren, det vil si pedagogikk er en vitenskapsdisiplin som
utvikler teorier for praksis. Dette gjor at norsk pedagogikk er en del av den
humanistiske forskningstradisjonen (Kvam, 2014). Slik forskning er relatert til
virkelighetens epistemiske, sosiale og kommunikative strukturer. Pedagogisk
forskning og pedagogikkundervisning i lererutdanningen gjor hovedsakelig
bruk av hermeneutiske prosedyrer. Det formidles tolkninger av praksis. Denne
tradisjonen er knyttet til ideen om at slik forskning og undervisning vil hjelpe
framtidige leererne a ta grunnleggende pedagogiske avgjorelser knyttet til fag,
leereplan eller vurdering. Dette betyr at pedagogikken bruker vitenskapelige
prinsipper for 4 undersoke pedagogiske fenomener (i praksis) for a skape teorier
om oppdragelse, undervisning og skole. En slik tolkning av pedagogikkfaget
tolger den tyske tradisjonen av Ergiehungswissenschaft (Lovlie, 2003; Jarning,
2012). Det har fokus pa a finne svar pa teoretiske og praktiske problemer som
tinnes i bade skole og undervisning.

Faglig innhold som skriver seg fra denne tradisjonen ble brukt i europeiske
leererutdanninger for a bygege opp lererstudentenes forstaelse av begreper
knyttet til utdanning og deres vitenskapelige ferdigheter. Pedagogikkfaget 1
lzererutdanning handler om hvordan verdensopplevelse, normer og kunnskap
kan overfores fra en generasjon til den andre (Forsberg, 2007).

Pedagogikkfaget i lererutdanningen har som funksjon 4 sette framtidige laerere
1 stand til 4 kunne ta meningsfulle — didaktiske — beslutninger som muliggjor
elevers lering. Slike handlinger kan karakteriseres som "proxy-handlinger" som
har elevens lzering og selvstendiggjoring som mal. Samtidig ma pedagogikkfaget
ogsda hjelpe lerere til a utvikle kompetansen til a foreta kontinuerlige
beslutninger. Fordi det ikke finnes noen kausalitet mellom elevens lering og
lererens handlinger (undervisning, veiledning), ma pedagogikkfaget formidle
ideen om at de pedagogiske handlinger alltid er et tilbud og ingen kan garantere
at elevene laerer det som skulle leeres. Med andre ord, pedagogikkfagets formal
er 4 tilby orientering i kompleksiteten av interaktive, pedagogiske situasjoner
som hviler pa multiple, subjektive meningshorisonter og uforutsigbare

handlinger.

Det at pedagogikk ikke er et skolefag, bestemmer debatten om pedagogikkens
rom, omfang, funksjon og grunnlag i lererutdanningen. Sett fra et sam-
funnsmessig, politisk og skonomisk synspunkt er debatten om pedagogikken i
lererutdanning en indikator for at arbeidet med pedagogiske begreper ikke
oppfattes som en garanti for at lererne er kompetente nok til 4 finne gode
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losninger for darlig definerte problemer. Neste avsnitt presenterer derfor
leringsvitenskapsnarrativ til OECD og en kort review av ledende handboker
om dette.

OECDs leringsvitenskap

OECD begynte parallelt med innfasing av PISA-undersokelsene (OECD, 2000)
4 anbefale endringer i medlemslandenes lererutdanninger (OECD, 2002). For
a kunne implementere endringer kreves det at medlemmene tar i bruk nye
prinsipper for utvikling av lererutdanningen. Derfor anbefaler OECD at det
ma dannes et nytt fag som skal inneholde: elements of cognitive neuroscience:
the nature of the brain, how the brain learns (ibid., 22). Videre skal det nye faget
bygge pa nevrovitenskapelige, psykologiske medisinske og pedagogisk-diagnos-
tiske innhold (ibid., 88, 90). Lobbyorganisasjonen krever ikke mindre enn at
framtidige lererutdanninger mé bygge pa en "solid theory of learning" (OECD,
2002, s. 26). OECD foreslir ikke mindre enn 4 erstatte pedagogikkfaget i
lererutdanningen gjennom innhold fra leringsvitenskap (learning sciences)
(OECD 2002, s. 22, 206, 88, 90).

Det interessante ved OECDs argumentasjon er at leeringsvitenskap presenteres
i teksten som en homogen og etablert fagdisiplin. Selv om det argumenteres for
at leringsvitenskap er et kraftig verktoy "to shed new light on questions about
human learning" (ibid. 27), sees dette ikke i lys av laeringens innhold. Det
overraskende ved dette utsagnet er at OECD behandler all lering likt og
indikerer at lering er noe som ma forstis gjennom nevrovitenskap. OECD
beskriver laeringsvitenskap som en avgjorende forutsetning for "effective
learning” (ibid. 27). Dette fordi effektiv lering (ikke undervisning)) er utgangs-
punkt for elevers framtidige "health, wealth and happiness" (ibid. 17).

Neste avsnitt gjor rede for hvordan fagpersoner identifiserer leringsvitenskap.
Gjennomgangen bygger pa hindboekene til Sawyer (2006, online update 2012)
og Fischer et al. (2018). Begge haindbekene representerer state-of-the-art kunn-
skap om leringsvitenskap. Begge haindbokene adresserer folgende fagfelt:

Tabell 2: Sammenslatte disipliner og underdisipliner innen leeringsvitenskap.

psykologi biologi utdanning teknologi
atferds- nevrovitenskap kognitiv lzereplanstudier e-lering
nevrovitenskap
psykologi kognitiv fjernundervisning teknologi og
psykologi utdanning
pedagogisk psykologi forskningsmetoder
1 pedagogikk
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Kartleggingen understreker at det ikke er enighet om innholdet, teoriene eller
metodene til leringsvitenskapen. Fagpersonene oppfatter seg ikke som en
representant for en fagdisiplin, snarere for et tverrfaglig felt som produserer
kunnskap om ulike aspekter ved menneskers lering. Tabellen (tab.2) viser at
forfatterne ikke avviker fra etablerte ideer om leering. Tvert imot presenterer de
etablerte leringsteorier, om enn med modernisert ordforrad. En sammenligning
mellom de to posisjonene gjor det tydelig at OECD har skapt et tilfeldig
sammensatt, men lettfattelig narrativ om laeringsvitenskap. Samtidig presenteres
det som et anerkjent og lite omstridt felt. Dette gjelder selv om man tar hensyn
til at handbekene kom ut etter OECD-publikasjonen.

En slik fremgangsmate kan ha betydelige konsekvenser for aktorer som ikke er
tagspesialister. Det kan antas at OECDs laeringsvitenskap-narrativ blir brukt av
utdanningspolitikere og andre lekfolk pa grunn av sin tilsynelatende aner-
kjennelse. Videre appellerer narrativet til slik bruk fordi det krever en synlig
fornying av faginnholdet i leererutdanningen. Det framgar av analysen at OECD
tar et instrumentelt syn pa nevrobiologisk kunnskap som utgangspunkt for sitt
leeringsvitenskap-narrativ. Dette gjor at andre mater a forsta laering pa behandles
som ugyldige. Et pedagogisk syn pa undervisning og lering ligger derfor
utenfor. Det blir ikke sett at lering (av et gitt innhold) har pedagogisk
planlegging som nedvendig forutsetning. Pa mange mater defineres laring (ut
fra et nevrobiologisk stasted) som en losning pa pedagogikkens teknologideficit.

Learerutdanningens lereplanreform

Artikkelen tar utgangspunkt 1 at lereplandokumenter fir betydning for inn-
holdet lererstudenter gir i mote. Her gjor lererutdanningens lereplaner fra
2010 (KUD, 2010) og 2017 (KUD, 2016) ingen unntak. Disse foreligger som
juridisk bindende dokumenter, dvs at lererutdanningene ikke kan velge bort
innhold eller kompetanseomrader. For avsnittet vender seg til resultat av
tekstanalysen, presenteres et illustrativt tallmateriale. Forskriftene fra 2010
(KUD, 2010, §2) og 2017 (KUD, 2016, §2) danner den uunngaelige kjernen for
norsk lererutdanning. Derfor er det interessant 4 notere seg at begrepet laering
(som verb, substantiv eller som kompositum) ble i 2010 brukt 25 ganger, i 2017
brukes begrepet 20 ganger. Begrepet undervisning ble i 2010 brukt 3 ganger,
det ble ikke brukt i 2017. Samtidig har den relevante tekstmengden for
leeringsutbyttebeskrivelsen (§2) sunket fra 799 ord til 533 ord. Et lignende bilde
finnes igjen nar retningslinjene for PEL-faget i GLU undersokes. I 2010-
dokumentene ble begrepet lering brukt 49 ganger, og begrepet undervisning
ble brukt 3 ganger (RP, 2010, s. 16-22). Syv ar senere brukes lering 33 ganger
og undervisning 6 ganger (UHR, 2016, s. 18-22). Samtidig gikk antallet ord som
beskriver det relevante utdanningsomradet ned fra 1290 til 723. Mens begrepet
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leering 1 2010 ble brukt 1 3,7% av retningslinjetekstene og 3,1% i forskrifts-
tekstene, har tallene steget i 2017 til henholdsvis 4,6% og 3,8%. Analysen
indikerer at begrepet lering (i ulike former og fasonger) er et begrep som
dominerer plandokumentene. Dette gjelder spesielt niar en sammenligner dette
med bruk av begrepet undervisning. Dette materialet understreker at lare-
planreformenes semantikk barer preg av begrepet laring.

Pedagogikk i grunnskolelarerutdanningen — GLU 2010

Pa bakgrunn av ulike politiske styringsdokumenter og retningslinjer (St.meld 19,
KUD, 2010, 2016) ble reformene implementert mellom 2010 og 2017. I
samsvar med ideen om at pedagogikk er en ‘pre-scientific discipline’ (OECD,
2002, s. 10), ble dette faget gjennom reformen erstattet med et nytt fag:
Pedagogikk og elevkunnskap. Faget har "lering" som nav (KUD, 2010, s. 22,
20, 88, 90). Laringens sentrale plass viser seg 1 lereplanenes tematiske struktur.
Faget er delt inn i 3(4) folgende moduler:

1. Lzrerens tilrettelegging for elevenes /ering og utvikling
2. Elevenes faglige, sosiale og personlige /ering og utvikling
3. Utvikling av lererens profesjonelle rolle og identitet

Mens to av emnetitlene er ganske illustrative for emnets innhold, er den tredje
knyttet til lererstudentenes lering.

Det forste emnet understreker at lererne ma kunne planlegge, gjennomfore og
evaluere elevenes lering. De respektive leringsutbytteformuleringene er for-

ankret 1 folgende sentrale temaer (KUD, 2010, s. 17-18):

Planlegging av laringsaktiviteter, leringsteori, klasseledelse, laeringsmiljo,
begynneropplaring og leringsarbeid. Andre tema som profesjonell etikk og
juridiske sporsmal tilkommer.

Gjennom det andre dret fokuserer planen pa elevers lering. Det legges ogsa
vekt pa at elevers laring er betinget av sosiale, kulturelle og spraklige faktorer.
Store temaer i dette emnet er (KUD, 2010, s. 18-19):

kunnskap og lering, elevers ferdighetsutvikling, elevers leringsrelaterte
utvikling, utvikling av laeringsstrategier, ulike barns (psykiske og sosiale)
utvikling.

I det tredje aret skal studentene leere om ulike grunnlag for skole, skoleutvikling
og faglig etikk. Det forventes at framtidige lerer (KUD, 2010, 19-20) kan:
analysere samspill i klasser, stimulere studentdemokrati, gjennomfore utvik-
lingssamtaler, skape estetiske erfaringer, bruke lokal kontekst for elevers laring.
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Oversikten over lereplanen for PEL viser at den har et klart sokelys pa a vise
at lererarbeid ma vaere rettet mot elevers lering og at slikt arbeid er noe annet
enn undervisning. Videre ma studentene laere ferdigheter for 4 hjelpe elevene til
a oppna leringsutbytte. Derfor lerer de om psykologisk og i liten grad
sosiologisk baserte leringsteorier. Innholdet som opprinnelig skrev seg fra
allmennpedagogikk og allmenndidaktikk, har blitt redusert til "pedagogisk
diagnose». PEL-faget framstar dermed som et utdanningsomrade som har som
hovedoppgave 4 sette lererstudenter i stand til 4 tolke elevers leringsrelaterte
behov. Lezringsutbyttebeskrivelsene til lererutdanningen legger til grunn at
norske lererutdanningsinstitusjoner ma godta ideen om at framtidige laererne
ma vere "utstyrt" med leringskunnskap (KUD, 2010, s. 17). En analyse av
leererutdanningens semesterplaner viser at denne strategien var suksessrik. Cirka
80% av alle lererutdanningsprogrammene (n: 38) inneholder lokale lerings-
utbyttebeskrivelser som satser pa leringskunnskap (Werler et al., 2012).

Pedagogikk i grunnskolelererutdanningen — GLU 2017

Mens GLU-2010-reformen satset pa laeringsparadigmet, etterlot reformen
mange apne sporsmal. Disse var blant annet knyttet til at leering matte vare
knyttet til et innhold. Derfor kan etterfolgeren beskrives forst og fremst som
en fagdidaktisk reform. Lering av fag skulle settes 1 sentrum. Noe som i stor
grad gjenspeiler seg ved introduksjonen av fagmasterlererutdanning. Forst etter
heftig kritikk ble ogsa fagmastere i profesjonsrettet pedagogikk og spesial-
pedagogikk opprettet. Grunnet reformen finnes endringene knyttet til PEL-fag
1 og 2. Blant annet skal lererstudentene ha "kunnskap om laring, motivasjon
og leringsstrategier”, de skal kunne bruke ulike "arbeids- og vurderingsformer
for elevene" (les leeringsaktiviteter) og de skal kunne kjenne til lerevansker og
tilpasnings- og atferdsutfordringer hos barn. Slik kunnskap skal serge for "a oke
leeringen for elevene" (UHR, 2016). Det kan holdes fast ved at til tross for en
del omrokkeringer, opprettholdes de sentrale foringene som ble skapt i PEL-
taget 1 2010 ogsa 1 2017. Ogsa ved denne reformen brukes laringsparadigmet i
stor grad.

Leringsvitenskap: Opplosning av pedagogikkens kunnskapstradisjoner

I det 20. arhundre var lererutdanning i Norge forankret i en epistemologi som
besto av pedagogisk filosofi, pedagogisk psykologi, skoleteori, generell didak-
tikk og lereplanteori (NOU 1988; NOU 1996)*. Pedagogikkfaget ble dermed
anerkjent som lererutdanningens ledende rammeverk (NOU 1988). Litt senere
krevde parlamentet styrking av den pedagogiske tenkningen i lererutdanningen
(NOU 1996; 144). Men etter skuffende PISA-resultater, endret synet seg pa

25 NOU = Norge soffentlige utredninger publiserer resultat av arbeidsutvalg nedsatt av regjeringen.
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pedagogikkens plass 1 lererutdanningen. Av et ekspertpanel ble det argumentert
at elevers svake prestasjoner var forarsaket av darlig lererutdanningskvalitet
(NOKUT, 2006a,b)*. Panelet hevdet at elevprestasjonene forirsakes av leret-
nes svake pedagogiske kunnskapsbase og mangel pa viktige leringsrelaterte
kompetanser (NOKUT, 20004, s. 16). En pafelgende stortingsmelding (St.meld
11, 2008-09) argumenterer for at framtidig lererutdanning ma satse pa utvikling
av elevers (effektiv) laering.

Utdanningsfjerne aktorer

Den forutgiende lereplananalysen og skissen til utdanningspolitikk for
lzererutdanning indikerer at premissleveranderer for profesjonalitet ikke finnes
innenfor profesjonen. Definisjonsmakten over lererutdanningen og dermed
lereres profesjonelle autoritet ligger 1 Norge tilsynelatende ikke ved lereres
utdanningsinstitusjoner. Den finnes for det forste forankret i en ekonomisk
lobbyorganisasjon og for det andre pa det sentralpolitiske nivd. At diskursen
om struktur, form og innhold i lererutdanningen ikke er forankret ved
lzererutdanningsinstitusjonen  forklarer hvorfor utdanningsfjerne aktorer
(OECD, Kunnskapsdepartement) far mulighet til 4 plassere laeringsfortellingen
i lereplanen for lererutdanningen. Dermed kan disse aktorene ignorere den
didaktikk-baserte kunnskapstradisjonen og iverksette narrativ som er en vogue
pa kunnskapsekonomiens marked. Det er interessant 4 notere seg at det
mangler bekreftelser pa pastanden om at elevers framtidige "health, wealth and
happiness" (OECD, 2002, s. 17) henger sammen med lareres satsing pa lering.

Laringsfortellingen

For likevel 4 skape politisk aksept og gyldighet for leringsfortellingen etableres
et mot-narrativ som nedvurderer pedagogikk: ‘Education is not an autonomous
discipline. [...] education is still in a primitive stage of development. It is an art,
not a science’ (OECD, 2002, s. 9). Argumentet presenterer OECDs grunn til 4
innovere det "utdaterte" og dysfunksjonelle fag pedagogikk gjennom fortelling
om laring og leringsvitenskap. Den pedagogiske tilnermingen av larer-
utdanningen er erstattet gjennom en blanding av ulike leringsrelaterte kunn-
skapsomrader (nevrovitenskap, psyko-medisin og medisinsk diagnostisk (ibid.
s. 88, 90) som har hjernen som objekt. Opplosningen av den nasjonale
kunnskapstradisjonen vil trolig ikke bare opplese lererutdanningens identitets-

26 NOKUT = Nasjonalt organ for kvalitet i utdanningen overvaker kvalitetsutviklingen ved hoyere
utdanningsinstitusjoner.
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dannende kjerne, men ogsa lereres oppdragelsesoppdrag 1 skolen. Lzrings-
narrativet vil hindre framtidige lerere i a fortolke pedagogiske utfordringer 1 et
historisk og systematisk perspektiv.

Som vist er narrativet som OECD bruker en ensidig konstruksjon. Men uansett
ser det ut til 4 tilby argumenter for politiske beslutningstakere som synes a tro
at den nye fortellingen kan ha en enorm effekt pa lerernes evner og kunnskaper
for 4 forbedre elevers lering. Ved dette neglisjeres det faktum at det er
forskjellige vitenskapelige tradisjoner, samt ulike epistemologiske og meto-
dologiske tilnzrminger i1 laererutdanningene (Avalos—Bevan, 2017; Brant &
Vincent, 2017).

Det er mye som tyder pa at lzering har blitt til et paradigme som blir brukt i det
oyeblikket konturene for brukbare losninger er uklare. Lareplananalysen tyder
pé at "lering” har blitt til navet i fortellingen om 4 bli lerer. Dette betyr og at
elevene presenteres (onsket eller ikke) som permanent lerende biologiske
enheter. Lzering presenteres ikke lenger som noe som bidrar til utvikling av
personen (Hanson 2001). Dette bidrar til at lerere ikke lenger defineres som
spesialister pa didaktisk praksis og undervisning, de skrives fram som
spesialister for lering. Dette blir tydelig nar lererstudenter skal lere om lering
fra flere perspektiver: kognitivt, sosialt eller kontekstuelt.

Slike reduksjonistiske, mekanistiske, korrespondanse-teoretiske, funksjona-
listiske og representasjonsbaserte leringsmodeller har bare en svart begrenset
forklarende verdi for pedagogikken og laererutdanningen. De forklarer kun
generelle leringsmuligheter /-begrensninger som allerede er kjent i utdan-
ningshistorien. A ha fokus pa en slik oppfatning av lering kommer til 4 ha som
konsekvens at lerere ikke klarer 4 plassere en situasjon eller en handling i sin
historiske og systematiske kontekst. Det vil derfor vere nedvendig a vurdere
om det ikke er mer nyttig a bruke et pedagogisk konsept for lering i lerer-
utdanning. Pedagogisk sett er lering kunnskapsinnlaring, leere 4 kunne, lering i
a leve og lering 1 4 leere (Gohlich, Wulf & Zirfas, 2014).

Selv om det ikke nedvendigvis finnes en kausal sammenheng mellom OECD-
dokument om laringsvitenskap og GLU-reformenes innholdsendring, blir det
nok tydelig at OECD-dokumentene har trigget arbeid mot 4 bruke lerings-
fortellingen i de nye lereplanene for norsk lererutdanning. Disse laerings-
fortellingene er moralsk fengende og bindende siden ingen politiker, lerer-
utdanner eller student kan vare imot lering. Lzring presenteres som noe
positivt som leser pedagogiske dilemma (se fig.1). Derfor kan det konkluderes
med at dette narrativet ogsd har en teleologisk karakter. Samtidig er intro-
duksjonen av lzeringsfortellingen et styringsgrep siden det vil fa innflytelse pa
hvordan ulike aktorer i lererutdanningen kan kommunisere med hverandre.
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Pedagogikk og elevknnnskap (PEL): Et bidrag til utvikling av pedagogisk antoritet?

Lzreplanreformene fra 2010 og 2017 kan leses som en neoliberal
transformasjon av profesjonalisering (Trippestad, Swennen & Werler, 2017)
hvor reformpédrivere ser pa darlig definerte problem gjennom definisjon av
forventninger. I det aktuelle tilfelle har de blitt knyttet til "effektiv lering"
(OECD, 2002, s. 17) - uten at det konkretiseres hvordan leringen skulle skje,
hva som er innholdet til leringen eller for hvilket formal. Saerlig med blikk pa
det nye faget Pedagogikk og elevkunnskap (PEL) kan det hevdes at lereplanen
for faget gjennom utstrakt bruk av leringsnarrativet skal minimere ontologisk
usikkerhet i lereryrket. Pedagogikkfagets politisk betingede transformasjon har
fremkalt en ny kunnskapsarkitektur. Det nye fag PEL - pedagogikk og elev-
kunnskap fungerer som et verktoyfag, dets grunnleggende innhold skriver seg
fra en psykologisk, medisinsk og pedagogisk-diagnostisk kunnskapshorisont.
Det vil ha som konsekvens at pedagogikkens skjonnsmessige og refleksive
tunksjon erstattes av et forsek pa fragmentert psykologisk diagnose. Dette kan
begrense framtidige leereres evne til a forsta hvorfor en situasjon oppsto, og hva
som er dens natidige betydning.

PEL-faget tolker evnen til 4 kunne undervise som en teknisk produserbar
handling med lering som mal. Men det mangler en tydeliggjoring av hva som
skal lzeres. En slik ensidig fokusering pa lering kan bidra til at lererstudenter
lerer at det ultimate mal til undervisning er produksjonen av testbart
leeringsutbytte. I et slikt tilfelle behandler lerere elever som "objects of proper
technology use" (Apel, 1973, s. 14). Det har allerede blitt dokumentert at lerere
bruker "teaching-to-test”" som undervisningsstrategi (Udir, 2013). Eksempelet
indikerer at ansvarsstyring og en lering-fokusert laererutdanning kan bidra til at
framtidige leerere ikke bare utvikler en teknologisk forstielse av sin oppgave,
men i tillegg blir til undervisningsteknologer. Tilspisset kan det sies at lerere blir
til ledere av leringsmaskiner og tester blir til de egentlige leerere (Reid, 1998, s.
16). Pa bakgrunn av dette kan en argumentere for at fremtidige pedagoger star
i fare for a tape sin pedagogiske autoritet fordi de blir til eksperter i bruken av
scripted teaching (Sleeter, 2008; Zeichner, 2014).

Diskusjon

Lzrerutdanningens sentrale pedagogiske oppgave er 4 lere framtidige lerere a
handtere den - i prinsippet uloselige - utfordringen a garantere at elever lerer
noe (les leringsutbytte) som er forhandsbestemt av aktorer som stir utenfor
skolen. Slike utfordringer er vanlig i alle utdanninger og har blitt betegnet som
"ill-defined" fordi det ikke finnes entydige teknisk-rasjonelle losninger for dem
(Hopmann, 2003; Werler, 2015). Valgte losninger er avhengig av skjonn og har
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kun midlertidig gyldighet. Historisk sett var det pedagogikkfaget 1 lerer-
utdanning som hadde som oppgave 4 utvikle pedagogisk skjonn (Larson, 2013;
Grimsath, 2017).

Det nye PEL-fag som har lzering som nav framstar som et forsek pa 4 forebygge
det uforutsette, en beregning av det framtidige og utestenging av det uvisse.
Lzreplanens bruk av kompetanseformuleringer (om lering) er egnet til a skape
forventninger hos lererstudenter om at det finnes teknisk-rasjonelle oppskrifter
for losning av praksisproblemer. Dette skjer til tross for at det har blitt papekt
at det "finnes 1 naturen ingen kausalplanet” og derfor finnes det "ingen riktig
teknologi som man skal erkjenne og sa bruke" (Luhmann & Schorr, 1982, s.
19).

Det innholdsmessige utgangspunkt for leringsfortellingen er at hvis lereren
forst har forstatt hvordan lering fungerer (rent teknisk sett) kan lerere bruke
denne forstaelsen pa hvilket som helst innhold. Dette gjor at planens tekst om
lzering indikerer at lering tilbyr sikkerhet. Men planens leringsnarrativ framstar
kun som en lingvistisk losning for et darlig definert problem. Slik begrepet blir
brukt i planen, bearbeider den usikkerheten som alltid er knyttet til utdan-
ningens innhold og mal.

Som vist gjennom bdde analysen og diskusjonen, har bruken av lerings-
fortellingen bidratt til at undervisningsbegrepet og dermed ogsa allmenn-
didaktikken forsvant ut av laereplanene for lererutdanning. Det viser seg 6g at
undervisningsbegrepet er opphevet til fordel for formidling av metoder og
kunnskaper som ser ut til 4 ha potensiale til 2 danne aktiviteter (hos elever) som
skaper leering. Teksten fra den fagdidaktiske delen av lereplanen antyder at det
er fagdidaktikken som skal ta vare pa oppnaelsen av elevers faglice kompetanse.
Perspektivene som er gitt gjennom lereplanen for PEL er ikke mer enn en
idealtypisk og politisk konstruksjon av lererkompetanser som ikke nedven-
digvis vil bidra til at elever "laerer".

Det gjenstir a4 se om framtidige laerere behersker kunsten og den didaktiske
praksisen 4 finne brukbare losninger som fungerer som akseptabel respons pa
klasserommets mangfoldige dilemma.
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Kritikens tystnader:

Bernsteins pedagogiska
rekontextualisering

Leo Berglund

Rekontextualisering ar ett liroplansteoretiskt begrepp som betecknar den
process genom vilken vetenskapliga teorier selekteras och omstruktureras for
att passa som innehall 1 ett utbildningssammanhang. Detta begrepp appliceras
hir pé liroplansteorin sjilv genom en "symptomal liasning" av pedagogik-
sociologen Basil Bernsteins kodteori. Lisningen visar att ett ideologikritiskt
moment i teorin forsvinner i den version som presenteras for lararstudenter.
En forklaring till detta kan wvara att teorins marxistisk-strukturalistiska
vindning dr inkommensurabel med utbildningsinstitutionens dominerande
ideologi — den teoretiska humanismen — enligt vilken minniskan har att
uttrida ur sin omyndighet och uppna frihet.

Denna essa syftar till att uppritta och forsvara en teoretisk distinktion mellan
en kritisk och en pragmatisk-realistisk form av liroplansteori. I fokus for
unders6kningen star sociologen Basil Bernsteins teori om pedagogiska koder.
Jag kommer hir, med inspiration frain den marxistiske filosofen Louis
Althusser, att argumentera fOr att Bernsteins teori gor ett tydligt avbrott mot en
humanistisk ideologi som priglat stora delar av den pedagogiska
teoribildningen, 1 synnerhet den tyska traditionen (Trohler, 2014). Bernstein
ansluter sig emellertid inte till nigon typisk form av empirism eller realism —
istallet viander han sig till marxistisk-strukturalistiska begrepp som
"motsittningat"”, "ideologi" och "imaginira subjekt". Denna inriktning, vilken
sarskilt visar sig i artikeln Codes, modalities and the process of cultural reproduction
(1981), bidrar till att forsta och forklara pedagogiska fenomen, men den

motiveras uppenbarligen ocksa av ett emancipatoriskt kunskapsintresse: det ar
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hir friga om en krink riktad till utbildningens grundliggande funktionssatt.
Trots denna kritik blir teorin ocksi till féremal fo6r vad man kan kalla
expertkunskap, en form av kunskap som inte i forsta hand syftar till akademisk
teoriutveckling, utan till att bista organisationer i utévandet av social kontroll
(Boltanski & Chiapello, 2005; Larsen, 2011; Rose & Miller, 1992).
Expertkunskapen produceras bland annat genom professionsinriktad utbild-
ning, vilken inom pedagogiken kan genomgas av lirare, skolledare eller
utbildningssystemets funktionirer. En hypotes som har kommer att undersokas
ar att en forflyttning av teorier frin en akademisk kontext till en utbild-
ningskontext strukturerar om teorierna. Ett analysexempel i form av tva
kursbockers introduktion av Bernsteins kodteori for lirarstudenter kan hir
fungera som en indikation pa vilken typ av forindringar det kan handla om:
istallet for en teori om motsattningar och ideologi framtrider en realistiskt
inriktad typologi 6ver organisationsmodeller.

Akademiska teoriers rorelser ut och in ur utbildningspraktiken 4r vad Bernstein
kallar pedagogisk rekontextualisering. Utbildningen dr en arena pa vilken teorier
mobiliseras och gors produktiva inom nya omriden (t.ex. professioner) men i
detta kan ocksa aspekter av teorierna ga forlorade, i synnerhet element som har
en otydlig tillimpning, som stor en strivan mot vissa mal, eller som ar
enigmatiska eller mangtydiga. Utbildningspraktikens pragmatiska natur innebar
alltsa att teorier riskerar att "domesticeras" — deras potential till ifrdgasittande
av vad som 1 det vardagliga livet tenderar att tas for givet begrinsas (Heid, 2004).
Att studera rekontextualiseringsprocesser ar mot denna bakgrund ett sitt att
ateruppticka och rekonstruera teorins kritiska potential.

Behovet av kritik visar sig inte minst i den internationella debatten om
liroplansteorin, vilken verkar priglas av en lasning. Vad som hir debatteras ar
inte sa mycket laroplansteorins vetenskapliga funktionssitt som vilka normativa
virden den ska forfakta — dr det exempelvis bittre om skolor fokuserar pa
amnesdisciplinar kunskap (Young, 2013), eller ska man snarare férespraka en
tysk didaktisk modell som grundas i ett mer holistiskt bildningsideal (Deng,
2015)? Dessa positioner dr endast "kritiska" utifran en ideologi som accepterar
och naturaliserar utbildningens grundliaggande funktionssitt, vilket i 4n hogre
grad giller den amerikanska "rekonceptualiseringen" av liroplansstudier
(Schubert, 2017). Bernsteins sitt att teoretisera utbildning kan visa en utvig ur
detta dodldge: Bernstein ger visserligen uttryck f6r normativa idéer om rittvisa,
men teorin opererar inte genom virden, utan genom en "immanent kritik" —
istallet f6r att ifragasitta utbildningspraktiker utifrin en humanistisk ideologi
om en minsklig natur, transcendenta virden etc., blottligger han utbild-
ningsapparatens inre motsattningar, dvs. dess negation av sig sjalv.
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Rekontextualisering och symptomal lisning

Med pedagogisk rekontextualisering avses hir den praktik genom vilken
diskurser inkorporeras i den pedagogiska kontexten och transformeras for att
kunna bli till féremal f6r undervisning. Dessa diskurser kan exempelvis vara
vetenskapliga teorier, vilka "Gversitts" fOr att passa in under de villkor en viss
utbildningskontext stiller upp. 1 Bernsteins teoretiska projekt intar frigan om
rekontextualisering en central plats:

I want to sharpen the concept of the principle which constitutes pedagogical
discourse, by suggesting, formally, that pedagogic disconrse is a recontextualising
principle. Pedagogic discourse is constructed by a recontextualising principle
which selectively appropriates, relocates, refocuses and relates other dis-
courses to constitute its own order. In this sense, pedagogic discourse can
never be identified with any of the discourses it has recontextualised.
(Bernstein, 2000, s. 33, kursiv 1 original)

Den pedagogiska diskursen organiserar rekontextualiseringar, och varje innehall
i en laroplan ar pa ndgot satt rekontextualiserat, om inte annat genom att vara
selekterat (aven en forfattares hela oeuvre ar en selektion) och relaterat till andra
innehall. Men rekontextualiseringen innebir oftast en mer radikal trans-
formation, vilket dr sdrskilt tydligt i skolan, i vilken teorier, sisom fysikens
teorier, gors tillgingliga for elever genom liarobocker forfattade av liroboks-
specialister:

A textbook says what physics is, and it is obvious that it has an author. The
interesting point, however, is that the authors of textbooks in physics are
rarely physicists who are practicing in the field of the production of physics;
they are working in the field of recontextualisation. (Bernstein, 2000, s. 34)

For Bernstein utgor sdledes rekontextualiseringen ett eget "filt"*' som
konstitueras av sarskilda aktorer. Bernstein talar hir om tre skilda filt: teotrierna
skapas 1 ett "produktionsfilt" och medieras sedan via rekontextualiseringsfiltet
till "reproduktionens” filt. Denna idé har emellertid kritiserats av Bernsteins
student Paul Dowling som menar att det inte finns tillrickligt empiriskt stod for
att det skulle r6ra sig om dtskilda falt: att lirobocker forfattas av andra agenter
in teoriproducenterna ir sillan fallet inom hogre utbildning; har forfattas
kursbocker oftast av forskare sjdlva. Enligt Dowling dr produktion och

27 Bgentligen 4r det friga om tvd filt: ett "officiellt" rekontextualiseringsfilt (ORF) och ett
"pedagogiskt" rekontextualiseringsfilt (PRF). Det fotra dr bestdmt av politiker och byrdkrater och
torkroppsligas i lagar och nationella liroplaner, medan det senare dr en partikuldr inramning som dger
rum i mer autonoma utbildningssammanhang — se Bernstein, 33, 115.
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reproduktion skilda "strategier" snarare dn filt, och rekontextualiseringen borde
darfor beskrivas som en funktion hos alla teoriproducerande praktiker:

Both productive and reproductive strategies must be involved in all activity.
Recontextualisation is also to be associated with both production (the gaze
of the esoteric domain subject) and reproduction (by pedagogic theory) and
is also not a specialised field; essentially, recontextualisation is a function of
all practice, as reflection on the generalisation of Barthes’s (1981) distinction
between text-as-work and text-as-text illustrates. (Dowling, 2008, s. 11)

Rekontextualiseringen bor enligt Dowling alltsd inte undersdkas som ett falt,
utan som en "strategi" for att rikta teorier mot utbildningsinstitutionen och
hirmed reproducera dem. Att presentera teorier i kursbocker dr da en sidan
"strategi" (vilken jag senate i denna essi kommer att fokusera pa). Problemet
med Dowlings breddning av begreppet "rekontextualisering” till att dven
innefatta vad man annars kunde kalla "representation” ar att det likvil kan vara
meningsfullt att identifiera férhéallandevis vilavgrinsade rekontextualiserings-
talt nar en gruppering av agenter (som kan befinna sig inom flera falt) formerar
sig kring ett visst ideologiskt intresse och genererar systematiska effekter,” aven
om de inte monopoliserar rekontextualiseringens praktiker. Poingen med
Dowlings kritik dr att det intressanta med rekontextualiseringen trots allt inte ar
dess institutionella formering, utan vad den faktiskt gor.

Det forskningsprogram Bernstein sjilv foreslar — att studera rekontextuali-
seringens agenter och agenturer (Bernstein, 1981) — framstir hirmed som
mindre relevant, da, atminstone inom hogre utbildning, produktionens och
rekontextualiseringens agenter kan vara samma personer. Rekontextuali-
seringens funktionssitt har troligen lite med dessa agenter att gora — en "agent"
ir blott en funktion som féretrider eller bar upp ndgot annat. Med det
strukturalistiska perspektiv som i 6vrigt genomsyrar Bernsteins tinkande kunde
man darfér med fordel sitta agenterna inom parentes; analysen bor alltsa inte
riktas mot rekontextualiseringens funktiondrer, vilka 1 sig inte dr teoretiskt
intressanta, utan mot processen som sidan. Aven Dowlings bestimning av
rekontextualiseringen som en "strategi" drojer sig hirvidlag kvar 1 ett

28 Htt intressant exempel pd ett sidant filt dr de foretagsledningspedagoger som sociologerna Luc
Boltanski och Eve Chiapello beskrev i studien The new spirit of capitalism: dessa pedagoger rekon-
textualiserade de kritiska teorier som 68-rorelsen bar fram for att géra denna kritik anvindbar £6r de
institutioner som utgjorde kritikens féremal. Anti-auktoritdra réster som Foucault och Habermas
blev i foretagsledningspedagogiken argument fOr icke-hierarkisk, projektorienterad och nitverks-
liknande modell f6r den kapitalistiska marknadens organisationer (Boltanski & Chiapello, 2000).
Studien dr ett sliende argument for tesen att rekontextualiseringens praktik dr en viktig spelplan for
ideologi.
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subjektsfokuserat perspektiv, da begreppet implicerar en rationell aktér som
handlar i enighet med sina egna intressen.

Istallet fOr att fokusera pa rekontextualiseringsagenterna ar det mojligt att
betrakta rekontextualiseringen som ett "arbete" av en mer abstrakt karaktir, ett
arbete med ideologiska eller strukturella drivkrafter; Bernstein betonar att
rekontextualiseringen a//tid dr ideologisk: "No discoutrse ever moves without
ideology at play" (Bernstein, 2000, s. 32). Att betrakta rekontextualiseringen
som ett arbete innebir att den rekontextualiserade diskursen ses som ett
ramaterial som forfinas; nagot tillf6rs och nagot annat tas bort.

Filosofen Slavoj Zizek identifierar hos bade Freud och Marx denna form av
analys: medan Freud analyserade drommar genom att fokusera "dromarbetet"
torstod Marx varuformen genom det abstrakta, kollektiva arbete som ger
upphov till den. Nir det giller Freud kontrasterar Zizek den vanliga miss-
uppfattningen om drémmen som en manifestation av det omedvetna, mot
Freuds idé om ett latent och ett manifest drominnehall: det latenta innehallet ar
i sjalva verket vanliga tankar som inte hor till det omedvetna, men dessa tankar
tenderar att i drommen uttryckas genom olika kryptiska symboler. Det
omedvetna manifesterar sig 7 just detta dversattningsarbete; fragan ar varfor vissa
tankar maste forvringas genom ersittning, fortitning etc. Analysfragan ar
saledes inte: "Vad dr drommens dolda kidrna?", utan "Varfor antar drom-
tankarna just denna form?". P4 samma sitt med Marx: Marx fraga var inte vari
varuformens vasen eller kirna bestdr, utan varfér varuformen uppstar, dvs.
vilket arbete som genererar den. Arbetet dr hir en abstraktion av varan som
tormar den att likstallas med och bytas mot andra varor, och abstraktionens
subjektiva mekanism ar varufetischismen. Pa samma sitt som hos Freud har
forstallandet av objektet en omedveten dimension — det ar saledes inte friga om
en rationell strategi, utan om en praktisk form av ideologi: om agenterna skulle
vara medvetna om sitt abstraktionsarbete skulle det till synes oproblematiska
systemet fOr varuutbyte falla samman (Zizek, 2008).

Idén om rekontextualiseringen som ett arbete 6ppnar hirmed upp analysen for
en forstdelse av hur ideologiska processer griper in i utbildningens formeringar.
Nir en viss diskurs, sisom en vetenskaplig disciplin, gors om till ett utbild-
ningsmaterial kan denna process betraktas som ett arbete som gbr utbild-
ningspraktiken mojlig. Arbetet dr da ideologiskt i1 bemirkelsen att det
uppritthaller utbildningens verklighet genom att naturalisera eller dolja en del
av institutionens faktiska struktur — dess specifika klassifikationer och inram-
ningar — vilken reproducerar orittvisor, klass, och godtyckliga atskillnader, t.ex.
alderssegregation (Bernstein, 2000).
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Hur analyseras rekontextualiseringsarbetet? For att kunna finga konstitu-
eringen av en ny, pedagogisk form méste man forst jimféra den rekontextuali-
serade diskursen med dess tidigare former. En sidan jimférelse kan med
Althusser kallas en "symptomal lisning": man kan ldsa en teori, teorins lisning
av andra teorier, samt andras ldsningar av teorin. Lisningen av en text gors da
alltid 1 relation till en annan text, och en teori kan siledes jimféras med en
version av sig sjilv i ett annat stadium, eller med en version som tillkommit 1
nagon annans lisning. Althusser pekar sarskilt pa tva aspekter av teorin som
kan fokuseras i en sidan jamforelse: teorins tystnader samt dess fragor och svar.
Tystnader (Pfaller, 1997) ar objekt som inte blir behandlade i en viss teori, vilket
enligt Althusser beror pa teorins "struktur"; tystnaden ér inte 1 forsta hand
objekt som hamnar "utanfor" teorins blickfang, utan snarare objekt som ar
innanfér men "osynliga", objekt som teorin exkluderar, blundar f6r. Den andra
aspekten ar svar med eller utan fragor. Althusser menar (i relation till sin lisning
av Marx) att en teori kan raka svara pa saker som den inte har fragat efter, och
tragan kan da komma att stallas 1 ett senare stadium (Marx stiller sin fraga i
efterhand), eller av en annan teoretiker (Marx fragar om Adam Smiths svar).
Det dr hir saledes friga om objekt som teorin faktiskt "ser", men som dnnu inte

ar begripliga da de inte korresponderar med nagon fraga (Althusser, 1970).

Min "symptomala ldsning" kommer att fokusera pa Bernsteins kodbegrepp,
vilket blir begripligt genom Bernsteins lasning av strukturalismen (Atkinson,
1985). Vidare dmnar jag jamfora Bernsteins strukturalistiska lasning med den
rekontextualiserande ldsning av Bernstein som riktar hans kodteori mot en
undervisningskontext i form av ldrarutbildning. Fragan dr hir vilka "symp-
tomala" tystnader, och svar utan fragor, som uppstar i rekontextualiseringen. I
det foljande kommer jag alltsa att forst lisa Bernsteins egen kodteori, for att
sedan undersoka dess rekontextualiserade varianter.

Bernstein i original: koden och dess forandring

Koden ir enligt Bernstein en viss symbolisk struktur som genom utbildnings-
institutionen reglerar sociala relationer. 1 introduktionen till férsta bandet i
Class, codes and control anger Bernstein den nykantianske filosofen Ernst Cassirer
och dennes begrepp symbolisk form som en viktig inspiration, vilken beredde vig
tor idén om koden (Atkinson, 1985; Bernstein, 2003). Cassirer menade att
sprakliga och hiarmed kulturella symboler ir sjilva forutsattningen for
begreppet (forstielsen). Detta dr alltsd en Oversittning av Kants tanke om
transcendenta kategorier som forutsittningen for det vetenskapliga tinkandet,
men dessa kategorier historiseras nu genom att forflyttas till spraket och
generaliseras till aven utomvetenskapligt tinkande. Genom en symbolisk form
— exempelvis en viss vetenskaplig disciplin eller ett mytologiskt system —
"konstitueras" (for att lina ett begrepp frin Rudolph Carnap, en annan
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nykantian) en yttre verklighet, vilken férst genom denna form kan fa en status
som objektiv. Konstitutionsprocessen bestar just 1 att den symboliska formen
tillater oss att syntetisera vara sinnesintryck med vara mentala konstruktioner
(Vandenberghe, 2001). Som Bernstein papekar ar koden alltsa inte en empirisk,
spraklig struktur, utan en "djup" struktur som inte etbjuder sig for direkt
observation (Bernstein, 2003). P4 samma sitt som den symboliska formen tycks
koden alltsi vara en kulturell struktur, inprintad i spriket, som reglerar
individers tillgang till verkligheten.

Bernstein kan sigas ha rort sig frin en durkheimiansk till en mer
konfliktorienterad form av teoretisering av den pedagogiska koden. I essin On
the classification and framing of educational knowledge (1971) visar sig Durkheims
influens 1 begrepp som "social fakta", "socialisering”, "heligt/profant”" och
"mekanisk/organisk solidaritet". I essin Codes, modalities, and the process of cultural
reproduction (1981) ar dessa begrepp borta, och istillet anvinds begrepp fran en
marxistisk form av strukturalism, sisom "motsittningar", "produktion",
"ideologi" och "positionering". Jag kommer i det f6ljande att analysera denna

skillnad.

1) Durkbeimiansk strukturalism. 1 essin fran 1971 férklarar Bernstein begreppen
"klassifikation" och "inramning" genom att exemplifiera med olika principer f6r
att organisera utbildning. Bernstein fokuserar hir pa en sarskild klassifikation,
nimligen klassifikation av utbildningsinnehall i skolimnen och universitets-
utbildningar. Idén ar har att traditionell utbildning bygger pa stark klassifikation,
dvs. en isolering mellan olika dmnesinnehall, och denna form av "sammansatt
kod" ackompanjeras typiskt av en stark inramning, dvs. ett patagligt utdvande
av kontroll 6ver undervisningen. Men denna kod har en kris; den ér 1 fard att
brytas upp till f6rman fér en "integrerad kod", vilken ersitter damnesklassi-
tikationen med pedagogiska ideologier av ett universalistiskt slag.

Essin pendlar mellan en distanserad, sociologisk ansats och en empatisk narhet:
Bernstein verkar kritisk mot utbildningsapparatens ingrepp 1 "elevers"
(Bernstein anvinder hir inte ndgot sociologiskt begrepp, sisom "agent" eller
"subjekt") privatliv, och begreppet "socialisation" har hir en tvetydig innebérd:
socialisationen erbjuder en "identitet" men 4r ocksia en inordning i en
"alienerad" position: "For the many, socialization into knowledge is socia-
lization into order, the existing order, into the experience that the world’s
educational knowledge is impermeable. Do we have here another version of
alienation?" (Bernstein, 1971, s. 24). For Bernstein leder inférandet av den
integrerade koden till ett dn starkare ingrepp, da integreringen innebidr en
deklassificering av demarkationen mellan utbildning och livet utanfér, vilket i
praktiken innebir att hela personen gors till féremal f6r fostran och bedémning
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(Bernstein, 1971). Den kritiska principen i essin ér alltsa ett forsvar av ménniskan

fran systemet. medan den sammansatta koden innebdr sociala hierarkier och
kontroll, har den integrerade koden visserligen en egalitir potential, men till
priset av mer lingtgdende ingrepp 1 individens livsvirld.

2) Marxcistisk strukturalism. 1 essin som publiceras tio dr senare forekommer fa
empiriska exempel, och texten ar hiar komplex och bitvis enigmatisk. Nu praglas
utbildningsapparaten av en rad inre motsattningar. Texten mobiliserar ett stort
antal begrepp som hela tiden juxtapositioneras utifrin en grundliggande
distinktion mellan "makt" och "kontroll". Motsittningarna mellan modellens
principer leder enligt Bernstein till friktioner och motstind; utifrin en viss
klassifikationsprincip kan motstind mot en viss inramning uppsta, och vice
versa (Bernstein, 1981).

Den nyare essin svarar nu pa en fraga som Bernstein stallde i den tidigare essin,
som han dir inte besvarade, nimligen frigan om relationen mellan klassi-
fikation/inramning och en mer grundliggande social ordning. Makt och
kontroll relateras nu till samhalleliga, materiella férhallanden genom tva kedjor
av bestimning:

a) Maktrelationer > arbetsdelning > hierarkier > klassifikation > igenkdnningsregler

b) Kontrollprinciper > sociala relationer > kommunikation > inramning > realisationsregler

Bade makt och kontroll har en materiell bas (klass) men medan makt-
tordelningen ar relativt stabil skiftar kontrollens former; kontroll ar visserligen
alltid narvarande, men sittet den utévas pa varierar. Maktsituationen (klass)
leder till en hierarkisk relation mellan intellektuellt och manuellt arbete, vilket
hinger samman med distinktion mellan en elaborerad och en restriktiv
sprakkod i Bernsteins tidiga arbeten.” Variationer av denna grunddikotomi
leder till olika principer for klassifikation av agenter (férmedlare/mottagare,
kvalificerad/icke-kvalificerad, specialist/specialist etc.) och utbildningsinnehall.
Klassifikationen leder till att olika agenter far olika "roster" och att olika
utbildningsinnehall stiller upp bestimda regler f6r hur agenterna ska forsta vilka
kombinationer av element i innehéllet som ar legitima, priviligierade.

Pa motsvarande sitt far kontrollprinciper langtgaende konsekvenser. Ett visst
sitt att styra (administrera, organisera) samhillet leder till vissa former for
kommunikation mellan olika agenter, och dessa former sitter ramar for

2 Enligt denna teori har utbildade samhillsklasser en tillgang till ett universalistiskt och explicit sprak,
vilket utbildningsinstitutioner virderar hogt, medan individer frin arbetarklassen har ett tal som ar
laddat med kontextbundna innebérder, ett tal som utbildningen marginaliserar (Bernstein, 2003).
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utbildningspraktikens interaktionsformer. En bestimd inramning av utbild-
ningsinnehallet leder till sirskilda kommunikativa kontexter for att behandla
detta innehall, och den kommunikativa praktiken producerar da ett bestimt
"budskap", vilket antar formen av regler f6r mottagaren ska producera en
"legitim text" (Bernstein, 1981).

Koden dr £61 Bernstein nu ett "positioneringsredskap" i en social ordning: genom
att reglera igenkidnnings- och realisationsregler kriver den en bestimd
"orientering” hos mottagaren. Istillet f6r kodens "socialisering" talar Bernstein
nu om subjektivering och ideologs:

In general, from this point of view, codes are culturally determined positioning
devices. More specifically, class regulated codes position subjects with respect
to dominating and dominated form of communication and to the relation-
ships between them. Ideology is constituted through and in such positioning.
From this perspective, ideology inheres in and regulates #odes of relation. 1de-
ology is not so much a content as a mode of relation for the realizing of contents.
(Bernstein, 1981, s. 327, kursiv i original)

Bernsteins idé om att ideologin framstiller sociala relationer som acceptabla ar
hir influerad av Althusser, som menade att statsapparater, sisom utbildning,
genom sin (tysta, materiella) praktik "interpellerar” subjekt: genom att anropa
en individ konstruerar apparaten at denne individ en bestimd subjektivitet som
individen kinner igen sig i, en subjektivitet som emellertid samtidigt posi-
tionerar individen i den sociala ordningen — individen upplever sig som fri och
sjalvstindig samtidigt som han eller hon blir "subjektiverad" i en heteronom
relation — det dr alltsa fraiga om en individens "misskinning", ett "imaginirt
subjekt" (Althusser, 1971). Bernstein beskriver detta subjekt pa gatfulla sitt:
"the subject is a dialectical relation between ’voice’ and message (...) The
subject is established by the silence through which power speaks" (Bernstein,
1981, s. 338). Att individen pd detta sitt f6rmas att uppfatta en i grunden god-
tycklig klassifikation som naturlig paminner om kodbegreppets sliktskap med
den nykantianska teorin om symboliska former, genom vilka verkligheten blir

begriplig.

Nir det giller kodens férindring talar Bernstein inte lingre om forindring i
termer av strategisk styrning, utan forindringen verkar ske utan nagot sirskilt
subjekt. Forandringens drivkraft ar istillet att utbildningens positionerings-
praktik genererar ett muotstand: 1 det subjekt som positioneringen konstruerar
produceras en latent rost och en latent text, fenomen som Bernstein beskriver
som "yet to be voiced" och "yet to be realized". Hir verkar Bernstein avvika
fran Althussers stringa determinism: interpellationen av subjektet tycks ofull-
bordad, impotent:

139



LAROPLANSTEORI I OCH OM LARARUTBILDNINGEN

Just as the classificatory principle may be realized by, and acquired through,
different principles of communication ("message"), so the "yet to be voiced"
may be realized through different principles of communication ("message").
Its "message" is a function of the dominating principle of control acting
through a specific framing. What are the realizations of the "yet to be re-
alized"? The realizations, at this level, are not the product of a process of
selection and orderings that can be consciously varied; they are unsolicited
and gratuitous and take the form of metaphors of new possibilities. To say
this is not to say that they are unregulated, for they are a potential of the code
and of its change or variation. (Bernstein, 1981, s. 347, kursiv 1 original)

Den sista meningen i citatet leder dock tillbaka till den strukturalistiska logiken:
kodens forindring finns tydligen redan latent i koden sjilv; koden bir alltsa pa
sin egen negation. En specifik kod frammanar en viss form av motstind, en
annan specifik kod frammanar ett annat motstand. Det dr saledes inte friga om
oforutsagbara, fria individers motstand mot utbildningens positionering, utan
om en kod som genom det subjekt den konstruerar férindrar sig sjalv.

Det visar sig att klassifikation och inramning ar tva principer som genom det
"dialektiska" subjektet aterverkar pd varandra och férindrar koden. Men sidan
torandring sker for det mesta inom utbildningsinstitutionens etablerade ram-
verk. En radikal forindring skulle beh6va ske for att de distinktioner som star 1
centrum f6r Bernsteins intresse skulle paverkas:

In order (in the terms of this paper) for there to be a change in institutional-
ized elaborated codes and thus in the principles of cultural reproduction, then
the classificatory relation between the category "education" and the category
"production" must be fundamentally weakened. This is the necessary condi-
tion for weakening the second basic classification, that between mental and
manual work. (Bernstein, 1981, s. 351)

Den forindring Bernstein hir talar om dr svir att forestilla sig — den
grundliggande klassifikation som utbildningssystemet reproducerar genom att
privilegiera elaborerade orienteringar tycks ha blivit fullt naturaliserad.

Den teori om koder Bernstein utvecklar 1981 tycks alltsd ha rort sig fran den
empiristiska och humanistiska stilen i texten fran 1971, som fokuserade pa
specifika koder och minskliga agenter, mot en marxistisk form av strukturalism,
och denna vindning 6ppnar upp for en ny forstaelse av kodbegreppet. Koden
haller samman utbildningsapparatens motsigelsefulla relationer genom det
"imaginira subjekt" den producerar: det dr genom anropets ideologiska karaktir
som apparaten framstir som sammanhingande och enhetlig. I texten finns
alltsa en annan kritisk princip an det forsvar av individen som Bernstein tidigare
uttryckte genom begreppen "elev", "socialisation" och "alienation" — nu finns
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inga socialiserade elever, utan endast "positionerade” "mottagare" — som gar ut

pa att blottligga inneboende motsittningar i utbildningsapparaten.

Bernstein som lirobjekt: en kritisk analys

I den liroplansteoretiska kursboken Det ska ni veta! beskrivs och tillimpas
Bernsteins kodbegrepp genom en redogorelse for nagra distinktioner: collection
code respektive zntegrative code; performance code respektive competence code.” Analysen
ar har att de integrerade och kompetensorienterade koderna normalt uppfattas
som progressiva och dirfér har erhallit en hegemonisk status 1 det vésterlindska
skolsystemet, men att Bernstein utmanar denna status genom att "stilla kritiska
fragor om progressivismen och dess tillimpningar, att stilla ut en radande
konsensusideologi fér provande granskning". Analysen mynnar ut i en
reflektion Gver vad Bernsteins kritik fir for konsekvenser for hur olika
"liroplanskoder"* kommer att virderas i framtiden (Linde, 2012).

Denna beskrivning av Bernsteins koder dr inte orimlig, och den selektiva
karaktiren ar en nédvandighet som kursboksformatet medfor. Frigan som den
symptomala ldsningen stiller handlar emellertid inte om teorireceptionens
giltighet, utan vilken karaktir den partikulira metonymiseringen av teorin har.
Varfor fokuseras just denna aspekt av teorin, och vad blir osynligt i den
rekontextualiserade versionen?

I kursboken fir Bernstein en omedelbar kontextualisering: Bernstein kan
vigleda 1 en avvigning mellan ett "progressivistiskt" arbetssitt och en mer
traditionell inriktning. I fokus ar fragan om hur lirare arbetar 1 sin organisation:
den sammansatta koden innebir att larare arbetar sida vid sida i en organisation
som kinnetecknas av statushierarkier och dmnesuppdelningar, medan den
integrerade koden kraver att de samarbetar och later sig styras av en gemensam
ledning; under kompetenskoden bedoémer liraren eleven utifran hela dess
personlighet, medan prestationskoden innebir en mer selektiv bedomning av
hur den lever upp till bestimda kunskapsmal. I denna pragmatiska lisning
torsvinner emellertid Bernsteins vetenskapliga begrepp och ersiatts med
vardagliga ord sdsom "lirprocess" och "personlig tillvixt".

Vidare forsvinner kodteorins symbolisk-strukturalistiska inslag till f6rman for
en realism, och beteckningen av teorin som "kritisk" far hirmed en ny inneb6rd.
Bernstein presenteras visserligen som en kritisk teoretiker, men det féremal f6r
kritiken som presenteras dr den "progressiva", integrerade koden. Bernstein

30 Nir det giller den senare distinktionen hinvisar Linde till ett seminarium med Bernstein; senare
benimner Bernstein dessa "koder" istillet som "modeller" (Bernstein, 2000).
311 UIf P. Lundgrens och Tomas Englunds bemirkelse (Lundgren, 1989).
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tramtrader 1 kursboken som en skoldebattor, som gor en avvigning mellan tva
skolformer. Men med betoningen pa detta kritikobjekt — en specifik klassi-
fikation — hamnar det mer fundamentala kritiska projektet i bakgrunden: mer
grundliggande klassifikationer, och fenomen som ideologi, makt och kontroll,
ir uppenbarligen mer centrala féremal f6r kritik i teorin, vilka férvisso ligger
bortom den partikulira situationen i vilken den ena eller andra specifika koden
dominerar.

Betoningen pa lararperspektivet och de partikulira koderna ar svagare i Ulf
Lundgrens redogorelse av Bernsteins teori i lirarhandboken ILdrande, skola,
bildning (2014), vilken tycks presentera ett mer teoriorienterat perspektiv:

Sambhallsstrukturen och produktionen styr hur makten och kontrollen formas
och uppritthalls. Klassifikation och inramning kan ha olika styrka. Om vi ser
pa klassifikation utifrin liroplanen, kan vi siga att en stark klassifikation
innebdr att amnen halls isir, medan en svag klassifikation dr ndr dmnen
integreras. Ar inramningen stark har eleven ringa kontroll &ver urval,
organisation och tidsanpassning. Ar inramningen svag kan eleverna paverka
urval, organisation och tid. (...) Det som kan ses som gemensamt for
ramfaktorteorin och Bernsteins teori dr ambitionen att bygga upp
forklaringsmodeller, dir overgripande villkor kan relateras till olika
forutsittningar och till den dagliga verksamheten i skolan och dess resultat.
(Lundgren m.fl., 2014, s. 216-217)

Den inledande meningen i stycket uppmirksammar det kritiskt sociologiska
perspektiv Bernstein anligger, men det ir samtidigt sliende att relationerna
mellan "samhillsstruktur”, "produktion", "makt" och "kontroll" limnas
oartikulerade. Istillet aberopas 1 det foljande ater en typologi mellan tva orga-
nisationsformer (starka respektive svaga klassifikationer och inramningar) for
att belysa praktiska problem sisom samarbete 6ver amnesgranserna och elevens
inflytande 6ver innehallet. Istallet for att lata Bernstein forklara relationen
mellan samhallsstrukturen och den pedagogiska diskursen ger rekontextua-
liseringen dven hdr en pragmatisk-realistisk inramning at teorin; Bernsteins
analyser presenteras som en "férklaringsmodell" som likt den instrumentella
ramfaktorteorin handlar om "villkot", "férutsittningar” och "resultat". Medan
Lindes text transformerade teorin till ett lararperspektiv ar det hir tydligt att ett
styrningsperspektiv strukturerar den rekontextualiserade versionen — utma-
ningen dr hir att prognosera utfall av skilda varianter av politisk styrning och
organisatoriska innovationer.

I savil Lindes som Lundgrens framstillningar av Bernsteins kodteori aterges
Bernstein i sin durkheimianska, humanistiska period, medan den marxistisk-
strukturalistiska krittken ar tyst. Sammantaget kan detta rekontextualiserings-
arbete beskrivas i sex punkter: 1) pa zunehallets niva selekteras specifika modeller
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och exempel istillet for abstrakta begrepp och deras inbérdes relationer;
2) framstillningens s#/ dr pragmatisk istillet for distanserad och teoretiserande;
3) det teoretiska perspektivet dr realistiskt istillet for strukturalistiskt/ideologi-
kritiskt; 4) kodens ursprung identifieras i strategisk styrning istillet for en
materiell bas; 5) principen £6r resonemanget dr jimférande istallet f6r dialektiskt;
0) teorins kritik ar humanistisk istillet f6r immanent.

Humanism som pedagogisk hegemoni

Den symptomala tystnad som uppstar i den pedagogiska rekontextualiseringen
av kodteorin kan forklaras med att det finns element i den marxistiska
vindningen som drabbar utbildningsinstitutionens officiella ideologi, den
teoretiska humanismen. Althusser beskriver den teoretiska humanismen som ett
system av bilder, myter och begrepp med budskapet att det finns ett universellt
minskligt vasen, och att detta vasen birs upp av alla manskliga subjekt. Dessa
tva postulat forutsitter en allians mellan empiristiska och idealistiska teorier:
empirismen for den konkreta grinsdragningen mellan minskliga subjekt och
andra varelser, och idealismen for att faststialla narvaron av visendet i dessa
subjekt (Althusser, 1968). Den teoretiska humanismen finns nirvarande hos
savil samhillsteoretiker (t.ex. Rousseau) som subjekts- och kunskapsfilosofer
(t.ex. Kant), men ocksd i vissa former av marxism, enligt vilka materiella
motsittningar ger upphov till ett absolut subjekt (proletariatet) som f6r forsta
gangen 1 historien ser verkligheten som den ir (t.ex. Lukacs). Sdadana teorier
rittfardigar den pedagogiska praktiken, da de producerar en bild av ett subjekt
som utvecklas mot fullindning, som kastar av sig de begrinsningar som
blockerar dess sanna viasen och uppnar frihet (Fransson & Lundgren, 2003).
Men f6r Althusser, som inspirerat Bernsteins viandning, finns inga fria, absolut
vetande subjekt — varje subjekt dr positionerat och uppfattar virlden genom
ideologier. Om man frin en vetenskaplig position ska kunna perspektivera
dessa ideologier maste man anvinda begrepp som stir utanfér den
humanistiska myten om manniskan.

Den teoretiska humanismen har en nira relation till konservativa virden. Den
Osterrikiske filosofen Robert Pfaller menar att den myt om frigorelse som Kant
ger uttryck for driver sitt subjekt att dverskatta sin viljas kraft att bestimma 6ver
jaget och dess omvirld. Detta beror pa att subjektet bar pa den idealistiska
fordomen om att manniskan 4r sarskild fran och stir 6ver naturen, och hirmed
kan, till skillnad frin andra varelser, erévra frihet. I en kritik av Kants idé om
upplysning som "minniskans uttride ur sin omyndighet" (Kant, 1992)
identifierar Robert Pfaller de idealistiska temana afertagande och dtererkannande
genom vilka all skuld f6r individens ofrihet aterfors pa individen sjilv:
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For Kant, lack of freedom is therefore due only to individual negligence.
Freedom exists; one needs merely take it. Liberation is conceived of as a
movement of re-appropriation. Humans should reclaim that aspect that
makes them most human, which they have merely forgotten or left unaware.
Connected to the problem of re-appropriation is that of re-recognition:
Humans must re-recognize what is most human in themselves; they must
recognize that for example it is not because of nature that they lack freedom
but because of their own negligence. What appears foreign to them needs to be seen
as their own: in this main striking feature — this animosity toward everything
alien and the preference for one’s own-ness — every theoretical humanism
reveals its inherent idealism. (Pfaller, 2015, s. 34, kursiv i original)

Den teoretiska humanismen leder enligt Pfaller till en absurd expansion av
subjektet i vilken kunskap om verkliga, konkreta subjektsdeterminanter trings
bort. Det kantianska, idealistiska subjektet vagrar att se sig som determinerat,
som ett objekt format av yttre krafter. I sin vigran att se sig som objekt
hemfaller det at znbillning. Det insisterar pa sin "frihet" istillet for att faktiskt
undersoka vad som determinerar det, vilka determinanter som kan férandras,
och vad som ir fast (Pfaller, 2015). Inom pedagogiken innebir den teoretiska
humanismens ideologi att uppfostringspraktikerna legitimerar och naturaliserar
determinanter — determinanter som man, ur ett materialistiskt perspektiv, borde
striva efter att fordndra — genom att framstilla dem som moijliga att istillet #ndga
genom uppvaxt, mognad och bildning. Man kan hiarmed stilla en materialistisk
torandringsinriktning mot en idealistisk bildningsinriktning.

Det tinns har saledes en grundliggande inkommensurabilitet mellan det kritiskt
teoretiska perspektiv som Bernstein utforskade i sin text frain 1981, och det
inom pedagogiken dominerande humanistiska perspektivet pa utbildning. Den
strukturalistiska kritiken av den humanistiska ideologin underminerar utbild-
ningspraktikerna: i motsats till den idealistiska principen om ett transcendent
minskligt visen (frihet) ses individerna som bestimda av skilda faktorer som
undervisningens inramningar inte kan paverka (men som faktiskt kan vara
mojliga att férandra genom andra sorters praktiker). Individerna kan ju ha olika
naturer och hdrmed olika vigar till frihet (enligt Spinoza var frihet att leva "i
enighet med sin natur", dvs. att veta vad som gir respektive inte gar att f6rindra
i det egna livet). I Bernsteins rorelse mot en marxistisk strukturalism finns alltsa
en avgorande viandning: idén om att den idealistiska uppfostringspraktiken
"delar" subjektet genom att interpellera ett ideellt, imagindrt subjekt, bryter med
den teoretiska humanismens idé om att detta subjekt representerar individens
utveckling mot verklig frihet.

Analys av ideologier kan bidra till att f6rklara varfor vissa objekt blir "osynliga"

i den pedagogiska rekontextualiseringen. De osynliggjorda objekten passar inte
thop med den ideologi som strukturerar institutionen, de dr "traumatiska"
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element som hindrar inkorporeringen av den vetenskapliga diskursen i sitt
obehandlade format. Precis som det interpellerade studentsubjektet upplever
sig som fritt samtidigt som det misskdnner sin subjektivering, férmas den
rekontextualiserade teorin att bidra till att institutionens agenter uppfattar
institutionen som frigérande snarare dn subjektiverande.

Slutsats

Sjilva poingen med kritiska teorier inom samhillsvetenskaperna ér att de tillater
oss att betrakta fenomen ur ett kontraintuitivt perspektiv; perspektivet anlaggs
ur en annan vinkel 4n den som i ett visst sammanhang framstir som naturlig.
De bidrar alltsa med en problematisering av det till synes oproblematiska. Inom
pedagogiken kan det kritiska perspektivet forstas som en blick pa utbild-
ningsinstitutionen som priglas av en annan rationalitet 4n den som priglar
institutionen. Medan forskning som later sig styras av institutionens formella
mal och syften kan skapa forutsittningar for att realisera dem pa ett effektivt
och reflekterat sitt, kan kritiska perspektiv, som inte syftar till realisering av
dessa mal sa som de ramas in av institutionerna, bidra med vetenskapliga,
filosofiska och intellektuella insikter, vilka kan anses vardefulla 1 sig sjilva (trots
att de kan vara negativa for institutionens reproduktion och expansion).
Domesticeringen av sadana rebelliska projekt sker genom en till synes affirmativ
gest, men som i praktiken innebdr en marginalisering av deras mest kritiska,
potentiellt omstértande moment, vilket g6r dem moijliga att réttfardiga utifran
den logik som ska strukturera den institutionella kontexten (tex. en

lararutbildning).

Att studera rekontextualiseringar av (kritiska) teorier kan vara ett intressant
tillimpningsomrade f6r liroplansteorin. Det f6rs6k till "symptomal ldsning"
som hir presenterats har emellertid endast bestatt av ett par exempel — det finns
naturligtvis fler och mer omfattande texter om Bernstein som kan ta plats 1
lararutbildningar, och de fragmentariska textutdrag fran Bernstein sjilv som har
analyserats har endast anvints som indikationer pa en ideologikritisk aspekt av
hans forfattarskap. Man kan likvil konstatera att det finns en tydlig sidan
aspekt, vilken jag hir — med utgangspunkt i Bernsteins mer eller mindre subtila
Althusser- och Lacan-referenser” och hans tal om motsittningar och subjekts-
positionering — har satt i relation till ett strukturalistiskt, ideologikritiskt
sammanhang. Detta ir inte ett f6rsok att pavisa att Bernstein var starkt influerad
av Althusser, utan snarare ett sitt att visa hur Bernstein 6ppnar en dérr mot en
analytisk potential 1 laroplansteorin.

32 Bernstein 4r senare mer distanserad till dessa teorier (Bernstein, 2001).
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Nir en praktikinriktad expertkunskap om kritiska teorier efterfragas, aktuali-
seras en motsatt uppgift f6r den ideologikritiska teoribildningen: att identifiera
och utveckla de komplexa, svarhanterliga element som stir emot en sadan om-
arbetning av teorier. De ideologiska och paradoxala aspekterna av utbild-
ningspraktiken skulle utifrin denna tradition ytterligare kunna teoretiseras och
problematiseras (Priestley, 2011). Att f6rsvara en demarkation mellan en kritisk
vetenskap och expertkunskap blir allt mer angelaget, i takt med att den
pedagogiska praktikens expansion — inte minst pa universitetsniva — begar att
allt fler forskare agerar dess funktionirer. Mot denna bakgrund blir ocksa den
utbildningskritiska dimensionen av liroplansteorin relevant; utan den finns
kanske inget som star i vigen for den framtid Bernstein sag nirma sig: det "totalt
pedagogiserade samhillet" (Bernstein, 2001, s. 31).
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Laroplansteori i1 svensk lararutbildning:
En semantiskt orienterad laroplansanalys

Jonathan Lilliedah!

Sammanfattning: Foreliggande paper belyser den mening liroplansteori tillskrivits
som utbildningsinnehall i svensk lirarutbildning. Utgangspunkten for studien édr
examensordningens foreskrift att samtliga lirarutbildningsprogram ska inbegripa
liroplansteori som innehall 1 den utbildningsvetenskapliga kirnan, samtidigt som
de realiserande lirositena ofrinkomligen behéver tolka innebdrden i begreppet
liroplansteori och relativt sjilvstindigt inplacera innehallet i den lokala lirar-
utbildningens utformning. Utifran syftet att begripa vilken mening liroplansteorin
kommit att tillskrivas, utmejslas studiens resultat genom analyser av lokalt
formulerade utbildnings- och kursplaner fér utbildningens utformning och
genomforande. Det analytiska ramverket bestar av en Bernsteiniansk ansats med
sarskilt fokus pa hur liroplansteorin klassificerats savil som 1 férhallande till vad
som enligt Legitimation Code Theory definieras som semantiska koder. De senare
avser att beteckna innehillets teoretiska fortitning i forhédllande till dess
kontextuella anknytning.

Utifran analyser av policytexter fran 20 ldrositen menas att tolkningen av
liroplansteorins innebord varierar 6ver den spannvidd som samtliga lirositen
bidrar till att skapa. Somliga lirosdten har organiserat liroplansteori och didaktik
relativt sirhallet, medan andra verkar ha orienterat sig kring innehallet utifran ett
slags integrerande kod dar laroplansteorins innebord smalts samman med fraimst
allman utbildningshistoria, skolans organisation och styrning, didaktikens grund-
liggande fragor och liraruppdraget, men i vissa fall vidare dn si. Utdver
variationen av uppfattningar om liaroplansteorins innebérd, varierar dven i vilken
grad liroplansteorin tillmitts betydelse i lirarutbildningen. Vidare framkommer
ur materialet skiftande forhallningssitt betraffande 1 vilken grad liroplansteori ar
att betrakta som teori relativt praktisk yrkeskunskap i beaktande av den
kommande yrkespraktiken. Didrav pakallas en diskussion om liroplansteorins
samtida stallning i svensk ldrarutbildning, dels ifriga om likvirdighet lirositen
emellan, dels vilken betydelse liroplansteori tillskrivs 1 forhallande till allmin-
savil som damnesdidaktiska perspektiv.

Inledning

Foreliggande paper belyser liroplansteori som begrepp och utbildningsinnehall 1
svensk samtida ldrarutbildning. Utgangspunkten 4ar examensordningens (HF
1993:100, bilaga 2) krav att samtliga lirarutbildningsprogram ska inbegripa utbild-
ningsinnehallet "liroplansteori och didaktik" inom ramen fér den sa kallade
utbildningsvetenskapliga kirnan. Den undersokning som hir presenteras har foku-
serat pa implementeringen av det stipulerade amnesomradet, nirmare bestimt hur
liroplansteori specifikt kommit till uttryck i de kursplaner lirositen formulerat for
grundlararutbildningens utformning och genomforande.
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Hogskoleutbildningens i viss man decentraliserade ordning innebir att varje enskilt
lirosite forvintas tillskapa lokala liroplansformuleringar (utbildningsplan och
kursplaner) gillande hur givet innehall (sasom laroplansteori) ska utformas och ta
sig uttryck i utbildningens genomférande. Den relativa autonomi som upptrader i
forhallandet mellan statliga direktiv och lirositenas handlingsutrymme medfor ett
diskursivt mellanrum dar policytexter maste dekontextualiseras frin den nationella
formuleringsarenan for att rekontextualiseras till den lokala realiseringsarenan
(Bernstein, 2000; Lindensj6 & Lundgren, 2000). I den tolkande praktik som
dirigenom édger rum uppstar transformativa rorelser baserade pa ideologier och
pedagogiska diskurser savial som materiella och immateriella ramar. Skilda
kontextuella forutsittningar kan siledes forklara varfor liroplansteori som
utbildningsinnehall kommer till uttryck pa olika sitt i olika akademiska miljoer. Med
andra ord kan sigas att liroplansteorin ofrainkomligen omformuleras av varje enskilt
lirosite innan innehallet realiseras 1 och med utbildningens genomférande. Hur
liroplansteori sa att siga "faller ut" vid svenska lirositen beror silunda pa en rad
kontextuella faktorer, och varfér dessa omstindigheter kan fa betydelse grundar sig
alltsa pa lirositenas relativa autonomi.

I betinkandet som lag till grund f6r aktuell lararutbildning — E hdllbar lirarutbildning
(SOU 2008:109) — ansags liaroplansteori vara ett visentligt utbildningsinnehall med
hinseende till lirares uppdrag och arbete i en malstyrd och decentraliserad skola.
Denna uppfattning presenterades i princip redan av Lirarutbildningskommittén
(LUKY97) infor den foérutvarande ldrarutbildningsreformen (SOU 1999:63).
Nimnda utredningar har i allt visentlig samstimmigt havdat att det dr av stor
betydelse att blivande lirare erbjuds "goda kunskaper i liroplansteori" (SOU
1996:63, s. 63) och fir "insikt i olika principer fér hur kunskap viljs ut och
organiseras for lirande" (SOU 2008:109, s. 200). I betinkandet av Utredningen om
en ny ldrarutbildning (HUT 07) gjordes inledningsvis en uppdelning mellan
liroplansteorins och didaktikens skilda kunskapsomriden, men Gverviganden
landade 1 ett sammantérande av liroplansteorins fokusomrade och didaktikens
grundliggande frigor och modeller. Narmare bestimt kom liroplansteorin att
betraktas som en vardefull fond till allmandidaktikens fokus pa normer och virden,
teorier om barns och ungdomars utveckling och lirande, samt for att na
amnesdidaktiska insikter i selektiva traditioner och liromedelskunskap. Som férslag
till strukturering av liroplansteorin foéreslog darfér HUT 07 att utbildnings-
innehallet skulle kretsa kring fragestillningar likt de f6ljande: "Hur viljs kunskap ut
for lirande?", "Hur organiseras kunskap for lirande?", "Hur presenteras kunskap
tor lirander" och "Hur formas medborgarna genom skolan?" (SOU 2008:109, s.
201).

De nimnda utredningarnas definition av liroplansteori (och didaktik) rimmar i allt
visentligt med ett slags gingse uppfattning inom nordisk liroplansteori som forsk-
ningsfalt, nirmare bestimt att liroplansteorins huvudsakliga fokus ligger pa teori-
bildning om sambhalleliga planer f6r lirande, baserade pd friagor i stil med "Vad
riknas som kunskap?", "Vilka kunskaper anses virdefulla att organisera for
lirander", "Vilka kunskaper selekteras fram?", "Vilka principer ligger till grund f6r
detta urval?", "Vilka i samhallet far ta del av denna/vilken kunskap?" och "Hur kan
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kunskapsinhdmtning bedémas och utvirderas pa olika nivaer?". Centralt for
liroplansteorin dr ocksd att svaren pa ovanstiende frigor ges av olika sociala
grupper (klasser) och sociopolitiska grupperingar, att svaren diarmed aldrig ar
neutralt formulerade samt att svaren ges pa olika arenor och nivder i samhillet.
Sammantaget syftar liroplansteorin till att bilda kunskap om skolans syften, mal,
innehdll och tillvigagangssitt ur kulturella, samhalleliga och historiska perspektiv
(Englund, 2005; Englund, Forsberg & Sundberg, 2012; Forsberg, 2007; Lundgren,
1989; Wahlstrom, 2016).

Sammanfattningsvis finns ett slags koherens mellan hur foretradare for
liroplansteori som vetenskap definierar omradets grundliggande fragor, och hur
liroplansteori skrivits fram som utbildningsinnehéll foér den svenska lararut-
bildningen. I denna gemensamma uppfattning finns en underliggande idé om laro-
plansteori som teoretisk kunskap, vilken ska kunna anvindas for att begripa den
explicita och implicita styrning som bildar ramar f6r lirarens didaktiska arbete.
Kinnedom om styrningens funktion och paverkan syftar siledes till att rusta
studenterna till att utifran historiska, kulturella och samhalleliga positioner kunna
orientera sig i det samtida och framtida policylandskapet. Pa sa vis ska studenterna
erbjudas ett slags "powerful knowledge" (Muller & Young, 2019; Young & Muller,
2013; jfr Beck, 2013) for att som sjilvstindig profession kunna visa férmaga till
didaktiska 6verviaganden.

I detta paper diskuteras hur férhallandet mellan statlig formulering av liroplansteori
1 lararutbildningen och lirositens reformulering av utbildningsinnehallet tar sig
uttryck i aktuell utbildningsplanering. Fokus for studien ligger pa ett av liro-
plansteorins grundperspektiv: hur utbildningsinnehall formeras i en viss samhallelig,
historisk och kulturell kontext. Syftet ar saledes att belysa pa vilka sitt liro-
plansteorin kommit att rekontextualiseras in i ldrarutbildningens utformning.
Fragestallningen ar den féljande: Vilken mening ges liroplansteori vid design av
lararutbildning vid svenska lirositen? Till grund ligger analyser av policytexter vid
samtliga svenska lirositen som under 2017 erbjoéd grundlirarutbildning med
inriktning mot arbete i grundskolans drskurs 4-0, totalt 20 lirositen/utbildningar.
Valet av program och inriktning ar ett urval av material, medan diskussionen snarare
ber6r lararutbildningar i ett helhetsperspektiv.

Metodiskt sett utformades studien pa féljande sitt: Inledningsvis granskades
larositenas utbildningsplaner med avsikt att utreda var i programmet laroplansteori
framtrader, det vill siga i vilken eller vilka kurser som liroplansteori ingar som
utbildningsinnehall. Direfter analyserades kursplaner och tillh6rande litteraturlistor
1 syfte att vaska fram den mening som liroplansteorin tillskrivits i de lokala
styrdokumenten. Den analytiska referensramen utgérs i huvudsak av Bernsteins
(1975) begrepp "classification" i kombination med Matons (2014) formulering av
"Semantic Codes". Klassifikation anvinds for att begripa hur lirositen tolkat och
inplacerat liroplansteori i relation till annat utbildningsinnehall. Med andra ord ar
det en friga om hur lirarutbildare klassificerat liroplansteorin i det system av
innehdll som varje lirosite mer eller mindre sjilvstindigt behoéver/vill designa. 1
detta arbete lyfts dven fragan om innehallets relativa status, dvs. hur
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lirositen/lirarutbildare virderar utbildningens olika innehall. Denna virdering tar
sig uttryck i matt pa hur mycket tid eller annan symbolisk betydelse ett visst innehall
(sasom ldroplansteori) ges relativt den status som tillskrivs annat innehall 1 den
utbildningsvetenskapliga kdrnan (Bernstein, 1975). Vidare anvinds sa kallade
semantiska koder for att analysera liroplansteorins mening saisom den formuleras
pa ett varierat sitt bland berorda lirositen. En niarmare beskrivning av inneborden
1 sadana semantiska koder later jag spara till nir de lingre fram i detta paper
aktualiseras (se avsnittet "Att begripa liroplansteorins mening").

De analyser som presenteras i det féljande bygger pa material insamlat under 2017,
dvs. utbildnings- och kursplaner som da var de gillande vid lirositena. Sedan dess
kan revideringar mycket vil ha gjorts, men jag viljer att inda inte omformulera mina
analyser till datid. Min bedomning ér att analyser och slutsatser ér rent principiellt
fortsatt aktuella.

Attt organisera laroplansteor:

En lararutbildnings organisering av ett tilldelat utbildningsinnehall innebar att det
givna innehallet maste genomga en innehallsbestimning. Medarbetare vid det lokala
lirosdtet behover si att siga tolka och férhandla om innebérden av det givna
innehéllet — vilken betydelse som staten kan ha avsett och hur innehallet b6r komma
till uttryck i den lokala lirarutbildningen. I detta uppdrag blir sjilva klassificeringen
av betydelse. Examensordningen erbjuder i sig ett kategoriserande meningssystem,
dir relativa grinssittningar preciserar laroplansteorins innebord och mening i
térhallande till annat innehall 1 lararutbildningen — att liroplansteori visserligen hor
till den utbildningsvetenskapliga kirnan, men dir férordningstexten samtidigt gor
en relativ distinktion mellan liroplansteori och annat innehall. Atskillnaden mellan
liroplansteori och didaktik kan utifran férordningen (se den inramade uppstall-
ningen nedan) menas vara relativt svag, medan en mer markant granssittning
dragits mellan laroplansteori och didaktik 4 ena sidan, och exempelvis skolvasendets
historia, organisation och villkor 4 den andra. Med andra ord menas didaktiken sta
nidrmare ldroplansteorin i jimforelse med exempelvis bedémning och betygs-
sattning.

Enligt HF 1993:100, bilaga 2, ska studierna inom den utbildningsvetenskapliga
kirnan, UVK, anknyta till kommande yrkesutévning och omfatta:

skolvisendets historia, organisation och villkor samt skolans vardegrund
innefattande de grundliggande demokratiska virderingarna och de manskliga
rittigheterna,

liroplansteori och didaktik,

vetenskapsteori och forskningsmetodik,
utveckling, lirande och specialpedagogik,

sociala relationer, konflikthantering och ledarskap,
bedémning och betygsittning, och

utvirdering och utvecklingsarbete.
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En jimforelse mellan férordningens sitt att kategorisera den utbildnings-
vetenskapliga kidrnan och de kursplaner som faststillts vid de realiserande
lirositena, ger vid handen att inget lirosite organiserat utbildningen utifrin en
direkt 6verforing av "klassifikationssystemet". Det finns alltsd inget lirosdte som
tordelat kurspoing utifran exakt ovanstiende uppstillning. Inte heller finns tva
lirositen som utformat den utbildningsvetenskapliga kirnan (UVK) pa samma siitt.
Med andra ord har UVK:n formerats pa 20 olika sitt vid de 20 larositen i landet
som bedriver grundlirarutbildning.

Implementeringen av innehallet 1 UVK har saledes genomgatt rekontextualiserande
processer dir pedagogiska diskurser fatt forma utformningen pa lokal niva. Ett
genomgiende drag idr att rekontextualiseringen inneburit en férsvagning av
gransdragningen mellan innehallspunkterna, i synnerhet betriffande de tva forst-
nimnda. Laroplansteori ir saledes ett innehdll som genom den lokala kontextu-
aliseringen i hog utstrackning smalts samman med didaktik, utbildningshistoria,
skolvisendets organisation och styrning samt lirarens arbete och uppdrag.

Linnéuniversitetet (LNU), Uppsala universitet (UU) och Orebro universitet (ORU)
ar de ldarositen som pa kursplaneniva tydligast knyter an till examensmalens
indelning av liroplansteori och didaktik som ett sireget utbildningsinnehall, dar
laroplansteori och didaktik i nagon man blir tva sidor av samma mynt. Denna
sammanhallning framgar explicit i sjdlva kursnamnet: vid LNU kursen Didaktik och
laroplansteori, grundldrare inrikining forskoleklass och grundskolans dak 1-6, V1-profil (7,5 hp);
vid UU formulerad som Ldroplansteori och didaktik med inriktning mot grundlirare F-3
och 4-6 (10 hp); och vid ORU genom delkursen Ldroplansteori och didaktik inom
ramen t6r Utbildningsvetenskaplig kdrna 111, inriktning 4-6 (7,5 hp). Gemensamma drag
ar att selektionen av skolans innehall relateras till samhilleliga policyprocesser savil
som till lirares val av undervisningsinnehall 1 forhallande till generiska strukturer,
modeller och processer med historisk bakgrund, kulturell f6rstaelse och samhallelig
legitimitet.

Vid ett flertal lirositen finns laroplansteorin inlemmad i kurser med fokus pa
skolvisendets organisation och styrning: skolvisendets regelverk, lirarens roll som
tjansteman och innebérden av myndighetsutévning. En typisk kurs f6r en sidan
inriktning ar Styrsystem, organisation och bedimming for lirare ak 4-6 (7,5 hp) vid
Goteborgs universitet (GU). Laroplansteorin framtrader under denna kurs i fragor
om sambhillets urval av kunskaper 6ver tid och i relation till olika utbildningssystem.

GU ir vidare ett intressant exempel pa nir laroplansteorins inneb6rd paverkas av
lirarutbildningens organisation. Mer specifikt kan havdas att liroplansteori som
utbildningsinnehall delvis karaktiriseras av uppdelningen mellan nimnda kurs vid
Statsvetenskapliga institutionen respektive kursen Styrdokument, bedimning och
betygssittning for larare dak 4-6 (7,5 hp) vid Institutionen for pedagogik och
specialpedagogik (1 den senare fokuseras relationen mellan styrdokument, under-
visning och bedémning). Med andra ord verkar studenterna bli erbjudna att begripa
liroplansteori pa olika nivder och med skilda inneb6rd genom den organisatoriska
uppdelningen pa tva olika fakulteter.
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I jimforelse med nimnda lirosaten har de flesta hdgskolor och universitet dock valt
att 1 hogre utstrackning integrera liroplansteorin tillsammans med annat utbild-
ningsinnehall. Vid exempelvis Hogskolan i Givle forekommer liroplansteoretiska
aspekter i tre kurser som var for sig inte definieras som liroplansteoretiska: Kunskap
och ldrande ur ett historiskt och nutida perspektiv (7,5 hp), Skolans organisatoriska och
historiska bakgrund (7,5 hp), samt Demokratins villkor och hallbar ntveckling (7,5 hp).
Principen att inte inrama laroplansteori och didaktik till en egen kurs, utan snarare
lita detta innehall integreras med andra UVK-omriden, ir en i hog grad
genomgaende linje bland utférande larositen. Exempelvis har Hoégskolan i
Jonkoping sammanfort laroplansteori, didaktik, lararuppdraget, utbildningshistoria,
skolvisendets organisation och styrning samt skolans viardegrund inom ramen for
en kurs omfattande 10,5 hp. Vidare ar det vanligt f6rekommande att laroplansteorin
utgdr innehdll 1 en integrerad "introduktionskurs" till lirarutbildningen och det
framtida yrkeslivet. Kursnamn likt "Utbildningsvetenskaplig kidrna for..." ir
symptomatiska for vida och i vissa fall identitetssvaga kurser i vilka laroplans—
teoretiskt innehall ligger bredvid nirliggande omraden, men i somliga fall aven mer
perifera omriden sasom estetiska lirprocesser, digitala verktyg och kunskaper i
akademisk referenshantering.

Liroplansteorins relativa status tar sig uttryck i varierade matt pa hur kunskapen
tillmats 1 betydelse: hur manga kurspoing som knyts till det liroplansteoretiska
innehdllet; nar i utbildningen liroplansteoretiska innehéll behandlas (grundniva-
/avancerad nivd) samt i vilken man litteraturlistorna ar priglade av liroplans-
teoretiserande texter. Av utbildnings- och kursplaner att déma ir spridningen av
tordelad tid till det liroplansteoretiska innehallet uppseendevickande stor — allt
ifran 10 poing 1 liroplansteori specifikt, till att innehallet inte gar att harleda till
sarskilda poang 6ver huvud taget.

Attt begripa laroplansteorins mening

Utifran kursplanerna dr det inte mojligt att fullt ut klassificera de enskilda laro-
sitenas implementering av liroplansteori som innehall. Relevansen av en sadan
kodning kan mahinda ocksa ifragasittas. Vad som mojligen ar mer intressant, och
som ocksa blir fallet i den fortsatta analysen, dr snarare att visa pa de typologiska
variationer som framtrider ur materialet i sin helhet. For en sidan analys kommer
materialet att belysas i termer av semantiska koder — semantic gravity/semantic
density — i syfte att pavisa underliggande principer fér organiseringen av
liroplansteoretiskt innehdll (Maton, 2014a)™>.

Semantisk gravitation (SG) avser att beteckna i vilken grad innebérd eller mening
relaterar till nigon given eller specifik kontextuell anknytning. Den semantiska
gravitationen kan saledes vara svagare (-) eller starkare (+) lings ett kontinuum. Nar
den ir starkare (SG+) idr betydelsen nira férbunden med dess sociala eller
symboliska kontext; nir den dr svagare (SG-) 4r meningen i relativt hog utstrackning
oberoende av sin kontext (Maton, 2014a). Det dr dven mojligt att beskriva

3 Jag kommer att anvinda begreppen i fri 6versittning till svenska.
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torhallanden 1 termer av forstirkt semantisk gravitation (SG7T) respektive forsvagad
semantisk gravitation (SG|) for att visa pa abstraktions-/konkretisetingsprocesset
1 overforingar av mening. Semantisk gravitation anvinds i detta papper for att
beskriva liroplansteorins externa relation till andra kunskapspraktiker 1 allminhet
och lirarstudenternas forvintade yrkespraktik 1 synnerhet.

Semantisk densitet (SD) refererar till kondenseringen av mening (1 form av
exempelvis begrepp eller symboler) inom sociala praktiker (Maton, 2014a). Den
semantiska densiteten kan silunda vara relativt svag (-) eller stark (+) lings ett
kontinuum. Med starkare densitet (SD+) avses fortitad mening, medan en svagare
semantisk densitet (SD-) betecknar en lagre grad av kondensering (Maton, 2013,
2014a). Nir exempelvis examensmal och utbildningsplan bryts ned till mer
konkretiserade lirandemal i kursplaner kan detta begripas som ett uttryck for en
torsvagning av den semantiska densiteten (SD]); nir exempelvis liroplansteori
bildas genom interdisciplinira forklaringsmodeller sker sidan kumulativ
kunskapsbildning utifrin principer for successiv fortitning av semantisk densitet
(SDT). Jamfort med semantisk gravitation har semantisk densitet mojlighet att
beskriva liroplansteorins interna relationer zzom och #i/ olika kunskapspraktiker,
sasom laroplansteoretisk kunskapsbildning och liroplansteorins férhéllande till
annat innehall 1 lararutbildning.

I figur 1 har de bada relationerna formulerats som axlar 1 en typologi genom vilken
fyra semantiska filt framtrider, eller vad Maton valt att bendimna som "Semantic
codes of legitimation". I den version av fyrfiltaren som hir presenteras gbrs en
nirmare kontextualisering av modellen sisom den framtrider hos Shay (2013) och
Maton (2014b). De underliggande principerna fér hur liroplansteorin kan ges
mening tydliggors i termer av teoretisk kunskap, praktisk kunskap, professionell
kunskap samt generisk kunskap.
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Figur 1: "Forms of curricula” (Maton 2014b, s. 186).

Nir liroplansteorin presenteras som en mangfacetterad teoribildning med komplex
inneb6érd och samtidigt karaktiriseras av att sillan bli knuten till ldrarens
yrkesverksamhet blir den i princip teoretisk kunskap f6r studenterna (SG-, SD+). 1
de fall forhallandena dr de omvanda, dvs. nar liroplansteorin presenteras relativt
ateoretiskt 1 betydelsen "icke-komplex" begreppsbildning och samtidigt karak-
tariseras av en relativt stark relation till lararens vardagliga kontext, da framtrader
snarare liroplansteori som praktisk kunskap (SG+, SD-). I analysen kommer ocksa
en tredje variant att framkomma, nimligen 1 de fall liroplansteori framstills genom
teoretisk kondensering i kombination med en relativt stark relation till lirarens
didaktiska arbete, vilket kan definieras som professionell kunskap f6r den framtida
liraren (SG+, SD+). Vad som inte visar sig i materialet ar den fjirde mojliga
varianten av fyrfaltaren, nimligen en liroplansteoretisk skolning byged pa lig grad
av teoribildning i kombination med svag anknytning till lararens yrkespraktik (SG-,
SD-).

Liroplansteori som utbildnings- och forskningsomrade kan per definition sdgas
vara teoretisk kunskap, och kunskapsbildningen ir i regel fortitad eftersom den
vanligen bygger pa flerdisciplindra férklaringsmodeller (SD+). I lirarutbildningar
torekommer pa sina hall ocksa drag av en relativt sammansatt teoribildning,
exempelvis 1 de fall da laroplansteorin smalts samman med utbildningshistoriska
perspektiv pa skolans uppdrag och framvaxt, eller som inlemmad 1 sociologiska och
statsvetenskapliga forklaringar av skolvasendet (SD+). Att studenterna far kunskap
om, och forstielse for sidant som exempelvis framvaxten av en allmin enhetsskola

ar beroende av en mangfacetterad forklaringsbild visentlig for att kunna orientera
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sig 1 ett livslangt lirande som ldrare, samtidigt som denna kunskapsbildning inte
nédvindigtvis uppfattas som anvindbar/omedelbar i relation till nédvindiga
tardigheter for att genomfora undervisning i enlighet med nuvarande styrdokument
(SG-). Bland genomgangna lirositen ar liroplansteori som "rent" teoretisk kunskap
(SG-, SD+) inte nagon framstdende hallning, men sasom kursplanen ir framstalld
tor undervisningen vid Statsvetenskapliga institutionen, GU, framkommer dnda
liroplansteori som teoretiskt innehall 1 lararutbildningen utan niarmare anknytning
till den kommande yrkesverksamheten.

I polaritet till liroplansteori som teoretisk kunskap star den typ av teori som snarare
ar att beteckna som praktisk yrkeskunskap (SG+, SD-). Vid somliga lirosaten
framstar namligen liroplansteori vara kunskap om hur liraruppdraget ska utforas
likt tillimpad tjanstemannakunskap. I kurser med denna emfas ligger tonvikt pa
kunskap om nuvarande styrdokument, sisom vad skollagen foreskriver gallande
sekretess eller vilken virdegrund som Skolverket angivit, medan liroplanen som
sociopolitiskt policydokument inte dr ett framtridande innehall. Liarandemal som
ir symptomatiska for denna typ dr att studenten ska kunna "pa praktiska
utbildningssituationer, tillimpa det lagsystem och den vardegrund som styr skolans
arbete" (HKR), "visa férmaga att kommunicera skolans virdegrund..." (MiU), och
"visa kidnnedom om  grundliggande skoljuridik och liraren som
myndighetsutévare" (UmU). Denna praktiska liroplansteori handlar vidare om att
lira sig vilka delar som ingar i liroplanen, vad som ar rektors respektive larares
uppdrag, hur samverkan mellan hem och skola ska fungera etc. Liroplansteoretisk
kunskap av detta slag ar saledes timligen enkel ifriga om mening (SD-), i
kombination med en stark extern relation till larares tjanstemannautovning sasom
den férvintas fungera 1 den vardagliga yrkespraktiken (SG+).

Vid négra lirositen framtrider en liroplansteoretisk inramning som i hog grad ar
komplext sammansatt av interdisciplinira férklaringar och breda forstielser av
skolans innehdll (SD+) samtidigt som liroplansteorin ar tydligt relaterad till
didaktiska problemstillningar (SG+). Laroplansteori som /iroplansteor: och didaktik,
saisom den framtrider hos framst LNU, UU och ORU, tenderar siledes att
foretrida en fortitad teoribildning baserad pa forklaringar av liroplaner som
policytexter 1 kulturell, historisk och samhallelig kontext saval som hur konceptuella
tankesystem for didaktiska fragestillningar kan begripas pa motsvarande sitt (SD+),
1 kombination med relativt starka kopplingar till lirares uppdrag att planligga och
genomfora undervisning via didaktiska overviganden (SG+). Sammantaget kan
denna slags positionering begripas som starkt relaterad till professionell kunskap
(SG+, SD+).

I de fall laroplansteori knyts till skolans organisation och styrning varierar i vilken
man denna kunskapsbildning framtrider som abstrakt/konkret och till vilken grad
kunskapen ir till explicit nytta f6r den kommande yrkespraktiken (SG+/-,SD+/-).
Sammanfattningsvis forekommer en mangd variationer av sitt att tillskriva
liroplansteorin mening savil som i vilken min denna meningsbildning knyts
samman med den kommande yrkespraktiken och de specifika frigor/problem som
hor den all.
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Utredningen om en ny lararutbildning (HUT 07) menade att liroplansteori och
didaktik i princip bor hallas samman i syfte att forbereda studenten for ett didaktiskt
arbete dir "undervisningen hela tiden maste alternera mellan teoretisk 6verblick och
tillimpad reflektion" (SOU 2008:109, s. 383). Med denna utgingspunkt kan det
anses vara problematiskt om liroplansteorin utformas alltfér samhallsteoretiskt pa
en niva som inte blir relaterad till klassrumsniva eller frigor av didaktisk och
professionsorienterad natur (SG-, SD+). A andra sidan kan obalansen bli den
omvinda, dvs. en i princip alltfoér praktiskt orienterad liroplanskunskap som
visserligen ar anvandbar hiar och nu, men 1 relativt lig utstrickning kan

rekontextualiseras till olika slags kontexter i och kring lirarens didaktiska arbete
SG+, SD-).

Avslutande diskussion

I materialet finns tvda tendenser som kan anses vara problematiska for
liroplansteorins stillning i svensk lararutbildning. Det forsta problemet handlar om
likvirdighet och baserar sig pa det faktum att liroplansteorins inplacering,
meningstillskrivning och status varierar i timligen hog utstrickning bland de
lirosaten som erbjuder lirarutbildning. Beroende pa vid vilket lirosite studierna
bedrivs, kommer lararstudenter att erbjudas relativt olika forstaelser av vad en
liroplan ar och vad efterledet teori i begreppet laroplansteori representerar. Likasa
varierar i vilken tidsmissig grad studenterna erbjuds kunskaper i liroplansteori saval
som pa vilken akademisk nivd undervisningen bedrivs. Dirmed riskerar
lirarstudenter att bli heterogent utrustade for att pa ett professionellt siatt mota det
kontinuerliga flodet av utbildningspolitisk debatt, policyprocesser och styr-
dokument i férhéllande till professionens yrkespraktik.

Det andra problemet grundar sig i fraigor om hur professionskunskapen ska
definieras. I en alltmer recentraliserad styrning av larares didaktiska val och en
tilltagande juridifiering av skolans verksamhet (Arneback & Bergh, 2016; Nordin,
2014), foreligger en potentiell risk att liroplansteorins betydelse med tiden urholkas
till att mer eller mindre vara kunskap om givna férordningstexter till nytta for
tjanstemannens utférande av dagsaktuella forpliktelser. Om larares didaktiska
arbetet kan anses kriva reflektion och Overviganden utéver preskriptiva anvis-
ningar, blir laroplansteori inte en utbildningsvetenskaplig kunskap skild fran den
pedagogiska praktiken, utan snarare en vasentlig teoretisk grund varpa erfarenheter
av det konkreta didaktiska arbetet kan relateras for vidare utveckling och arbete.

Att lirarstudenter erbjuds liroplansteoretisk kunskap och dirmed redskap till att
torklara och forsta utifran vilka principer och processer som skolkunskap viljs ut
och definieras som virdefull, dr av vasentlig betydelse for professionsuppdraget. En
lirarutbildning som lyckas sammanlinka liroplansteori och didaktik erbjuder
studenterna goda forutsittningar att se vaxelspel mellan klassrumspraktik och
nationell/internationell policypraktik och dirigenom mojligheter till didaktiska
reflektioner 6ver hur undervisningens konkreta utformning och genomférande kan
torstas och utvecklas pa bade abstrakt och konkret niva (Lilliedahl, 2015; Lilliedahl,
Wikman & Hansén, 2020; Westbury, 2000). I denna mening finns underlag till att
betrakta liroplansteori som *powerful knowledge’ (Muller & Young, 2019) och i
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den betydelsen ett i alla hogsta grad adekvat utbildningsinnehall i ldrarutbild-
ningarna sa linge liaroplansteorin relateras till didaktiska fragestillningar, lirares
professionskunskap, och med sikte pa den kommande yrkesutévningen.
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Om den oumbarliga reflektionen — om
inforandet av laroplansteort 1
lararutbildningen

Samtal med Ulf P Lundgren. Elsi-Brith Jodal, Sverker
Lindblad & Caroline Runesdotter

Detta kapitel baseras pa ett samtal med Ulf P Lundgren. Det bygger i sin tur pa var
forstielse av hans insatser inom ldroplansteori och lirarutbildning.”* Detta har
viglett oss 1 samtalet med honom och darfor inleder vi med var forstaelse, som en
bakgrund for tillkomsten av denna text.

Ulf P Lundgren har under flera decennier spelat en central roll 1 forskning kring
skolreformer och i utvecklingen av liroplansteoretisk forskning, och har som
Skolverkets forste generaldirektor varit med och direkt paverkat skolan och
lararutbildningen. Han har ocksa f6ljt och drivit utbildningsfrigor nationellt och
internationellt i olika sammanhang, bland annat under tio 4r som styrelseledamot
och under tva ir ordférande for Center f6r Educational Research and Innovation,
CERI, det organ under OECD som hanterar utbildningsfrigor. Det var inom CERI
som Pisa-projektet beslutades. Han ingick som sakkunnig i 1999 ars lirar-
utbildningskommitté”. som hade i uppdrag att utarbeta forslag till en ny lirar-
utbildning®. Dir var han drivande for att liroplansteori skulle inga i den utbild-
ningsvetenskapliga kirnan i lirarutbildningen.

Inom svensk liroplansteori har Ulf P Lundgren varit en férgrundsfigur sedan
borjan av 1970-talet. Han knot an till Urban Dahllofs forskning om skol-
differentiering och undervisningsférlopp dir betydelsen av organisatoriska ramar
for pedagogiska verksamhet och resultat belystes.” I sin doktorsavhandling lyfter
Lundgren (1972) fram undervisning som en process inom bestimda ramar.
Formulerat annorlunda betonar han vikten av att begripa de organisatoriska, sociala
och kulturella sammanhang under vilka utbildning och undervisning bedrivs. Detta
kriver i sin tur att man forstar undervisningens dynamik och det sprakande som
sker dir. Lundgren var tidigt inspirerad av nordamerikanska liroplansteoretiska
studier och undervisningsforskning. Han hade kontakt med Arno Bellack vid
Teacher College Columbia University. Bellack som hade studerat f6r Wittgenstein
anvinde sig av sprakanalyser inspirerade av den "senare" Wittgenstein. Lundgren

34 For beskrivningar av Ulf P. Lundgrens insatser, se exempelvis Broady & Englund (1992)
35 SOU 1999:63. At lira och leda - En lirarutbildning for samverkan och utveckling.
36.S0OU 2008:109. En hdllbar lirarutbildning..
37 Detta brukar sammanfattas som ett ramfaktorteoretiskt tinkande — for en genomgéang av olika traditioner, se
det specialnummer av Pedagogisk Forskning i Sverige som Broady & Lindblad (1999).
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bygede i sina analyser vidare fran Bellack (1968). Senare utvecklades sprakstudierna
mot att analysera sprakets funktion i undervisningen. (Halliday, 1973). Under-
visning uppfattas som ett centralt begrepp, som en normerande process uppbyggd
av mini-termer som ldrare, elever, innehall och strategier som 6msesidigt definierar
varandra (jfr Lundgren & Wallin, 1973). Skolan ses som en institution med
uppgifter i aterskapandet av det moderna samhillet med dess 6kande arbetsdelning
och specialisering, och for att kompensera for minskningen av traditionens
betydelse for att skapa kulturellt kompetenta manniskor i olika positioner 1i
samhillet.

Ilikhet med Pierre Bourdieu (1977) betonar Lundgren utbildning som reproduktion
av samhilleliga forhallanden och i likhet med Basil Bernstein (1975; 2000) behandlar
Lundgren undervisning som en socialt kodifierad process®. Som vi ser det hatr
Lundgrens samarbete med Bernstein (se Bernstein & Lundgren, 1983) varit
betydelsefullt. Hir ser vi ocksda gemensamma referenspunkter i Durkheims arbeten
om arbetsdelning och Kklassifikation av kunskap och i Goffmans analyser av
inramning for att forsta hur samtal formas. Inom liroplansteoretiska analyser av
utbildning utvecklas kombinationer av klassifikation och inramning som olika koder
— som nycklar till att f6rstd hur bildningsgangar formas i ett komplext samspel
mellan utbildning och samhille. Lundgren (1979, s. 22) formulerar en liroplanskod
som en uppsummering av denna komplexitet:

»Bakom varje liroplan finns vissa grundliggande principer — en viss liroplanskod.
Denna kod formas historiskt och 1 nutiden av existerande materiella och kulturella
villkor samt forestillningar om utbildning i olika politiska, administrativa och
pedagogiska processem.

38 Kombinationen Bernstein — Bourdieu dr inte helt enkel, trots att bdda har en gemensam referens 1
Durkheims verk och att bada har ett reproduktionsteoretiskt intresse av tva skil. Veterligen avvisade
Bourdieu de inbjudningar till samarbete som gavs av Bernstein. Men mer intressant dr Margaret Archers
(1983) kritik av att de bada teoretikerna inte sdg i vilka olika system de har sina foétter och dirmed pa
felaktiga grunder gjorde ansprak pa att det egna systemet var en universell féreteelse.

UPL: Vad jag fOrstir och som jag vill minnas hade Bernstein och Bourdieu, om inte ett samarbete, sa var
deras forskning mycket vad gillde fragestillningarna men begrepp och metoder skiftande. I boken
Contemporary Research in the Sociology of Education. (Eggleston, John. (1973) London: Methuen) hade
Bernsteins och Bourdieus bidrag likartade focus och till del ocksa analyser som lag nira varandra. (Bidragen
till Egeletstons bok var: Bernstein, B & Henderson, D.: Social Class Differences in a Comprebensive School);
Bourdieu, P.: The schoo! as a conservative force: scholastic and culture inequalities och Bourdieu, P. & de Saint-
Martin, M. Scholastic excellence and the values of the educational system. Jag hade ett bidrag i Egglestons bok:
"Pedagogical roles in the classroon?". Fér mig var det tydligt en fraga om prestige. Jag delar alltsa inte Archers
slutsats. Fragan har jag diskuterat med Bernstein.

For 6vrigt skrev Staf Callewert och en av de fOrsta artiklarna om Bourdieus sociologi (Lundberg, S.,
Selander, S. (1977) Jamlikbetsmyt och klassherravélde. Malmé6: Bo Cavefors Bokforlag. Jag var med pa kanten
med ett kapitel tillsamman med Callewert undervisningsforskning och social reproduktion. Ovriga
medverkande var Bengt Gesser, Nell Keddie, Piere Bourdieu, Herbert Gintis och Elmar Altvater. Det ar
pé 70-talet som liroplansteori utgick frin social skiktning och kulturell reproduktion.
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En liroplanskod ser vi som en idealtypisk sammanstillning av de grundliggande
principer som ér for handen vid en viss tidpunkt och som férindras 6ver tid och
ger upphov till nya liroplanskoder.”

Nir vi gar till Lundgrens arbeten for att forstd hur sidana principer formas finner
vi tvd grundligeande omriden som utbildning méste behandla (e.g. Lundgren, 1979,
1984). For det forsta ror det relationen mellan sambhaillelig produktion och
samhilleligt aterskapande i termer av vilka kulturella kompetenser som behovs for
att samhillet ska 6verleva som sambhille och som maste 6verféras utanfor sjilva
produktionen. For det andra har vi relationen mellan stat och samhalle, dir staten
kan forma och 6vervaka verksamheten inom olika institutioner, medan samhallet
bestar av olika sociala klasser och grupperingar med olika positioner och intressen.
Dessa bada omriden ger en struktur for att undersoka de sammanhang och de
forutsittningar som formar principer for utbildning och undervisning. Siddana
principer avgor urvalet av innehall och deltagare i olika utbildningar, formandet av
pedagogiska processer och hur resultaten av dessa processer fangas och bedoms.
Med sadana utgangspunkter blir det da ocksa viktigt att se hur férvintningar pa
utbildning formuleras pa politisk niva (se Lindensjé och Lundgren, 2000) med de
sarskilda sammanhang som ér f6r handen dar. Det skiljer sig fran de férhallanden
nir dessa forvintningar ska realiseras i de olika sammanhang som ér f6r handen i
skolvisendet (se vidare Lundgren, 1983 & 1991).

Sammantaget forstar vi Ulf P. Lundgrens insatser inom ldroplansteori 1 stor
utstrackning som utveckling av argument rorande innebérder av de sammanhang
som skola och undervisning verkar i och som pa olika sitt Gversatts in 1 skolans
verksamhet. Pa sd sitt ar han en betydelsefull foretradare for ambitioner att
torstirka samhallsvetenskapliga och kanske framfor allt historiska ansatser inom
liroplansteoretiska analyser och forskning om utbildning. Sddana ansatser innebar
ocksa att liarares verksamhet forstis som bestimd och begrinsad av samhalleliga
och kulturella fenomen. Lite tillspetsat menar vi att Ulf P. Lundgren forséker visa
hur omvirlden formar liroplaner och bildningsgangar — och att man maste begripa
detta fOr att designa utbildningssystem och for att konstruktivt genomféra och
forindra undervisningsprocesser. Kunskap om detta dr viktigt for att forsta och
forklara utbildning och undervisning. Och detta stiller i sin tur krav pa
lararutbildningarna for att forma kulturellt kompetenta larare — da kanske sarskilt i
brytningstider i samhillet.

Med den lararutbildning som giller sedan 2011 ingér liroplansteori i det som utgor
den utbildningsvetenskapliga kirnan, den del av den svenska lirarutbildningen som
ir gemensam fOr samtliga olika inriktningar. Det dr i hog grad Ulf P Lundgrens
fortjanst. Han ingick i den expertgrupp som var knuten till lirarutbildnings-
kommittén som tillsattes 2007 under Sigbrit Frankes ordférandeskap. Kommitténs

3 Sadana historiskt bestimda liroplanskoder mejslas fram i Lundgren (1983), exempelvis en klassisk
liroplanskod inom grekisk bildning av politiskt engagerade medborgare i Aten, eller en moralisk
liroplanskod for fostran av en svensk allmoge, eller en rationell liroplanskod f6r formandet av den
moderna medborgaren.
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arbete resulterade i betinkandet En hallbar lararutbildning (SOU 2008:109). Lirar-

utbildningskommittén ville med forslaget presentera en akademisk yrkesutbildning
"priglad av langsiktighet, professionalitet och hog kvalitet" (SOU 2008:109; s. 13).

Utgangspunkten for vart samtal med Ulf P Lundgren var att fa hora vilka
intentioner han hade nir det giller liroplansteorins roll i lararutbildningen. Vi som
deltog i samtalet var Sverker Lindblad, vin och kollega sedan de tidiga under-
sokningarna i Goteborg 1 samband med grundskolans genomférande, Elsi-Brith
Jodal som var SKl.:s (numera SKR) representant i expertgruppen knuten till
lararutbildningskommittén och som dessutom varit med och organiserat den
Nordiska liroplansteoretiska konferensen 1 Goteborg tillsammans med Caroline
Runesdotter.

Lérarntbildningskommittén

Nir Ulf P Lundgren rekryterades till expertkommittén for att bista larar-
utbildningskommitténs arbete hade han varit generaldirektor for Skolverket under
tio 4r och darefter under nagra ar varit knuten till Uppsala Universitet dir han
innehade en personlig professur. Nir han tilltridde hade han framfort sitt 6nskemal
till rektorn att vara nira lararutbildningen foér att kunna undervisa. Lararutbild-
ningen lag i det gamla seminariet utanfor campus.

UPL: Jag hade varit generaldirektor f6r Skolverket 1 tio 4r och under hela 90-talet,
da skolpolitiken andrade karaktir med en forindrad relation mellan skolvasendet,
staten och kommunerna. Jag tinkte att jag skulle kunna beskriva férindringarna i
skolpolitiken och fa en diskussion med de blivande lararna. Utvirderingsfragor var
ocksa framtridande inte minst utifran internationella influenser. Pisa-proven var en
del av dessa forindringar. Jag fick veta att sidana féreldsningar behovdes inte. Det
handlade om att schemat var lagt. Lararutbildningen var en skola. Studenterna var
elever och grupperna klasser, alltsa hela nomenklaturen var den fran skolan.

Det var det hir erfarenheterna som Lundgren tog med sig in i arbetet for
Lararutbildningskommittén. Han kom ocksa att bli ordf6rande for en utredning om
lararutbildningens placering i universitet.

UPL: Nir jag fatt frigan om att inga i lararutbildningsutredningen pratade jag med
Sigbrit om detta. Jag hade funderingar om jag skulle gd med eller inte. Hon delade
min uppfattning om lirarutbildningen, sa da kindes det som rimligt att f6rsoka gora
nagot. Och da laroplansteori, det var att forsoka att fa lirarstudenter att borja
reflektera 6ver de forindringar som vi har av skolan, vad f6r innehall som ges och
vad det dr fOr urval vi gor nér vi bygger upp en liroplanen och hur vi kopplar urvalet
till de ramar som finns. Det dr nagonting som hela tiden negligeras, tycker jag, att 1
utbildningsplanering se till att ramarna dr sd pass klara att man vet vad som kan
rymmas inom dem. Det vi stindigt gor, det ir att vi tringer in for mycket i
torhallande till de ramarna som man har och att det inte finns nagot samspel mellan
det ekonomiska bidragssystemet i skolan och det innehall skolan ska férmedla. Sa
tanken var mer pedagogisk-filosofisk; att borja med hur 6verlever ett samhille, och
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darefter hur 6verlever kulturen i ett samhille och hur reproducerar vi den. Det var
det reproduktiva liroplanstinkandet som jag var ute efter.

Det var i princip Sigbrit och jag som gjorde sjilva indelningen av lirarutbildningen
i dtta omraden®. Indelningen handlade i hég grad om att man maste kunna viga
den praktiska utbildningen mot niagon form av reflekterande 6ver vilka férut-
sattningar som skolans verksamhet vilar pa, samt hur man ska forstd innebérden av
de sammanhang som ingir i skolans verksambhet.

Det var mot den bakgrunden liroplansteori foreslogs ingd i den utbildnings-
vetenskapliga kdrnan. 1 betinkandet En hallbar lararuthildning tramhalls att ldro-
plansteori och didaktik dr delar av pedagogik som vetenskap. Laroplansteori handlar
om hur och av vilka skil virderingar, kunskaper och erfarenheter viljs ut, och
organiseras for lirande, hur liroplanen formuleras och utformas och slutligen hur
liroplanerna styr undervisning och lirande. Didaktiken ror frigestillningarna hur
virderingar, kunskaper och erfarenheter organiseras inom ramen for olika
skolimnen med hinsyn till kunskap om kognition och utveckling. Inom liro-
plansteori hanteras fragor om utbildningens mal, innehall och etik, medan
didaktiken hanterar fraigor som rér utformningen av undervisning bade med hiansyn
till dmnets struktur och i relation till kunskap om lirande och minne (SOU
2008:109, s. 383).

Men hur var tankarna kring laroplansteori — vad beh6ver de blivande lararna for
deras kommande larargirning?

UPL: Intuitivt dar svaret att vi hade nog ganska stort tryck pd att forsta den
humanistiska delen av lararutbildningen, alltsa att man ingér i ett virdesystem, man
térmedlar virden och kunskap och man maste kunna reflektera 6ver vad detta
innebar. Vad dr kunskap, vad ar lirande? Och sa tror jag att mycket av det var
torknippat med en viss radsla infor det som da var valdigt aktuellt, att foérsoka
torligga allt till hjarnan. Minnet var da fragan om vilken synaps i skallen det var —
inte, sa att siga, ett kollektivt minne vi har, som vi ska ta del av. Minne ar ett tillstind,
ar nagonting som ar riktigt, betyder nagonting hela livet igenom och det man
upplevt som barn det slar igenom. Dir kan man nastan tinka freudianskt. Att inte
ha reflektioner kring det, sdrskilt i den situationen som nar vi borjade fa en valdigt
stark invandring som innebar att manga med sa olika kulturer kom, da uppstar en
mingd fragor kring hur vi ska hantera det. Det stod vi helt handfallna infor, £6r vi
hade inte haft en sian diskussion.

Lundgren berittar att i samband med att han gjorde en serie f6r Utbildningsradion
om didaktikens verktyg, riktad till lirarutbildningen, hade han ocksd bérjat skriva
om minnet:

40 De moment som foreslogs ingd i den utbildningsvetenskapliga kdrnan var: Utbildningens organisation
och villkor, och demokratins grunder. Liroplansteori och didaktik. Vetenskapsteori, forskningsmetodik
och statistik. Utveckling och lirande. Specialpedagogik. Sociala relationer, konflikthantering och ledarskap.
Bedémning och betygsittning. Utvirdering och utvecklingsarbete.
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UPL: Det som slog mig, det var att man gjorde minnet till nagonting med mekanik,
men sen nir man kommer till artificiell intelligens, da plotsligt dr det elektriska
impulser. Vi tar den modell vi har, f6r minnet. Det ér ingen tillfallighet att Platon
hade vaxtavlan som exempel pa vad som dr ett minne. Diremot dr det vildigt lite
forestillningar kring minne som en arvedel, som man maste forhalla sig till. Det
som egentligen skulle vara en bildningsdiskussion, det dar den som saknas 1 hog grad.
Busch-Thor visste ju inte vem Lagerlof var. Alltsa, det ar en del av det kulturarv vi
har, men det dr ocksa ett pedagogiskt kulturarv och det handlar inte bara om att lasa
Lagerlof, utan att liasa pa ett visst sitt och i ett visst sammanhang och det ar
liroplansteori som ska sta for det, tycker jag.

For Ult P Lundgren vicktes intresset for kulturarvet tidigt under tiden som
doktorand:

UPL: Att jag borjade med liaroplansteori var mera av en tillfillighet. Det som gjorde
att jag borjade intressera mig, det var inte pedagogik alls, utan det var att vid sidan
av kurserna vi hade i psykologi, sa gick jag pa seminarier i allmin och jimférande
etnografi. Det var det som fick mig att forstd det har med det kulturella arvet. Det
hade jag inte tinkt pa forut, att varje samhalle har ett arv som maste férmedlas, och
utbildning och uppfostran dr de verktyg som gor det. Vid den tidpunkten kom
Urban (Dahllof) till Goteborg och borjade forelisa och forska om laroplans-
reformer och skolreformer. Pa nagot sitt borjade det dar liksom ga ihop 1 skallen

pd mig.
Léroplansteori i ldraruthildningen

Aven om liroplansteori ingir i den utbildningsvetenskapliga kirnan i dagens
lirarutbildning 4r utrymmet i kurserna begrinsat. Med tanke pa ramarna, vad fanns
det for tankar kring vad som kan vara det centrala nar det giller att introducera
liroplansteori for blivande lirarna?

UPL: De centrala begreppen handlar om relationen mellan stat och samhaille och
relationen mellan produktion och reproduktion — det pedagogiska korset, som jag
kallar det — som strukturerar historien. Alltsa vad ar det som hander nu till exempel,
att produktion och reproduktion skiljs 4t mer och mer. De som kan det som beh6vs
1 arbetslivet, de haller pa med det. Men det ar inte samma sak som man gér hemma,
sa att saga. Och gir vi tillbaks till 1800-talet sa var reproduktion och produktion
ofta titt sammanfogade med varandra. Vad dr det for relation mellan lagstiftning
om brukande av jord och skolan? Det laga skiftet var en kraft som férandrade
manniskors livsvillkor, men hur manga studerar relationen mellan arbete och
ekonomi och kunskap for arbete och kultur, dvs relationen mellan produktion och
reproduktion? Varfor nanting sker dr inte beroende pa att nagon kommer pa det,
utan det dr nagot basalt som forindras och framtvingar nya losningar och ny
kunskap. Det ir en vildigt stor skillnad. Det som hinder med det moderna
sambhillet dr att man forflyttar manniskor till stiderna. Livsvillkoren f6randras och
avstandet mellan arbete, kultur och kunskap forindras. Arbete dr f6r barn nu inte
nagot som man ser och forstar. Arbete har blivit nagot abstrakt som man undervisar
om.
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Lundgren tar dven upp Bernsteins begrepp inramning och klassifikation som
analytisk ram for att forstda kontroll och styrning av skolan. Inramningen tar sig
uttryck i principerna for kontroll och klassifikation betecknar principer f6r urval av
vad som ska tas upp och hur det organiseras 1 undervisningen. Férutom dessa
framhaller Lundgren ocksia betydelsen av begreppen formuleringsarena och
realiseringsarena:

UPL: Det ir valdigt viktigt att kunna skilja pa detta. Politologisk forskning om
utbildning handlar om att studera hur politiken formas, hur beslut tas och sedan
blir det sa. Det som realiseras kan vara helt diametralt emot vad som formulerats
och alla ir vildigt n6jda med det de kom fram till, och antar att det blir som ar
beslutat. I sjilva verket kan det manga ginger ha gitt 4t helsike!.

SL: En annan aspekt som jag tycker du har tagit upp mycket nir det giller
liroplansteori: férmagan att kunna agera inom begrinsningar. Att se begransningar
och deras betydelse. Det tycker jag var ett av de viktiga bidragen fran
ramfaktorteorin i borjan. Och alltsa det dr ett problem som jag ser, det ar att du har
ett skolsystem som bygger pa att slippa processen fri, men riknar pa resultaten och
hur sjutton ska vi féra in samtal om begrinsningarna i liroplansteori 1 ldrar-
utbildning?

UPL: Det ir som en spelplan alltsa. Den har sina ramar och vi kan inte gora allting
utan att ha den tiden till férfogande som behovs. Men ibland har jag tinkt sd har:
man kan siga att undervisa i viss man, fran en viss laroplan, det dr som att ljuga en
smula eftersom vi aldrig kan komma at sanningen helt och hallet. En komplicerad
historia kan man inte i sin detalj redovisa och fors6ka fa dem man undervisar att
forstd, utan det ricker med en approximation. Ta till exempel programmering, vad
ar programmering? Alltsa att lira sig ett enkelt sitt sa man forstar hur man bygger
upp en applikation, det kan man goéra genom ett "sprak”, men det innebir inte att
man kan halla pa och gora avancerade applikationer. Man skulle kunna ha utrymme
for att vissa elever kan arbeta vidare inom ett visst tema och andra kan lira sig
grunderna for det temat sa att man kan kommunicera med varandra, men man har
olika grad av férdjupning i sina studier. Det skulle kriva ett vildigt avancerat sitt
att planera en lektion i forhallande till tid och elevgrupp och sa, men jag tror att
man da vidgar liroplansdiskussionen fran bara innehall och kunskap till att ocksa
omfatta de ramar inom vilka man kan gora det, sa kan man kan gora kunskapen

tillganglig. ..

SL: Men det ar ju samma problematik som att du har att hantera en diversifiering,
att du har... vad som slar mig da det ar Durkheim, alltsa Gvergangen fran ett
traditionellt till ett modernt samhille det bygger pa att man erkanner specialisering

# Lundgren, U. P. (1983). Between hope and happening: Text and context in curriculum. Victoria: Deakin
University Lundgren,

Lindensjo, B., & Lundgren, U. P. (2000). Utbildningsreformer och politisk styrning. Stockholm: HLS férlag
Bernstein, B. (1975). Class, Codes, and Control, rev. New York: Schocken.

Bernstein, B. (2003). Class, codes and control: towards a theory of educational transmission (Nol. 3). Psychology
Press.
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och utbyte. Alltsa min bild av skolan ir att den dr organiserad pa ett sant sitt som
det traditionella samhillet, det vill sidga alla ska ta del av allt, sd att sdga inom den
ramen. Och om man da, alltsa hir tror jag att hir finns verkligen en utmaning for
liroplansteort att 1 sa fall kunna hantera val av innehallet, utformning av processer
relativt olikheter. Och det hir 4r en gammal problematik, men jag tror man kan ga
in pa den pa ett nytt sitt.

UPL: Det dir hade vi ocksa uppe 1 Liroplanskommittén och det finns ocksa i
betinkandet, men problemet ir alltsa att vi maste kunna specialisera oss pa vissa
saker. Jag tycker att debatten ligger fast i sana forestillningar om kunskaper, som
jag tycker ar valdigt triviala. Ett exempel var nir vi f6rsokte fora in elevens val. Och
tanken var dé att om en elev ir intresserad av nagot, vikingarna till exempel och gar
i fyran och i sexan haller de p4 att bygga en liten vikingastad. Ar det s4 konstigt om
eleven fran arskurs fyra foljer undervisningen i den klassen med de dldre eleverna,
sd att lararna liksom tanker hur man forflyttar, inte bara sig sjilva utan eleverna, och
ett samarbete mellan elever med lika intressen. Det dir f6rde vi ut och vi var ute pa
manga skolor och pratade. De tyckte det var jittebra och det kom applader. Sa
inférde vi det och vad hinde? Joda, man utgick fran lirarnas perspektiv och sa
gjorde man s att alla lirare som inte hade tillrickligt med kemi i sin tjanst till
exempel: da har vi extra kemi... s att eleverna styrdes inte langre av sina intressen.
Och det ir ett av problemen: man kan lita eleverna styra pa ett sitt som gor sd att
de inte hamnar i detta att de kidnner sig dumma, for att de star infér nagot som ar
ganska komplicerat, men det kriver att lirarna ocksi kan gora de approxi-
mationerna.

Dagens globala kontext for utbildning

Idag ar det inte bara samhallsforindringar som paverkar utbildningen begransad till
nationalstaten. Utbildningspolitiken paverkas allt mer av forindringar pa global
niva. Ett tydligt exempel pa det iar OECD:s roll nir det galler utbildningsfragor.

SL: Katarina Samuelsson och jag skriver ett kapitel om OECD och lirarutbild-
ningen, om talet om lararutbildningen. Och det OECD gor, det ér att de anvander
sig till exempel av Pisa for att komma med sina systemanalyser, vad som behéver
gobras, givet ett system som ser ut pa det sattet ger kunskapssambhalle, eller sa. Och
nir jag gir till motsvarigheten for deras genomgang av svenska skolvasendet, finns
inte det systemtinkandet med. Alltsd det finns ingen argumentation i termer av
system. Svenska politiker eller regeringen eller vad det nu ir, departementet,
argumenterar inte 1 termer av system. De argumenterar valdigt lite, skulle jag vilja
siga. Man argumenterar inte och detta tycker jag faktiskt ar intressant laroplans-
teoretiskt, att policytexter innehaller mindre av argument och mer av hivdanden.

UPL: Alltsa ett problem med OECD som ir sa markligt irriterande nidr man kianner
till det, ar det sdtt som man betraktar OECD. Det dr som om det vore en egen stat,
valda ministrar och siant dir. OECD ir en internationell byrdkrati. Till och med
statsvetarna behandlar det pa ett sitt som om det skulle roéra sig om
Utbildningsdepartementet i Stockholm. OECD, de som dr dir, sitter som
representanter for linderna dir, de skiftar ju hela tiden Jag satt i tio ar, det dr nastan
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rekord. Och da satt jag i CERI (Center f6r Education and Innovation inom
OECD). De som ingar dir dr da representanter frian olika linder som sitter och
beskyddar sina system som ska synas mer an andra och det ska vara sa lite kostnader
som mojligt. De sitter och bevakar, vilket gor att tjinsteméinnen som ar kapabla att
overtyga blir valdigt viktiga. Att kunna flera sprak ger mer av inflytande och makt,
an att kinna till villkoren f6r hur olika utbildningar formas.

I CERI har man inte tolkar, utan det ir engelska som giller. Om du tar Pisa sa var
en av dem som var starkt drivande i1 CERI om att inféra Pisa-proven en som
behirskade franska perfekt och talade flytande tyska och engelska. Han kunde sitta
1 debatter och ritta ndgon. Han kunde siga: det beror nog pa att du tinker franskt
dir. Han dgde liksom spraket och for att fa det dir att fungera sa hade man ganska
starka huvudsekreterare som holl i dem. Jarl Bengtsson var ju en av dem, den enda
svensk vi haft dar.

Det var Tom Alexander som lig bakom Pisa. Han var diplomat fran borjan.
Fruktansvirt skicklig diplomat och han och schweizaren Waldo Hutmacher drev
tanken att ta fram ett test som skulle kunna mita, kompetensen. Och da var det
mer ett forskningsprojekt an det var ett skolprojekt, det var inte kopplat till nagot
land eller ndgot sant. Sen gick man ju ut pa virldsmarknaden och bad om anbud
tran olika forskningscentra som skulle kunna utforma prov. Nir sedan det var klart
och de forsta resultaten kom, da hamnade Pisa i varje deltagande lands reform-
politik. Med Pisa som stéd kunde en rad olika tankar om férindring formuleras och
genomforas.

SL: Hanvisanden, alltsa min poang ar detta att man hinvisar, sd har ar det, punkt.

UPL: Precis, och sa var det inte i CERI, utan dar var frigan, vad maiter testen och
vad miter inte testen. Alltsa ingen som jobbade med Pisa trodde for ett 6gonblick
att det skulle bli den effekt som det blev. Jag satt pa flyget nir resultatet (Pisa-
resultaten som offentliggjordes 2001) kom ut. Jag laste i Frankfurter Allgemeine,
tror jag det var, som hade nistan krigsrubriker pa grund av Tysklands daliga resultat.
Det ir vildigt f4 som har studerat Pisas instrument. Aven bland forskarna si tas
Pisa som om det idr ett av en hogre makt givet test. Det 4r massor med problem
med Pisa.

E-BJ: Kanske man kan sidga samma sak om texter som ligger till grund for beslut
blir 6verdrivet analyserade da de kan ha kommit till relativt sSlumpmassigt. Det ar ju
just 1 de dir sammanhangen nir det ligger pa alla nivaer i kommun och stat och har
kommit till pa olika sitt, ofta ganska bradskande. I det dar spelet mellan tjansteman
och politiker finns si otroligt mycket av "vi behéver det hir i morgon" och hur
mycket hinner man tinka pa ett dygn. Sen, nir man sitter och lyssnar pd dem som
analyserar texterna, sa vet man med sig hur dessa tillkommit och da blir man sa full
1 skratt. Ibland alltsa, blir det f6r mycket fokus pa texter och £6r mycket analyser av
texter, alltsa utrednings- och beslutstexter, for egentligen handlar det mer om en
inriktning, men det 4r inte en text for analys.
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UPL: Alltsd texten dr inte sia viktig som kontexten. Men det ddr med text dr
intressant for att ocksa inom de hir grunderna som jag tinker pa, nir det giller
liroplansforskning. Det kriavs sprakanalyser, hur man anvinder spriket. I min
avhandling sa anvinde jag Bellacks system fér den sprakliga kommunikationen
(Bellack, 1966). Men den har ocksa en komponent i hur man pratar om det man
pratar, si att siga. Och vem det dr som pratar om det.

Vad blev det av liroplansteorin i lararutbildningen?

Elsi-Brith, som sjélv ingick i Lararutbildningskommittén, undrar om inte tanken var
att laroplansteori skulle aterkomma under hela utbildningen som en reflekterande
del? Hur har det forvaltats?

UPL: Vi far kanske borja 1 andra dndan med att fa lararutbildarna att omfatta den
liroplan som lirarutbildningen har. Det slar mig nu, vi hade en sin hir diskussion i
ett annat sammanhang om hur man skulle kunna bygga in 1 lararutbildningen ett
helt utvecklingsarbete, en form av stindigt aterkommande fortbildning av
lararutbildare. For att pa nagot sitt si mirker jag nir jag pratar med en del av
didaktikerna, sa har de en historieuppfattningen som om allt boérjade igar. De kanner
till exempel inte till nagra klassiska inlarningsteorier som en del av det psykologiska
arvet. Vi har kopplat bort det dir, utan det ar det som ar inne nu.

Jag tror att anledningen till det ocksa gar tillbaks pa ordet liroplansteori. Det later
sa konstigt for folk. Kan man ha en teori om liroplan? Man tolkar ofta teori att den
inte ar nanting som haller pa att utvecklas hela tiden utan nagot som ir fast, ungefar
som tyngdlagen eller nagot sant dar. Jag har mirkt att en del tycker att vi borde
anvinda ordet curriculum, eller nanting som 1 alla fall 4r latin. Om det ar en effekt
av att det 4r sa centralt for utbildning och pedagogik att man inte reflekterar Gver
det. Alltsa vissa saker som ir centrala reflekterar man inte 6ver, de ar ju bara sana.

E-BJ: Vi diskuterade ocksa det hir med grinsdragning mellan didaktik och laro-
plansteori? Den ar inte sa tydlig.

UPL: Nej den ir inte tydlig. Jag uppfattar nog didaktiken manga ganger som en del
av liroplansteori eller som en tillimpningsdel av den. Men det som hint ér att man
nu forsoker griva ett stort dike dem emellan.

CR: Liroplansteori kommer in i olika kurser, men problemet vi upplevt ar att det
saknas en samordning mellan kurserna. Det ar ett problem som ocksa handlar om
en fragmentisering av utbildningen som aven giller den utbildningsvetenskapliga
karnan.

E-BJ: Man kunde vinda pa det och siga att den r6da traden aterkommer hela vigen,
men dé giller det att den ackumuleras liksom, sa att det inte blir samma saker man
tar upp, utan att man verkligen bygger pa och utvecklar de didaktiska momenten
och amneskunskapsdelarna och da aterkommer man till liroplansteori. Men da
maste nagon vara ansvarig for den dar roda triden och det dr dir som jag upplever
att man gor kurser och inte en lirarutbildning.
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UPL: Om man tittar till exempel pa pedagogik och lirarutbildning, det som ar
slaende ar att de som undervisar i ett visst moment kinner inte till andra delar. Sa
att vi haller pa hela tiden att trasa sonder det i smd, sma bitar som inte passar ihop
med varandra. Tematiken i den stora berittelsen 4r det som saknas. Det 4r massor
med smadberittelser fast de hinger inte ihop med nagot.

E-BJ: Ofta kommer det fram att studenterna saknar helheten. De pratar om hur
man forr holl ithop grupperna och skapade ett gemensamt kunnande. Jag har
kontakt med lararstudenter som undrar: Gar jag en lirarutbildning? De mirker det
inte i utbildningen, bara i praktiken och de saknar reflekterandet 6ver verksamheten
och vilka principer som ir f6r handen.

UPL: Jag har inte pratat sa mycket med kandidaterna utan mera med lirarna. Om
de upplever att de inte far en helhet, borde man ju ta tag i det. Det dr ju sant sloseri
med den tid man har till forfogande. De far ju vildigt mycket krittk pa
lirarutbildningen och dd miste man dtminstone kunna prata om det. /.../ Jag tror
att Lararutbildningen har blivit infektionskanslig. Alltsa det har med kritiken gor att
den tar till sig alla olika trender som kan ge niagon form av status.

Utmaningar for lararutbildningarna

CR: Vi har diskuterat sinsemellan hur liroplansteori fordes in i lararutbildningen
som en del av vetenskapliggorandet och akademiseringen av lirarprofessionen.

UPL: Jag tycker nog att det ar vildigt bra att lararutbildningen blev akademiserad.
Men da ska den bli det pa ett riktigt satt, sa att siga. Da ska de olika sakerna hinga
thop och det ska vara nigon form av gemensam bakgrund och begreppssystem som
gOr att man pratar pa samma sitt, oavsett om man kallar sig didaktiker eller inte, att
det finns en vetenskaplig kropp som férandras och dir man kan férdjupa sig i vissa
delar, men dnda kdnna till helheten. Ta en fysiker alltsa, nir det kommer ett
Nobelpris i fysik sa vet varenda fysiker vad det handlar om. Jag skulle siga om det
kom ett Nobelpris i pedagogik, sa skulle det vara ett fatal som vet vad det handlar
om.

Vad ska da insikter i liroplansteori bidra till f6r lirarprofessionen?

UPL: Att fa sjilvstindigare lirare, en annan stolthet, mera nya perspektiv, sikrare,
tryggare nir man forstar hur saker hinger thop. Ta exempelvis skolreformer, — inte
den politiska delen isolerad, utan ocksa vad som forindrats i samhallet. Ta de
skolreformer vi haft, det ir ingen tillfillighet varfor vi far vissa reformer som
grundskolan 1962. Férindrad ekonomi, produktion allt hinger thop, utflyttning till
fororterna. Som lirare maste man forstd, s man inte tror att ett beslut i riksdagen
ska 16sa allt. De ska méta foraldrar, och forildrar som kriver har okat 1 antal.
Lirarna borde fa mera rag i ryggen.

SL: Om vi tittar lite framat: alltsa om vi nu ser oss som laroplansteoretiker; vad ar
det f6r utmaningar vi star infor, vad tycker du?
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UPL: Det ir tva fragor som jag tycker ar viktiga; hur ska man kunna integrera 1
skolan for att kunna verka i mangkulturaliteten som Okar, det har vi vildigt lite
studier av. Det 4r manga invandrare vi har, med ménga olika sprak, si manga olika
minnen. Det dr nagonting som hela tiden dyker upp i diskussionerna. Det uttrycks
inte pa det sattet, utan det uttrycks som att bli svensk, men inte att man kan leva i
ett mer mangkulturellt sammanhang. Och sedan ir det klimatfrigan och vad den
kriver av skola och utbildning. Si finns det en tredje fraga och det dr teknik-
utvecklingen. Men med nastan alla kunskaper man ska formedla 1 skolan maste det
finnas en bakgrund, att man kan kontrollera vad som dr sant. Alltsa den veten-
skapsteoretiska fraigan kan man gora pa ett ganska enkelt begripbart sitt och i
grunden blir ju alla sana hir fragor ocksa en friga om demokrati och vilka som har
ritten till kunskap — vilka grundliggande principer som krivs for formandet av
skola och utbildning f6r dagens samhalle och dess méjliga framtid.

Sa avslutas samtalet med Ulf P. Lundgren. Det leder till frigor om principer, vilka
alternativ som ar f6r handen och hur kan dessa féverkligas i formande av skola och
utbildning i dag och framéver. Detta dar fragor som vi menar ar mycket viktiga att
hantera, fraigor som bor ha en central position i lirarutbildningarna.
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