Diskursiva legitimeringar av estetisk
verksamhet i lararutbildningen

Monica Lindgren & Claes Ericsson

The purpose of this article is to discuss current discourses inscribed in the prac-
tice of aesthetic courses in Swedish teacher training for compulsory school. The
discussion is based on data including 19 focus group interviews with teachers
and students at 10 Swedish teacher education institutes. Our analysis shows
that an academic discourse focusing on theory, reflection and textual produc-
tion exists alongside a discourse of skills-based practice. A third discourse,
characterized by subjectivity and relativism vis-a-vis the concept of quality, is
also found in the material. Finally, a therapeutic discourse is articulated and
legitimized based on an idea that student teachers should be emotionally bal-
anced. In the article, contextual and ideological factors, as well as techniques of
governance, are discussed in relation to the constructions found in the empiri-
cal material.
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Inledning

I likhet med manga andra akademiska professionsutbildningar har den
svenska lararutbildningen varit foremal for fordndringar i samband med ett
stort antal reformeringar under senare halvan av 1900-talet. Under aren mel-
lan 1970 och fram till slutet av 1990-talet har utvecklingen forskjutits fran en
tidigare juridiskt och ekonomiskt inriktad styrning mot en mer ideologisk
och diskursiv styrning (Lindensjo & Lundgren, 2000). Och till skillnad fran
1970-talets fokus pé en styrningsproblematik inriktad mot olika sétt att skapa
en alternativ pedagogik, formulerades istéllet styrningen av ldrarutbildningen
under 1980- och 1990-talen som en frdga om hur resultat och prestationer
skulle kunna sdkras, for att i slutet pd 1990-talet framtrdda i ett tal om en
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okad valfrihet och marknadsorientering (Krantz, 2009). I denna artikel ar var
avsikt att beskriva och diskutera styrningen av specifikt lararutbildningens
estetiska kurser riktade mot en pedagogisk yrkesverksamhet inom forskola
och grundskola. Med styrning avses i detta sammanhang den diskursiva
styrning av undervisningens karaktir som kommer till uttryck i lararutbild-
ningens estetiska praktik, artikulerad av verksamma lérarutbildare och stu-
denter. Artikeln bygger pa en aktuell forskningsstudie, Konstruktioner av
estetiskt ldrande inom ldrarutbildningen, finansierad av Vetenskapsradet och
genomford under aren 2008-2011, dér tio svenska lidrosdten med lararutbild-
ningsprogram involverats. Denna artikel tar upp en av de aspekter som fram-
tritt 1 analys av studiens empiriska material, nimligen legitimeringen av den
estetiska verksamheten: Hur legitimeras lararutbildningens estetiska verk-
samhet och hur kan denna legitimering forstas och problematiseras?

Intresset for att studera lararutbildningens estetiska verksamhet har en
bakgrund i var tidigare forskning om hur diskursiva gransdragningar kring
estetik i grundskolan styrs av dominerande forhandsinstéllningar vilka sétter
ramar for elevers och ldrares handlingsutrymme (Ericsson, 2006: Lindgren,
2006; Ericsson & Lindgren, 2007). I dessa studier uppméarksammas hur mak-
ten inte endast opererar genom léroplaners formuleringar eller decentralise-
ringsreformer, utan snarare pé alla nivéaer i interaktionen mellan ménniskor.
Inledningsvis ges i artikeln en Gversikt dver det estetiskt-pedagogiska faltet
inom foretradelsevis svensk skola och ldrarutbildning. Dérefter introduceras
studiens teoretiska och metodologiska utgangspunkter med precisering av
centrala teoretiska och analytiska begrepp. Resultatet presenteras i form av
fyra legitimitetskonstruktioner, vilka problematiseras mot bakgrund av dess
kontextuella och ideologiska péverkansfaktorer liksom de styrningstekniker
som framtréder i det empiriska materialet. Mot bakgrund av resultatet fors en
diskussion kring akademiseringen av lararutbildningens estetiska verksam-
het.

Det estetiskt-pedagogiska faltet

Forskning inom faltet estetik/konst och pedagogik kan sdgas vara styrd av
frdgor om vilka ideal som ska vara ledande for den estetiska verksamheten.
Ska konstens inneboende virde eller en mer pragmatiskt individcentrerad
syn vara styrande for larandet (Elliot, 1995; Reimer, 1997)? Ett annat stt att
beskriva denna motsittning &r att antingen ldgga fokus pa kunskapens sub-
jektiva (eleven i centrum) eller objektiva sida (det innehall som formedlas
till eleven). Gustavsson (2001) beskriver denna konflikt som de yttersta po-



lerna 1 diskussionen om kunskap, vilken kan sparas énda till antikens filoso-
fiska resonemang.

Det fors dock dven en mer amnesdidaktiskt inriktad vetenskaplig diskus-
sion kring mediespecifik respektive medieneutral inriktning (Marner & Or-
tegren, 2003). I det mediespecifika perspektivet har begreppet estetik kom-
mit att behédlla den mer traditionellt exklusiva eller sniva betydelsen, dir
verksamheten knyts till specifikt konstnérliga dmnen. I det medieneutrala
perspektivet forstds begreppet bredare, dir en estetisk aspekt kan tolkas in
Overallt i var vardag (Sundin, 2003). Den mer dmnesdidaktiskt inriktade
diskussionen kan delvis ségas gé pa tviars mot den allménpedagogiskt mer
breda estetiska diskussionen, dar den senare forts fram savél i utbildningspo-
litiska som i vetenskapliga sammanhang under senare artionden. Har knyts
foretradelsevis teorierna till diskussioner om vardagslivets estetisering, ung-
domskultur, fragor om identitet och demokrati (Fornds, Lindberg & Sernhe-
de, 1984; Schou, 1990; Persson & Thavenius, 2003) och, nir det giller yngre
barns lérande, till frigor om barns skapande lek (Lindqvist, 1995; Paulsen,
1996; Nilsson, 2002).

Diskursiva griansdragningar kring estetik i grundskolan har ocksa visat
sig styras av dominerande forhandsinstillningar vilka sétter ramar for elevers
och lédrares handlingsutrymme (Ericsson, 2006: Lindgren, 2006: Ericsson &
Lindgren, 2007). I dessa studier uppméarksammas hur makten inte endast
opererar genom ldroplaners formuleringar eller decentraliseringsreformer,
utan snarare pa alla nivder i interaktionen mellan ménniskor (Foucault,
1974/2003). Diskurserna centreras hér kring pedagogiska idéer som handlar
om att frigbra eleverna, att utmana elevernas handlingskraft och mod i syfte
att stdrka deras sjdlvfortroende. Idén om frigorelse via estetiska aktiviteter
framstills som en frigdrelse pa flera plan. Dels betonas den egna frigorelsen
fran vad som kan kategoriseras som en traditionell, foraldrad ldraridentitet
och dels betonas uppgiften att frigéra barnen/eleverna fran samhéllets och
skolans 6verkrav och trina dem i sjdlvstyrning. De estetiska &mnenas tradi-
tion i skolan, som en del av elevernas samhilleliga och kulturella bildnings-
process, kan ddrmed sdgas ha fatt ge vika till forman for mer personliga och
hilsofrimjande dndamaél. Eftersom aktiviteten och elevernas frigorelse ses
som det mest centrala blir det dirmed egalt hur objektet i sig framstills, det
vill sdga hur en bild, ett musikstycke eller en dans gestaltas (Lindgren,
2000).

Mot bakgrund av ovanstdende har vi sett det som intressant att rikta
blicken mot hur estetiskt ldrande konstrueras pa lérarutbildningsniva. Inter-



nationellt har tidigare forskning uppméarksammat hur ménga lérare saknar
tillrackligt sjalvfortroende for att kunna undervisa inom det estetiska omra-
det (Oreck, 2004; Holden & Button, 2006; Alter, Hays & O’Hara, 2009;
Hallam, Burnard, Robertson, Saleh, Davies, Rogers & Kokatsaki, 2009;
Heyning, 2011). Vidare har bristen pa tydliga mal for den estetiska verksam-
heten, sévil i skola som i lararutbildning diskuterats (Bresler, 1998), liksom
behovet av forskning kring ldrares och ldrarutbildares kunskapssyn inom
omrédet (Gadsen, 2008). Vad giller forskning kring den svenska lararutbild-
ningens estetiska verksamhet sa har denna foretrddelsevis inriktats mot larar-
studerande vid konstnirliga hogskolor och/eller mot ett specifikt estetiskt
amne i relation till den egna utbildningen eller det framtida yrket (Becker,
2001; Ericsson, 2006; Ferm Thorgersen, 2010; Georgii-Hemming & West-
vall, 2010; Edstrom, 2008; Hasselskog, 2010).

Den svenska lararutbildningen och dess estetiska verk-
samhet

Till skillnad fran lararutbildningarna vid de konstnirliga hdgskolorna ar
kurserna inom ramen for den allménna lararutbildningen i hogre utstrickning
dmnesintegrerade och riktas oftast mot en yrkesverksamhet bland yngre barn
i forskola eller i grundskolans tidigare aldrar. Idén om att erbjuda lararut-
bildning i estetiska &mnen i tva olika typer av utbildningskontexter, beroende
pa vilken alder utbildningen inriktas mot, har i Sverige en lang tradition.
Seminarietidens utbildningar av smaskollarare och folkskolldrare inkludera-
de skolans samtliga &mnen, inklusive de estetiska, medan laroverkslérare i
exempelvis musik krivde en lingre ettimnesutbildning till musikdirektor vid
musikhdgskola. Ovriga ldrarkategorier, utbildade vid universitet, erbjods
inga kurser inom det estetiska omradet. Denna tradition skulle visa sig vara
seglivad. Under praktiskt taget hela efterkrigstiden har i flera statliga utred-
ningar forsok gjorts att skapa en enhetlig lararutbildning. Men motstdndet
mot att ge upp den gamla ordningen var stark, sérskilt inom universiteten
och instituten med ettimnesutbildningar (Rudvall, 2001). Forst under 1970-
talet introducerades en forsoksutbildning dér detta faktum till viss del luck-
rades upp. Hér gavs blivande musiklarare mojlighet att integrera fler &mnen 1
sin utbildning, men tanken med denna utbildning var framforallt att 6ppna
upp for innehallsliga férdndringar mot bakgrund av vad som véxt fram under
1960-talets kulturpolitiska debatter (Olsson, 1993). Det var dock forst i sam-
band med att grundskolldrarutbildningen 1988 drog igang som utbildningen
permanentades, och i samband med denna ldrarutbildningsreform gavs nu
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dven blivande ldrare mot yngre aldrar mdjlighet att som fordjupning vélja ett
estetiskt &mne.

Lérarutbildningsreformen fran 1999 (SOU 1999:63) kan dock tolkas som
ett diskursivt brott vad géller estetisk verksamhet i lararutbildningen. Hér
fors den estetiska kunskapen fram som ett angeldget omrade for alla ldrare —
oavsett &mne och skolform. I det sa kallade allminna utbildningsomradet ges
estetiskt inriktade kurser for alla ldrarkategorier. I relation till tidigare svens-
ka utbildningspolitiska skrivningar kan detta ses som en forskjutning mot
savél en vidgad mélgrupp som en bredare tolkning av estetisk verksamhet.
Denna okade satsning pé estetik i utbildningssammanhang legitimerades
med samhiéllets 6kade krav pa kreativt och flexibelt tinkande dér barn och
unga och ddrmed &ven blivande lirare ska ges mdjlighet att uttrycka sina
erfarenheter estetiskt. Flera utbildningspolitiska satsningar i form av utveck-
lings- och forskningsprojekt inom omradet har under senare ar gjorts for att
paskynda denna utveckling mot en mer estetiskt inriktad skola och lérarut-
bildning. Dock har i den senaste ldrarutbildningsreformen (prop.
2009/10:89) de estetiska perspektiven tonats ned betydligt i relation till re-
formen 1999. Estetiska larprocesser kommer exempelvis inte langre att ingé
i den sa kallade "utbildningsvetenskapliga kérnan” och ddrmed kommer inte
samtliga lararkategorier att som tidigare, inom ramen for sin utbildning, ta
del av kursutbudet inom omradet. Inte heller kommer blivande grundskolla-
rare for yngre aldrar att ha lika stor mojlighet att vélja estetiskt inriktade
kurser. Istillet forvéntas ldrare i estetiska dmnen, utbildade foretradelsevis
vid konstnérliga hogskolor, verka i hela grundskolan.

Teoretiska och metodologiska utgangspunkter

Teoretiskt tar studien huvudsakligen sin utgdngspunkt i poststrukturalistisk
teoribildning, men bygger dven pé sociologiska teorier om senmodernitet,
nagot som med framgang gjorts inom den sé kallade kritiska diskursanalysen
(Fairclough, 1989, 1992a, 1992b, 1992c, 1993, 1995a, 1995b, 1998; Chouli-
araki & Fairclough, 1999). Inom poststrukturalistisk teori ses makt som alle-
stddes nédrvarande och kunskap som diskursivt konstruerad. Makt och kun-
skap betraktas ocksd som forutsittande varandra. Makt betraktas som pro-
duktiv genom att den dr en motor i diskursiv fordndring. Den genomsyrar
sambhéllets alla kapilldrer och verkar i all interaktion mellan ménniskor. Den
ses séledes inte som knuten till en speciell samhéillelig position eller ett &m-
bete. Med detta perspektiv som utgangspunkt har vi i foreliggande forsk-
ningsprojekt frémst intresserat oss for diskurs som en social handling, dir
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objekt och subjekt skapas i spraklig interaktiv handling i specifika sociala
praktiker (Howarth, 2000; Mills, 2004). D& vi ser undervisning som en prak-
tik dér spraket spelar en vésentlig roll, dr teorier kring spraket som handling
(Austin, 1962) samt konsekvenserna av dessa sprakliga handlingar (Edwards
& Potter, 1992) centrala for studien. Nér det géller synen pa subjektet har vi
anviant oss av de teoretiska diskussionerna i Foucaults senare verk
(1984/1990), vilka 6ppnar upp for ett subjekt som bade styrt av diskurserna
och kapabelt till aktivt motstand.

Eftersom Foucault i sina analyser tar utgdngspunkt i historiska dokument
och huvudsakligen diskuterar subjektet pa en Overgripande niva har vi varit
betjanta av en teoribildning med fokus pa hur subjektet konstrueras pa mik-
roniva i lokala praktiker. Dérfor har vi sett en nddvindig komplettering med
ett mikrosociologiskt perspektiv, dir en tydligare subjektsteori kan forklara
subjektets identitetsbildning och handlande utifran dess retoriska organise-
ring av spraket (Potter & Wetherell, 1987).

Diskursanalys av fokusgruppsamtal

I studien medverkade verksamma lararutbildare och lérarstuderande vid 10
av landets lararutbildningar i fokusgruppsamtal under ar 2009. De laroséten
som valdes ut riktar sig foretrddelsevis mot utbildning mot forskolan och
grundskolans tidigare &r, men &ven i nagra fall mot grundskolans senare ar.
Dérmed &4r de konstndrliga hogskolornas ldrarutbildningar undantagna. I
syfte att fa ett s& brett urval empiriskt material som mojligt gjordes i Gvrigt
urvalet utifrén lararutbildningarnas storlek och geografiska placering samt
kursutbud inom det estetiska omradet. Nar det géller kursutbud efterstriva-
des en bredd, det vill séga olika typer av kurser med estetiskt fokus, savél
inom det allménna utbildningsomradet som inom specialiseringar eller in-
riktningar. Nér l4rosétena var utvalda togs en inledande kontakt med respek-
tive ldrosdtes utbildningsledare for lararutbildningen, som i sin tur formedla-
de kontaktuppgifter till verksamma larare inom utbildningens estetiska kur-
ser. Vid forfrigan om deltagande efterstravades bredd och mangfald avseen-
de lararutbildarnas kon, utbildning och disciplintillhérighet samt ldrarstude-
randes kon och utbildningsprofil. I varje fokusgrupp ingick 4-5 individer och
totalt antal gruppsamtal uppgick till 19 samtal pa vardera 1-1,5 timmar. Ut-
géngspunkten och underlaget for de 10st strukturerade samtalen var respekti-
ve utbildningars kursplaner inom det estetiska omradet.

Eftersom tyngdpunkten i forskningsprojektet ligger pa verbal interaktion
inom ldrarutbildningens vardagliga praktik &r diskursanalys en lamplig ana-
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lysmetod, som ocksé har anvénts. Utifran den definition av diskursbegreppet
som presenterats ovan har vi utgatt fran ett interaktionistiskt perspektiv pa
diskurs, inspirerat av diskurspsykologi (Billig, 1991; Edwards & Potter,
1992; Edwards & Stoke, 2004; Wetherell & Potter, 1992) och kritisk
diskurspsykologi (Parker, 2002). Dessa metodologiska utgédngspunkter har
ocksé visat sig anvéndbara i véra tidigare studier (Ericsson, 2006; Lindgren,
2006; Ericsson & Lindgren, 2010). Analysen har skett i tre steg. I ett forsta
steg har vi anvént oss av de analytiska begreppen variation”, ’funktion” och
“effekt/konsekvens” (Potter & Wetherell, 1987). Variationsbegreppet an-
vénds i syfte att urskilja olika sétt att tala om samma sak, det vill séga hur
manniskor konstruerar mening genom att bygga pa olika diskurser. I denna
studie handlar det om att urskilja olika forhallningssatt till estetisk verksam-
het i lérarutbildningen. Begreppen funktion och konsekvens har &ppnat upp
for analys av utsagornas konsekvenser. Konkret har i detta forsta steg ett
antal fragor till materialet stillts. Vilka olika konstruktioner av estetisk verk-
samhet gér att identifiera och genom vilka retoriska strategier legitimerar
aktorerna, det vill sdga lararutbildare och lararstudenter, dessa? Vilken funk-
tion i argumentatoriskt syfte har olika utsagor och vilken effekt har de? Vi
haft emellertid ocksé i detta steg haft anvidndning for Laclau & Mouffes
(1985) diskursteori, ett perspektiv dér det finns utrymme att diskutera de
element eller bestindsdelar en diskurs byggs upp av, for att darigenom ex-
ponera och diskutera hur till synes inkompatibla element artikuleras tillsam-
mans, med diskursiv fordndring som pafoljd. Ett sdidant exempel i materialet
ar nér bristande &mneskunskaper artikuleras i en diskurs om lararkompetens.
Diskursteorin bidrar da med analytiska verktyg som gor det mojligt att iden-
tifiera och diskutera problematiska diskursiva formationer, medan diskurs-
psykologin tillhandahaller verktyg for att beskriva retoriken med vilken den
diskursiva formationen legitimeras. I analysens andra steg har mer dvergri-
pande diskurser, liksom de tekniker for styrning som normaliserar en viss
diskurs, identifierats. Hér finns kopplingar till analysens tidigare steg da en
viss retorisk strategi kan ses som tecken pa att “nédgot star pa spel”. I det
tredje och sista steget analyseras empirin utifrén en strukturell niva, vilken
kan tdnkas péverka konstruktionen av praktiken. Hér identifieras aspekter
som kan tidnkas emanera frén mera 6vergripande diskursiva formationer.
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Konstruktion, diskurs, ideologi och styrning
— fyra centrala begrepp

Det kan vara pa sin plats med en redogorelse for hur vi definierar tre i arti-
keln férekommande begrepp: Konstruktion, diskurs och styrning. Konstruk-
tion har ett tydligt fokus pa aktorsskap och kan ségas ta sin utgdngspunkt i
den diskursiva psykologins intresse for hur ménniskor i interaktion konstrue-
rar sin vérld. Potter & Wetherell (1987) anvénder begreppet tolkningsreper-
toarer fOr att gora en distinktion mot stérre overgripande diskurser, men vi
viéljer begreppet konstruktion for att poéngtera aktorsskapet dn tydligare. Vi
intar dock fortfarande stindpunkten att konstruktionerna bygger pa storre
diskurser, men menar dven att dessa fordndras genom stindiga aktorsrelate-
rade konstruktioner. Detta dr ockséd i enlighet med Foucaults (1984/1990)
definition av diskurs. Det framstar emellertid som svért att exakt bestimma
nir en konstruktion 6vergér till att bli en diskurs och darfér kommer begrep-
pen att till viss del dverlappa varandra. Detta ser vi emellertid inte som négot
storre problem, eftersom véart forskningsintresse omfattar bdde mikro- och
makroperspektivet. Véra metodologiska utgangspunkter signalerar ocksé
detta.

Diskurs 1 detta sammanhang uppfattar vi som institutionella diskurser. Vi
ser det inte som om det finns en diskurs inom ldrarutbildningens estetiska
verksamhet, utan snarare ett begrénsat antal diskurser, som kdmpar om ut-
rymmet, men ocksé i vissa fall Gverlappar varandra. Har utgér vi fran Lacla-
us & Mouffes (Laclau & Mouffe, 1985, 1987; Laclau, 1988, 1990, 1993a,
1993b, 1996a, 1996b) diskursteori. I artikeln diskuteras exempelvis en
diskurs som tidigare var dominerande som haller pé att marginaliseras av tre
andra diskurser som vid olika tidpunkter har etablerats. Nér vi anvéinder
begreppet diskurs i texten &r avsikten att skapa distans till aktdrsperspektivet
och andemeningen &r att begreppet konstruktion hinvisar till aktérerna, det
vill sdga lararutbildare och lararstudenter, medan begreppet diskurs markerar
konstruktioner som dvergar i en mera allméngiltig form. Som foérut ndmnts
ar det svart att exakt definiera nér detta sker. Vi anvénder ocksa begreppet
diskurs for fenomen som bryter mot en viss forhdrskande instéllning utan att
vi for den skull har analyserat fram diskursen sjilv. ”Alternativpedagogisk
diskurs” dr ett sadant exempel. Formuleringen “Alternativ” signalerar att
denna typ av pedagogik bryter mot en annan slags pedagogik som ar for-
hirskande och att man saledes kan tala om en diskurs som tar upp kampen
mot en annan diskurs inom filtet.
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Ideologibegreppet har varit foremal for manga olika tolkningar som
stracker sig fran Marx negativa ideologibegrepp, dir det ansdgs finnas en
sanning bortom ideologin, till Althussers (1976) poststrukturalistiska ideolo-
gibegrepp som var préglat av relativism betrédffande generellt géngbar epis-
temologi. P& det sittet ligger detta ideologibegrepp véldigt ndra diskursbe-
greppet och Foucaults definition av diskurs &r ocksa tydligt fargad av Althus-
sers definition av ideologi. Detta &r kanske inte s& konstigt eftersom Althusser
under en period var Foucaults ldrare. Foucault undvek emellertid ideologibe-
greppet, formodligen eftersom det fortfarande sammanknippades med fore-
stillningen att det fanns mojlighet till en generellt gédngbar epistemologi.
Dock har ideologibegreppet kommit att anvidndas inom poststrukturalistisk
och socialkonstruktionistisk forskning och teori som plattform for ett kritiskt
anslag. Man talar om ”ideologiskt verkande diskurs” (Pécheux, 1982;
Thompson, 1984; Wetherell & Potter, 1992), vilket kan betraktas som att det
finns ett element av dominans och makt i diskursen. En ideologi far ocksé ses
som mera medvetet uttalad &n en diskurs. Visserligen kan ideologier vara mer
eller mindre manifesta (Liedman & Nilsson, 1989) men var utgdngspunkt ar
att ideologier har en tydligare explicit formulering dn diskurser.

Styrning inom ldrarutbildningen ser vi pa tva sitt. Dels finns naturligtvis
regelverk och forordningar som dr styrande, men det finns dven en slags
mild och vilvillig styrning (Foucault, 1978/1991, 1986) som ofta inte dr
explicit synlig genom att den inte vid en forsta anblick uppfattas som styr-
ning. En sédan styrning kan mycket vél vara omedveten dven for den som
utdvar den.

Lararutbildningen i det senmoderna samhidllet

Skola och lérarutbildning kan inte betraktas som isolerade Gar. Snarare ar
dessa institutioner en del av en samhéllelig kontext som i1 hég utstrackning
paverkar karaktdren pé utbildningen och det sétt pa vilket ldrare och elever
interagerar. Vi ser det som vésentligt att en analys av ldrarutbildningens
estetiska verksamhet gérs med utgéngspunkt i ett vidare samhéllsvetenskap-
ligt perspektiv, i detta fall mot en fond av teoribildning kring post- eller
senmoderniteten. I Norman Faircloughs kritiska diskursanalys (1989, 1992a,
1992b, 1992¢, 1993, 1995a, 1995b, 1998; Chouliaraki & Fairclough, 1999)
utgdrs analysens tredje niva av att resultaten relateras till sociologiska teorier
och vi ser dérfor inget hinder mot detta, som det kanske kan uppfattas, eklek-
tiska analysforfarande. Fairclough har under ett antal &r utvecklat en anglo-
saxisk variant av diskursanalys, som visserligen tar sin utgangspunkt i post-

15



strukturalistisk och socialkonstruktionistisk teoribildning men &ven har ett
pragmatiskt anslag genom ambitionen att koppla analysen till ett vidare
samhillsvetenskapligt perspektiv. Postmodern teori och olika former av
diskursanalys kan i hog grad betraktas som tvé sidor av samma mynt, efter-
som samma samhdillsanalys gors inom bagge stromningarna och att de har
utvecklats under samma tidsperiod med tydliga ontologiska kopplingar. Att
sedan sociologer under 1980-talet argumenterat for att kalla vért sam-
hallstillstand for senmodernt istéllet for postmodernt ser vi som irrelevant
eftersom sambhéillsanalysen enligt vir mening &verensstimmer (Ericsson,
2002). Den springande punkten &r att poststrukturalism, socialkonstruktio-
nism och diskursanalys inte skulle haft forutsittningar att etableras som teori
och metod i ett annat samhéillstillstind &n det senmoderna/postmoderna.
Slutsatsen dr att vi ser det som forsvarbart att i enlighet med Faircloughs
tredje analytiska niva diskutera resultaten med utgangspunkt i teorier om
senmodernitet i synnerhet som vi betraktar det som livgivande for analysen
att ha mojlighet att sitta den i relation till de premisser som géller for indivi-
den i var samtid. Vi har valt att anvdnda nagra av Thomas Ziehes begrepp,
men ett resonemang om dessa aspekter av senmoderniteten aterfinns &ven
hos andra sociologer (Giddens, 1991; Beck, 1992), 1at vara under andra be-
teckningar.

Avmystifiering hinvisar till en 6ppenhet i det senmoderna samhéllet, som
resulterar i att olika fenomen och positioner avauratiseras. De mister helt
enkelt sin glans som néagot speciellt genom att de blir utsatta for en expone-
ring som leder till transparens. I detta sammanhang syftas pa lararimbetet,
vars auktoritet och position i samhillet de senaste decennierna successivt har
nedmonterats (Ziehe, 1986a). Individen medverkar sjilv till avmystifieringen
genom att det finns en bejakande hallning till individer som ar beredda att
Oppna sig och ha en reflekterande hallning till sig sjdlv. Begreppet ligger
mycket ndra Foucaults pastorala makt dér bekénnelse &r ett aktivt element.
En person med sjilvkinnedom som ocksd vagar exponera sina tillkorta-
kommanden vérderas hogt i det senmoderna samhéllet.

Subjektivering och intimisering &r tva andra av Ziehes (1986b) begrepp.
Hér handlar det om kulturella orienteringsforsok. 1 en tid nir den véster-
landska ménniskan i hogre utstrickning 4n tidigare dr utlimnad till att sjélv
skapa mening i sitt liv (Giddens, 1991; Beck, 1992; Ziehe, 1986b) finns en
tendens att soka en sddan i relationer. I detta avseende ar det frdga om rela-
tionen mellan ldrare och elev. I takt med demokratiseringen av skolan och
kravet pa brukarinflytande ses ocksa relationen mellan lirare och elev, med
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all ratt, som mycket viktig. Dock &r Ziehe (1989, 1986a) skeptisk till det han
kallat intimisering, som han ocksad knyter till den alternativpedagogik som
borjade gora sig gillande under 1970-talet. Han foresprakar istéllet en pro-
fessionell distans mellan lirare och elev. En subjektivering och intimisering
av forhéllandet mellan ldrare och elev kan ocksé kopplas till avmystifiering-
en och avauratiseringen av ldrarprofessionen. Nir det inte fungerar att upp-
ratthalla auktoritet i kraft av en position som &mbetsman, maste varje larare
sjdlv hantera situationen i klassrummet. Ett kamratligt och 6ppet forhallande
kan d& vara en utvig.

Konstruktion av legitimitet

I samtalen med lararutbildare och lararstuderande har fyra olika sétt att kon-
struera legitimitet for ldrarutbildningen urskilts: Estetisk verksamhet som
kommunikativ kompetens; estetisk verksamhet som praktiska fardigheter,
estetisk verksamhet som terapi och personlig utveckling samt estetisk verk-
samhet som relativisering av kvalitet. Gemensamt for samtliga legitime-
ringsstrategier &r att de ska forstds som analytiska i meningen att de i lérar-
utbildningens praktik till viss del framtrader integrerade.

Att kommunicera estetisk kompetens

En 6vergripande konstruktion som kommer till uttryck i samtalen om lararut-
bildningen é&r estetisk verksamhet som kommunikativ kompetens. Inom ramen
for denna konstruktion har de estetiska &mnenas innehall i hog utstrickning
forskjutits fran att tidigare ha inriktats mot hantverksméssiga fardigheter i
skilda estetiska uttrycksformer, och hur dessa ska formedlas, till att mer foku-
sera pa verbala och skriftsprakliga uttryck. For ett par decennier sedan var det
exempelvis vanligt med enskilda instrumentallektioner i musik och inom bild
dominerade fortfarande traditionella framstéllningsformer som kréver ett
speciellt kunnande. Studenterna ombeds att kontinuerligt skriva om sin egen
laroprocess i syfte att medvetandegéra densamma. Praktisk verksamhet i
amnen som musik, bild och sl6jd har 6vergatt till samtal om estetik eller ska-
pande med hjélp av form och farg eller ljud i syfte att formulera sig didaktiskt
kring estetik. Element som multimodal mediering; gestaltning; kommunika-
tionsformer; produktioner; meningsskapande; reflektion; radikalitet och port-
folio &r centrala i denna diskurs. I flera av utsagorna uttrycks en strivan efter
att komma bort fran vad som framstélls som ett forlegat sitt att forsta estetisk
verksamhet. Det kan handla om att framstélla &mnet bild som "visuell kom-
petens”, legitimerat utifrdn krav pa visuell kunskap i ett medietekniskt sam-
hille. Det kan ocksa, som i nedanstdende exempel, handla om att utveckla en
mer generell typ av estetisk kommunikativ kunskap:
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Lararutbildare: Du har ju ett eget utdvande av estetisk kompetens men
du har ju ocksa formaga att finnas i din omvérld och kunna ta till
dig... alltsa ga runt i ett rum eller befinna sig i en byggnad eller befin-
na sig hir ute vid parkeringen for att kunna se olika saker och kunna
se... alltsd att ta... ja, hela... en stadsbild och kunna forsta att den
kommunicerar pa olika sitt med det estetiska. Att kunna forhélla sig
till saker du kan sjélv, alltsd utan att vara utovare. Sa att du kan ocksé
vara den som &r en konsument, en estetisk konsument utan att vara
producent...

Ovanstaende retoriska utsaga, dir véardet av att konsumera estetiska aspekter
fors fram, maste ses som ett diskursivt brott mot en traditionell hantverks-
miéssig estetisk utbildningsdiskurs med fokus pé gorande. Vid flera av léro-
sitena framstdlls denna senare diskurs som problematisk i det att den ut-
trycks som alltfor begrinsande. I nedanstaende exempel illustreras dven hur
lararutbildare séger sig vara beredda att géra motstdnd mot denna i deras
tycke alltfor sndva synen pa estetisk verksamhet.

Lérarutbildare: Da méste vi liksom gadda ihop oss om man sidger sé
da... hur ska vi 16sa det hir... om man ser oss som ett problem, eller
om vi blir uppfattade pa det hér séttet? Att sjunga en sang, rita en bild,
spela teater. Det hdr sndva igen. Att tron fran s& ménga ar att det ar det
vi gor. Da har vi ett ansvar dér for att forklara och visa vad vi faktiskt
arbetar med.

I enlighet med diskursen framstélls musik av ldrarstuderande som négot
annat dn sang och spel. I citatet nedan uttrycks detta faktum med hjilp av en
dikotomisering, en sarskiljning mellan spraklig icke-praktisk kunskap visavi
praktiskt utférande. Vidare anvinds hér den egna kunskapsutvecklingen som
legitimerande for den kommunikativa diskursen i det att studenten retoriskt
anviander sig av tidsangivelser ("forut” respektive nu’):

Lararstudent: Jag ténker att estetisk verksamhet framfor allt &r ett...
alltsa en form eller ett... det &r ett sprak som man véljer for mdten,
for... ja hur ska man sdga utan att det blir flummigt... en form for mo-
ten och for samtal och for ndgonting. .. kunskaps... ja, men utbyte och
liksom... sd jag tinker mer pd dom estetiska dmnena som... forut sag
jag dom mer som ett praktiskt kunnande eller ett praktiskt utférande,
en verksamhet som é&r praktisk. Men jag tror inte jag gor det mer, nu
ser jag det mycket mer som ett sprak eller som ett verktyg, en form
helt enkelt.
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Savil lararutbildare som ldrarstuderande for fram begrepp och sprék som
nagot ytterst vésentligt. Det ses som viktigt att de blivande lararna far ’kun-
skap om begrepp och att kunna formulera och motivera estetisk verksamhet i
skolan”. I redovisningar och vid examinationer ska exempelvis forekolldrars-
tudenterna vid ett ldroséte visa att de bearbetat och tillignat sig estetikbe-
greppet genom ljudproduktioner”, “’visuella produktioner” och “kinestetisk
produktion”. Att musik, bild och rorelse transformerats till nya begrepp ses
vid detta larosdte som en radikalisering av och en reaktion mot den estetik
som traditionellt kopplats till skolans praktik. Denna omdefinition av verk-
samhetens innehall ir tongivande 4ven vid andra ldrositen. Amnena drama,
bild och musik inordnas under rubriker som ledarskap, konflikthantering och

grupprocesser:

Lérarstudent: Da skrev dom hér att just ndr dom pratar om barns so-
ciala kompetens sa star det sa hér att... mélséttningen &r att utveckla
fardigheter vad géller problemlosning och konflikthantering, utveckla
formaga att kommunicera med vuxna samt kreativitet och lekfullhet.
Och det &r dér som dom estetiska &mnena kommer in. Och det &r ju sé
oerhort viktigt tycker jag, just dom sociala sakerna. Man kan inte be-
handla dom med teoretiska 4&mnen.

Citatet ovan illustrerar den kommunikativa diskursens fokus p& formégor
gingbara i en modern ldrarutbildning. Hér legitimeras estetiska &mnen som
metod vid utveckling av social kompetens, dels genom framlyftandet av
styrdokumenten och dels genom kontrastering till teoretiska &mnens begran-
sade mojligheter vad géller denna typ av kunskapsutveckling. P4 motsvaran-
de vis positionerar sig ldrarutbildarna i estetiska &mnen inom ramen for des-
sa mer allménpedagogiska diskurser och kan ddrmed erhalla mandat att arbe-
ta inom ramen for diskursen.

Denna syn pé estetiska d&mnen kan i méngt och mycket antas emanera
frén bade samhillsfordndringar och paradigmforskjutningar inom vetenska-
pen. Under 1980 talet borjade sprak och kommunikation (Habermas, 1984)
komma i fokus i vetenskapsteoretiska diskussioner och begreppet “den
sprakliga vindningen” kom till stand, indikerande sprékets betydelse som
medierande redskap. Numera talar man ogérna om sprék, utan anvénder
begreppet text som dven refererar till andra medieringsformer 4n verbal och
skriftlig kommunikation, exempelvis bilder. Detta har resulterat i att begrep-
pet “det vidgade textbegreppet” skrivits fram bland annat i den reviderade
kursplanen Gy2000. Begreppet forutsitts béttre ticka in alla de kommunika-
tionsformer som finns att tillgd. Den teknologiska utvecklingen har ocksé
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inneburit att nya former for kommunikation har utvecklats, vilket ockséd har
gett bréansle till den diskursiva forskjutningen mot ett tydligare fokus pa este-
tisk verksamhet som kommunikation.

Praktiska hantverkskunskaper och amnesdidaktik i en akade-
misk vérld

Estetisk verksamhet som praktiska firdigheter kan ses som en kvarleva av
den tidigare dominerande diskursen om estetisk verksamhet som beskrivits
ovan. Eftersom den fortfarande ar verksam kan den emellertid ocksa ses som
en motdiskurs (Foucault, 1971/1993) till den kommunikativa diskursen da
den byggs upp av en motstridig retorik genom elementen “att gora innan

99, 99 95, 99

man ldser”; "hantverket”; “att hantera materialet”; “gitarrspel”, ”verkstader-
na”, ”gorandet dr kdrnan”. Som kontrast till den kommunikativa diskursen
ovan, dar sprakliga begrepp ur ett mer akademiskt perspektiv uttrycks som
vésentligt, fors istéllet det praktiska gdrandet hidr fram som kérnan i den

estetiska verksamheten:

Léararutbildare: Vi poédngterar vikten av att f4 sjunga for sjungandets
skull. Att f4 méla for mélandets skull. Att fa ha drama bara for att fa
rora pa sig och utveckla ett sprak, eller vad man ska séga, for att fa ut-
trycka nagonting eller att det bara dr hérligt att mala eller sjunga eller
sa.

Inom denna diskurs uttrycks en oro for att undervisningen under senare ar
alltmer kommit att inriktas mot teoretiska resonemang, och just spriklig
kommunikation, pa bekostnad av tid for uppdvande av praktiska hantverks-
kunskaper. Formagan att som ldrare sjdlv kunna hantera @mnesspecifika
redskap och instrument, liksom att ha egna erfarenheter av praktiskt utévan-
de, ses som grundlidggande for att undervisa i ett estetiskt &mne. Utgéngs-
punkten for konstruktionen &r att en ldrare maste kénna trygghet i ett hant-
verk for att kunna undervisa i skolan. Frimst &terfinns denna diskurs inom
musikomradet dir det ses som nodvindigt att blivande ldrare under sin ut-
bildning erhéaller en viss forméga att spela nidgot instrument och att kunna
sjunga. I och med att musikldrarens formaga att ackompanjera och sjunga ar
en fOrutsédttning for att musicerande Gverhuvudtaget ska kunna komma till
stand, blir fokuseringen pé hantverksméssiga kunskaper centralt. Diskursen
byggs upp med hjélp av dikotomin teori/praktik, dar teori forstds som teore-
tiska litteraturstudier och praktik som musikaliskt utovande:
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Lérarutbildare: Det maéste ju vara en blandning da pa nat sétt, men
man kanske gor innan man ldser, men kanske kopplar teorierna till go-
randet efter man har gjort och sen sitter teorier och kldr gorandet i te-
orier... och pa sé sitt skaffar forstaelse for dom kompetenser och for-
magor som man vill att barnen ska utveckla. Men att sitta och lésa, jag
menar det 4r ungefdr som att sitta och l4sa om musik. Man maste vél
for fasiken hora.

Dikotomin ordnas ocksa hierarkiskt pa sa vis att formégan till praktiskt go-
rande dr Overordnad formagan att teoretisera och analysera kring ldrande.
Hierarkin &r dessutom ordnad tidsméssigt; gérandet sker fore teoretiserandet.
Legitimeringen av en praktisk fardighetstraning i ldrarutbildningen sker ut-
ifrdn uttalandet om lérarutbildningens dvriga verksamhet som ensidigt teore-
tisk, vilket skapar en obalans for studenterna. Lérarstudenterna konstrueras
inom denna diskurs ocksa som i vissa fall mer bendgna att arbeta praktiskt,
alternativt mindre skickliga i att skriva och ldsa, och da dessa elever kon-
fronteras med allt for mycket teori utan koppling till praktiken riskerar de att
marginaliseras.

Ett framtrdadande element 1 diskursen dr ”den akademiska vérlden”, vilken
konstrueras som en problematisk kontext att verka inom. En ldrarutbildare
uttrycker det pa foljande vis:

Lararutbildare: Men det finns négot lustfyllt tror jag, i de har &mnena,
kalla det for estetiskt larande, dir man engagerar hela ménniskan. Och
det dr inte riktigt akademiskt, utan det ska vara blod, svett och tarar
over en bok och komma ihag vad som star i boken, d& dr man duktig.

Mycket av retoriken handlar om att pa olika sétt forsvara den egna legitimi-
teten dd den estetiska verksamheten uttrycks som hotad i formuleringar som
”vér chef har sagt att vi maste tinka nytt” eller ”vi ar ju marginaliserade”. 1
samband med detta aterfinns uttalanden om maktaspekter och hierarkier
avseende lektorers respektive adjunkters kompetens, dar adjunkter konstrue-
ras som mer kompetenta att undervisa och lektorer som ointresserade av
detsamma. Inom ramen for dessa identitetskonstruktioner skapas en legitimi-
tet for adjunkter, som inte innehar vetenskaplig kompetens, att ta plats i 14-
rarutbildningen.

Anmairkningsvirt dr att det framforallt 4r konstruktioner kring musika-
liskt larande som upprétthaller denna diskurs. Detsamma géller dven till viss
del ocksé for slojd, ett &mne som dock inte finns representerat vid samtliga
de lérosdten som ingar i den storre studie som denna artikel bygger pé
(Lindgren & Ericsson, in progress) och som beskrivits ovan. Aktiviteter i
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drama, och kanske framforallt i bild, legitimeras inte lika starkt med hjélp av
den praktiska fardighetsdiskursen. Hér ar det framforallt tva andra framtré-
dande sitt att konstruera och legitimera estetisk verksamhet i lararutbild-
ningen som gor sig gillande. Dessa tvé diskurser, som kommer att diskuteras
nedan, har dock en stark koppling till varandra. Hér handlar det inte om att
tilligna sig pedagogiska eller hantverksmissiga fardigheter i avsikt att om-
satta dessa i1 undervisningssituationer, inte heller handlar det om spraklig
kommunikation. Hér fér istéllet den estetiska verksamheten karaktiren av
antingen personlig terapi eller som ett forum for relativisering av kvalitets-
begreppet vad det géller estetiskt uttryck. Bagge dessa konstruktioner, som
kommer att diskuteras nedan, byggs upp av ett antal element som kan antas
vara i hog utstrickning konstituerande for dem. Bild kan dessutom ses som
det &mne som tydligast har anammat ny digital teknik, vilket har fort med sig
att traditionellt bildskapande, exempelvis rita och mala, i 6kad utstrackning
marginaliseras (Skolverket, 2011).

Estetisk verksamhet som terapi och personlig utveckling

Utgangspunkten for diskursen Estetisk verksamhet som terapi och personlig
utveckling &r att en lirare i forsta hand maéste vara trygg i sig sjélv for att
overhuvudtaget kunna fungera i en forskola eller skola. Detta framstélls som
ett primdrt méal i lararutbildningen, vilket méste uppnas innan utbildningen
kan fokusera pa barn och deras liarande. Diskursen centreras kring element
som att utbildningen &r en “personlig resa” och att fokus ligger pa “egen
utveckling”; att det géller att hitta sin identitet” och tron pa sin formaga”;
att det handlar om att rota i sig sjilv” for att s& smaningom “’véxa som mén-
niska”; att ”véga ta plats” och “’kdnna trygghet som ldrare”; att ’vaga balla
ur”, det vill siga tilligna sig en forméga att ha distans till sig sjdlv. Det finns
en del dramatiska utsagor i det empiriska materialet vilka kan betraktas som
en retorik med syfte att podngtera lararstudenternas behov av en estetisk
verksamhet dér den terapeutiska dimensionen ar betydelsefull. Foljande se-
kvens hérroér frén en dialog mellan en bildldrare och en dramaldrare. Det
remarkabla antagandet att tre fjirdedelar av studenterna “sitter och ar jatte-
rddda pé lektionerna” ar ett kraftfullt retoriskt grepp for att framstélla larar-
utbildningens terapeutiska uppgift visavi lararstudenterna som viktig, pa
grund av att dessa kénner sig obekvdma med estetisk verksambhet.

Léararutbildare, bild: Ja och det finns ju ett skriande behov av just det
[terapi], det ser man ju. For alltsé i den forsta kursen som vi ska borja

nu, den som dr grunden i bida dessa inriktningarna, dér alltsa, i bild,
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dér far man en klass, ddr man ar helt 6vertygad om att mer &n hélften,
tre fjardedelar sitter och ar jatterddda.

Lérarutbildare, drama: Ja.

Lérarutbildare, bild: For att nu ska dom ha bild... sa far dom timmar-
na vi har, det 4r nn form av nodhjélp. Jag sa till dig nén ging, ge dom
en dusch, sé att dom tror pa sig sjilva.

En student lyfter fram arbete med bild inom hogskolans kurser som ett effek-
tivt sdtt att komma i kontakt med sina kénslor i samband med en skilsmissa
som studenten genomgatt.

Lararstudent: Beteende, kénsla och tankar och allt det hér hianger ihop
hela tiden. Och det dr ju mycket ... mycket av dom hir d&mnena tar ju
fram det hér hos en, att man ... jag kan ju nu, jag som gick igenom en
separation under varen, se att det jag skapade da har den kénslan i sig.
Det kunde jag inte se d4, men det kan jag se nu nér jag mar béttre. Att
man kan se att ja... hér skulle vi gora en katt. Vi fick en uppgift att ta
kol pa ett papper och bara gora sa hér (fér handen &ver bordet) tills vi
hittade en katt. Men jag har ju gjort ett lejon som &r sd hér, aaahhh,
alltsé bilden &r helt rorig verkligen. Da skdmtade ju bildldraren med
mig och sa ah, det dér 4r ingen katt, nu blir du underkénd... s har. S&
skrattade vi at det. Och det var verkligen s& det var. Jag bara... ah...
det blev ett lejon, och jag satte upp den och nu nér jag tittar p& den sa
tinker jag att gud, jag var livrddd d&. Och det syns i bilden.

Aven om ovanstiende utsaga inte handlar om terapi med malet att frigora sig
frén lasningar kopplade till ldraryrket s& visas med tydlighet den potential
som terapeutiskt verktyg som estetisk verksamhet anses besitta och ddrmed
ocksa den diskurs kring sddan som &r verksam i den studerade kontexten. En
intressant detalj i utsagan som ocksa illustrerar denna diskurs och diskuteras
1 néstfoljande avsnitt, dr nér ldrarstudenten beskriver hur léraren raljerar over
ett traditionellt kvalitetsbegrepp dar kompetensen att avbilda ett objekt, i det
hir fallet en katt, skulle vara ett kriterium for bedomning. Att lararen och
studenten sedan tillsammans framstélls som skrattande &t det befingda i ett
sadant kriterium kan ses som ytterligare befastande diskursens sjilvklarhet.
Att artikulera terapi som fullstindigt nodvéndig i lararutbildningen ger
vissa signaler. Om studenterna i enlighet med citatet ovan kanner fruktan for
en del av sitt kommande yrke kan det betraktas som problematiskt. Detta
skulle i praktiken innebéra att resurser som skulle kunna ldggas pa att ut-
veckla dmnesmissiga och pedagogiska fardigheter maste ldggas pé att gora
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studenterna trygga i sitt yrkesval. En sddan retorik har naturligtvis sin funk-
tion och ett antagande &r att olika kontextuella forutsittningar har stor bety-
delse nir det géller att konstruera legitimitet for estetisk verksamhet i lérar-
utbildningen.

Det finns ocksa i det empiriska materialet utsagor med budskapet att 4m-
neskunskaper kommer i andra hand, vilket bekriftar att det finns en hierarki
betriffande de formégor som framstills som viktiga att tilldgna sig som léra-
re. Social kompetens och ledarskap dr formagor som tilldelas denna typ av
overordnad funktion. En s&dan diskurs, som kommer att diskuteras i foljande
avsnitt, har kopplingar till den ovan beskrivna terapeutiska diskursen genom
att estetisk verksamhet artikuleras som terapi och alltsé inte som en verk-
samhet dir dmneskunskaper &r det primidra malet. Den bygger emellertid
dven pa en forestéllning om ldraren som i forsta hand inte en férmedlare av
amneskunskaper utan snarare som formedlare av redskap for lirande, som
etablerades under 1990-talet i takt med ett allt mer o6verskédligt informa-
tions- och kunskapssambhélle, som minskade mojligheterna for lérare att inta
en traditionell position som kunskapskalla (Ericsson, 2006).

Kvalitetsbegreppets relativisering

Slutligen framkommer ytterligare ett sétt att konstruera estetisk verksamhet i
lararutbildningen, vilket har mycket gemensamt med den terapeutiska dis-
kursen. I denna konstruktion, Estetisk verksamhet som relativisering av kva-
litet, finns en terapeutisk dimension eftersom ett framtridande element &r att
en liarare med sjdlvkdnnedom &r vil medveten om sin bristande forméga att
uttrycka sig estetiskt men végar dnda gora det. En sddan formaga kan forut-
sittas vara genererad ur en verksamhet med tydliga inslag av terapi. Kon-
struktionen artikuleras via utsagor som: “alla kan sjunga dven om det later
olika; ingenting dr fel har vi lart oss under kursen; det &r helt lugnt sa lédnge
det &r roligt; for dom sag det som att ja... froken lar sig ocksa; jag siger till
dom att jag &r inte jittebegavad i musik; du behover inte alltid vara den som
lar ut”.

Ett framtrddande element i det hdr sittet att framstélla estetisk verksam-
het i skola och forskola ar kvalitetsbegreppets relativisering. Via en saddan
retorik skapas utrymme for att lidraren kan inta en subjektsposition dér det
inte finns kriterier for vad som &r rétt eller fel, bra eller daligt inom nagon
estetisk uttrycksform. Upplevelsen dr subjektiv och uttrycket och kommuni-
kationen det vdsentliga. Ddrmed finns ingen utgangspunkt for beddmning av
estetisk verksamhet. Foljande utsaga exemplifierar detta:
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Lérarutbildare: Och sen presentera for dom att det faktiskt handlar om
uttryck, vi vill komma bort ifrdn fint och fult. For just det hédr med...
ikonocitet heter det vél... att barn blir s& rddda for att jag kan inte
langre...jag kan inte méla och det siger jag till dom att fir dom i sig
det nir dom &r sm4, att det &r ett uttryck, det handlar inte om att det ar
fint eller fult och vi ska inte rita av frokens teckningar. Utan vi ska fa
ett sprak till. Och d& nir dom borjar inse det va, da sdger dom att ah
det &r ju sa roligt med bild. Da sidger dom just det hir, jag vill ut och
jobba. Det finns inget rétt och fel, inget bra och déligt.

Barn framstills ocksd som &nnu inte fastlasta i vuxenvérldens normer betraf-
fande estetiska uttryck utan antas forhalla sig friare till vad som dr mojligt att
gora. Retoriken gér ut pa att barn uppfattar véirlden annorlunda &n vuxna och
att det ddrmed inte kan ses som problematiskt att géra vald pa etablerade
konventioner kring kvalitet och framf6randepraxis.

Lararstudent: Och sen glddjen hos barnen. Inte bryr dom sig om jag...
dom kan ju hinga med mig pa Blinka lilla stjirna i Imse vimse melo-
din, det ... barn... det ir s& gott med dom, dom har andra 6gon och
andra 6ron. Sen kan dom veta att nidr Lisa kommer in s& sjunger dom
den pé ett annat sétt. For d& ar det Lisas sang men nér jag kommer in
sé dr det min sang, lite sa.

Om kvalitetsbegreppet subjektiveras, det vill siga om varje individ kan sitta
upp egna kriterier for vad som kan betraktas som kvalitet, skapas ocksa legi-
timitet for en ldrare som inte innehar traditionella &mneskunskaper. En reto-
rik som gar ut pa att ldrarens funktion inte nddvéandigtvis méste vara att for-
medla kunskap, bygger ocksd pd det tidigare forda resonemanget om ett
aktivt ldrande subjekt i en dynamisk och sténdigt fordnderlig vérld av kun-
skap, dir formedlingspedagogik (Gustavsson, 2003) har spelat ut sin roll och
dér istéllet lararen kan betraktas som en konstruktor av miljoer for ldrande.

Lérarutbildare: Du méste vara lyhord for att barnen kan ldra dig saker
ocksd, du behover inte alltid vara den som lar ut. For jag tror ménga
larare kénner att det blir lite jobbigt ndr dom sjélva inte hinger med
nér eleverna kan mer... med alla dom hér nya... leksaker och TV-
program och... man méste liksom véiga séga... lar mig liksom.

Forutom att ldrarens funktion som kunskapsformedlare nedmonteras i ovan-
stdende utsaga sker ocksé en avmystifiering (Ziehe, 1986b) av lararyrket. Det
talas om att vara 6ppen och vaga bekédnna avsaknaden av en kompetens som
alltid har varit en grundbult i en lérares professionella identitet. Denna 6p-
penhet och beredvillighet for bekdnnelse (Foucault, 1986) &r ingalunda be-
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griansad enbart till relationen mellan ldrare och elever utan kan iakttas dven pé
andra arenor. Avmystifieringen av vérlden kan ses som en viktig aspekt i
samhillsutvecklingen (Ziehe, 1986b) och eftersom lédrares yrkesidentitet torde
vara paverkad av de samhilleliga forhéllandena utanfor skolan kan det ses
som fullt plausibelt att vara mera 6ppen betriaffande sina férmagor.

Att artikulera bristande dmneskunskaper som ett pedagogiskt verktyg,
genom att organisera undervisningen sa att eleverna blir mera aktiva 1 sitt
larande, har ocksa en terapeutisk dimension. Genom en 6ppen och tillatande
atmosfar, dér till och med liraren vagar bekénna bristande &mneskompetens,
elimineras kvalitet som en parameter i exempelvis ett musikaliskt framfo-
rande eller en skapandeprocess, vilket torde vara en gynnsam miljo for att
dven barnen ska véga uttrycka sig. Darmed kan bristande dmneskunskaper
artikuleras som en pedagogisk kompetens eller atminstone inte som en pro-
blematisk faktor for ldrandet. Foljande utsaga illustrerar en situation dér en
sddan diskurs kan formodas verka:

Lararstudent: Varan musikldrare hon var véldigt gullig, hon beskrev
hur hon larde sig spela gitarr. Faktum var att hon spelade gitarr med
barnen men hon kunde inte spela gitarr. Och dér var det sé att hon tog
ett ackord och sé sa hon... vinta vénta vénta vinta... och s& holl bar-
nen upp och sa bytte hon ackord och sa sjong dom vidare. Och ibland
var det s att barnen kom fram och flyttade fingrarna och dom tyckte
inte alls att det var besvarligt. Barnen, for dom sag det som att... ja,
froken lar sig ocksa.

Kontextuella paverkansfaktorer

Det torde vara viktigt att koppla det hittills forda resonemanget till den kon-
text estetisk verksamhet inom lararutbildningen befinner sig i, eftersom den-
na kan antas vara i vissa avseenden konstituerande for den diskurs som eta-
bleras. Mot bakgrund av var teoretiska utgangspunkt uppfattar vi med andra
ord att det existerar en Omsesidig vixelverkan och paverkan dér diskurs kan
fungera som konstituerande i ett skede, men det materiella, som ekonomiska
resurser eller studenters forkunskaper, i ett annat skede verkar konstitueran-
de. En viktig aspekt i detta sammanhang dr vilka forutsittningar som géller
for en konstruktion av legitimitet kring de estetiska &mnena eftersom legiti-
mitetskonstruktionen maste vila pa vad som faktiskt 4r mojligt att géra under
givna forutsattningar. Ekonomiska resurser ar just en sddan. Avsikten &r ofta
inte att ge lararbehdrighet i de estetiska &mnena utan snarare att de ska fun-
gera som ett komplement i undervisningen. Detta inverkar naturligtvis pa
hela synsittet kring estetisk verksamhet och péverkar ocksa resurstilldel-
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ningen som kan antas vara for liten for att legitimitet ska kunna konstrueras
kring det faktum att studenterna tillignar sig nddvéandiga kunskaper och
fardigheter for att tillfredsstillande kunna bedriva en undervisning med kva-
litet. Det finns exempelvis utsagor dir verksamheten beskrivs som ett slags
”nodhjélp” med hanvisning till de alltfér smé resurserna. En annan sida av
samma mynt dr att manga av studenterna inte har nigra som helst forkun-
skaper, vilket skulle vara otéinkbart for studerande vid de konstnérliga hog-
skolorna. Det finns ocksd ett brett utbud av kursalternativ vid de olika larosé-
tena som stricker sig fran inriktningar mot estetiska uttrycksformer via till-
valskurser till kurser inom allmént utbildningsomrédde och fragmentariska
moment i kurser vars huvudinnehall inte dr av estetisk natur. Med utgéngs-
punkt i sddana faktorer framstar det som fullt mojligt att en del studenter
kanske bade kénner sig omotiverade och osdkra infor olika former av este-
tisk verksamhet. Dérav framstar det i denna belysning som logiskt och stra-
tegiskt riktigt att konstruera legitimitet for verksamheten genom att framstal-
la studenterna som i behov av terapi. Ddrmed inte sagt att det kan betraktas
som mindre problematiskt. Aven en akademiserad utbildning i estetisk verk-
samhet ar resurssnal. Mycket arbete sker utan lirare, exempelvis textproduk-
tion och reflektion. Foreldsningar kan 4ga rum i storgrupp och seminarie-
verksamhet kan ocksa ske i relativt sett stora grupper.

En annan aspekt som paverkar diskursen &r att flera olika estetiska ut-
trycksformer &r representerade inom en och samma kurs. Detta dr inte oprob-
lematiskt eftersom det inom var och en finns karakteristiska drag som i vissa
avseenden kan vara inkompatibla. Bild, musik och drama &r de uttrycksfor-
mer som é&r flitigast representerade i det empiriska materialet och de ovan
diskuterade diskurserna &r i olika utstrickning och med olika infallsvinklar
kopplade till de respektive d&mnena. For att aterknyta till resonemanget om
resurser ovan sé kan det konstateras att musik skiljer sig frén bild och drama
genom att &mnet dr mycket resurskravande om fokus ska ligga pa att studen-
ten utvecklar hantverksmaéssiga kunskaper i exempelvis sang och spel pa
instrument. Estetisk verksamhet som terapi och personlig utveckling ater-
finns i alla tre uttrycksformerna men maélet framstélls pa olika sétt. Vad det
géller drama s ar hela dmnet centrerat kring ett fokus pé lararstudentens
identitetsutveckling och elevperspektivet dr i stort sett franvarande. Det
handlar med andra ord inte om att ldra sig dvningar med det priméra syftet
att omsétta dessa i skolverksamheten utan huvudsakligen om att anvénda
drama som ett verktyg for arbete med sjélvet. Genom att den kommande
yrkesutdvningen och eleven osynliggors behdvs ingen framstillning av dra-
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ma som ett hantverk dér vissa fardigheter &r en forutsittning for att arbeta
med det i skolan. Vad det giller musik sd finns elementen terapi och person-
lig utveckling kvar, men de artikuleras tillsammans med det specifika ut-
Ovandet av musik i en klassrumssituation. Skillnaden mot drama &r i detta
fall att dramaundervisningen framstills som syftande till en overgripande
trygghet som larare medan det betriffande musik géller att tilligna sig en
trygghet i situationer med séng och spel, det vill séga vid det konkreta musi-
kaliska hantverket. For att kunna kénna trygghet vid musicerande utan att
behérska hantverket dr det nddvéndigt att dven bygga pa den relativisering
av kvalitetsbegreppet som diskuterats ovan. Bild bygger kanske i storst ut-
strackning pa en relativisering av kvalitetsbegreppet. I det empiriska mate-
rialet framstills gestaltning som det priméra och att kvalitet inte kan bedo-
mas via kriterier som baserar sig pa traditionell hantverksskicklighet, utan
istdllet bor utgd fran lararstudentens personliga upplevelse av gestaltnings-
processen. Detta gor att det existerar en glidning mellan de bada uttrycks-
formerna dir hantverksskicklighet ses som mera angeldget i musik &n i bild.
Detta underblases ocksa av att karaktidren pa bilddmnet i takt med utveck-
lingen av ny informations- och kommunikationsteknologi har foréndrats.
Traditionella reproduktions- och produktionsformer framstélls inte léngre
som dominerande. Det finns emellertid dven spar av konstruktionen av este-
tisk verksamhet som terapi och personlig utveckling eftersom skapande av
bilder ségs vara en aktivitet som gor det mojligt att komma i kontakt med
sina kénslor.

Ideologiska paverkansfaktorer

Estetisk verksamhet som terapi och kvalitetsbegreppets relativisering torde
ocksa ha rotter i en forestdllning om “det fritt skapande barnet”, en forestill-
ning som under hela den moderna epoken med jdmna mellanrum har fram-
tratt 1 olika skepnader (Bendroth Karlsson, 1996). Det har da rort sig om
olika alternativa pedagogiska stromningar dér individens emancipation har
varit ett framtridande element. Denna diskurs, eller utbildningsideologi, har
foretrddesvis haft sitt fotfaste i utbildning mot de tidiga aren, eftersom ett
antagande dr att grunden for utveckling till en harmonisk, trygg, kreativ och
emanciperad individ maste laggas sd tidigt som mojligt. Det finns tydliga
indikationer i1 det empiriska materialet p& lararutbildarnas avstandstagande
fran allt inom utbildningen som skulle kunna betraktas som nagon form av
elitistisk instéllning till estetisk verksamhet i skolan. I sin mest radikala
skepnad omfattar dven detta ldrarstudenten och dennes utbildning som ocksé
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genomsyras av en emancipatorisk dimension. Retoriken bygger da pa det
allmént vedertagna uttrycket att ”leva som man lar”, vilket implicerar att
dven lararstudenten omfattas av samma syn pa sig sjilv som pé eleven, vilket
ocksa resulterar i att utbildningen maste legitimeras utifrdn en annan retorik
dn att det handlar om att utveckla &mneskunskaper och pedagogisk kompe-
tens. Bedomningen av ldrarstudenterna blir i en sddan belysning ocksé vink-
lad att mera fokusera pa dessas personliga utveckling och underlaget for
bedomning ar ofta reflektioner Gver studenternas egen utvecklingsprocess.

Forestillningen om det fritt skapande barnet”, som &nnu inte har tagit till
sig fastlasta uppfattningar om hur véirlden dr beskaffad, bygger ockséd pa
alternativpedagogisk retorik som &r ganska framtrddande i diskussionen om
skolan. Utgangspunkten ar da att barnen kommer till skolan fyllda av kreati-
vitet och fantasi, men att skolan genom sina instrumentella undervisnings-
former successivt lagger sordin pa dessa kvaliteter, mer och mer accentuerat
ju éldre barnen blir. I det empiriska materialet kommer denna diskurs till
uttryck genom att ldrare och lirarstudenter poéngterar vikten av att inte in-
tervenera och korrigera barnet i dess skapande.

Slutligen kan diskursen om det fria skapandet” diskuteras i forhallande
till det modernistiska konstnérliga avantgardet, dér det fanns en ambition att
tdnja pa grianser och utmana vedertagna forestidllningar om tingens beskaf-
fenhet. Det har dven funnits en diskussion om detta i pedagogiska kretsar
och bland annat exemplifierats av begrepp som den starka respektive svaga
estetiken (Saar, 2005) och den radikala respektive modesta estetiken (Tha-
venius, 2002, 2003; Aulin-Grahamn, Andersson & Thavenius, 2002; Aulin-
Grahamn & Sjoholm, 2003). Den starka och den radikala estetiken star da
for en normbrytande estetik som anses kunna forverkligas i en tilldtande
miljo utan fastlagda och stereotypa kvalitetsuppfattningar.

Sammantaget kan det antas att precis som kontextuella faktorer medver-
kar vid konstruktionen av estetisk verksamhet i lararutbildningen s& gor ide-
ologiska faktorer det, i form av utbildningsideologier och ideologier om
lirande som finns lagrade i historien men som fortfarande har inflytande
over konstruktionen av den samtida diskursen kring estetisk verksamhet.

Tekniker for styrning

Som nidmndes inledningsvis ar var utgdngspunkt i studien att olika former av
styrning finns inbygga i lararutbildningens praktik, liksom i alla andra ut-
bildningars praktiker. Férutom ldrarutbildningens regelverk i form av exem-
pelvis hogskolelagen, examensfoérordningar och kursplaner existerar styr-
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ningstekniker som kan vara mer eller mindre osynliga i verksamheten och
ddarmed inte uppfattas av de verksamma. Det kan vara en teknik som med
aren har utarbetats i den lokala kontexten, en slags objektiv diskurs i Laclau
& Mouffes (1985) mening, och som blivit sa etablerad att den pa grund av
sin sjdlvklarhet dr bortom ifragaséttande.

Fler av de tekniker for styrning som framkommer i studien kdnns igen
fran grundskolans legitimering av estetisk verksamhet. Estetiska aktiviteter
som terapeutiska metoder utifran forestdllningar om lararstuderandes brist pa
trygg och stabil lararidentitet motsvaras hér av grundskolans konstruktion av
den ofria och outvecklade elevens behov av en estetisk frigorelsepedagog
(Ericsson, 2006; Lindgren, 2006). Utvecklingen av lararstudenternas person-
lighet, sociala kompetens och ledarskapsférmaga fors fram som det priméra 1
utbildningen. Forestillningar om ménniskors riadslor for estetisk och konst-
nérlig verksamhet och mojligheten till frigorelse via sddan kan ses som en
styrningsteknik (Foucault, 1978/1991). Avsikten &r att virna om ménniskors
frihet och behov, dock utifrdn vissa normer och specifika skil (Dean, 1999).
Aven retoriken kring kategoriseringen av det lirande subjektet kinns igen
frén grundskolans diskurser kring estetisk verksamhet och blir hidr en form
for styrning. Liksom vissa elever i skolan beskrivs som behiftade med olika
typer av sociala eller intellektuella problem (Lindgren, 2006), kan lararstu-
denter med svérigheter kopplade till teoretiska studier integreras i lararut-
bildningen med hjélp av estetiska kurser inriktade mot praktiska fardigheter.
P& motsvarande vis framstélls barn savil i grundskolan som i ldrarutbild-
ningen som speciella i det att de besitter en sérskild inneboende talang att
uttrycka sig estetiskt. Alternativt framstills de som offer for fortryck utifran
vad som fors fram som en alltfor elitistisk syn pd dmnet. Ett exempel pa
detta &r nédr en av ldrarutbildarna formulerar sig kring sin egen bristande
musikaliska kompetens, och hur den kan ses som en pedagogisk finess i
motet med barn alternativt lararstudenter. I de fall eleverna sjdlva ér tillrack-
ligt musikaliskt kunniga kan de sjédlva ges tillfdlle att ta plats och styra un-
dervisningen och i de fall de &r okunniga och rddda kan ldrarens bristande
kompetens bidra till en avdramatisering av &mnet. Denna teknik for styrning,
grundad i kategoriseringar och forestillningar om det lirande subjektet, blir
effektiv i legitimeringen av en estetisk verksamhet dér brist pa resurser och
andra kontextuella faktorer paverkar mdjligheterna att arbeta mot mer am-
nesspecifika kvaliteter.

Ytterligare en teknik for styrning dr konstruktionen av den reflekterande
praktikern (Schon, 1984; Brusling & Stromquist, 1996). Virdet av reflektion
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fors fram i samtliga diskurser men kanske med mest kraft i Estetisk verk-
samhet som kommunikativ kompetens. Har handlar det om att eleverna ska fa
syn pé och analysera sin egen ldroprocess, nagot som under senare tid forts
fram som nagot mycket centralt i lararutbildningssammanhang. Med hjélp av
olika typer av personliga portfoljer, loggbdcker eller kursdagbocker styrs
lararstudenterna att kontrollera sitt eget ldrande genom att kontinuerligt note-
ra och redovisa egna upplevelser och kénslor i samband med lektioner och
foreldsningar. Fragan &r vad reflekterandet dver det egna ldrandet tillfor, sett
ur ett lararutbildningsperspektiv? Och i vilket syfte? I lararutbildningskom-
mitténs slutbetdnkande 1999 (SOU 1999:63) menar man att reflektion &r ett
led i att ge lararstuderande en “6kad sjdlvkdnnedom och social kompetens”
(s. 93) och ’bygga upp ett sjdlvfortroende och forstaelse for det egna ldran-
det” (s. 83). Uppmaningen till subjektet att ta eget ansvar for det egna léran-
det och den egna utvecklingen kan ses som en del i en sjélvstyrningsprincip
dér bekdnnelsen ar central (Foucault, 1988). Rose (1990) menar att styrning-
en av ménniskors personliga utveckling har blivit en central uppgift f6r mo-
derna organisationer. Organisationer har kommit att ta plats i utrymmet mel-
lan medborgares privata och offentliga liv och en ldrare behover dirmed ha
god kunskap om beddmning av ménniskors psykiska och fysiska hélsa.
Andra kritiska roster menar att den utbredda sjilvreflektionen i ldrarutbild-
ningssammanhang kan fa en hindrande effekt pa studenternas mojlighet att
ta en mer aktiv roll i pedagogiska beslut (Loughran, 2002; Westerlund &
Juntunen, 2011).

Det ar ocksa mojligt att diskutera bade den terapeutiska dimensionen i l4-
rarutbildningens estetiska verksamhet och artikuleringen av bristande dm-
neskunskaper i en diskurs om den kompetente lararen som en form av sub-
Jjektivering (Ziehe, 1986b). Detta fenomen kan betraktas som ett uttryck for
ett kulturellt orienteringsforsok i det senmoderna samhéllet, diar sdkandet
efter en emotionell och identitetsméssig medvetenhet dr en central aspekt.
Artikuleringen av bristande dmneskunskaper tillsammans med lararkompe-
tens kan med fordel ocksa diskuteras med utgdngspunkt i ett annat av Ziehes
(1986a) begrepp, intimisering, som innebdr att ldraren i den senmoderna
skolan med progressivism och alternativpedagogik i bagaget har en ambition
att skapa en kamratlig relation till eleven. Att blotta sina brister som lirare
kan vara ett sétt att skapa en sddan Oppen och intimiserad relation samtidigt
som det ar en slags terapi for eleven i avsikt att stirka dennes sjilvkénsla.
Detta tillsammans med de kontextuella faktorerna som tidigare diskuterats
kan antas vara bidragande vid konstruktionen av diskurserna.
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Akademiseringen av lararutbildningens estetiska
verksamhet — hinder eller mojlighet?

Retoriken kring estetisk verksamhet som kommunikativ kompetens har en lite
annan legitimeringsgrund 4n den terapeutiska. Héar handlar det mer om att
inordna den estetiska verksamheten i en for hogskolan accepterad diskurs,
den akademiska. ”Akademiseringen” av ldrarutbildningen &r ndgot som upp-
mérksammats som problematiskt av foretrddare fran det estetiska fdltet. Ex-
empelvis framfor Borg (2007) att en konsekvens av akademiseringen av l&-
rarutbildningen ar att slojdlarare idag har mer begrinsade dmnesspecifika
kunskaper vilket blir problematiskt d& ett experimentellt och provande for-
héllningssétt i undervisningssammanhang forutsitter en bred repertoar av
hantverksmaéssiga kunskaper. Konsekvensen blir, menar hon, en ”amatorise-
ring” (s. 223) av lararutbildningen. Trots att avsikterna med lararutbildnings-
reformerna var att 6ka kvaliteten pa utbildningen har den minskade tiden for
undervisning och studenternas minskade forkunskaper i &mnet sl6jd medver-
kat till en deprofessionalisering. Mot bakgrund av var forskningsstudie
(Lindgren & Ericsson, 2012) kan vi till viss del instimma i argumentationen.
P& grund av kontextuella paverkansfaktorer, sdsom resurser och studenters
forkunskaper, men &ven ideologiska sédana, tvingas lararutbildare och larar-
studerande i estetiska kurser legitimera sin verksamhet utifrén andra typer av
diskursiva konstruktioner dn rent &mnesdidaktiska. Samtidigt ser vi akademi-
seringen av lararutbildningen inom de estetiska &mnena som den kanske ef-
fektivaste legitimeringsstrategin, som ocksa fungerar stirkande béde for dessa
och for lararprofessionen i stort. Ett kritiskt samtal om de estetiska &mnenas
didaktik dr pad ménga sétt vitaliserande for féltet. Tidigare forskning har pekat
pa hur det estetiska faltet i Sverige ses som nagot oproblematiserat gott
(Trondman, 1997; Persson & Thavenius, 2003; Ericsson, 2006; Lindgren,
2006; Ericsson & Lindgren, 2007) och en mera omfattande och fordjupad
analys och reflektion dver denna typ av verksamhet ser vi dirfor som ndd-
viandig. Om akademisering innebér ett vetenskapligt och kritiskt forhallnings-
satt dér ldrare och studerande ifrdgasitter sina egna vérderingar, den egna
verksamheten och de narrativ som verkar inom skilda kontexter, ser vi detta
som en god grund for ldrarutbildningen. Dock kan det diskuteras huruvida de
diskurser som framtréder i foreliggande studie kan séigas vara en del av detta
kritiska samtal. Mycket av utsagorna handlar om stindiga forsok att ’koppla
ihop” teori och praktik eller att omfamna och reproducera enstaka pedagogis-
ka teorier i kurslitteratur. Vi &r dock ganska Overtygade om att lararutbild-
ningens estetiska félt skulle gynnas av en kritisk diskussion dér politiska och
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akademiska ansprak pa centrala kompetenser for blivande lérare stélls fram i
ljuset av en mindre forenklad bild av estetisk kompetens och kunskap. Det
senmoderna samhiéllet av idag stéller krav pa en ldrarprofession, inom och
utom det estetiska omradet, som inte blundar for en kritisk reflekterande me-
taanalytisk diskussion kring dmnesdidaktiska fragor i ljuset av samhillet av
idag. En s&dan stindigt pagéende kritisk diskussion skulle kunna uppmuntra
till ett konstant provande av svar pé nya situationer och fordndrade villkor for
lararutbildningens estetiska verksamhet, sévél i de d&mnesspecifika som &m-
nesovergripande kurserna. Det krdvs dock att denna kritiska diskussion orkar
lyfta blicken 6ver den enskilda individens personliga utveckling for att istéllet
vinda sig utat mot alla de kulturella kontexter som ar involverade i konstruk-
tionen av estetisk kunskap. Det handlar om, menar vi, att skapa mojligheter
till perspektivisering av den egna verksamheten.

Avslutning

Utifran denna artikels syfte, att redovisa och diskutera legitimeringen av den
svenska ldrarutbildningens estetiska verksamhet, kan vi konstatera att de
konstruktioner som framkommit i resultatet inte i forsta hand uppvisar nadgon
kamp om skilda konstnérligt pedagogiska inriktningar i likhet med vad ex-
empelvis Lindberg (1991) beskriver som konstens existentiella respektive
funktionella inriktning. Inte heller existerar ndgon kamp om att fragor om
demokrati och ungdomskultur (Fornés, Lindberg & Sernhede, 1984, 1988;
Persson & Thavenius, 2003) fors upp pé den diskursiva agendan. Likasa
lyser populdrmusikens didaktiska dilemman (Lindgren & Ericsson, 2010;
Ericsson & Lindgren, 2011) med sin franvaro i lararutbildningens diskurser.
Snarare ser vi lararutbildningens diskursiva félt som i1 hogre utstrickning
lankat till mer eller mindre interna fragor om ldrosdtenas egna resurser och
kompetenser, alternativt ldrarstudenternas personliga och sociala utveckling.
De fyra konstruktioner som diskuterats ovan, liksom de tekniker for styrning
som dr verksamma, kan betraktas som strategier att legitimera en verksamhet
som i en ldrarutbildningskontext inte langre har en sjidlvklar identitet. Den
diskurs om hantverksmaéssig kunskap som tidigare intog en hegemonisk po-
sition i det diskursiva filtet utmanas nu av andra diskurser som tar upp kam-
pen om tolkningsforetride. Det gemensamma for dessa konkurrerande dis-
kurser dr att de inte bygger pa kunskapsformer specifika for de estetiska
dmnenas specifika uttryck utan snarare relaterar till en bredare typ av kun-
skapsbildning, ndgot som inte kan ses som unikt for svensk utbildning. In-
ternationell forskning visar att mél och innehdll i estetiskt pedagogiska
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sammanhang varierar. Forutom utvecklandet av d&mnesspecifika kunskaper
involveras exempelvis i begreppet “estetiskt verksamhet” dven estetiska
uttryck som redskap i kreativ problemlosning; som redskap i kreativt sjdlvut-
tryck; som forberedelse for alla typer av arbetsliv; som stimulans till kogni-
tiv utveckling i form av nya sétt att tdnka; som redskap for att uttrycka ma-
tematiska formégor och sa vidare (Eisner, 2002).

Kanske &r utvecklingen mot ett allt bredare estetiskt kunskapsbegrepp
nddvindig for verksamhetens 6verlevnad inom ldrarutbildningen — atminsto-
ne om man, som vi, viljer att forstd den som en konsekvens av en bristande
legitimitet ur ett kunskaps- och kulturteoretiskt perspektiv. Akademiseringen
av ldrarutbildningen stdller hoga krav pa starka legitimeringsgrunder i en
neo-liberalistisk tid dir marginalisering av estetiska och konstnérliga uttryck
gor sig gillande (Dimitriadis, Cole & Costello, 2009).
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