Abstract

The article discusses what professional personal development means, with respect
to teacher students and professionally active teachers. To begin with, the discussion
on teacher socialization is placed in a larger societal context, where changed condi-
tions for the teacher profession are taken note of. Furthermore, in order to position
the concept and interpret its meaning, the concepts “learning” and “reflection” are
questioned. In conclusion, it is suggested that the conceptual pair “creativi-
ty/relationship” can constitute a fruitful complement to dominating discourses about
the teacher profession.
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Larares professionella/personliga utveckling

Jonas Aspelin och Sven Persson

Att steget fran utbildning till yrkesverksamhet kan vara stort fick gymnasie-
lararen Thomas Tapper erfara (se Aspelin, 2003, kapitel 5). Under l&rarut-
bildningen upplevde han ett glapp mellan a ena sidan sin egen gymnasietid
(p& 1980-talet) och & andra sidan den ideologi som préglade |ararutbildning-
en. Lararna pa hans gamla gymnasieskola undervisade i helklass, var for sig
och i tydligt separerade amnen. De planerade och genomférde lektioner,
mestadels i form av envagskommunikation. De utgick fran larobocker och
inriktade sig pa att formedla mer eller mindre fardiga kunskapspaket till
eleverna. Eleverna hade att anpassa sig efter lararens anvisningar; lyssna,
anteckna, plugga, memorera och reproducera fakta. Deras egna fragor, erfa-
renheter, intressen och kunskaper beaktades foga.

Thomas tog under sin utbildningstid avstand fran denna form av uthild-
ning och utvecklade i stéllet en elevorienterad idé om sig §av som l&rare:
han skulle stka dialog med sina elever, ta deras frégor pa allvar, arbeta for
att de verkligen forstod dmnet och kunde placera in kunskap i meningsfulla
sammanhang. Han skulle ha varierade arbetssétt och examinationsformer, fa
eleverna delaktiga i planering och genomférande, verka fér att etablera goda
miljoer for larande. Ungefar sa 10d ocksa det pedagogiska program som
Thomas sokte forverkliga under sin forstatid som gymnasielérare.

Men han stétte pa hinder. Eleverna, menade han, blev forvirrade av att
behtva ta ansvar for sin utbildning. Lektionerna blev rériga, kommunikatio-
nen sparade ur, studieresultaten blev ddliga. Och Thomas roll som larare
blev otydlig. Han kande att han tagit avstand fran sina gamla larares sétt att
undervisa men kommit att praktisera undervisning dar faktorer som mal,
krav, ansvarsfordelning, beslutsfattande osv. var minst sagt oklara. Sa nér
Thomeas férstatermin i yrket narmade sig sitt slut hade han bytt vég radikalt:
han undervisade dai stort sitt pa samma satt som han sjav hade undervisats
i skolan. Han var nu med om att bygga upp sadana strukturer som han under
aren palararutbildningen sagt sig vilja bryta ner.

Med utgangspunkt i den problematik som berérsi ovanstdende beréttel-
se undersoker vi i foreliggande artikel "lérarblivande” eller ”l&rarsocialisa-
tion” som nagot mer an tillagnande av specifika kunskaper knutna till am-
nesteori, pedagogisk teori och didaktisk kompetens. Artikeln syftar till att
diskutera vad professionell/personlig utveckling bestér i, med avseende pa
lararstudenter och yrkesverksamma larare. Snedstrecket markerar att vi ser
de tva begreppen som sammankopplade och vill undersoka hur relationen
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mellan professionella och personliga aspekter av lararblivandet kan be-
greppsliggoras. Vi tar avstamp i litteratur rorande l&rarblivandets problema-
tik och delar in den i tva grupper, varav den ena lagger storre tonvikt vid
professionell och den andra vid personlig utveckling. For att positionera
begreppet professionell/personlig utveckling och formulera innebérder i det
problematiserar vi fortsdttningsvis de inom féltet centrala begreppen larande
och reflektion. | den senare delen av artikeln visar vi vad ett synsétt dér pro-
fessionell och personlig utveckling & intimt sammanhangande kan innebéra.
| formulerandet av detta alternativa synsétt knyter vi framfér alt an till Mar-
tin Bubers pedagogiska filosofi. Utifran denna foredlar vi att begreppsparet
kredtivitet/relation & ett fruktbart komplement till de dominerande diskur-
serna om lararblivandet och kan hjédpa oss att forsta denna process som en
helhet.

Larararbetets forandrade villkor

| vetenskapliga texter och i texter av samhéllsdebattorer framstar |araren som
en professionell vilken star infor stora utmaningar i det senmodernal/ post-
moderna samhdllet: Enligt Hargreaves, (1996) forvantas lararen kunna han-
tera en snabb forandringstakt, en fértatning av tid och rum, kulturella skill-
nader i mangfaldens samhélle och teknologiska innovationer. Carlgren
(1998) menar att de féréndrade forutséttningarna fér pedagogens arbete &r en
konsekvens av den decentralisering som skolan och det svenska samhéllet i
stort genomgatt. Utvecklingen fran regel- till malstyrning har lett till att en-
skilda larare och grupper av larare fatt ett allt storre ansvar for utformning av
den pedagogiska verksamheten. Persson och Tallberg Broman (2002) formu-
lerar det som att skolan idag & mer transparent &n tidigare — genomsyrad av
krav och forvantningar fran bland andra foraldrar, kommuner och naringsliv.
Aven de sociaa kraven har okat, samtidigt som lararens forutsattningar att
leva upp till dem upplevs ha minskat. Bakgrunden till denna utveckling
handlar bland annat om skolans styrning, ekonomisk &tstramning och an-
svarsfordelning mellan hem och skola. Etnisk, kulturell och klassméssig
segregation har lett till att det inte & mgjligt att talaom " skolan” i singularis.
Denna omvandling har skapat nya forutsdttningar for professionen och upp-
levelsen av "ett helt annat jobb”.

Madsén (1994) pekar pa att politiska, sociala och kulturella forand-
ringsprocesser har lett till att pedagogernas egen kunskapsutveckling hamnat
i centrum av verksamheten och att genomférandet av |érararbetets Gvergri-
pande intentioner fordrar ett i vid mening professionellt sprak. Han menar
vidare att formagan att formulera, kritiskt granska, argumentera for och
kommunicera olika slags budskap blir alt viktigare indag i lararens utveck-
lingsarbete. Carlgren och Marton (2000) havdar att en omdefiniering av léara-
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res uppdrag innebér nya kvalifikationskrav och kan medfdra att lérare tving-
as forandra och omformulera vad de menar vara lararyrkets professionella
identiteter. Nya betingelser som préglar lérarnas arbete idag, med mindre
hierarkiska relationer an tidigare, mer betoning pa produktion an reproduk-
tion av kunskap och mer av personliga moten, kréver ett nytt slags profes-
sionalism. Den mangfacetterade socialitet och normkris som kannetecknar
dagens skola — och som kan forstas som foljd av en kulturell fristallning
(Ziehe, 1986) — stéller krav inte bara pa ett gemensamt yrkessprak och en
gemensam yrkeskod (konventioner, rutiner, regler, normer, rekommendatio-
ner etc. for hur man ska eller bor agera i olika situationer) utan ocksa pa en
avancerad formaga att forhdlasig till en standigt ombytlig socialitet.

Ovan beskrivna utvecklingstendenser far betydelse ocksa for hur larar-
utbildningen ska forhalla sig till lararens forandrade uppdrag. Forestallning-
en om allt snabbare samhallsférandringar ligger till grund for formulerandet
av "det nya lararuppdraget” (i Léararutbildningskommitténs/LUK:s slutbe-
ténkande om den nya lérarutbildningen, SOU 1999:63) och propositionstex-
ten “en fornyad lararutbildning” (Prop. 1999/2000:135). | ndmnda texter
betonas malet att |&rarstudenterna genom utbildningen ska pabdrja farden
mot ett livdangt larande. | LUK (s. 49) sags det att det & svart att forutsiga
vilka kunskaper som en blivande larare behover, men att det star klart att
lararen behover en formaga att forstd, hantera och aktivt utforma sin framtid.
| ett turbulent samhdle blir ensidig kunskapsreproduktion dysfunktionell.
Utbildningen bor istallet inriktas pa att utveckla olika generella och hdllbara
formagor. Till dessa hor t.ex. att kunna samarbeta, |6sa problem, ta initiativ,
reflektera, kommunicera och ténka kritiskt.

Mdjligheten for blivande larare att ga in i nagot givet, pa forhand be-
stamt sétt att axla lararuppdraget tonas ner. " Snarare an att 6verta en roll,
eller en tradition, sA maste varje larare erévra och fortjana sin egen roll - och
dérmed sin auktoritet.” (LUK, s. 52). Genom att skriva bort mdjligheten for
blivande larare att iklada sig en yrkesroll med bestamda fortecken séits de
blivande lérarnas konstruktioner av professionella identiteter i fokus. Néar
skolingtitutionen inte langre erbjuder fasta orienteringspunkter faller det till
stor del pa lararna sjalva att uppratta sddana. | ett sddant perspektiv blir iden-
titetsaspekterna viktiga. Nagot tillspetsat skulle man kunna séga att den pa
gaende omstruktureringen av symboliska och kulturella fortecken av vad det
innebar att vara larare, skapar en forskjutning fran ett uppdrag att utbilda
larare utifrén foreskrivna mallar till ett uppdrag att utbilda larare som kan
bestdamma sig for vilka de vill vara, inom de ramar som skolans och lararnas
samhaéllsuppdrag Sétter.

I LUK konstateras det att en osaker framtid foranleder utbildningen att
"stodja den larande manniskan att sav utveckla formagan att forsta och
hantera sin framtid” (a.a., s. 58). Utifran en distinktion mellan ett ” anpass-
ningsperspektiv” och ett " utvecklingsperspektiv’ pa kompetensbegreppet —
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dér det forra stér for en formell skicklighet och det senare for en formaga att
aktivt paverka utformningen av sitt arbete — betonas |&rarutbildningens upp-
gift att stodja det senare, dvs. utvecklandet av "en férmaga att identifiera,
utnyttja och utvidga det faktiska handlingsutrymmet som finns i skolan” (s.
70). Den grund for hur studenterna sedermera ska kunna bistai sina elevers
larande och utveckling bendmns ”kreativ kompetens’. Med detta avser man
"formagan att skapa nytt och inte bara 6verta och tradera etablerade tankar
och handlingsmonster” (aa., s. 58 f.). Lararens skicklighet i att stimulera
elevernas nytankande, fantasi, nyfikenhet och fragande attityd & nagot som
betonas ocksa i skolans |aroplaner, konstaterar man vidare.

Samtidigt & man medveten om att kreativitet inte uppstar och verkar i
ett vakuum. | stéllet ger man generell lararkompetens en dubbelsidig inne-
bord: forutom kreativitet handlar det om att beframja ” [aromiljoer dér grund-
laggande mellanménskliga relationer kan utvecklas’. L&rare och blivande
larare behover, sager man, utveckla en forstaelse for hur eleverna erfar den
kunskap som behandlas i skolan (s. 31, 58-59). | den dagliga samvaron med
elever stélls hoga krav pa pedagogernas formaga att vara intuitiva och im-
proviserande. De ska kunna fatta snabba beslut baserade pa hur de bedomer
situationer, elevernas formagor, kunskaper och kompetenser. De ska samspe-
la med en méngd enskilda elever, grupper av elever, fordldrar och kolleger
samt hantera en skolkontext som uppvisar mangfaldens alla kannetecken.
Vid sidan av kreativ kompetens talar 1ararutbildningens ideologiska texter
med andra ord om att den blivande léraren behdver utveckla ett slags "rela-
tionskompetens’ (jfr. med Juul & Jensen, 2003; Jorgensen, 2006). Att vara
larare, sags det, &r inte langre nagot givet — det blir man inte genom den po-
sition man innehar utan framfér allt genom de relationer man utvecklar till
sina elever. Framgangsrikt pedagogiskt arbete forutsitter en god forméaga att
verka tillsammans med méanniskor sava som kunskap om méanniskor (a.a., s.
53).

For att utveckla innebdrden av larares professionella/personliga utveck-
ling & det nddvéandigt att ta stallning till och diskutera dominerande diskur-
siva begrepp om lararyrket. Utifran forskning om lararprofessionen redogor
vi nedan for tva perspektiv pa lararblivandets process samt problematiserar
de i ssmmanhanget forharskande begreppen reflektion och lérande.

Forskning som betonar larares professionella utveckling

Vi avser inte att fora nagon langre diskussion om professionsforskning i
allménhet och svarigheten att definiera profession och professioners av-
gransningar till varandra, fér denna diskussion hanvisar vi till Brante (2006)
och Evett (2006).
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Inom l&rarprofessionsforskningen & formande av l&raridentiteter det
som ligger nérmast vad vi betecknar som larares professionella/personliga
utveckling. | studier baserade pa livsberéttelser & det enskilda |arare, mani-
festerade genom sina beréttelser, som utgor den forstael sehorisont gentemot
vilken samhélleliga utbildningsreformer och strukturella férandringar tolkas
(Goodson & Sikes, 2001). Rhose (2003) har visat att det sociala samman-
hang inom vilket lararna vistas & av avgorande betydelse for hur deras pro-
fessionella identiteter konstrueras.

Ett centralt problem har konstruktioner av lararidentiteter i forhallande
till a) flexibilitet och social anpassning b) sdlvcentrering och individualism
varit (Schultz Jorgensen, 2001). L ararstudenters vilja att skapa en individuell
lararidentitet konfronteras mot kravet pa flexibilitet och socia anpassning till
skolans institutionella kultur. Detta har askadliggjorts i tidigare studier av
lararidentiteter (Woods & Jeffrey, 2002). Utgangspunkten dar &r att |ararstu-
denters konstruktion av sina professionella identiteter sker i sammanhang
som karakteriseras av pendling mellan olika utbildningskontexter. Studen-
terna & medierande aktorer mellan félten hogskola och skolal/férskola (Cal-
derhead, 1996).

Andra studier har fokuserat painnehdll i larares tankesatt och forestall-
ningar (se t.ex. Feiman-Nemser, 1990; Kvalbein, 1998; Estola, 2003) och
intei lika stor utstrackning studerat hur dessa forestéallningar konstrueras och
forandras. Feiman-Nemser (1990) analyserar utbildningsreformer utifrén
tankefigurer rérande vilken sorts pedagoger som (det amerikanska) samhaél-
let behdver. Tankefigurerna &r kopplade till varderingar och forestallningar
om pedagogens roll i utbildningssystemet. Nagra exempel f6ljer nedan:

e Den akademiskt orienterade lararen. | denna tankefigur poangteras
lararens amneskunskaper och teoretiska djup. Hér vérderas veten-
skapligt tankande och kritisk analytisk formaga.

e Den praktiskt orienterade lararen. Har ses |éraren mer som en hant-
verkare och lararens artistiska formaga sétts i forgrunden.

o Den tekniskt orienterade lararen. | denna behavioristiska tankefigur
& lararens arbete en fraga om att beharska undervisningstekniker i
klassrummet.

e Den personligt orienterade lararen. Léararens formaga att skapa
goda relationer poangteras. Tankefiguren har sina rotter i humanis-
tisk psykologi och ser l&rande som en process av personlig utveck-
ling.

e Den kritiskt undersokande lararen. Tankefiguren betonar lérarens
formaga att kritiskt granska sociala reformer. Skolans majligheter att
verka for demokratiska varderingar och forhindra social ojamlikhet
ar de viktigaste fragorna for lararen.
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| ovanstdende kategorier tycks det inte finnas orienteringar som smalter
samman profession med person. Det finns emellertid andra teoretiska be-
grepp som forsoker fanga och beskriva forhdllandet mellan professionell och
personlig hdllning till det pedagogiska arbetet. Exempel pa detta & Handal
och Lauvas (1993) som beskrivit pedagogers ténkande om sitt arbete som en
"praktisk yrkesteori”. Andra har utifran ramfaktorteorin forsokt fanga ”lara-
res praktiska teorier” (Svingby, 1979). Elbaz (1983) menar att pedagogers
strategiska mdl & erfarenhetsbaserade, dvs. att deras samlade livslanga erfa-
renhet av undervisning och annat skolarbete bildar den grund pa vilken pe-
dagoger formar sina strategier.

Gemensamt for dessa benamningar &r att de tar fasta pa att pedagogers
handlingar och tankande om arbetet huvudsakligen formas under den profes-
sionella karrigren och att det sker pad mer eller mindre reflekterat sitt. Kel-
chterman (1993) bendmner pedagogers teori om det egna arbetet “subjektiv
undervisningsteori” och ger det féljande definition: " The subjective educa-
tional theory results out of the experiences a teacher has during his or her
career and the way he or she more or less reflectively integrates them ... the
subjective educational theory contains the knowledge and beliefs that are
used by the teacher to implement the personal-professional programme im-
plied in the task perception” (s. 450). Pedagogens subjektiva undervisnings-
teori utvecklas i undervisningens kontext. Den &r till stor del resultat av sam-
spel med elever, forddrar och kolleger i den specifika skolmiljén, men den
kan inte forstas om inte pedagogens hela yrkessituation tas i beaktande.
Kelchterman ser den subjektiva undervisningsteorin som erfarenhetsbaserad.
Teorin utvecklas i en vidare kontext som ocksd inbegriper pedagogens hela
yrkessituation och manifesteras genom reflektion och socialt samspel. Den
tar sig uttryck i pedagogernas beteende, forestéllningar, varderingar och
kénslor, och utgdr samtidigt osynlig grund for deras lérande och handling.
Enligt Kelchterman & pedagogernas erfarenheter under sténdig omvandling
och kan endast rekonstrueras fragmentariskt. Det finns alltsa ingen enhetlig
subjektiv teori.

Det forskningsfalt som vi pekat pa ovan har som ambition att forsta hur
larares tidigare yrkeserfarenheter formar deras tankar om hur de ska agera i
undervisningssituationer. Utifran det perspektiv som vi anlagger, genom
uttrycket ”professionell/personlig”, riskerar de personliga aspekterna att
hamna i bakgrunden i ndmnda falt, genom dess betoning pa den professio-
nella aspekten.
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Forskning som betonar lararens personliga utveckling

Pa senare & har man inom utbildningsvetenskaplig forskning — i &n hogre
grad &n vad som & fallet med ovan ndmnda forfattare — uppmérksammat just
de personliga aspekterna av professionsutveckling. Denna tendens kan ex-
emplifieras av Jesper Juuls & Helle Jensens (2003) bok Relationskompetens
i pedagogernas vérld och Per Fibaek-Laursens (2004) studie om Den auten-
tiska lararen.

Juul & Jensen intresserar sig for relationen mellan larare och elev och
framfor allt for de férandrade kompetenskrav som riktas mot lérare. De me-
nar att |&rares agerande i undervisning ofta blir mer som reaktioner pa ele-
vers beteende &n som styrning av interaktionens innehdll och riktning. I mot-
sats till vad manga larare forestéller sig handlar hindren mot |&rprocesser
mindre om de ungas bristande sociala kompetens dn om larares svarigheter
att skapa och upprétthalla relationer till barnen. Juul & Jensen talar om "rela-
tionskompetens’ for att beteckna de kvalifikationer som fordras i en skolsi-
tuation praglad av osikerhet och radvillhet infér elevernas véxande hand-
lingsutrymme och dér l&rare forlorat sin givna auktoritet. Relationskompe-
tens implicerar en adekvat koordinering mellan personliga egenskaper och
professionella funktioner. En sadan kompetens vaxer fram genom " yrkesper-
sonlig utveckling”. Med det avser man ”en fortlOpande strukturerad process
dér vi undersoker, erkénner och bearbetar de tanke- och handlingsménster
som hammar eller hindrar oss att forverkliga vart yrkesmassiga engagemang,
varamdl och var potential i professionellarelationer” (a.a. s. 138). Forfattar-
na betonar att malet med utbildning &r en relevant balans mellan det yrkes-
anknutna och det personliga och vill med begreppet "yrkesperson” " markera
att det & de professionella funktioner som hor till ett givet arbete som utgor
utgangspunkt for processen” (a.a. s. 138). Vad man emellertid framfor allt
betonar &r den personliga sidan av processen, t.ex. genom talet om vikten av
att 1araren &r autentisk i sitt bemotande av eleverna.

Fibaek-Laursen menar att man inom pedagogisk forskning lange kant
till den stora betydelse som l&rarens person spelar for hang/hennes méjlighe-
ter att bedriva undervisning. | Den autentiska lararen behandlas fragorna
vari de viktigare personliga kvaliteterna bestar, hur de forhdller sig till lara-
rens amnesmassiga och praktisk-pedagogiska kunskaper samt hur kvaliteter-
nai frdga kan utvecklas (a.a s. 8). Lararens grundkompetens beskrivs (med
utgangspunkt frén Charles Taylors modell) i termer av "autenticitet”, vilket
betecknar vissa personliga egenskaper eller kvaliteter inom ramen for en viss
profession. Mer konkret uttryckt stdr autenticitet for ett skeende dér indivi-
den handlar i 6verensstdmmelse med sina egna grundléggande vérderingar
och da dessa varderingar Gverensstammer med professionens varderingar
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(aa s. 181). Autenticitet &, menar Fibaek-Laursen, en formdga som kan
utvecklas, t.ex. inom l&rarutbildningen: " Den stérsta utmaningen for |&rarut-
bildningen & att lyckas med helhetsstréavandet och fa de pedagogiska och
praktiska kompetenserna jamte amneskunskaperna att smata samman i en
hogre enhet sa att kompetenserna blir en integrerad del av lararens person-
lighet (a.a. s. 185). Autenticitet och professionalitet "&r inget motsatspar;
tvartom sa & autenticitet professionalism pa hogsta niva, dar det inte rader
nagot avstand mellan person och professionalism” (a.a s. 161). "Personlig”
och "professionell” utveckling ses i Fibaek-Laursens framstéllning inte som
separerbara fenomen (set.ex. s. 128).

Namnda forfattare talar alltsd om personlig utveckling inom-, eller sna-
rare i och genom den pedagogiska professionen. De forstar |arares yrkeskun-
nande varken som ndgon sorts medfodd karisma eller som teknisk kompe-
tens. De menar att man, for att forsta lararens grundlaggande funktion och
hur denna utvecklas, maste beakta bade personliga (inre) och professionella
(yttre) processer och se dem som dmsesidigt beroende. Begrepp som rela
tionskompetens och |&rarautenticitet star inte for formagor som utvecklas vid
sidan om "den egentliga’ utbildningen eller yrkesutdvandet. Tvartom be-
tecknar de en Gverordnad professionell kompetens, en formaga att handla
och agera (i relation till sig galv och andra) utifran ett personligt forhall-
ningssétt till yrkets krav.

| likhet med néamnda férfattare ser vi professionell och personlig ut-
veckling som sammanvéavda forlopp. Liksom dem tolkar vi ocksd lararut-
bildningens mal i termer av integration av personliga och professionella
aspekter. Vi ser de avsedda kvaliteterna som personliga (i bemérkelsen att de
i verkligheten tar sig unika uttryck hos den enskilde) och samtidigt som for-
made av och knutna till den specifika institutionen och rollen. For Juul &
Jensen tycks utveckling syfta till att 6va upp en introspektiv forméaga (att
"analysera tanke och beteendemdnster”) samt en terapeutisk kompetens (att
hantera sociala relationer). For Fibaek-Laursen tycks "malet” mer bestai ett
dags galvreflexiv kompetens (i relation mellan yrkesnormer och grundl&g-
gande véarderingar).

Vi menar att termer som (individers) kompetens och forméagor beteck-
nar sekundara egenskaper och att lararblivandet i stéllet maste forstas rela-
tionellt. Till grund for lararens majligheter att nd verklig framgang i sitt yrke
finns de relationer mellan honom/henne och andra (framfér alt eleverna)
som han/hon & delaktig i. Vi behdver ett teoretiskt perspektiv som tar han-
syn till relationers grundldggande betydel se for lararens sjélvuppfattning och
som samtidigt uppméarksammar de viktiga implikationer som lararens kreati-
va handlingar har. Som utgangspunkt for denna teoretiska vandning knyter
vi nedan an till och problematiserar de tvad dominerande begreppen inom
skol och lararutbildningsdiskursen.



Reflektion

Sociadisering till lararyrket har i den pedagogiska forskningen beskrivits i
metaforiska termer. Alexandersson (2005) beskriver forandringen inom |&
rarprofessionsforskningen med att en "reflektionsmetafor” har ersatt en
" overféringsmetafor”. Om man tidigare antog att |érare utvecklas genom att
forst tillagna sig teoretiska kunskaper och sedan tillampa dem i praktiken
kom man fran och med 1980-talet att skildra processen i termer av en "re-
flekterande praktik”. Under de senaste decennierna har det vuxit fram en
riktning inom pedagogiken som lagger avsevard tonvikt vid relationer mel-
lan manniskor vid beskrivningen av yrkesméassig mognad (se t.ex. ovan un-
der 3.2. samt Ritchie, 2006). Vi finner det darfor rimligt att komplettera
Alexanderssons metaforik och tala om en framvaxande " relationsmetafor”.
Om man utifran de bada forsta metaforerna schematiskt sett beskriver ”den
professionelle” som en funktion i ett socialt system respektive som en géalv-
reflexiv aktér ses han/hon utifran den tredje metaforen som en person-i-
relation. Den senare riktningen har foreliggande artikel till avsikt att belysa.

Inom professionsforskningen saval som i officiella texter (likt tidigare
namnda propositionstext) anvands annars vanligtvis begreppet reflektion for
att beskriva kungsvégen till utveckling i yrket. Att utbilda for en "reflekte-
rande praktik” ses som ett mal att stréva efter for lararutbildningar i hela
vastvarlden, konstaterar Lendahls Rosendahl (1998, s. 38). Vanligtvis for-
ankras diskursen i Donald Schons (1983) forestalining om " den reflekteran-
de praktikern”.

Den reflekterande praktikern

Schon (1983) ifragasétter den tekniska rationalitetens modell for hur profes-
sionella agerar och professionell utveckling gar till. Enligt dess modell hand-
lar professionell praktik om probleml6sning; dvs. att aktoren utgar ifran teo-
retiska forestallningar som han/hon applicerar pa praxis. Ur ett lararutbild-
ningsperspektiv implicerar ett sadant synsétt att studenten 1&r sig olika tanke-
sétt, modeller, metoder etc. som han/hon sedermera anvander for att forsta
och hantera olika situationer i yrkeslivet. Schton menar att synséttet ifraga
béde & praktiskt ofruktbart och — framfor allt — att det Gverensstammer illa
med hur professionella aktorers kunskapsutveckling faktiskt gar till. Han
formulerar istéllet en praktisk epistemologi, en teori om kunskap som &r
"implicit i de artistiska, intuitiva processer vilka praktiker bér med sig i
osakra, instabila, unika och konfliktladdade situationer” (s. 49). Professio-
nella praktiker innehar ett ” praktikerkunnande”, dvs. handlar utifran bepro-
vad erfarenhet, monster som kan ha utvecklats under deras utbildning men
som framfor allt har vuxit fram genom deras yrkesverksamhet. Efter hand
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som individens professionalism stérks utvecklar han/hon en repertoar av
forvantningar, forestéliningar, tekniker osv. De situationer som han/hon be-
finner sig i framstdr som alltmer likartade och forutsigbara. Praktikerkun-
nandet & i stor utstrackning en tyst, oreflekterad och ofta omedveten pro-
cess.

Men professionalism & inte liktydigt med praktikerkunnande utan in-
nebar ocksd — och framfor allt — att forhalla sig reflexivt till sin omgivning.
Ett alltmer socialt komplext yrkediv forsvarar eller oméjliggor upprétthal-
lande av ett utpraglat rutinmassigt forhalIningssétt. Den reflekterande prakti-
kern reflekterar Gver sina handlingar, t.ex. tanker tillbaka pa situationer som
han/hon varit med om tidigare, samt reflekterar i sina handlingar, dvs. som
del av den praktik han/hon & mitt uppei (a.a. s. 60 ff.). Han/hon erfar osak-
ra, komplexa situationer och forhaller sig till dem pa ett uppfinningsrikt stt.
Till skillnad fran " den tekniska experten”, vilken altsa utgar ifran allménna,
fardigkonstruerade modeller och tilldmpar dem pa olika situationer, utgar
" den reflekterande praktikern” ifran den situation som ar forhanden, forstar
den som bade lik och olik sina tidigare erfarenheter samt provar sig fram
(aa. s. 138): "Nar praktikern reflekterar-i-handling i ett fall som han ser som
unikt... & hans experimenterande pa& en gang utforskande och hypotespro-
vande” (a.a. s. 147). Schéon menar att den professionelle utvecklar ett dub-
bel seende bestdende av hans/hennes nuvarande forestallning samt en idé om
att denna forestélning nér som helst kan komma att brytas (s. 164). Han/hon
ar en socia aktor, upptagen med att reflektera éver och utveckla ny kunskap
om olika slags " problematiska situationer”. Professionalismens karna, som
Schon beskriver den, &r kort sagt att vara "reflekterande”; att formulera,
tolka och hantera de praktiska problem som man stélls infor i en viss posi-
tion. Reflektion & den process som uppstar da praktikern star infor en pro-
blematisk situation; konfunderas 6ver den, omorienterar sig och stker hante-
ra situationen. Yrkeskunskap utvecklas huvudsakligen genom "reflektion i
handling”. Genom reflektion far den professionelle en alltmer differentierad
kunskap om och férmaga att beméstra de sociala situationer han/hon hamnar
i.

Schons modell om den reflekterande praktikern @ onekligen viktig att
beaktai ett projekt dar man ser kreativitet och relation som vasentligainslag
i professionsutveckling. Vad vi finner problematiskt med reflektionspara-
digmet &r, for det forsta, att dess utgangspunkt tas i individens inre dialog.
Schon & forvisso inte omedveten om kontextuella faktorers betydelse for
professionalism, men genom att l&gga tonvikten vid individens reflektion,
sett som ett distanserande, " gavtillvant” skeende, tenderar han mot sina
fOresatser att undervardera betydelsen av det sociala samspel i vilket reflek-
tionen forsiggar. Han sétter, som Molander (1996) konstaterar, individens
konstruktioner i centrum och talar néstan aldrig om " sadan praktik som &r i
direkt kontakt med vérlden” (a.a. s. 159-160). En sadan diskurs framstar som
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problematisk om man forstér reflektion som invéavt i en dialogisk process
och 6verhuvudtaget om man accepterar forestdliningen om manniskan som
ett "Oppet” och standigt interagerande, "socialt responsivt” gav (Mead,
1976; Goffman, 1991; Shibutani 1995, Asplund, 1992).

For det andra kan man fraga sig om Schon i alltfor liten grad beaktat re-
flektionsprocessens baksidor. | slutet av The Reflective Practitioner for han
visserligen ett intressant resonemang utifran fragan om reflektion kan lagga
hinder i véagen for professionell praktik. Hans svar & kort sagt att sa knap-
past ar fallet. Den kritik som gar ut pa att reflektion i grunden & en ” mono-
logisk rorelse” och att den som sadan kan utgora ett hinder mot mellan-
mansklig samvaro beaktas sdlunda icke. Monolog &r inte, som man ofta tén-
ker, detsamma som att vanda sig bort fran nagon (i motsats till att vanda sig
till nagon) utan att vanda sig till sig galv, dvs. just att reflektera (frén lat.
"reflectere”; boja tillbaka, vanda tankarna tillbaka) (Buber, 1993b s. 66-73;
Aspelin, 2005 s. 119).

Ett tredje argument mot modellen i fréga & att reflektion-i-handling,
Schons viktigaste begrepp, snarare leder till ett forytligande eftersom det &r
kopplat till den enskilda situationen och inte tillréckligt uppmérksammar
hela den komplexitet som lararens arbete karakteriseras av (Van Manen,
1995). Vi menar att diskursen om lararen som reflekterar i handling inte
beaktar de omedelbara krav pa beslut som ala lérare stélls infor i sin peda-
gogiska garning. van Manen (1991) analyserar forhallandet mellan handling
och reflektion som att handlingen foregar reflektionen. Nar larare moter
elever i situationer som kraver svar eller initiativ & den vanligaste erfarenhe-
ten att larare har handlat innan de vet att de har handlat. van Manen (1999)
avvisar inte att larare kan och bor reflektera 6ver sina handlingar men ger
detta en speciell innebdrd genom begreppen " pedagogical tact” och ”though-
tful action”. "Thoughtful action differs from reflective action in that it is
thinkingly attentive to what it does without reflectively distancing itself from
the situation by considering or experimenting with possible alternatives or
consequences of the action.” (van Manen, 1991, s. 109)

Vi fornekar forstas inte att reflektion ar en hogst betydelsefull processi
utbildning och i lérares yrkesutévning. Vi vill emellertid antyda att begrep-
pet inte & sa fruktbart som man vanligtvis antar, nér det géller att fangain de
vasentliga aspekterna av professionell/personlig utveckling.

Kan lararutbildningen utbilda reflekterande larare?

Andra slags invandningar mot idealet om ”"den reflekterande léraren” kan
ocksa namnas. Forskning har visat pa forekomsten av systemmassiga hinder,
t.ex. organisatoriska och tidsméassiga, mot det eftersokta forhallningssattet.
Man har &ven belyst de kognitiva svérigheter som & forbundna med kritisk
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granskning och reflektion dver snabba beslut, intuitiva handlingar och kéns-
lor (Zeichner, 1996). Det har framkommit att inte minst |érarstudenter ofta
har svart att leva upp till idealet, da stora utmaningar och social osakerhet
knappast inspirerar till kritisk reflektion Over den egna praktiken. Forskning
har visat pa forekomsten av systemmassiga hinder, t.ex. organisatoriska och
tidsméssiga, mot det eftersokta forhallningsséttet (Paulin, 2007). Popkewitz
(1985) och Arwedsson, (1994) menar att lararutbildningens viktigaste infly-
tande pa de blivande lararna ligger i de bilder den formedlar av larare, ele-
ver, barn, kunskap etc. Dessa bilder kommer att vara styrande for tankar och
agerande i den framtida l&ararrollen. | Jonssons (1998) studie av lararstude-
randes socialisering till larare framkommer att de studerande under utbild-
ningstiden blir alt mer lika i sina uppfattningar. Variationen minskar och
konsensus i studerandegruppen Okar infor hur man bor forhala sig exempel-
visi olika problematiska skolsituationer. Hensvold (2003) menar utifran sin
intervjustudie av forskollarare fyra ar efter examen att arbetssitten under
utbildningen har paverkat manga forskollarare, medan l&rarutbildningens
specifika amnesinnehall inte har satt ndgra djupare spar hos dem.

Richardson (1996) konstaterar i en forskningsoversikt att lararutbild-
ningen inte i namnvérd utstrackning paverkar studenters tankande om laran-
de och undervisning. Utbildningen tycks inte heller utveckla studenters fér-
maga att reflektera 6ver undervisning eftersom de saknar analytiska redskap
for detta. Samma slutsatser drar Franke-Wikberg (1994) i sin forsknings-
oversikt om hogskoleutbildning och dess paverkanseffekter. En stor majori-
tet av hogskolestuderande far inte vidgade perspektiv genom sin uthildning.
Paulin (2007) visar i sin avhandling om de svarigheter som nyutbildade lara-
re méter under sina forsta ar i yrket att avsaknaden av reflektion & kopplat
till larararbetets intensitet. Den forsta tiden i yrket praglas av tidsbrist och
kaotiska situationer. Tempot & hogt och lararna hinner varken reflektera
Over eller i sina handlingar (se vidare Schoéns begrepp ovan). De anvander
ofta omedvetna representationer och modeller fran sina tidigare erfarenheter
som elever. Latenta monster grundade i erfarenheter fore l&rarutbildningen
aktualiseras och férs dver till den egna undervisningen, ett fenomen som fér
ovrigt illustrerades av den inledande beréttelsen i denna artikel. Paulin kon-
staterar ocksa att det mest problematiska handlar om att hantera relationer
och konflikter i elevgruppen.

For att sammanfatta vad som sagts i detta avsnitt: forskning om lararut-
bildningens betydelse for studenternas socialisation till yrket féljer tva hu-
vudspar:
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e Léararutbildningen socialiserar studenter till en allmén bild av vad
yrket innebér.

e Lé&rarutbildningen betyder inte sérskilt mycket for de blivande l&rar-
nas sétt att tdnka om lérande och ger dem inte heller analytiska red-
skap for att reflektera Gver undervisningssituationer.

Larande

Biesta (2006) behandlar fragan var utbildningens subjekt blir till och soker
sig bort fran den larandediskurs som han menar sedan lange har dominerat
inom pedagogisk forskning (se ocksa Aspelin, 2007). Begreppet |arande (och
i an hogre grad "inlarning”) lider av en rad alvarliga brister. Framfor allt
bygger det pa en individualistisk forestalning om manniskan. | sitt alternati-
va narmande till pedagogikens grundfragor utgdr Biesta bland annat ifran
Hannah Arendts filosofi och pastar att utbildningens subjekt blir till genom
att urskilja sig och bli ndgon i relation till andra manniskor (jfr. aven med
von Wright, 2000). Eller som Arendt jalv (1986) uttrycker saken: subjektet
trader fram genom att handla”i de ménskliga angel &genheternas vav av rela-
tioner” (s. 222).

Aven Kupferberg (2004, s. 45) ifrégasitter |arandebegreppet och menar
att det "ger oss en alt for ensidig bild av den dynamik eller sociala interak-
tion som préglar undervisningssituationen...”. Vad Kupferberg framfér allt
for fram som alternativt begrepp & kreativitet. Enligt honom tvingar detta
begrepp forskaren att fokusera pa uthildningens vasentliga aspekt, namligen
det meningsskapande elementet i social interaktion. Kreativitet implicerar
olikhet, menar Kupferberg, ett dialektiskt forhallande mellan individ och
omvérld, frambringandet av nagot nytt i en okand, annorlunda och riskfylld
socia kontext. Pedagogisk kreativitet beskrivs som liktydigt med nyténkan-
de och originalitet i och genom en kommunikativ process, inom ramen for en
pedagogisk relation med dess bestdmda (asymmetriska) ordning (s. 49 f.).

Den diskursiva évergangen fran inlarning till 1arande har historiskt sett
haft den viktiga funktionen att rikta pedagogikens fokus fran 6verforing av
kunskaper (larare-elev) till salva kunskapsprocessen (elevens aktiva bear-
betning av objekt). Vad den emellertid kommit att dverbetona &r den senare
aspekten, dvs. vad som sker i elevernas medvetanden. Darmed har den mel-
lanmanskliga myllan foér kunskapens vaxt hamnat i skymundan.

Mot denna bild av l&randediskurser kan det sociokulturella perspektivet
anforas. Utgangspunkten i detta & att manniskor 1&r genom sitt deltagande i
praktiska och kommunikativa samspel med andra (Wertsch, 1998). Man
antar att larandet ar en kollektiv process, saval mellan som inom manniskor.
Tankande, menar man, sker da individer genom spraklig praktik upprattar
och vidmakthaller gemensam forstaelse av (kunskaps)objekt. Objektet dis-
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tribueras mellan méanniskor och hdller ihop deras aktiviteter sa att de tjanar
deras praktiska syften (Sdljo, 2000, s. 111). Sociaa praktiker skapas i be-
stamda kulturella, historiska och ingtitutionella sasmmanhang vilka paverkar
och ger mening &t individers handlingar. Fran detta perspektiv &r larande inte
primart en individuell process, istéllet fokuseras interaktion och forhalanden
mellan olika aktérer i en social praktik. Det sociokulturella perspektivet tar
avstamp i den kritik av den individuella larandediskurs som Biesta och Kup-
ferberg framfor, men sétter det socialt medierade |arandeobjektet i fokus,
nagot som kan fatill foljd att den personliga aspekten av larprocessen asido-
sétts. " Uthildningens brannpunkt” — den plats pa vilken utbildningens mest
betydelsefulla aktivitet utspelas och som pedagogiskt téankande foljaktligen
primért har att uppmarksamma (Aspelin, 2007) — férlaggs hér till en social
medieringsprocess. Den géangse diskursen om larande och reflektion forlag-
ger pa motsvarande satt uthildningens brannpunkt till individens inre proces-
ser. | den har artikeln soker vi efter en diskurs déar brannpunkten placeras
mellan individ och social omvérld.

Professionell och personlig utveckling som aspekter av
samma helhet

Vi har ovan fort fram en rad begrepp som man antar vara centrala for att
forsta lararblivandets process — subjektiv undervisningsteori, praktisk yrkes-
teori, relationskompetens, autenticitet, larande, reflektion med flera. Vi har
velat antyda att de dominerande skol- och l&rarutbildningsdiskurserna riktar
forskarens intresse till ndgon av polerna individ €eller socia omvéarld och
altfor sdllan formér 6verbrygga dem. Tonvikten i det tredje, aternativa per-
spektiv som vi foresdr |aggs varken vid larararbetets formella krav och in-
formella férvantningar eller vid lararens larande, reflexiva aktiviteter och
formaga att hantera relationer till eleverna. Vad stralkastarljuset riktas mot ar
relationen mellan larare och omvérld. Innan vi Gvergar till att forsoka for-
djupa framstéllningen av professionell och personlig utveckling som tva
sidor av samma mynt genom beaktande av Bubers arbeten, behandlar vi kort
nagra andra teoretiska perspektiv genom vilka dualismen mellan individ och
social roll éverbryggas.

En maojlig utgangspunkt for att forsta lararblivande pa sadant sétt &r
Asplunds (1992) distinktion mellan "konkret person” och ”abstrakt sam-
hallsvarelse” (se ocksa Aspelin, 2003). Den senmoderna manniskan, menar
Asplund, lever & ena sidan i en konkret omgivning, tillsammans med andra
méanniskor med vilka hon utréttar olika konkreta ting. A andra sidan lever
hon i en historiskt sett ny omgivning, ett abstrakt, rent, tomt, " osynligt men
alestddes narvarande medium, vilket genomtrénger ala specifika sociala
ingtitutioner utan att sammanfalla med dem och istéllet & pa nagot sétt sepa-
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rat fran dem eller star 6ver dem” (s. 152). Alla manniskor ar sava konkreta
personer som abstrakta samhéllsvarelser. Den enskilda lérarstudenten och
lararen lever sitt liv i omedelbar samvaro med andra samtidigt som hon
obonhorligen omges och paverkas av ” en abstrakt dubbelgéngare, en standig
foljeslagare” (s. 170 f.). Manniskor interagerar i tva skilda egenskaper: dels
som konkreta, unika personer, dels som rollspelare (Shibutani, 1995). Rollen
hanfor sig till det sociala systemet och utvecklas inom organisationen (Asp-
lund, 1983). D& man interagerar (inom) en viss roll fungerar man som en
enhet i en social struktur (Shibutani, a.a.)). Som konkret person &r jag alltid
ocksa nagot annat an rollen.

Professionell/personlig utveckling kan beskrivas som den process var-
igenom en konkret person, genom interaktion med sin omgivning, utvecklar
en identitet vilken i stora delar Gverensstémmer med de forvantningar som
riktas mot professionen i fraga men som samtidigt manifesteras pa ett egen-
artat sétt. Appliceras Goffmans (1972) begrepp kan det sagda uttryckas som
att individens " personliga identitet” i vaxande grad influeras av och integre-
ras med hans/hennes " sociala identitet” (hér identiteten som léarare). Det sker
med andra ord en strukturerad socialiseringsprocess, dar individens sétt att
forhdlla sig i sitt yrke forandras utifran det sociala systemets normer och
varden. Uttryckt med Meads (1976) termer inverkar det socialt kontrolleran-
de "Miget” i allt storre utstrackning pa det dynamiska ” Jaget” sa att |ararstu-
denten sa smaningom identifierar sig med att tillhora gruppen larare. Profes-
sionell/personlig utveckling sker, ur denna synvinkel, i dialektisk motsétt-
ningen mellan det sociala gavets kollektiva, konventionella sida och dess
individuella, okonventionella sida. | interaktion med omgivningen utvecklar
individen en "generaliserad andre” vilken i stort verensstémmer med socia-
la strukturer som individen delar med andrai den grupp han tillhér, men som
i praxis anda antar en unik form (se vidare Aspelin, 2003). Denna allmanna
motpart & saval begransande som méjliggorande (Lundin, 2004). Processen
initieras pa lararutbildningen och intensifieras da personen ifraga paborjar
sin yrkesverksamhet. Lararutbildningen har som outtalat mdl att studenterna
gradvis ska dverga fran rollen som lararstudent till rollen som larare. Perso-
nens forestallning om gruppen larare transformeras fran ett kollektivt ” dem”
till ett kollektivt "vi”.

Som namnts ovan tanker vi att begreppen kreativitet/relation fungerar
som teoretisk "brygga’ mellan ldraren som konkret person och de forvant-
ningar som riktas mot honom/henne i utbildningen. Begreppsparet baseras
pa forestallningen att ménniskan inte existerar ”i” sig géav dler "for” sig
sidv utan i relation till andra. Buber (1993a) talar om tva sdvstandiga driv-
krafter i den manskliga existensen. | ndgot moderniserad form kan de ges
beteckningarna kreativitetsstravan och relationsstravan (Buber sjalv anvénde
de numera tvivelaktiga termerna " drift” eller "instinkt” och talade om " upp-
hovsmannadriften” och "driften till forbundenhet”) (aa. s. 19 ff). Det forra
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begreppet stér for stravan efter individuell frihet och skapande. Kreativitets-
stravan ska inte forvaxlas med strévan efter att vara sysselsatt (”verksam-
hetsdriften”, en drift som Buber for Ovrigt ifragasétter existensen av). Vad
som avses & en manniskas grundléggande intresse "av att vara produktions-
processens subjekt”: "Vad det kommer an pa & att det genom den intensivt
kanda egna handling uppstar ndgot som tidigare, dgonblicket innan, inte har
funnits’ (aa. s. 19). Kreativitetsstrévan har inget med begar att géra; det
handlar inte om att vilja” &ga” eller "ha’ nagot, t.ex. kunskapsobjekt. Kraften
riktas mot att "gora’, mot att gestalta verkligheten, frambringa nagot nytt
och annorlunda, ndgot som gor skillnad, nagot levande.

Kreativitetsstravan & en vasentlig del av all utbildning, sdger Buber,
men det kan inte utgtra dess grund. Lararens liksom elevernas fria skapande
kan t.ex. inte ses som mdl i sig §alva, emedan ” ménniskan som upphovsman
& ensam”. Utbildning som ensidigt inriktas pa att utveckla kreativitetsstra-
van skulle "l&gga grunden till en ny, synnerligen sméartsam isolering” (Bu-
ber, aa s. 26-28). Det verkligt avgdrande &r inte frigérandet eller tillfredstal-
landet av individens skapande férmaga utan " de krafter som mater upp nar
denna drift véal har frigjorts’ (a.a. s. 24). Frihet innebar vasentligen férmagan
att uppna samvaro.

Manniskans relationsstravan innebar en rorelse mot delaktighet i levan-
de gemenskaper, mot omedelbar férbindelse med omvérlden. Relationsstré-
van leder individen i riktning mot en verklighet som inte & identisk med
henne gélv. | utbildning kan man tala om de karakteristiska méten som upp-
stér i termer av fostran. Ur elevens synvinkel bestar motparten, den som
"mater upp”, till stor del av lararen. Ifrdga om vuxenutbildning — och &n mer
i fragaom larande i yrket —handlar det i storre utstréackning om sjalvfostran.
Lararstudenten och lararen fostrar sig gélva, och de gor det i relation till
andra manniskor i den sociala kontext de verkar, framfor allt i kontakt med
de barn éler ungdomar som utgér deras huvudsakliga (verkliga och/eller
ténkta) motparter.

Som lararstudent och yrkesverksam har man att forhdlla sig till olika
krav frén de sociala system inom vilka man verkar. Man socialiserasin i en
socia roll och inom denna agerar man i linje med institutionens formella och
informella forvantningar. Kanske ar det majligt att ga igenom en lararutbild-
ning utan att skolsystemets normer, varden, kunskapsmassa etc. i nagon
namnvéard utstrackning omvandlas till personlig, existentiellt forankrad kun-
skap. Det & kanske ocksa majligt att som |&rare huvudsakligen fungera som
verkstéllare av organisationens (foranderliga) ideologi. Pa motsvarande sétt
kan man tanka sig sdval lararstudenter som larare vilka genomgar ett slags
individuationsprocess utan att deras lérarblivande samtidigt beframjas. Med
begreppet " professionell/personlig utveckling” poéngterar vi vikten av att se
lararblivande som fruktbart pa bade ett professionellt och ett personligt plan.
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Kreativitetsbegreppet hjaper oss att forsta en sida av denna process.
For att i ndgon mening "mogna’ som l&rarstudent och larare récker det inte
med att man pa ett ytligt sétt tillgodogor sig och lever upp till organisatio-
nens forvantningar. Man maste ocksa ha ett kreativt sétt att forhala sig till
uppgiften. En lérare som ”undervisar som jag alltid har gjort” och en student
som antingen reproducerar vad andra har gjort eller " producerar” nagonting
som saknar mening (for honom/henne sélv och andra) & inte kreativ och
befinner sig, enligt anforda begrepp, inte heller ”i utveckling”. Utveckling
forutsatter kreativitet; att |ararstudenten och lararen gestaltar verkligheten pa
ett (for dem gjélva) nyskapande sétt.

Relationsbegreppet klargdr en annan sida av l&rarblivandet. Buber
(1990b) skiljer mellan tva grundldggande relationer och dimensioner i mén-
niskans varld. Om manniskan forhdller sig till sin omvarld som till ett levan-
de vasen uppstar en Jag-Du relation och om hon forhdller sig till omvéariden
som till ett foremal uppstar en Jag-Det relation. (Samma tankegang kan ut-
tryckas i termer av "mellanmanskliga’ respektive "sociala’ relationer, jfr.
Buber, 1990a.) Duet & véar primara och omedelbara motpart. Vi fods i en
"ursprunglig relationsupplevelse” och Duet existerar sedan som potentiell
narvaro for jaget. Detet & pa motsvarande sétt var sekundara motpart. Detet
existerar inte ursprungligen och davi stér i relation till det & vi inte omedel-
bart berdrda av omvérlden. Jag-Du & en mellanmansklig upplevelse — ett
direkt méte med omvérlden, medan Jag-Det & en individuell erfarenhet —en
konversation med symboliska representationer av omvérlden.

Jag-Det relationer spelar en viktig roll i lararens utveckling. Som larare
behdver man standigt utveckla sin forméga att ”hantera” varlden; samtala
om, reflektera Gver, analysera, bearbeta, diskutera, bedéma etc. olika forete-
elser (inklusive manniskor) som vore de ting. Lararens " hantverksskicklig-
het” & av stort varde for elevernas larande och nagot som standigt behdver
forbéttras och forfinas. Grunden for ménsklig utveckling utgors emellertid
av nagot annat. Den huvudsakliga myllan for mansklig tillvaxt & av mel-
lanménsklig natur och har att gora med att méta omvérlden som en nérva-
rande person. Det &r i omedelbara méten, t.ex. med sina elever, som léraren
upptacker vem hon sjalv ar. Forst da hon &r en konkret person och inte bara
en abstrakt rollutbvare kan vi tala om professionell/personlig utveckling.
Jaget i relation till Detet & "ndgot”, t.ex. "en larare”, "en professionell”.
Jaget i relation till Duet & "négon”, en person som moter en annan person,
"en manniska’.

Vi foreslar att begreppen kreativitet och relation sammantagna kan ge
ett viktigt bidrag till forstéelsen av professionell/personlig utveckling samt
till forstéelsen av uthildning 6verhuvud taget. Begreppen ses alltsa som in-
timt sammanhangande; ur pedagogisk synvinkel kan det ena svarligen for-
stas utan det andra. Den enskilde maste vara i nagon mening kreativ (fri,
spontan, skapande) for att trada i relation med ndgon samtidigt som kreativi-
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tet utan intréde i relation [amnar henne "helt ofrbunden i sin verksamhets
ekorum” (Buber, 19933, s. 26). De forestallningar som gar ut pa att utbild-
ning ska gynna kreativitet och de som séger att utbildning ska bygga auten-
tiska relationer tycks ofullstandiga, sa lange som betydelsen av det andra
begreppet i begreppsparet saknas.

Vi forestéller oss salunda att det & i och genom véxelverkan mellan
kreativa handlingar och (mer eller mindre genuina) relationsupplevelser som
professionell/personlig utveckling vésentligen sker. De moment i lararut-
bildningen varigenom studenterna utvecklar férmagan att vara kreativa och
att tréada i relation (framfér alt med verkliga och presumtiva elever) antas
vara sarskilt betydelsefulla for deras framsteg. Konceptet kreativitet/relation
& inte bara avsett som en analytisk modell utan daven som en normativ hall-
ning till 1&rares professionella/personliga utveckling. Vad lérare primért be-
hover utveckla enligt detta synsétt & den dubbelsidiga formagan att forhalla
sig kreativt i utbildningens sociala liv och att interagera pa sadana sétt att
socialarelationer uppstér och mellanménskliga relationer kan uppsta.

Sammanfattning

Hur kan vi forsta den hastiga forandring av en larares sétt att forsta och utfo-
ra sitt arbete som vi beskrev och beréttade om inledningsvis? Vi kan tanka
oss manga svar pa den fragan, t.ex. uppmarksamma skolans seglivade tradi-
tioner och novisers ”verklighetschock”. Var tolkning lyder i korthet sa har:
det pedagogiska synsétt som Thomas tog del av under sin utbildning inforli-
vades inte med honom géalv, forandrade honom inte som person i ndgon
vasentlig mening. Synséttet ifraga fick snarare formen av ett politiskt korrekt
utanpaverk. Thomas skaffade sig under utbildningen en rolldrékt som han,
efter att den provats i skolklimatet, fann opassande och &t kunde ta av sig
och héngain i garderoben. Han kunde ersétta den med en annan rolldrékt, av
ddre modell, men till synes gjord av ett mer hdllbart material.

Vi har i denna artikel redogjort for olika perspektiv som bidrar till kun-
skapen om lararblivandets process. Framfor allt har vi velat lyfta fram forsk-
ning som stodjer forestéliningen om l&rarblivande som professionell och
personlig utveckling, dvs. som en process dar forvantningar pa yrket integre-
ras med ett personligt forhallningssatt och dér det inte, som i den inledande
beréttelsen, tar form av en konstruktion utan reell innebdrd for den enskildes
praxis. Vi placerade forst in @mnet i ett stérre sammanhang, genom att upp-
méarksamma lérararbetets forandrade villkor. Samhélleliga forandringar,
konstaterades det, staller Okade krav pa larares flexibilitet och sociala skick-
lighet. | Léararutbildningens ideologiska texter beskrivs detta bland annat
som att studenten behdver utveckla en dubbelsidig kompetens; a ena sidan
en kreativ formaga, & andra sidan formagan att etablera |dromiljoer dar goda
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relationer byggs. | det fortsatta resonemanget forde vi fram forskning som
betonar lérares professionella utveckling, t.ex. i termer av " subjektiv under-
visningsteori” och "praktisk yrkesteori”, samt forskning som mer lagger
tonvikten vid l&rares personliga utveckling, t.ex. genom tal om "relations-
kompetens’ och ”autenticitet”. Det tva foljande avsnitten behandlade be-
greppen reflektion och ldrande, vilka vanligtvis anvands da man diskuterar
fréagor om lararprofessionalism. Vi anforde négra kritiska synpunkter pa hur
begreppen anvands och menade bland annat att de tenderar att negligera det
mellanrum som & sarskilt betydelsefullt i fraga om professionell/personlig
utveckling. | foljande avsnitt forde vi fram ett alternativt teoretiskt perspek-
tiv dar professionell/personlig utveckling forstds som en pagaende interak-
tionsprocess och mellanmanskligt skeende i relationen manniska/omvérld.
Resonemanget mynnar nu ut i slutsatsen att det behdvs en diskurs om lérar-
blivande som bryter mot den individualistiska modell som dominerar inom
faltet och som pedagogisk forskning, enligt Biesta (2006), har varit bunden
av i arhundraden. Det & en aternativ diskurs dar amnet " att bli 1arare” och
"att vara larare” forstds i termer av relationen mellan manniska/ménniska
och méanniska/social roll. | den hér artikeln har vi gett ett tentativt bidrag till
en sddan diskurs. Utifran Bubers idé om kreativitet och relation som tva
grundldggande aspekter av mansklig utveckling har vi féreslagit att det &r i
och genom vaxelverkan mellan kreativa handlingar och genuina pedagogiska
relationer som |&rares professionella/personliga utveckling vésentligen sker.
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