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Diskursiva legitimeringar av estetisk verksamhet i lararutbildningen

Monica Lindgren & Claes Ericsson

The purpose of this article is to discuss current discourses inscribed in the
practice 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, re-
flection and textual production 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 therapeu-
tic discourse is articulated and legitimized based on an idea that student
teachers should be emotionally balanced. In the article, contextual and ideo-
logical factors, as well as techniques of governance, are discussed in relation
to the constructions found in the empirical material.

Keywords: teacher education, aesthetic courses, compulsory school, dis-
course, ideology, Foucault
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I likhet med manga andra akademiska professionsutbildningar har den
svenska lararutbildningen varit foremal for forandringar 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 (Lindensj6é & Lundgren, 2000). Och till skillnad fran
1970-talets fokus pa en styrningsproblematik inriktad mot olika satt att skapa
en alternativ pedagogik, formulerades istallet styrningen av lararutbildningen
under 1980- och 1990-talen som en fraga om hur resultat och prestationer
skulle kunna sakras, for att i slutet pd 1990-talet framtrada i ett tal om en



okad valfrihet och marknadsorientering (Krantz, 2009). | denna artikel &ar var
avsikt att beskriva och diskutera styrningen av specifikt lararutbildningens
estetiska kurser riktade mot en pedagogisk yrkesverksamhet inom férskola
och grundskola. Med styrning avses i detta sammanhang den diskursiva
styrning av undervisningens karaktar som kommer till uttryck i lararutbild-
ningens estetiska praktik, artikulerad av verksamma lararutbildare och stu-
denter. Artikeln bygger pa en aktuell forskningsstudie, Konstruktioner av
estetiskt larande inom lararutbildningen, finansierad av Vetenskapsradet och
genomford under aren 2008-2011, dar tio svenska larosaten med lararutbild-
ningsprogram involverats. Denna artikel tar upp en av de aspekter som fram-
tratt i analys av studiens empiriska material, ndmligen 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 forhandsinstaliningar vilka satter
ramar for elevers och larares handlingsutrymme (Ericsson, 2006: Lindgren,
2006: Ericsson & Lindgren, 2007). | dessa studier uppmarksammas hur mak-
ten inte endast opererar genom laroplaners formuleringar eller decentralise-
ringsreformer, utan snarare pa alla nivaer i interaktionen mellan manniskor.

Inledningsvis ges i artikeln en oversikt dver det estetiskt-pedagogiska
faltet inom foretrddelsevis svensk skola och lararutbildning. Darefter intro-
duceras studiens teoretiska och metodologiska utgangspunkter med precise-
ring av centrala teoretiska och analytiska begrepp. Resultatet presenteras i
form av fyra legitimitetskonstruktioner, vilka problematiseras mot bakgrund
av dess kontextuella och ideologiska paverkansfaktorer liksom de styrnings-
tekniker som framtréder i det empiriska materialet. Mot bakgrund av resulta-
tet fors en diskussion kring akademiseringen av lararutbildningens estetiska
verksamhet.

Det estetisk-pedagogiska faltet

Forskning nom faltet estetik/konst och pedagogik kan ségas vara styrd av
fragor om vilka ideal som ska vara ledande for den estetiska verksamheten.
Ska konstens inneboende vérde eller en mer pragmatiskt individcentrerad
syn vara styrande for larandet (Elliot, 1995; Reimer, 1997)? Ett annat sétt att
beskriva denna motséttning ar att antingen lagga 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 i diskussionen om kunskap, vilken kan sparas anda till antikens filoso-
fiska resonemang.



Det fors dock dven en mer a@mnesdidaktiskt inriktad vetenskaplig dis-
kussion kring mediespecifik respektive medieneutral inriktning (Marner &
Ortegren, 2003). | det mediespecifika perspektivet har begreppet estetik
kommit att behalla den mer traditionellt exklusiva eller snava betydelsen, dar
verksamheten knyts till specifikt konstndrliga &mnen. | det medieneutrala
perspektivet forstas begreppet bredare, dar en estetisk aspekt kan tolkas in
overallt i var vardag (Sundin, 2003). Den mer dmnesdidaktiskt inriktade
diskussionen kan delvis sdgas ga pa tvars mot den allmanpedagogiskt mer
breda estetiska diskussionen, dar den senare forts fram saval i utbildningspo-
litiska som vetenskapliga sammanhang under senare artionden. Har knyts
foretradelsevis teorierna till diskussioner om vardagslivets estetisering, ung-
domskultur, fragor om identitet och demokrati (Fornas, Lindberg & Sern-
hede, 1984; Schou, 1990; Persson & Thavenius, 2003) och, ndr det géller
yngre barns larande, till frdgor om barns skapande lek (Lindqvist, 1995;
Paulsen, 1996; Nilsson, 2002).

Diskursiva gransdragningar kring estetik i grundskolan har ocksa visat
sig styras av dominerande forhandsinstaliningar vilka sétter ramar for elevers
och l&rares handlingsutrymme (Ericsson, 2006: Lindgren, 2006: Ericsson &
Lindgren, 2007). | dessa studier uppmérksammas hur makten inte endast
opererar genom laroplaners formuleringar eller decentraliseringsreformer,
utan snarare pa alla nivaer i interaktionen mellan manniskor (Foucault,
1974/2003). Diskurserna centreras har kring pedagogiska idéer som handlar
om att frigora eleverna, att utmana elevernas handlingskraft och mod i syfte
att starka deras sjalvfortroende. Idén om frigorelse via estetiska aktiviteter
framstélls som en frigorelse pa flera plan. Dels betonas den egna frigdrelsen
fran vad som kan kategoriseras som en traditionell, foraldrad lararidentitet
och dels betonas uppgiften att frigéra barnen/eleverna fran samhallets och
skolans dverkrav och trdna dem i sjalvstyrning. De estetiska d&mnenas tradit-
ion i skolan, som en del av elevernas samhalleliga och kulturella bildnings-
process, kan darmed sagas ha fatt ge vika till forman for mer personliga och
halsoframjande andamal. Eftersom aktiviteten och elevernas frigorelse ses
som det mest centrala blir det darmed egalt hur objektet i sig framstélls, det
vill séga hur en bild, ett musikstycke eller en dans gestaltas (Lindgren,
2006).

Mot bakgrund av ovanstaende har vi sett det som intressant att rikta
blicken mot hur estetiskt larande konstrueras pa lararutbildningsniva. Inter-
nationellt har tidigare forskning uppmérksammat hur manga larare saknar
tillrackligt sjalvfortroende for att kunna undervisa inom det estetiska omra-
det (Oreck, 2004; Holden & Button, 2006; Alter, Hays & O’"Hara, 20009;
Hallam, Burnard, Robertson, Saleh, Davies, Rogers & Kokatsaki, 2009;
Heyning, 2011). Vidare har bristen pa tydliga mal for den estetiska verksam-
heten, saval i skola som i lararutbildning, diskuterats (Bresler, 1998), liksom
behovet av forskning kring larares och lararutbildares kunskapssyn inom



omradet (Gadsen, 2008). Vad géller forskning kring den svenska lararutbild-
ningens estetiska verksamhet sa har denna foretradelsevis inriktats mot larar-
studerande vid konstndrliga 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 verksamhet

Till skillnad fran lararutbildningarna vid de konstnérliga hogskolorna ar
kurserna inom ramen for den allménna lararutbildningen i hogre utstrackning
amnesintegrerade och riktas oftast mot en yrkesverksamhet bland yngre barn
i forskola eller grundskolans tidigare aldrar. 1dén om att erbjuda lararutbild-
ning i estetiska amnen i tva olika typer av utbildningskontexter, beroende pa
vilken alder uthildningen inriktas mot, har i Sverige en lang tradition. Semi-
narietidens utbildningar av smaskollarare och folkskollarare inkluderade
skolans samtliga &mnen, inklusive de estetiska, medan laroverkslarare i ex-
empelvis musik krédvde en langre ettdmnesutbildning till musikdirektor vid
musikhogskola. Ovriga lararkategorier, 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 motstandet
mot att ge upp den gamla ordningen var stark, sarskilt inom universiteten
och instituten med ettdmnesutbildningar (Rudvall, 2001). Férst under 1970-
talet introducerades en forsoksutbildning dar detta faktum till viss del luck-
rades upp. Har gavs blivande musikl&rare mojlighet att integrera fler &mnen i
sin utbildning, men tanken med denna utbildning var framférallt att dppna
upp for innehallsliga forandringar mot bakgrund av vad som véxt fram under
1960-talets kulturpolitiska debatter (Olsson, 1993). Det var dock forst i sam-
band med att grundskollararutbildningen 1988 drog igang som utbildningen
permanentades, och i samband med denna lararutbildningsreform gavs nu
aven blivande larare mot yngre aldrar méjlighet att som fordjupning vélja ett
estetiskt &mne.

Lararutbildningsreformen fran 1999 (SOU 1999:63) kan dock tolkas
som ett diskursivt brott vad gdller estetisk verksamhet i l&rarutbildningen.
Har fors den estetiska kunskapen fram som ett angeldget omrade for alla
larare — oavsett &mne och skolform. | det sa kallade allménna utbildningsom-
radet ges estetiskt inriktade kurser for alla lararkategorier. | relation till tidi-
gare svenska utbildningspolitiska skrivningar kan detta ses som en forskjut-
ning mot savél en vidgad malgrupp som en bredare tolkning av estetisk
verksamhet. Denna Gkade satsning pa estetik i utbildningssammanhang legi-
timerades med samhéllets kade krav pa kreativt och flexibelt tdnkande dar



barn och unga och ddarmed &ven blivande larare ska ges mojlighet att ut-
trycka sina erfarenheter estetiskt. Flera utbildningspolitiska satsningar i form
av utvecklings- och forskningsprojekt inom omradet har under senare ar
gjorts for att paskynda denna utveckling mot en mer estetiskt inriktad skola
och lararutbildning. Dock har i den senaste lararutbildningsreformen (prop.
2009/10:89) de estetiska perspektiven tonats ned betydligt i relation till re-
formen 1999. Estetiska larprocesser kommer exempelvis inte langre att inga
i den sa kallade "utbildningsvetenskapliga karnan” och darmed 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 valja estetiskt inriktade
kurser. Istéllet forvéantas larare i estetiska &mnen, utbildade foretradelsevis
vid konstnarliga hogskolor, verka i hela grundskolan.

Teoretiska och metodologiska utgangspunkter

Teoretiskt tar studien huvudsakligen sin utgangspunkt i poststrukturalistisk
teoribildning, men bygger dven pa sociologiska teorier om senmodernitet,
nagot som med framgang gjorts inom den sa kallade kritiska diskursanalysen
(Fairclough, 1989, 1992a, 1992b, 1992c, 1993, 1995a, 1995b, 1998; Chou-
liaraki & Fairclough, 1999). Inom poststrukturalistisk teori ses makt som
allestddes narvarande och kunskap som diskursivt konstruerad. Makt och
kunskap betraktas ocksa som forutsattande varandra. Makt betraktas som
produktiv genom att den &r en motor i diskursiv fordndring. Den genomsyrar
samhallets alla kapillarer och verkar i all interaktion mellan ménniskor. Den
ses saledes inte som knuten till en speciell samhéllelig position eller ett am-
bete. Med detta perspektiv som utgangspunkt har vi i foreliggande forsk-
ningsprojekt framst intresserat oss for diskurs som en social handling, déar
objekt och subjekt skapas i spraklig interaktiv handling i specifika sociala
praktiker (Howarth, 2000; Mills, 2004). Da vi ser undervisning som en prak-
tik dar spraket spelar en vasentlig roll, ar teorier kring spraket som handling
(Austin, 1962) samt konsekvenserna av dessa sprakliga handlingar (Edwards
& Potter, 1992) centrala for studien. Nar det géller synen pa subjektet har vi
anvant oss av de teoretiska diskussionerna i Foucaults senare verk
(1984/1990), vilka cppnar upp for ett subjekt som bade styrt av diskurserna
och kapabelt till aktivt motstand.

Eftersom Foucault i sina analyser tar utgangspunkt i historiska doku-
ment och huvudsakligen diskuterar subjektet pa en Gvergripande niva har vi
varit betjanta av en teoribildning med fokus pa hur subjektet konstrueras pa
mikroniva i lokala praktiker. Darfor har vi sett en nédvandig komplettering
med ett mikrosociologiskt perspektiv, dar en tydligare subjektsteori kan for-



klara subjektets identitetshildning och handlande utifran dess retoriska orga-
nisering av spraket (Potter & Wetherell, 1987).

Diskursanalys av fokusgruppsamtal

| studien medverkade verksamma lararutbildare och lararstuderande vid 10
av landets lararutbildningar i fokusgruppsamtal under ar 2009. De larosaten
som valdes ut riktar sig foretradelsevis mot utbildning mot forskolan och
grundskolans yngre aldrar, men dven i nagra fall mot grundskolans hégre
arskurser. Darmed &r de konstnarliga hdgskolornas lararutbildningar undan-
tagna. | syfte att fa ett sa brett urval empiriskt material som mojligt gjordes i
ovrigt urvalet utifran lararutbildningarnas storlek och geografiska placering
samt kursutbud inom det estetiska omradet. Nar det géller kursutbud efter-
stravades en bredd, det vill séga olika typer av kurser med estetiskt fokus,
saval inom det allmanna uthildningsomradet som inom specialiseringar eller
inriktningar. Ndr larosdtena var utvalda togs en inledande kontakt med re-
spektive larosates utbildningsledare for lararutbildningen, som i sin tur for-
medlade kontaktuppgifter till verksamma larare inom utbildningens estetiska
kurser. Vid forfragan om deltagande efterstravades bredd och mangfald av-
seende ldrarutbildarnas kon, utbildning och disciplintillhdrighet samt larar-
studerandes kon och utbildningsprofil. | varje fokusgrupp ingick 4-5 indivi-
der och totalt antal gruppsamtal uppgick till 19 samtal pa vardera 1-1,5 tim-
mar. Utgangspunkten och underlaget for de lost strukturerade samtalen var
respektive utbildningars kursplaner inom det estetiska omradet.

Eftersom tyngdpunkten i forskningsprojektet ligger pa verbal interakt-
ion inom l&rarutbildningens vardagliga praktik &r diskursanalys en lamplig
analysmetod, som ocksa har anvants. Utifran den definition av diskursbe-
greppet som presenterats ovan har vi utgatt fran ett interaktionistiskt per-
spektiv pa diskurs, inspirerat av diskurspsykologi (Billig, 1991; Edwards &
Potter, 1992; Edwards & Stoke, 2004;Wetherell & Potter, 1992) och kritisk
diskurspsykologi (Parker, 2002). Dessa metodologiska utgangspunkter har
ocksa visat sig anvandbara i vara tidigare studier (Ericsson, 2006; Lindgren,
2006; Ericsson & Lindgren, 2010). Analysen har skett i tre steg. | ett forsta
steg har vi anvant oss av de analytiska begreppen “variation”, “funktion” och
“effekt/konsekvens” (Potter & Wetherell, 1987). Variationsbegreppet an-
vands i syfte att urskilja olika satt att tala om samma sak, det vill séga hur
manniskor konstruerar mening genom att bygga pa olika diskurser. | denna
studie handlar det om att urskilja olika forhallningssatt till estetisk verksam-
het i l&rarutbildningen. Begreppen funktion och konsekvens har 6ppnat upp
for analys av utsagornas konsekvenser. Konkret har i detta forsta steg ett
antal fragor till materialet stallts. Vilka olika konstruktioner av estetisk verk-
samhet gar att identifiera och genom vilka retoriska strategier legitimerar
aktorerna, det vill sdga lararutbildare och l&rarstudenter, dessa? Vilken



funktion i argumentatoriskt syfte har olika utsagor och vilken effekt har de?
Vi haft emellertid ocksa i detta steg haft anvandning for Laclau & Mouffes
(1985) diskursteori, ett perspektiv dar det finns utrymme att diskutera de
element eller bestandsdelar en diskurs byggs upp av, for att darigenom ex-
ponera och diskutera hur till synes inkompatibla element artikuleras tillsam-
mans med diskursiv forandring som paféljd. Ett sadant exempel i materialet
ar nér bristande &mneskunskaper artikuleras i en diskurs om lararkompetens.
Diskursteorin bidrar da med analytiska verktyg som gor det majligt att iden-
tifiera och diskutera problematiska diskursiva formationer, medan diskurs-
psykologin tillnandahaller verktyg for att beskriva retoriken med vilken den
diskursiva formationen legitimeras. | analysens andra steg har mer overgri-
pande diskurser, liksom de tekniker foér styrning som normaliserar en viss
diskurs, identifierats. Har finns kopplingar till analysens tidigare steg da en
viss retorisk strategi kan ses som tecken pa att ”nagot star pa spel”. I det
tredje och sista steget analyseras empirin utifran en strukturell niva, vilken
kan tankas paverka konstruktionen av praktiken. Har identifieras aspekter
som kan tankas emanera fran mera Gvergripande diskursiva formationer.

Konstruktion, diskurs, ideologi och styrning — fyra centrala be-
grepp

Det kan vara pa sin plats med en redogorelse for hur vi definierar tre i arti-
keln forekommande begrepp: Konstruktion, diskurs och styrning. Konstrukt-
ion har ett tydligt fokus pa aktorsskap och kan ségas ta sin utgangspunkt i
den diskursiva psykologins intresse for hur ménniskor i interaktion konstrue-
rar sin vérld. Potter & Wetherell (1987) anvander begreppet tolkningsreper-
toarer for att gora en distinktion mot storre dvergripande diskurser, men vi
valjer begreppet konstruktion for att podngtera aktérsskapet an tydligare. Vi
intar dock fortfarande standpunkten att konstruktionerna bygger pa storre
diskurser, men menar &ven att dessa férdndras genom sténdiga aktorsrelate-
rade konstruktioner. Detta ar ocksa i enlighet med Foucaults (1984/1990)
definition av diskurs. Det framstar emellertid som svart att exakt bestimma
nar en konstruktion 6vergar till att bli en diskurs och darfér kommer begrep-
pen att till viss del 6verlappa varandra. Detta ser vi emellertid inte som nagot
storre problem, eftersom vart forskningsintresse omfattar bade mikro- och
makroperspektivet. Vara metodologiska utgangspunkter signalerar ocksa
detta.

Diskurs i detta sammanhang uppfattar vi som institutionella diskurser.
Vi ser det inte som om det finns en diskurs inom lararutbildningens estetiska
verksamhet, utan snarare ett begrénsat antal diskurser, som kdmpar om ut-
rymmet, men ocksa i vissa fall overlappar varandra. Har utgar vi fran
Laclaus & Mouffes (Laclau & Mouffe, 1985, 1987; Laclau, 1988, 1990,



1993a, 1993b, 1996a, 1996b) diskursteori. | artikeln diskuteras exempelvis
en diskurs som tidigare var dominerande som haller pa att marginaliseras av
tre andra diskurser som vid olika tidpunkter har etablerats. N&r vi anvénder
begreppet diskurs i texten dr avsikten att skapa distans till aktorsperspektivet
och andemeningen dr att begreppet konstruktion hanvisar till aktérerna, det
vill sdga lararutbildare och lararstudenter, medan begreppet diskurs markerar
konstruktioner som Gvergar i en mera allmangiltig form. Som forut namnts
ar det svart att exakt definiera nar detta sker. Vi anvander ocksa begreppet
diskurs for fenomen som bryter mot en viss forhdrskande instéllning utan att
vi for den skull har analyserat fram diskursen sjélv. ”Alternativpedagogisk
diskurs” ar ett sadant exempel. Formuleringen "Alternativ” signalerar att
denna typ av pedagogik bryter mot en annan slags pedagogik som &r for-
harskande och att man saledes kan tala om en diskurs som tar upp kampen
mot en annan diskurs inom faltet.

Ideologibegreppet har varit foremal for manga olika tolkningar som
stracker sig fran Marx negativa ideologibegrepp, dar det ansags finnas en
sanning bortom ideologin, till Althussers (1976) poststrukturalistiska ideolo-
gibegrepp som var praglat av relativism betraffande generellt gangbar
epistemologi. Pa det sattet ligger detta ideologibegrepp véldigt nara diskurs-
begreppet och Foucaults definition av diskurs ar ocksa tydligt fargad av Alt-
hussers definition av ideologi. Detta ar kanske inte sa konstigt eftersom Alt-
husser under en period var Foucaults larare. Foucault undvek emellertid
ideologibegreppet formodligen eftersom det fortfarande sammanknippades
med forestallningen att det fanns majlighet till en generellt gangbar episte-
mologi. Dock har ideologibegreppet kommit att anvandas inom poststruktu-
ralistisk och socialkonstruktionistisk forskning och teori som plattform for
ett kritiskt anslag. Man talar om ”ideologiskt verkande diskurs” (Pé&cheux,
1982; Thompson, 1984; Wetherell & Potter, 1992), vilket kan betraktas som
att det finns ett element av dominans och makt i diskursen. En ideologi far
ocksa ses som mera medvetet uttalad &n en diskurs. Visserligen kan ideolo-
gier vara mer eller mindre manifesta (Liedman & Nilsson, 1989) men var
utgangspunkt ar att ideologier har en tydligare explicit formulering &n dis-
kurser.

Styrning inom lararutbildningen ser vi pa tva satt. Dels finns naturligt-
vis regelverk och forordningar som &r styrande, men det finns &ven en slags
mild och valvillig styrning (Foucault, 1978/1991, 1986) som ofta inte &r
explicit synlig genom att den inte vid en forsta anblick uppfattas som styr-
ning. En sadan styrning kan mycket val vara omedveten dven for den som
utdvar den.

Lararutbildningen i det senmoderna samhallet

Skola och lararutbildning kan inte betraktas som isolerade Gar. Snarare ar



dessa institutioner en del av en samhéllelig kontext som i hdg utstréckning
paverkar karaktaren pa utbildningen och det sétt pa vilket larare och elever
interagerar. Vi ser det som vasentligt att en analys av lararutbildningens
estetiska verksamhet gors med utgangspunkt i ett vidare samhallsvetenskap-
ligt perspektiv, i detta fall mot en fond av teoribildning kring post- eller
senmoderniteten. | Norman Faircloughs kritiska diskursanalys (1989, 19923,
1992b, 1992c, 1993, 1995a, 1995h, 1998; Chouliaraki & Fairclough, 1999)
utgors analysens tredje niva av att resultaten relateras till sociologiska teorier
och vi ser darfor inget hinder mot detta, som det kanske kan uppfattas, eklek-
tiska analysforfarande. Fairclough har under ett antal ar utvecklat en anglo-
saxisk variant av diskursanalys, som visserligen tar sin utgangspunkt i post-
strukturalistisk och socialkonstruktionistisk teoribildning men &ven har ett
pragmatiskt anslag genom ambitionen att koppla analysen till ett vidare
samhéllsvetenskapligt perspektiv. Postmodern teori och olika former av dis-
kursanalys kan i hog grad betraktas som tva sidor av samma mynt, eftersom
samma samhdllsanalys gors inom bédgge strémningarna och att de har ut-
vecklats under samma tidsperiod med tydliga ontologiska kopplingar. Att
sedan sociologer under 1980-talet argumenterat for att kalla vart samhélls-
tillstand for senmodernt istallet for postmodernt ser vi som irrelevant ef-
tersom samhallsanalysen enligt var mening Gverensstammer (Ericsson,
2002). Den springande punkten &r att poststrukturalism, socialkonstruktion-
ism och diskursanalys inte skulle haft forutsattningar att etableras som teori
och metod i ett annat samhallstillstind &n det senmoderna/postmoderna.
Slutsatsen ar 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 satta den i relation till de premisser som géller for indivi-
den i var samtid. Vi har valt att anvianda nagra av Thomas Ziehes begrepp,
men ett resonemang om dessa aspekter av senmoderniteten aterfinns dven
hos andra sociologer (Giddens, 1991; Beck, 1992), lat vara under andra be-
teckningar.

Avmystifiering hanvisar till en Oppenhet i det senmoderna samhéllet,
som resulterar i att olika fenomen och positioner avauratiseras. De mister
helt enkelt sin glans som nagot speciellt genom att de blir utsatta for en ex-
ponering som leder till transparens. | detta sasmmanhang syftas pa lararambe-
tet, vars auktoritet och position i samhéllet de senaste decennierna successivt
har nedmonterats (Ziehe, 1986a). Individen medverkar sjélv till avmystifie-
ringen genom att det finns en bejakande hallning till individer som ar be-
redda att 6ppna sig och ha en reflekterande hallning till sig sjalv. Begreppet
ligger mycket ndra Foucaults pastorala makt dar bekdnnelse &r ett aktivt
element. En person med sjélvkannedom som ocksa vagar exponera sina till-
kortakommanden véarderas hogt i det senmoderna samhéllet.

Subjektivering och intimisering &r tva andra av Ziehes (1986b) begrepp.



Hér handlar det om kulturella orienteringsforsok. | en tid nar den vaster-
ldndska méanniskan i hogre utstrackning an tidigare ar utlamnad till att sjalv
skapa mening i sitt liv (Giddens, 1991; Beck, 1992; Ziehe, 1986b) finns en
tendens att soka en sadan i relationer. | detta avseende ar det fraga om relat-
ionen mellan larare och elev. | takt med demokratiseringen av skolan och
kravet pa brukarinflytande ses ocksa relationen mellan larare och elev, med
all réatt, som mycket viktig. Dock ar Ziehe (1989, 1986a) skeptisk till det han
kallat intimisering, som han ocksa knyter till den alternativpedagogik som
borjade gora sig gallande under 1970-talet. Han foresprakar istéllet en pro-
fessionell distans mellan larare och elev. En subjektivering och intimisering
av forhallandet mellan larare och elev kan ocksa kopplas till avmystifiering-
en och avauratiseringen av lararprofessionen. Né&r det inte fungerar att upp-
ratthalla auktoritet i kraft av en position som d@mbetsman, maste varje larare
sjalv hantera situationen i klassrummet. Ett kamratligt och 6ppet forhallande
kan da vara en utvag.

Att kommunicera estetisk kompetens

En overgripande konstruktion som kommer till uttryck i samtalen om larar-
utbildningen &r estetisk verksamhet som kommunikativ kompetens. Inom
ramen for denna konstruktion har de estetiska @mnenas innehall i hog ut-
strackning forskjutits fran att tidigare ha inriktats mot hantverksmassiga
fardigheter i skilda estetiska uttrycksformer, och hur dessa ska formedlas, till
att mer fokusera 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 framstallningsformer som
kréaver ett speciellt kunnande. Studenterna ombeds att kontinuerligt skriva
om sin egen laroprocess i syfte att medvetandegbra densamma. Praktisk
verksamhet i amnen som musik, bild och sléjd har dvergatt till samtal om
estetik eller skapande med hjalp av form och férg eller ljud i syfte att formu-
lera sig didaktiskt kring estetik. Element som multimodal mediering; gestalt-
ning; kommunikationsformer; produktioner; meningsskapande; reflektion;
radikalitet och portfolio &r centrala i denna diskurs. | flera av utsagorna ut-
trycks en stravan efter att komma bort fran vad som framstalls som ett forle-
gat satt att forsta estetisk verksamhet. Det kan handla om att framstélla am-
net bild som "visuell kompetens”, legitimerat utifran krav pa visuell kunskap
i ett medietekniskt samhalle. Det kan ocksa, som i nedanstaende exempel,
handla om att utveckla en mer generell typ av estetisk kommunikativ kun-
skap:

Lararutbildare: Du har ju ett eget utévande av estetisk kompetens men
du har ju ocksd formaga att finnas i din omvarld och kunna ta till



dig... alltsd gé runt i ett rum eller befinna sig i en byggnad eller be-
finna sig hdr ute vid parkeringen for att kunna se olika saker och
kunna se... alltsa att ta... ja, hela... en stadshild och kunna forsta att
den kommunicerar pé olika sitt med det estetiska. Att kunna forhélla
sig till saker du kan sjélv, alltsd utan att vara utévare. S att du kan
ocksa vara den som &r en konsument, en estetisk konsument utan att
vara producent...

Ovanstaende retoriska utsaga, dar vérdet av att konsumera estetiska aspekter
fors fram, maste ses som ett diskursivt brott mot en traditionell hantverks-
massig estetisk utbildningsdiskurs med fokus pa gorande. Vid flera av laro-
sdtena framstélls denna senare diskurs som problematisk i det att den ut-
trycks som alltfor begransande. | nedanstaende exempel illustreras dven hur
lararutbildare sager sig vara beredda att gora motstdnd mot denna i deras
tycke alltfor sndva synen pa estetisk verksamhet.

Lararutbildare: D& maste vi liksom gadda ihop oss om man séger s&
da... hur ska vi l6sa det har... om man ser oss som ett problem, eller
om vi blir uppfattade pa det hér sittet? Att sjunga en séng, rita en bild,
spela teater. Det har sndva igen. Att tron fran s& manga ar att det ar det
vi gor. Da har vi ett ansvar dar for att forklara och visa vad vi faktiskt
arbetar med.

I enlighet med diskursen framstalls musik av lararstuderande som nagot
annat an sang och spel. | citatet nedan uttrycks detta faktum med hjalp av en
dikotomisering, en sarskiljning mellan spraklig icke-praktisk kunskap visavi
praktiskt utforande. Vidare anvénds har den egna kunskapsutvecklingen som
legitimerande for den kommunikativa diskursen i det att studenten retoriskt
anvénder sig av tidsangivelser ("forut” respektive ”nu’):

Lararstudent: Jag tanker att estetisk verksamhet framfor allt &r ett...
alltsd en form eller ett... det ar ett sprak som man valjer for méten,
for... ja hur ska man séga utan att det blir flummigt... en form for mo-
ten och for samtal och for nagonting... kunskaps... ja, men utbyte och
liksom... sd jag tanker mer pa dom estetiska &mnena som... forut sag
jag dom mer som ett praktiskt kunnande eller ett praktiskt utférande,
en verksamhet som dr 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.

Saval lararutbildare som lararstuderande for fram begrepp och sprak som
nagot ytterst véasentligt. 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 exempel férekollararstu-
denterna vid ett laroséte visa att de bearbetat och tillagnat sig estetikbegrep-



pet genom "ljudproduktioner”, "visuella produktioner” och "kinestetisk pro-
duktion”. Att musik, bild och rorelse transformerats till nya begrepp ses vid
detta l&roséte som en radikalisering av och en reaktion mot den estetik som
traditionellt kopplats till skolans praktik. Denna omdefinition av verksam-
hetens innehall 4r tongivande dven vid andra larosaten. Amnena drama, bild
och musik inordnas under rubriker som ledarskap, konflikthantering och
grupprocesser:

Lararstudent: D& skrev dom har att just nar dom pratar om barns soci-
ala kompetens sa star det sa har att... mélsattningen ar att utveckla
fardigheter vad galler problemldsning och konflikthantering, utveckla
formaga att kommunicera med vuxna samt kreativitet och lekfullhet.
Och det &r dar som dom estetiska &mnena kommer in. Och det ar ju s&
oerhort viktigt tycker jag, just dom sociala sakerna. Man kan inte be-
handla dom med teoretiska &mnen.

Citatet ovan illustrerar den kommunikativa diskursens fokus pa formagor
gangbara i en modern lararutbildning. Har 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 galler denna typ av kunskapsutveckling. P& motsva-
rande vis positionerar sig lararutbildarna i estetiska @mnen inom ramen for
dessa mer allmanpedagogiska diskurser och kan darmed erhalla mandat att
arbeta inom ramen for diskursen.

Denna syn pa estetiska @mnen kan i mangt och mycket antas emanera
fran bade samhallsforandringar och paradigmforskjutningar inom vetenskap-
en. Under 1980 talet borjade sprak och kommunikation (Habermas, 1984)
komma i fokus i vetenskapsteoretiska diskussioner och begreppet “den
sprakliga vandningen” kom till stand, indikerande sprakets betydelse som
medierande redskap. Numera talar man ogdrna om sprak, utan anvander
begreppet text som &ven refererar till andra medieringsformer an 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 forutsatts battre tdcka in alla de kommunikat-
ionsformer som finns att tillgd. Den teknologiska utvecklingen har ocksa
inneburit att nya former for kommunikation har utvecklats, vilket ocksa har
gett bransle till den diskursiva forskjutningen mot ett tydligare fokus pa este-
tisk verksamhet som kommunikation.

Praktiska hantverkskunskaper och &mnesdidaktik i en akademisk
varld

Estetisk verksamhet som praktiska fardigheter 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 géra innan
man laser”; "hantverket”; “att hantera materialet”; "gitarrspel”, verkstader-
na”, "gorandet ar kdarnan”. Som kontrast till den kommunikativa diskursen
ovan, dar sprakliga begrepp ur ett mer akademiskt perspektiv uttrycks som
vasentligt, fors istéllet det praktiska goérandet har fram som kérnan i den

estetiska verksamheten:

Lararutbildare: Vi poangterar vikten av att fa sjunga for sjungandets
skull. Att fa mala for malandets skull. Att fa ha drama bara for att fa
réra pa sig och utveckla ett sprak, eller vad man ska saga, for att fa ut-
trycka nagonting eller att det bara &r harligt 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 spraklig
kommunikation, pa bekostnad av tid for uppdvande av praktiska hant-
verkskunskaper. Formagan att som larare sjalv kunna hantera amnesspeci-
fika redskap och instrument, liksom att ha egna erfarenheter av praktiskt
utévande, ses som grundldggande for att undervisa i ett estetiskt &mne. Ut-
gangspunkten for konstruktionen ar att en larare maste kanna trygghet i ett
hantverk for att kunna undervisa i skolan. Framst aterfinns denna diskurs
inom musikomradet dar det ses som nodvandigt att blivande larare under sin
utbildning erhaller en viss formaga att spela nagot instrument och att kunna
sjunga. | och med att musiklararens formaga att ackompanjera och sjunga ar
en forutsdttning for att musicerande 6verhuvudtaget ska kunna komma till
stand, blir fokuseringen pa hantverksmassiga kunskaper centralt. Diskursen
byggs upp med hjalp av dikotomin teori/praktik, dar teori forstas som teore-
tiska litteraturstudier och praktik som musikaliskt utévande:

Lararutbildare: Det maste ju vara en blandning da pé& nét sitt, men
man kanske gor innan man laser, men kanske kopplar teorierna till g6-
randet efter man har gjort och sen satter teorier och klar gérandet i te-
orier... och pa s satt skaffar forstaelse for dom kompetenser och for-
magor som man vill att barnen ska utveckla. Men att sitta och lasa, jag
menar det &r ungefar som att sitta och lisa om musik. Man maste val
for fasiken hora.

Dikotomin ordnas ocksa hierarkiskt pa sa vis att formagan till praktiskt go-
rande ar overordnad formagan att teoretisera och analysera kring larande.
Hierarkin &r dessutom ordnad tidsmassigt; gorandet sker fore teoretiserandet.
Legitimeringen av en praktisk fardighetstraning i lararutbildningen sker uti-



fran uttalandet om lararutbildningens Gvriga verksamhet som ensidigt teore-
tisk vilket skapar en obalans for studenterna. Ldrarstudenterna konstrueras
inom denna diskurs ocksa som i vissa fall mer benagna att arbeta praktiskt,
alternativt mindre skickliga i att skriva och lasa, och da dessa elever kon-
fronteras med allt for mycket teori utan koppling till praktiken riskerar de att
marginaliseras.

Ett framtrddande element i diskursen &r “den akademiska vérlden”,
vilken konstrueras som en problematisk kontext att verka inom. En lararut-
bildare uttrycker det pa foljande vis:

Lararutbildare: Men det finns ndgot lustfyllt tror jag, i de har &mnena,
kalla det for estetiskt l&rande, dar man engagerar hela ménniskan. Och
det &r inte riktigt akademiskt, utan det ska vara blod, svett och térar
over en bok och komma ihdg vad som star i boken, da ar man duktig.

Mycket av retoriken handlar om att pa olika sétt forsvara den egna legitimi-
teten da den estetiska verksamheten uttrycks som hotad i formuleringar som
"var chef har sagt att vi maste tanka nytt” eller "vi &r ju marginaliserade”. |
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 1a-
rarutbildningen.

Anmérkningsvart &r att det framforallt &r konstruktioner kring musika-
liskt larande som uppratthaller denna diskurs. Detsamma galler &ven till viss
del ocksa for slojd, ett &mne som dock inte finns representerat vid samtliga
de larosdten som ingar i den storre studie som denna artikel bygger pa
(Lindgren & Ericsson, in progress) och som beskrivits ovan. Aktiviteter i
drama, och kanske framforallt i bild, legitimeras inte lika starkt med hjéalp av
den praktiska fardighetsdiskursen. Har ar det framforallt tva andra framtra-
dande sétt att konstruera och legitimera estetisk verksamhet i lararutbild-
ningen som gor sig gallande. Dessa tva diskurser, som kommer att diskuteras
nedan, har dock en stark koppling till varandra. Har handlar det inte om att
tilldgna sig pedagogiska eller hantverksmassiga fardigheter i avsikt att om-
satta dessa i undervisningssituationer, inte heller handlar det om spraklig
kommunikation. Har far istallet den estetiska verksamheten karaktaren av
antingen personlig terapi eller som ett forum for relativisering av kvalitets-
begreppet vad det galler estetiskt uttryck. Bédgge dessa konstruktioner, som
kommer att diskuteras nedan, byggs upp av ett antal element som kan antas
vara i hog utstrackning 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 ar att en larare i forsta hand maste vara trygg i sig sjalv for att
6verhuvudtaget kunna fungera i en forskola eller skola. Detta framstélls som
ett primart mal i lararutbildningen, vilket maste uppnas innan utbildningen
kan fokusera pa barn och deras larande. Diskursen centreras kring element
som att utbildningen ar en “personlig resa” och att fokus ligger pa “egen
utveckling™; att det galler att "hitta sin identitet” och “tron pa sin formaga”;
att det handlar om att “rota i sig sjalv” for att s& smaningom “véaxa som man-
niska”; att “vaga ta plats” och "kanna trygghet som larare”; att "vaga balla
ur”, det vill saga tillagna sig en férmaga att ha distans till sig sjalv. 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 dar den terapeutiska dimensionen &r betydelsefull. Féljande se-
kvens harror fran en dialog mellan en bildlarare och en dramalérare. Det
remarkabla antagandet att tre fjardedelar av studenterna sitter och ar jatte-
radda pa lektionerna™ ar ett kraftfullt retoriskt grepp for att framstalla larar-
utbildningens terapeutiska uppgift visavi lararstudenterna som viktig, pa
grund av att dessa kanner sig obekvama med estetisk verksamhet.

Lararutbildare, bild: Ja och det finns ju ett skriande behov av just det
[terapi], det ser man ju. For alltsd i den forsta kursen som vi ska bérja
nu, den som ar grunden i bada dessa inriktningarna, dar alltsa, i bild,
dér far man en klass, dar man ar helt 6vertygad om att mer an halften,
tre fjardedelar sitter och r jatteradda.

Lararutbildare, drama: Ja.

Lararutbildare, bild: For att nu ska dom ha bild... s& far dom timmar-
na vi har, det & nén form av nodhjalp. Jag sa till dig nén gang, ge dom
en dusch, sa att dom tror pa sig sjalva.

En student lyfter fram arbete med bild inom hdgskolans kurser som ett effek-
tivt sétt att komma i kontakt med sina ké&nslor i samband med en skilsméssa
som studenten genomgatt.

Lérarstudent: Beteende, ké&nsla och tankar och allt det har hanger ihop
hela tiden. Och det &r ju mycket ... mycket av dom hdr &mnena tar ju



fram det har 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 d&, men det kan jag se nu nar jag mar battre. Att
man kan se att ja... har skulle vi gora en katt. Vi fick en uppgift att ta
kol pa ett papper och bara gora sa har (for handen éver bordet) tills vi
hittade en katt. Men jag har ju gjort ett lejon som &r sa har, aaahhh,
alltsé bilden &r helt rorig verkligen. D& skamtade ju bildlararen med
mig och sa ah, det dar &r ingen Kkatt, nu blir du underkand... sa har. Sa
skrattade vi at det. Och det var verkligen sa det var. Jag bara... ah...
det blev ett lejon, och jag satte upp den och nu nér jag tittar pa den sa
tanker jag att gud, jag var livradd da. Och det syns i bilden.

Aven om ovanstéende utsaga inte handlar om terapi med mélet att frigora sig
fran lasningar kopplade till lararyrket sa visas med tydlighet den potential
som terapeutiskt verktyg som estetisk verksamhet anses besitta och darmed
ocksa den diskurs kring sadan som ar verksam i den studerade kontexten. En
intressant detalj i utsagan som ocksa illustrerar denna diskurs och diskuteras
i néstfoljande avsnitt, &r nar lararstudenten beskriver hur lararen raljerar dver
ett traditionellt kvalitetsbegrepp dar kompetensen att avbilda ett objekt, i det
har fallet en katt, skulle vara ett kriterium for bedémning. Att lararen och
studenten sedan tillsammans framstalls som skrattande at det befangda i ett
sadant kriterium kan ses som ytterligare befastande diskursens sjalvklarhet.

Att artikulera terapi som fullstandigt nddvandig i lararutbildningen ger
vissa signaler. Om studenterna i enlighet med citatet ovan kénner fruktan for
en del av sitt kommande yrke kan det betraktas som problematiskt. Detta
skulle i praktiken innebéara att resurser som skulle kunna laggas pa att ut-
veckla amnesméssiga och pedagogiska fardigheter maste laggas pa att gora
studenterna trygga i sitt yrkesval. En sadan retorik har naturligtvis sin funkt-
ion och ett antagande &r att olika kontextuella forutsattningar har stor bety-
delse nér det géller att konstruera legitimitet for estetisk verksamhet i larar-
utbildningen.

Det finns ocksa i det empiriska materialet utsagor med budskapet att
amneskunskaper kommer i andra hand, vilket bekréftar att det finns en hie-
rarki betraffande de férmagor som framstalls som viktiga att tillagna sig som
larare. Social kompetens och ledarskap ar formagor som tilldelas denna typ
av overordnad funktion. En sadan diskurs, som kommer att diskuteras i fol-
jande avsnitt, har kopplingar till den ovan beskrivna terapeutiska diskursen
genom att estetisk verksamhet artikuleras som terapi och alltsa inte som en
verksamhet dar amneskunskaper ar det primara malet. Den bygger emellertid
aven pa en forestallning om lararen som i forsta hand inte en formedlare av
amneskunskaper utan snarare som férmedlare av redskap for larande, som
etablerades under 1990-talet i takt med ett allt mer odverskadligt informat-
ions- och kunskapssamhélle, som minskade mojligheterna for larare 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 framtrddande element &r att
en larare med sjalvkannedom &r val medveten om sin bristande formaga att
uttrycka sig estetiskt men vagar dnda gora det. En sadan férmaga kan forut-
séttas vara genererad ur en verksamhet med tydliga inslag av terapi. Kon-
struktionen artikuleras via utsagor som: alla kan sjunga aven om det later
olika; ingenting ar fel har vi lart oss under kursen; det ar helt lugnt sa lange
det &r roligt; for dom sag det som att ja... froken lar sig ocksa; jag sager till
dom att jag ar inte jattebegavad i musik; du behdver inte alltid vara den som
l&r ut.

Ett framtradande element i det har sattet att framstélla estetisk verk-
samhet i skola och férskola &r kvalitetsbegreppets relativisering. Via en sa-
dan retorik skapas utrymme for att lararen kan inta en subjektsposition dar
det inte finns kriterier for vad som ar rétt eller fel, bra eller daligt inom na-
gon estetisk uttrycksform. Upplevelsen &r subjektiv och uttrycket och kom-
munikationen det vasentliga. Darmed finns ingen utgangspunkt for bedom-
ning av estetisk verksamhet. Féljande utsaga exemplifierar detta:

Lararutbildare: Och sen presentera for dom att det faktiskt handlar om
uttryck, vi vill komma bort ifran fint och fult. For just det har med...
ikonocitet heter det val... att barn blir sd radda for att jag kan inte
langre...jag kan inte méla och det sager jag till dom att far dom i sig
det ndr dom ar sma, att det ar ett uttryck, det handlar inte om att det &r
fint eller fult och vi ska inte rita av frokens teckningar. Utan vi ska fa
ett sprak till. Och d& nar dom borjar inse det va, d& sager dom att &h
det ar ju sa roligt med bild. D& siger dom just det har, jag vill ut och
jobba. Det finns inget rétt och fel, inget bra och daligt.

Barn framstalls ocksa som annu inte fastlasta i vuxenvarldens normer betraf-
fande estetiska uttryck utan antas forhalla sig friare till vad som ar mojligt att
gora. Retoriken gar ut pa att barn uppfattar varlden annorlunda an vuxna och
att det darmed inte kan ses som problematiskt att gora vald pa etablerade
konventioner kring kvalitet och framférandepraxis.

Lérarstudent: Och sen gladjen hos barnen. Inte bryr dom sig om jag...
dom kan ju hanga med mig pa Blinka lilla stjarna i Imse vimse melo-
din, det ... barn... det ar s gott med dom, dom har andra 6gon och



andra 6ron. Sen kan dom veta att nar Lisa kommer in sa sjunger dom
den pa ett annat satt. For da ar det Lisas sang men nar jag kommer in
sa &r det min sang, lite sa.

Om kvalitetsbegreppet subjektiveras, det vill sdga om varje individ kan sétta
upp egna kriterier for vad som kan betraktas som kvalitet, skapas ocksa legi-
timitet for en l&rare som inte innehar traditionella &mneskunskaper. En reto-
rik som gar ut pa att lararens funktion inte nodvandigtvis maste vara att for-
medla kunskap, bygger ocksa pa det tidigare forda resonemanget om ett
aktivt ldrande subjekt i en dynamisk och sténdigt foranderlig vérld av kun-
skap, dar formedlingspedagogik (Gustavsson, 2003) har spelat ut sin roll och
dar istéllet lararen kan betraktas som en konstruktor av miljoer for larande.

Lararutbildare: Du maste vara lyhord for att barnen kan lara dig saker
ocksa, du behdver inte alltid vara den som lar ut. For jag tror manga
larare kanner att det blir lite jobbigt nar dom sjélva inte hanger med
nar eleverna kan mer... med alla dom hér nya... leksaker och TV-
program och... man maste liksom vaga saga... lar mig liksom.

Forutom att lararens funktion som kunskapsférmedlare nedmonteras i
ovanstaende utsaga sker ocksa en avmystifiering (Ziehe, 1986b) av lararyr-
ket. Det talas om att vara 6ppen och vaga bekanna avsaknaden av en kompe-
tens som alltid har varit en grundbult i en larares professionella identitet.
Denna Oppenhet och beredvillighet for beké&nnelse (Foucault, 1986) é&r
ingalunda begransad enbart till relationen mellan larare och elever utan kan
iakttas aven pa andra arenor. Avmystifieringen av varlden kan ses som en
viktig aspekt i samhallsutvecklingen (Ziehe, 1986b) och eftersom larares
yrkesidentitet torde vara paverkad av de samhalleliga foérhallandena utanfor
skolan kan det ses som fullt plausibelt att vara mera éppen betréffande sina
formagor.

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

Lararstudent: Varan musiklarare hon var valdigt 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 sa att hon tog



ett ackord och sa sa hon... vanta vanta vanta vanta... och sa holl bar-
nen upp och sa bytte hon ackord och sa sjong dom vidare. Och ibland
var det sa att barnen kom fram och flyttade fingrarna och dom tyckte
inte alls att det var besvarligt. Barnen, for dom sdg det som att... ja,
froken lar sig ocksa.

Kontextuella paverkansfaktorer

Det torde vara viktigt att koppla det hittills férda resonemanget till den kon-
text estetisk verksamhet inom ldrarutbildningen befinner sig i, eftersom
denna kan antas vara i vissa avseenden konstituerande for den diskurs som
etableras. Mot bakgrund av var teoretiska utgangspunkt uppfattar vi med
andra ord att det existerar en 6msesidig vaxelverkan och paverkan dar dis-
kurs kan fungera som konstituerande i ett skede, men det materiella, sdsom
ekonomiska resurser eller studenters forkunskaper, i ett annat skede verkar
konstituerande. En viktig aspekt i detta sammanhang &r vilka forutsattningar
som géller for en konstruktion av legitimitet kring de estetiska amnena ef-
tersom legitimitetskonstruktionen maste vila pa vad som faktiskt ar mojligt
att gora under givna forutsattningar. Ekonomiska resurser ar just en sadan.
Avsikten ar ofta inte att ge lararbehdrighet i de estetiska &mnena utan snarare
att de ska fungera som ett komplement i undervisningen. Detta inverkar na-
turligtvis pa hela synsattet kring estetisk verksamhet och paverkar ocksa
resurstilldelningen som kan antas vara for liten for att legitimitet ska kunna
konstrueras kring det faktum att studenterna tillagnar sig erforderliga kun-
skaper och fardigheter for att tillfredsstallande kunna bedriva en undervis-
ning med kvalitet. Det finns exempelvis utsagor dar verksamheten beskrivs
som ett slags “nddhjalp” med hanvisning till de alltfor sma resurserna. En
annan sida av samma mynt ar att manga av studenterna inte har nagra som
helst forkunskaper, vilket skulle vara oténkbart for studerande vid de konst-
narliga hogskolorna. Det finns ocksa ett brett utbud av kursalternativ vid de
olika larosatena som stracker sig fran inriktningar mot estetiska uttrycksfor-
mer via tillvalskurser till kurser inom allméant utbildningsomrade och frag-
mentariska moment i kurser vars huvudinnehall inte ar av estetisk natur.
Med utgangspunkt i sddana faktorer framstar det som fullt plausibelt att en
del studenter kanske bade kanner sig omotiverade och osékra infor olika
former av estetisk verksamhet. Déarav framstar det i denna belysning som
fullt logiskt och strategiskt riktigt att konstruera legitimitet for verksamheten
genom att framstalla studenterna som i behov av terapi. Darmed inte sagt att
det kan betraktas som mindre problematiskt. Aven en akademiserad utbild-
ning i estetisk verksamhet ar resurssnal. Mycket arbete sker utan larare, ex-
empelvis textproduktion och reflektion. Foreldsningar kan &ga rum i



storgrupp och seminarieverksamhet kan ocksa ske i relativt sett stora grup-
per.

En annan aspekt som paverkar diskursen &r att flera olika estetiska ut-
trycksformer &r representerade inom en och samma kurs. Detta &r inte opro-
blematiskt eftersom det inom var och en finns karakteristiska drag som i
vissa avseenden kan vara inkompatibla. Bild, musik och drama &r de ut-
trycksformer som é&r flitigast representerade i det empiriska materialet och de
ovan diskuterade diskurserna dr i olika utstrackning och med olika infalls-
vinklar kopplade till de respektive @mnena. For att aterknyta till resone-
manget om resurser ovan sa kan det konstateras att musik skiljer sig fran bild
och drama genom att &mnet ar mycket resurskravande om fokus ska ligga pa
att studenten utvecklar hantverksméassiga kunskaper i exempelvis sang och
spel pa instrument. Estetisk verksamhet som terapi och personlig utveckling
aterfinns i alla tre uttrycksformerna men malet framstélls pa olika satt. Vad
det géller drama sa ar hela &mnet centrerat kring ett fokus pa lararstudentens
identitetsutveckling och elevperspektivet ar i stort sett franvarande. Det
handlar med andra ord inte om att lara sig évningar med det primédra syftet
att omsétta dessa i skolverksamheten utan huvudsakligen om att anvénda
drama som ett verktyg for arbete med sjalvet. Genom att den kommande
yrkesutdvningen och eleven osynliggors behovs ingen framstélining av
drama som ett hantverk dar vissa fardigheter dr en forutséattning for att arbeta
med det i skolan. Vad det galler musik sa finns elementen terapi och person-
lig utveckling kvar, men de artikuleras tillsammans med det specifika uto-
vandet av musik i en klassrumssituation. Skillnaden mot drama &r i detta fall
att dramaundervisningen framstélls som syftande till en dvergripande trygg-
het som larare medan det betraffande musik galler att tilldgna sig en trygghet
i situationer med sang och spel, det vill sdga vid det konkreta musikaliska
hantverket. For att kunna kénna trygghet vid musicerande utan att beharska
hantverket ar det nodvandigt att &ven bygga pa den relativisering av kvali-
tetsbegreppet som diskuterats ovan. Bild bygger kanske i storst utstrackning
pa en relativisering av kvalitetsbegreppet. | det empiriska materialet fram-
stélls gestaltning som det priméra och att kvalitet inte kan bedémas via krite-
rier som baserar sig pa traditionell hantverksskicklighet, utan istallet bor utga
fran lararstudentens personliga upplevelse av gestaltningsprocessen. Detta
gor att det existerar en glidning mellan de bada uttrycksformerna dér hant-
verksskicklighet ses som mera angelaget i musik an i bild. Detta underblases
ocksa av att karaktéaren pa bildamnet i takt med utvecklingen av ny informat-
ions- och kommunikationsteknologi har forandrats. Traditionella reprodukt-
ions- och produktionsformer framstélls inte l&ngre som dominerande. Det
finns emellertid &ven spar av konstruktionen av estetisk verksamhet som
terapi och personlig utveckling eftersom skapande av bilder sdgs 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 rétter i en forestallning om “det fritt skapande barnet”, en forestall-
ning som under hela den moderna epoken med jamna mellanrum har fram-
tratt i olika skepnader (Bendroth Karlsson, 1996). Det har da rort sig om
olika alternativa pedagogiska stromningar dér individens emancipation har
varit ett framtrddande element. Denna diskurs, eller utbildningsideologi, har
foretradesvis haft sitt fotfaste i utbildning mot de yngre aldrarna, eftersom ett
antagande dr att grunden for utveckling till en harmonisk, trygg, kreativ och
emanciperad individ maste laggas sa tidigt som mojligt. Det finns tydliga
indikationer i det empiriska materialet pa lararutbildarnas avstandstagande
fran allt inom utbildningen som skulle kunna betraktas som nagon form av
elitistisk installning till estetisk verksamhet i skolan. | sin mest radikala
skepnad omfattar dven detta lararstudenten och dennes utbildning som ocksa
genomsyras av ett emancipatoriskt anslag. Retoriken bygger da pa det all-
mant vedertagna uttrycket att “leva som man lar”, vilket implicerar att dven
lararstudenten omfattas av samma syn pa sig sjalv som pa eleven, vilket
ocksa resulterar i att uthildningen maste legitimeras utifran en annan retorik
an att det handlar om att utveckla &mneskunskaper och pedagogisk kompe-
tens. Bedomningen av lararstudenterna blir i en sadan belysning ocksa
vinklad att mera fokusera pa dessas personliga utveckling och underlaget for
beddmning &r ofta reflektioner dver studenternas egen utvecklingsprocess.

Forestallningen om “det fritt skapande barnet”, som &nnu inte har tagit
till sig fastlasta uppfattningar om hur varlden ar beskaffad, bygger ocksa pa
alternativpedagogisk retorik som ar ganska framtradande i diskussionen om
skolan. Utgangspunkten &r 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 &ldre barnen blir. 1 det empiriska materialet kommer denna diskurs till
uttryck genom att larare och lararstudenter poangterar 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 konstnarliga avantgardet, dar det fanns en ambition att
tdnja pa granser och utmana vedertagna forestallningar om tingens beskaf-
fenhet. Det har &ven 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 & Sjoéholm (2003). Den starka och den radikala estetiken star da
for en normbrytande estetik som anses kunna forverkligas i en tillitande
miljo utan fastlagda och sterotypa kvalitetsuppfattningar.

Sammantaget kan det antas att precis som kontextuella faktorer med-



verkar vid konstruktionen av estetisk verksamhet i lararutbildningen sa gor
ideologiska faktorer det, i form av utbildningsideologier och ideologier om
larande som finns lagrade i historien men som fortfarande har inflytande
Over konstruktionen av den samtida diskursen kring estetisk verksamhet.

Tekniker for styrning

Som namndes inledningsvis ar var utgangspunkt i studien att olika former av
styrning finns inbygga i lararutbildningens praktik, liksom i alla andra ut-
bildningars praktiker. Forutom lararutbildningens regelverk i form av exem-
pelvis hogskolelagen, examensfoérordningar och kursplaner existerar styr-
ningstekniker som kan vara mer eller mindre osynliga i verksamheten och
déarmed 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 sjalvklarhet ar bortom ifragasattande.

Fler av de tekniker for styrning som framkommer i studien k&nns igen
fran grundskolans legitimering av estetisk verksamhet. Estetiska aktiviteter
som terapeutiska metoder utifran forestallningar om lararstuderandes brist pa
trygg och stabil lararidentitet motsvaras har av grundskolans konstruktion av
den ofria och outvecklade elevens behov av en estetisk frigorelsepedagog
(Ericsson, 2006; Lindgren, 2006). Utvecklingen av l&rarstudenternas person-
lighet, sociala kompetens och ledarskapsformaga fors fram som det priméara i
utbildningen. Forestallningar om manniskors rédslor for estetisk och konst-
narlig verksamhet och majligheten till frigorelse via sadan kan ses som en
styrningsteknik (Foucault, 1978/1991). Avsikten &r att vdrna om manniskors
frinet och behov, dock utifran vissa normer och specifika skal (Dean, 1999).
Aven retoriken kring kategoriseringen av det larande subjektet kinns igen
fran grundskolans diskurser kring estetisk verksamhet och blir har en form
for styrning. Liksom vissa elever i skolan beskrivs som beh&ftade med olika
typer av sociala eller intellektuella problem (Lindgren, 2006), kan l&rarstu-
denter med svarigheter kopplade till teoretiska studier integreras i lararut-
bildningen med hjélp av estetiska kurser inriktade mot praktiska fardigheter.
P& motsvarande vis framstélls barn savél i grundskolan som i lararuthild-
ningen som speciella i det att de besitter en sérskild inneboende talang att
uttrycka sig estetiskt. Alternativt framstélls de som offer for fortryck utifran
vad som fors fram som en alltfor elitistisk syn pa amnet. Ett exempel pa
detta &r nér en av léararutbildarna formulerar sig kring sin egen bristande
musikaliska kompetens, och hur den kan ses som en pedagogisk finess i
motet med barn alternativt lararstudenter. | de fall eleverna sjélva ar tillréck-
ligt musikaliskt kunniga kan de sjalva ges tillfalle att ta plats och styra
undervisningen och i de fall de &r okunniga och radda kan l&rarens bristande



kompetens bidra till en avdramatisering av &mnet. Denna teknik for styrning,
grundad i kategoriseringar och forestéllningar om det larande subjektet, blir
effektiv i legitimeringen av en estetisk verksamhet dar brist pa resurser och
andra kontextuella faktorer paverkar majligheterna att arbeta mot mer am-
nesspecifika kvaliteter.

Ytterligare en teknik for styrning ar konstruktionen av den reflekte-
rande praktikern (Schén, 1984; Brusling & Strémquist, 1996). Vérdet av
reflektion fors fram i samtliga diskurser men kanske med mest kraft i Este-
tisk verksamhet som kommunikativ kompetens. H&r handlar det om att ele-
verna ska fa syn pa och analysera sin egen laroprocess, nagot som under
senare tid forts fram som ndgot mycket centralt i lararutbildningssamman-
hang. Med hjalp av olika typer av personliga portfdljer, loggbdcker eller
kursdagbdcker styrs lararstudenterna att kontrollera sitt eget larande genom
att kontinuerligt notera och redovisa egna upplevelser och k&nslor i samband
med lektioner och forelasningar. Fragan ar vad reflekterandet 6ver det egna
larandet tillfor, sett ur ett lararutbildningsperspektiv? Och i vilket syfte? |
lararutbildningskommitténs slutbetdnkande 1999 (SOU 1999:63) menar man
att reflektion &r ett led i att ge lararstuderande en “0kad sjalvk&nnedom och
social kompetens” (s. 93) och “bygga upp ett sjalvfortroende och forstaelse
for det egna larandet” (s. 83). Uppmaningen till subjektet att ta eget ansvar
for det egna l&randet och den egna utvecklingen kan ses som en del i en
sjalvstyrningsprincip dar bekénnelsen ar central (Foucault, 1988). Rose
(1990) menar att styrningen av manniskors personliga utveckling har blivit
en central uppgift fér moderna organisationer. Organisationer har kommit att
ta plats i utrymmet mellan medborgares privata och offentliga liv och en
larare behover dédrmed ha god kunskap om beddmning av manniskors psy-
kiska och fysiska hdlsa. Andra kritiska roster menar att den utbredda sjélvre-
flektionen i lararutbildningssammanhang kan fa en hindrande effekt pa stu-
denternas 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
lararutbildningens estetiska verksamhet och artikuleringen av bristande am-
neskunskaper i en diskurs om den kompetente Iararen som en form av sub-
jektivering (Ziehe, 1986b). Detta fenomen kan betraktas som ett uttryck for
ett kulturellt orienteringsforsok i det senmoderna samhéllet, dar sokandet
efter en emotionell och identitetsmassig medvetenhet &r en central aspekt.
Artikuleringen av bristande d@mneskunskaper tillsammans med lararkompe-
tens kan med fordel ocksa diskuteras med utgangspunkt i ett annat av Ziehes
(1986a) begrepp, intimisering, som innebér att lararen 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 l&rare
kan vara ett satt att skapa en sadan 6ppen och intimiserad relation samtidigt
som det ar en slags terapi for eleven i avsikt att stdrka dennes sjalvkénsla.



Detta tillsammans med de kontextuella faktorerna som tidigare diskuterats
kan antas vara bidragande vid konstruktionen av diskurserna.

Akademiseringen av lararutbildningens estetiska verksamhet —
hinder eller mgjlighet?

Retoriken kring estetisk verksamhet som kommunikativ kompetens har en
lite annan legitimeringsgrund an den terapeutiska. H&r handlar det mer om
att inordna den estetiska verksamheten i en for hdgskolan accepterad diskurs,
den akademiska. ”Akademiseringen” av lararuthildningen ar nagot som
uppmarksammats som problematiskt av foretradare fran det estetiska faltet.
Exempelvis framfor Borg (2007) att en konsekvens av akademiseringen av
lararutbildningen &r att sl6jdlarare idag har mer begransade amnesspecifika
kunskaper vilket blir problematiskt da ett experimentellt och prévande for-
hallningssatt i undervisningssammanhang forutsatter en bred repertoar av
hantverksmassiga kunskaper. Konsekvensen blir, menar hon, en "amatorise-
ring” (s. 223) av lararutbildningen. Trots att avsikterna med lararutbildnings-
reformerna var att oka kvaliteten pa utbildningen har den minskade tiden for
undervisning och studenternas minskade forkunskaper i dmnet sl6jd med-
verkat till en deprofessionalisering. Mot bakgrund av var forskningsstudie
(Lindgren & Ericsson, 2012) kan vi till viss del instdmma i argumentationen.
Pa grund av kontextuella paverkansfaktorer, sasom resurser och studenters
forkunskaper, men aven ideologiska sadana, tvingas lararutbildare och larar-
studerande i estetiska kurser legitimera sin verksamhet utifran andra typer av
diskursiva konstruktioner &n rent &mnesdidaktiska. Samtidigt ser vi akade-
miseringen av lararutbildningen inom de estetiska &mnena som den kanske
effektivaste legitimeringsstrategin, som ocksa fungerar starkande bade for
dessa och for lararprofessionen i stort. Ett kritiskt samtal om de estetiska
amnenas didaktik ar pa manga sétt vitaliserande for faltet. Tidigare forskning
har pekat pa hur det estetiska faltet i Sverige ses som nagot oproblematiserat
gott (Trondman, 1997; Persson & Thavenius, 2003; Ericsson, 2006; Lind-
gren, 2006; Ericsson & Lindgren, 2007) och en mera omfattande och fordju-
pad analys och reflektion 6ver denna typ av verksamhet ser vi darfor som
nodvandig. Om akademisering innebar ett vetenskapligt och kritiskt forhall-
ningssatt dar larare och studerande ifragasatter sina egna varderingar, den
egna verksamheten och de narrativ som verkar inom skilda kontexter, ser vi
detta som en god grund for l&rarutbildningen. Dock kan det diskuteras
huruvida de diskurser som framtrader i foreliggande studie kan sdgas vara en
del av detta kritiska samtal. Mycket av utsagorna handlar om standiga forsok
att "koppla ihop” teori och praktik eller att omfamna och reproducera en-
staka pedagogiska teorier i kurslitteratur. Vi ar dock ganska Gvertygade om
att lararutbildningens estetiska falt skulle gynnas av en kritisk diskussion dar



politiska och akademiska ansprak pa centrala kompetenser for blivande 1a-
rare stélls fram i ljuset av en mindre forenklad bild av estetisk kompetens
och kunskap. Det senmoderna samhallet av idag staller krav pa en lararpro-
fession, inom och utom det estetiska omradet, som inte blundar for en kritisk
reflekterande metaanalytisk diskussion kring &mnesdidaktiska fragor i ljuset
av samhallet av idag. En sadan standigt pagaende kritisk diskussion skulle
kunna uppmuntra till ett konstant prévande av svar pa nya situationer och
forandrade villkor for lararutbildningens estetiska verksamhet, savél i de
amnesspecifika som &mnesdévergripande kurserna. Det kravs dock att denna
kritiska diskussion orkar lyfta blicken dver den enskilda individens person-
liga utveckling for att istallet vanda sig utat mot alla de kulturella kontexter
som &r involverade i konstruktionen av estetisk kunskap. Det handlar om,
menar vi, att skapa mojligheter till perspektivisering av den egna verksam-
heten.

Avslutning

Utifran denna artikels syfte, att redovisa och diskutera legitimeringen av den
svenska lararutbildningens estetiska verksamhet, kan vi konstatera att de
konstruktioner som framkommit i resultatet inte i forsta hand uppvisar nadgon
kamp om skilda konstnarligt 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 (Fornds, Lindberg & Sernhede, 1984, 1988;
Persson & Thavenius, 2003) fors upp pa den diskursiva agendan. Likasa
lyser populdrmusikens didaktiska dilemman (Lindgren & Eriksson, 2010;
Ericsson & Lindgren, 2011) med sin franvaro i lararutbildningens diskurser.
Snarare ser vi lararutbildningens diskursiva félt som i hogre utstrackning
lankat till mer eller mindre interna fragor om larosatenas egna resurser och
kompetenser, alternativt Iararstudenternas personliga och sociala utveckling.
De fyra konstruktioner som diskuterats ovan, liksom de tekniker for styrning
som ar verksamma, kan betraktas som strategier att legitimera en verksamhet
som i en lararutbildningskontext inte langre har en sjalvklar identitet. Den
diskurs om hantverksmassig kunskap som tidigare intog en hegemonisk po-
sition i det diskursiva féltet utmanas nu av andra diskurser som tar upp kam-
pen om tolkningsforetrdde. Det gemensamma for dessa konkurrerande dis-
kurser ar att de inte bygger pa kunskapsformer specifika for de estetiska
amnenas specifika uttryck utan snarare relaterar till en bredare typ av kun-
skapsbildning, nagot som inte kan ses som unikt for svensk utbildning. In-
ternationell forskning visar att mal och innehall i estetiskt pedagogiska
sammanhang varierar. Férutom utvecklandet av @mnesspecifika kunskaper
involveras exempelvis i begreppet “estetiskt verksamhet” dven estetiska



uttryck som redskap i kreativ problemldsning; som redskap i kreativt sjalvut-
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 formagor och sa vidare (Eisner, 2002).

Kanske ar utvecklingen mot ett allt bredare estetiskt kunskapsbegrepp
nodvandig for verksamhetens Overlevnad inom lararutbildningen — at-
minstone om man, som vi, valjer att forsta den som en konsekvens av en
bristande legitimitet ur ett kunskaps- och kulturteoretiskt perspektiv. Aka-
demiseringen av lararutbildningen staller hoga krav pa starka legitimerings-
grunder i en neo-liberalistisk tid dar marginalisering av estetiska och konst-
narliga uttryck gor sig gallande (Dimitriadis, Cole & Costello, 2009).
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