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Redaktionellt

Forskning och undervisning samt den s.k. tredje uppgiften, kommunikation och
spridning av forskningsresultat, utgér universitetsverksamhetens tre stottepe-
lare. Var och en av dessa tre priglas av egna forutsittningar och drivs av egen
logik, samtidigt som de ir beroende av varandra och berikas av en nira och
kontinuerlig relation. De forsék som gjorts att nirma den ena verksamhet den
andra dr otaliga, och fragan har — p.g.a. sin stora betydelse och komplexitet — en
aterkommande karaktir. Karlstads universitets pedagogiska tidskrift (KAPET)
som nu utkommer med sitt elfte nummer utgor ytterligare ett fo6rsék i denna

riktning.

KAPETS frimsta uppgift dr att ge en bild av verksamheten inom pedagogiska
studier vid Karlstads universitet. Syftet ar dels att utgéra ett forum fér pagaende
utbildningsvetenskaplig forskning i Karlstad, dels att ge en bild av undervis-
nings- och utbildningsverksamheten sisom denna gestaltar sig i studenters upp-

satser och examensarbeten.

Konkret innebir detta att i KAPET's publikationer medverkar férfattare som
har kommit olika lingt i det akademiska livet och dr saval grundutbildningsstu-
denter eller doktorander som lektorer eller professorer. De olika bidragen i tid-
skriften kan besta av ett urval av omarbetade versioner av examensarbeten, C-
och D-uppsatser, delstudier i doktorandarbeten samt forskares texter om pa-

gaende forskning.

I detta nummer:

Arets KAPET inleds med Karin Bengtsson, Kerstin Bladini och Monica
Naesers artikel om dialogseminarieform som ett alternativ till handledning, 47
utveckla yrkeskunnande genom att bli berord och berira — erfarenbeter av dialogseminarier.
Forfattarna har sirskilt intresserat sig for yrkeskunnandets utveckling utanfor ett
utbildningssammanhang, genom att erbjuda yrkesverksamma skolskoterskor
deltagande 1 en studie med dialogseminariet som samtalsform. Reflektion och

utforskande ar centralt i metoden. Resultatet visar att deltagarnas sjalvforstaelse
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tordjupades 1 métet med andras erfarenheter och att personliga erfarenheter gav

viktiga samtal om skolskoterskeprofessionen.

Diirefter far vi ta del av Christina Olin-Scheller och Marie Tanners artikel om
den smarta telefonens roll i klassrummet, “Street smart” i klassrummet? — hogstadiee-
levers anvindning av smarta telefoner i undervisningens mellanrum. 1 studien som har en
samtalsanalytisk ansats, intresserar de sig dels for nir och hur telefoner fore-
kommer, dels vilka sociala och didaktiska implikationer som telefonerna kan ha i
elevers interaktion. Till skillnad fran politiska tongangar och den mediala oron
angiende smarta telefoner i klassrummet, pekar deras studie pa att smarta tele-
foner inte uppmarksammas som nagot problem eller stor undervisningen utan

anvinds i mellanrum nar uppgifter ar slutférda 1 vintan pa nya.

Vidare ger Maria Larsson en historiskt férankrad analys av bildningsbegreppet i
sin essd Bildning, performativitet och teaching to the test — kulturkollision i svensk skolvar-
dag, dir hon problematiserar hur resultatfokusering och 6kad maluppfyllelse har
blivit en dominerande diskurs. Bildningsbegreppet har bytts ut med kvalitetsbe-
greppet, som inte lingre rymmer ndgon strivan mot utbildningsideal utan styrs
av effektivitet och marknadsinslag. Forfattaren problematiserar hur undervis-
ningen har kommit att styras av det enkelt matbara och provinnehéll, medan de
delar i undervisningen som har ett bildningsinnehall utan direkta kopplingar till

kunskapskrav, blir ifragasatta av eleverna.

I artikeln Skrivhandledning och akademiskt skrivande beskriver Camilla Gronvall en
pilotstudie hon har gjort i sitt intresse av att undersoka skrivhandledningsverk-
samhet, bade frin studenternas perspektiv (enkit) och de som handleder (inter-
vjuer). Resultatet pekar pa behovet av en systematisk akademisk skrivtrining,
dels genom ett samlat grepp pa nationell niva, dels ett medvetet och kontinuer-
ligt skriftspriaksarbete i den hogre utbildningens kurser och utbildningsprogram.
Idag tas kontakt for skrivhandledning oftast forst vid slutet av en storre skriftlig
uppgift, medan en modern akademisk skrivundervisning skulle kunna vara en

progression parallellt med det vetenskapliga och dmnesteoretiska.

KAPET avslutas med artikeln From Solving Problems to Problem Solving - Primary
School Teachers Developing Their Mathematics Teaching through Collaborative Professional
Development dir Jorrit van Bommel och Hanna Palmér beskriver en studie av
matematikldrares professionella lirande, inriktat mot undervisning med fokus pa

probleml6sning. Lirarnas medvetenhet om undervisning i problemlésning i ma-



tematik, synliggjordes genom deras arbete i en Learning Study, dir deras forsta-
else av ett gemensamt lirandeobjekts kritiska aspekter gradvis utvecklades. Re-
sultatet visar férindringar 1 versioner av fOr test, lektionsplaneringar och hur
lirandeobjektet uttrycktes. Forfattarna pekar pa betydelsen av interaktion, ge-

mensamt sprak och dganderatt.

Anna Obman
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Att utveckla yrkeskunnande genom att bli be-
rord och berora — erfarenheter av dialogsemi-
nariet

Karin Bengtsson, Kerstin Bladini & Monica Naeser
karin.bengtsson@kau.se, kerstin.bladini@kau.se, monica.naeser@kau.se

Abstract

Det 6vergripande syftet med denna artikel dr att bidra till samtalet om handled-
ning som form for yrkeskunnandets utveckling. Artikeln beskriver en studie vars
huvudsakliga syfte var att préva dialogseminarieformen som ett alternativ till
handledning. Dialogseminariemetoden utvecklades vid KTH 1 Stockholm f6r att
bidra till att férdjupa yrkeskunnande. I metoden ar texter, bade egna och andras,
ett viktigt inslag. Texterna utgor underlag for reflekterande samtal.

Under ett halvars tid genomfordes en serie pa fyra dialogseminarier tillsammans
med tva grupper yrkesverksamma skolskoterskor. Studiens empiriska undetlag
bestar av texter producerade av deltagande skolskoterskor samt anteckningar
(idéprotokoll) fran genomférda dialogseminarier.

Vir slutsats ar att dialogseminaret kan fungera vil som ett komplement till
handledning. I resultatredovisningen beskrivs tva sammansmaltningsprocessert,
en Over tid och en mellan person och profession. Dialogseminariet ger méjlighet
for deltagarna att bli berérda och berdra. Dialogseminariet kan utifran vart re-
sultat beskrivas som ett tillitande rum, dir den styrda formen skapar trygga ra-
mar fOr fria och fordjupande reflektioner.

Inledning

Jag har blivit starkare som person pa jobbet, att jag dr jag. Jag kinner mig
hel. Vill inte vara utan den hir resan. Jag tror att det kommer att ge tillbaka

till barnen i férlingningen. (Skolskoterska, 2013)

Med denna artikel vill vi bidra till samtalet om handledning som ett verktyg for

yrkeskunnandets utveckling. I texten beskrivs erfarenheter av en studie vars
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syfte var att prova dialogseminarier som ett alternativ till handledning med en

grupp yrkesverksamma skolskéterskor.

Vi tre som har arbetat med studien finns vid Karlstads universitet och har ett
sarskilt intresse for samtal och handledning. Detta intresse har vi haft méjlighet
att utveckla och férdjupa i en fristiende kurs, ”Specialpedagogen som kvalifice-
rad samtalspartner” (fortsittningsvis kallad samtalskursen). Studenterna i denna
kurs dr alla yrkesverksamma specialpedagoger och samtalsledare. Kursens mal ar
att studenterna utvecklar en férdjupad kompetens i att leda samtal med elever,
kollegor och forildrar. Vi anvinde oss av foreldsningar, litteraturseminarier,
lirgruppsarbete, kommunikationsévningar, handledningsévningar och meta-
handledning. Metahandledningens syfte ar att lyfta fragor och personliga dilem-
man himtade fran samtal i den egna verksamheten. Kursen fungerade vil men
det tog ling tid innan studenterna lyfte fragor av mer specifik och personlig ka-
raktir i metahandledningen. Vi hade en kinsla av att deltagarna ofta ville visa sig
”duktiga” vilket blev ett hinder i handledningssamtalen. Vi ville ocksa att utbild-
ningen skulle ge studenterna redskap att utveckla en férdjupad omdoémeskun-

skap.

Det var mitt i denna erfarenhet som tva av oss liarare 1 samtalskursen fick kan-
nedom om att det gavs kurser i dialogseminariemetodik pa Kungliga Tekniska
Hégsklan, KTH, 1 Stockholm. Vi anmilde oss och gick kursen for att lira mer
och med en tanke om att vi eventuellt skulle kunna préva dialogseminariet som

ett alternativ till metahandledning i samtalskursen.

Deltagandet gav oss inspiration att introducera dialogseminarier i samtalskursen
och dialogseminarier har sedan dess varit ett aterkommande inslag i saval sam-
talskursen som i andra kurser dir det ingar att professionalisera samtalet. Vi sag
att deltagande i dialogseminarier bidrog till att 6ka studenters reflektionsférmaga
och deras f6rmaga att lyssna bade inat och utat. Studenterna knét direkt f6rbin-
delser mellan det personliga och det professionella och kanske férdjupades de-

ras omdomesférmaga (Bladini & Naeser, 2013).

Flera ars positiva erfarenheter av dialogseminarier i kurser for lirare, vickte in-
spiration till att préva dialogseminarier i en annan kontext. Hosten 2012 fick vi
mojlighet att arbeta med dialogseminarier tillsammans med tvd grupper yrkes-
verksamma skolskéterskor. For oss var det intressant att préva dialogseminarie-

formen tillsammans med en grupp yrkesverksamma utanfor ett utbildnings-
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sammanhang. For skolskéterskorna blev deltagandet i dialogseminarierna ett

alternativ till den handledning de regelmissigt hade.

Innan vi gar vidare och beskriver arbetet tillsammans med skolskoterskorna f6l-

jer en kort introduktion till yrkeskunnande och dialogseminariet.

Yrkeskunnande i teori och praktik

- Vad ir kunskap?
- Det vet jag inte, men for att forsta kunskap kanske en av de viktigaste

tradarna att undersoka ar just att inte veta. (Bornemark, 2009, s. 37)

Svaret i citatet ovan dr den drivkraft som for oss vidare i arbetet med dialogse-
minarier dir en icke-vetande hallning dr central. Fragor om vad kunskap dr och
hur kunskap bildas och utvecklas har sysselsatt manniskor 1 alla tider och svaren

har varierat och fortsatter att variera.

Redan Platon stillde upp huvudkriterier f6r vad som kan betecknas som sann
och siker kunskap till skillnad fran asikter och tyckanden. Dessa kriterier har
gatt som en linje genom vetenskapens och filosofins historia och anvands fort-
farande ofta nir kunskap ska beskrivas. Platons efterfoljare Aristoteles vidgade
diskussionen om kunskap genom att tala om kunskap knuten till olika verksam-
heter och beskrev dirmed olika kunskapsformer. Han delade in kunskap i
Episteme, den vetenskapliga kunskapen eller pastiendekunskapen, Techne, den
praktiskt-produktiva kunskapen eller fardighetskunskapen. Fronesis, det goda
omdomet, Sofia, filosofisk kunskap, samt Nous, intuition (El Gaidi, 2007).

Med denna indelning kommer den teoretiska kunskapen att utgéra en kun-
skapsform bland flera. I en mening kan den praktiska yrkeskunskapen, kun-
skapen som uttrycks i handling, sigas vara en manifestation av samtliga kun-
skapsformer. Den har som sin grund bade praktik och teori, och innefattar om-
démeskunskap liksom anvindandet av filosofisk kunskap och intuition. I yrken
som specialpedagog och skolskoterska dir mellanmanskliga moten ar centrala
ar detta tydligt. I yrkesutovandet ar alla olika kunskapsformer av betydelse
(Bornemark& Svenacus, 2009).
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Den praktiska yrkeskunskapen later sig inte enkelt beskrivas i ord. Yrkeskun-
skapen byggs upp genom de erfarenheter vi gor i livet, bade personliga och pro-
fessionella, bade genom teoretiska studier och i praktiska erfarenheter, samt
genom reflektion. Dreyfus och Dreyfus (1980) har utvecklat en modell f6r ut-
vecklingen av yrkeskunskapen i flera steg. I modellen beskrivs hur en person
som ska lira sig nagot utvecklas fran att vara novis till att bli expert. De lyfter
fram reflektion som en nédvandig komponent. Det fOrsta steget i deras modell
benimner de novis, det andra steget avancerad nyborjare, det tredje steget ar
kompetent, det fjirde steget skicklig och det femte och sista steget benimns
som expert eller mastare. De argumenterera for att ju mer kunnig en person ar,
desto mindre beroende ir hon av abstrakta principer och desto mer av konkreta
erfarenheter. Broderna Dreyfus (1980) pekar i sin modell pa att det ar ganska
litt att bli kompetent och att det svara dr att ta nista steg fran att vara kompe-
tent i sin yrkesutovning till att bli skicklig. Steget mellan kompetent och skicklig
innebir en kvalitativ skillnad dir personen i steg fyra (skicklig) och fem (expert
eller mistare) lir sig genom att reflektera 6ver egna erfarenheter av konkreta
och komplexa situationer. For att utveckla och férdjupa yrkeskunnandet kravs
darfor ett reflekterande forhallningssitt dir generell teoretisk kunskap och

unika praktiska exempel moéts och bryts mot varandra.

Dialogseminariet

Dialogseminariet startade officiellt 1986 1 ett samarbete mellan Dramaten och
forskningsomradet ”Yrkeskunnande och teknologi” vid KTH i Stockholm (G6-
ranzon, 2001). Forskningsomradet vixte fram ur ett intresse for den praktiska
kunskapens epistemologi och for frigan om tradering av kunskap. Reflektion
ses hiar som betydelsefull for utveckling av yrkeskunnande och skrivandet 1 sin
tur som betydelsefullt for reflektionen. Tva centrala personer vid utvecklandet
av forskningsomradet yrkeskunnande och teknologi vid KTH var Bo Géranzon
och Maria Hammarén. De utvecklade dialogseminariet i samarbete med teknik-
foretaget Combitech Systems som en form for att underlitta reflektion kring
erfarenhetsbaserad kunskap (Hammarén, 2008). Syftet var att hitta en form for
att “sitta tyst kunskap 1 rorelse” (s. 32) och fOr att bidra till reflektion kring yr-

kesutOvarnas erfarenheter.

I dialogseminariet vacks erfarenheter till liv genom yttre impulser, erfarenheter

som gestaltas i form av egna berittelser. Analogiskt tinkande, att tinka kring
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likheter och skillnader mellan olika foreteelser, ses som betydelsefullt och
centralt f6r omddme och handling och all slags probleml6sning (Ratkic, 20006).
I dialogseminariet lir deltagarna av varandras erfarenheter genom att reflektera
kring likheter och skillnader som finns mellan olika foreteelser i deltagarnas
berittelser. Hammarén (2008) menar att det dr i det sprakliga spelet mellan
minniskor som kunskapen arbetas upp. I dialogseminariet utforskas olika te-

man i samtal genom associativa forbindelser av olika slag.

Hammarén (2008) har formulerat nagra forutsittningar och slutsatser kring dia-
logseminariemodellen, nimligen:
e Dialogseminarier skapar en motesplats dir spriket arbetas upp mellan

manniskor for en mer triffande kommunikation.

e Modellen forutsitter att arbetet dr kollektivt och gar 6ver tid.

e Spraket arbetas upp med hjilp av exempel, egna och andras, 1 kombinat-
ion med reflektion.

e Reflektion foérutsitter yttre impulser fran saval teori som frin konstnarlig

gestaltning.

I nista avsnitt beskrivs hur vi konkret gick tillviga i arbetet med var tillimpning
av dialogseminariet tillsammans med tva grupper av skolskéterskor. Den intres-

serade ldsaren kan lisa mer om dialogseminarier i exempelvis Johannessen

(1999), Géranzon (2001), Hammarén (2008) och El Gaidi (2007).

Genomforande

Hésten 2012 genomfdrde vi en serie med fyra dialogseminarier tillsammans
med tva grupper av skolskoterskor. Under februari — mars 2013 genomfordes
ett avslutande utvirderingsmote i varje grupp. Studien finansierades med stod
fran Uppdrags AB vid Karlstads universitet. Vi valde skolskéterskor som yrkes-
grupp frimst av praktiska skil, utifran att en av oss hade en personlig kontakt
med skolskoterskornas verksamhetschef. Av verksamhetschefen fick vi veta att
skolskoterskorna tidigare hade arbetat med kollegahandledning eller haft extern
handledning. Vi blev inbjudna till ett verksamhetsméte 1 maj 2012 dir represen-
tanter for linets alla skolskoterskor var nidrvarande. Vi presenterade oss och
erbjod deltagande i vir studie. Erbjudandet bestod av deltagande i fyra dialog-

seminarier, samt ett uppféljningsméte, utan kostnad. Detta skulle for delta-



KAPET Karlstads universitets Pedagogiska Tidskrift, argdng 11, nr 1, 2015

gande skolskoterskor innebira ett alternativ till den handledning de brukade fa.
Pa verksamhetsmétet gav vi muntlig information och delade ut ett blad med
information om studiens syfte och dialogseminarierna som samtalsform. I in-
formationsbladet fanns ocksa uppgifter om hur de som var intresserade av att
delta kunde kontakta oss.

Tretton skolskoterskor anmalde sitt intresse att delta i projektet. De tretton per-
sonerna delades senare in i tva grupper pa sju respektive sex personer. Den ena
gruppen kom till universitetets lokaler och en grupp hade en egen lokal pa
hemorten dit vi reste. De tretton skolskoterskorna hade alla grundutbildning till
sjukskoterska och specialisering till skolskdterska. Nagra 1 gruppen hade endast
ndgra ars erfarenhet av arbetet som skolskoterska, men majoriteten hade minst

tio ars erfarenhet.

Gruppen som besokte oss pa universitetet kinde till varandra utan att kidnna
varandra eller ha arbetat tillsammans. De var alla intresserade av att fa handled-
ning och sag dialogseminarierna som ett intressant alternativ. Gruppen som vi
besokte kiande varandra sedan tidigare. De hade haft handledning tillsammans
inom gruppen och valde nu att préva dialogseminarieformen under hosten
2012. Vid dialogseminarierna delade vi upp seminarieledaransvaret mellan oss
genom att en och samma person fungerade som samtalsledare fér en och
samma grupp vid samtliga tillfallen. Samtalsledaren var olika for de tva grup-
perna. Den eller de av oss tre som inte agerade samtalsledare fungerade som

protokollférare.

Impulstexter, deltagartexter och idéprotokoll

Deltagarna fick infor varje dialogseminarium en impulstext och en skrivanvis-
ning for skrivandet av en egen text infOr seminariet. Impulstexten fanns med
for att skapa friktion och tillfora yttre impulser. Hammarén (muntlig kommuni-
kation, 2010) talar om att “reflektera genom en mask”. Alla ldste samma impuls-
text. Texter valdes sd att de inte skulle ligga alltfér ndra skolskoterskeprofess-
ionen, for att 6ppna for olika slags personliga erfarenheter och for att minska

risken for intellektualisering vid ldsningen.

Som impulstexter valde vi att anvanda skonlitterara texter, som vi tidigare hade

anvint 1 kurser for lirare pa Karlstads universitet, se referenslistan. I dialogse-
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minariet anvindes en sirskild typ av ldsning. Det handlade inte om att ldsa for
att forsta utan om att vara uppmirksam pa forbindelser som slir an till egna
erfarenheter, minnesbilder och personliga associationer. 1 skrivanvisningen
uppmanades deltagarna att lisa lingsamt med penna i handen och anteckna
under ldsningen som ett underlag f6r den egna texten de skulle skriva. De upp-
manades ocksi att inte censurera eller vardera de tankar som vicktes, utan lata
dem komma. I nista skede valde de sjilva vilka anteckningar fran lisandet som
skulle bilda underlag till det egna textbidraget, som skulle héllas kort, ca en A4-
sida. Skrivandet av den egna texten dgde rum hemma, som en forberedelse.
Deltagarna skickade in sina egna texter till oss ett par dagar i f6rvdg och vi ko-
pierade ett exemplar till varje deltagare och tog med till seminarierna. Texterna

vara alltsa nya vid seminariet f6r alla utom for textforfattaren.

For att fanga upp det som sas upprittades ett idéprotokoll vid varje dialogsemi-
narium. De av oss om forde protokoll antecknade sa mycket som méjligt av de
samtal som utspann sig under seminarierna och renskrev efter varje semi-
narium. Det innebar att vi hade utforliga anteckningar fran seminarierna. Dessa
anteckningar utgjorde idéprotokollet och skickades ut till deltagarna i seminariet
infoér nasta seminarium da vi gick igenom protokollet och talade om det. Tan-
ken med idéprotokollet var att fanga upp centrala teman som framkom i dialog-

seminariet, samt ge underlag f6r f6rdjupning.

Dialogseminarietriffarna

Vid det forsta introducerande dialogseminariet gav vi en kort bakgrund till dia-
logseminariet som form och innehill samt genomforde en associationsévning.

Ett kort idéprotokoll upprittades.

De kommande tre dialogseminarierna inleddes alla med en genomlisning av
och samtal om fOrra seminariets idéprotokoll. Seminariet fortsatte sedan med
att en av deltagarna liste sin egen text hogt medan Gvriga deltagare lyssnade
med pennan i handen och gjorde egna anteckningar. Deltagarna uppmanades
att vara 6ppna for det som vicktes i dem sjilva och inte ha fokus pa den upp-
lista textens formella kvaliteter. Sedan var det dags f6r en runda dar alla delta-
gare 1 tur och ordning berittade vad som kommit till dem utifrin det de hort
och sett. Under denna runda hade varje deltagare eget utrymme for att tala utan

kommentarer eller virderingar frain nagon annan. Som avslutning pa rundan
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delade textforfattaren med sig av sina reflektioner utifrin det som sagts av de
andra deltagarna. Direfter avslutades forsta textens runda och nista deltagare
och text hamnade i fokus. Samma procedur genomfordes tills alla deltagare

hade list sin text och tagit del av 6vriga deltagares associationer.

Samtalsledarens uppgift var att se till att samtalet 16pte enligt den uppgjorda
strukturen. Vid vissa, men inte alla, tillfillen deltog samtalsledaren i rundorna
med egna associationer utifrin de upplista texterna. Varje seminarium varade i

tre timmatr.

Avslutande uppféljningsmote

Vi hade ett sista uppféljande méte i varje grupp, i den ena gruppen i februari
2013 och 1 den andra i mars 2013. Syftet med detta méte vara att synliggora det
gemensamma lirandet och sammanfatta erfarenheter av deltagandet i dialogse-
minarierna. Till detta samtal fick deltagarna 1 uppgift att lisa igenom samtliga
idéprotokoll och fundera 6ver och gora anteckningar utifran fragorna:

e Vad tar du med dig fran dialogseminarierna?

e Vad tar du med dig fran dialogseminarierna som har sirskild relevans for

ditt arbete som skolskoterska?

Deltagarna hade med sig varsin text utifran fragorna de fatt i forvig. Vi foljde
strukturen fran tidigare dialogseminarier. Varje deltagare liste sin text i tur och
ordning och Ovriga deltagare delade med sig av sina tankar. Deltagarna gavs
mojlighet att ge uttryck for savil positiva som negativa erfarenheter fran dialog-

seminarierna. Aven denna gang férdes anteckningar.

Etiska 6vervidganden

Samtliga deltagare gav skriftligen informerat samtycke (Vetenskapsradet 2011)
till att delta i studien vid det inledande dialogseminariet. Da kom vi ocksd 6ver-
ens om att det som kom upp under dialogseminarierna, i savil deltagarnas tex-
ter som i de samtal som f6ljde, inte skulle spridas utanfér rummet i nagon an-
nan form 4n 1 den rapportering av studien som denna text dr en del av. Vid det

sista dialogseminariet, hosten 2012, fick vi aterigen samtliga deltagares skriftliga
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samtycke till att anvinda de texter som producerats i samband med dialogsemi-

narierna.

Resultatredovisning och diskussion

Hir redovisas och diskuteras samlade erfarenheter fran fyra dialogseminarier
med tva olika grupper av skolskéterskor. Underlaget bestar av idéprotokoll frin
totalt 10 traffar, fyra dialogseminarier och en avslutande traff i varje grupp, samt

deltagarnas texter till den avslutande triffen.

Texten bestar av tva avsnitt. I det forsta beskrivs erfarenheter av dialogsemi-
nariet som samtalsform. I det andra beskrivs innehallsliga aspekter i de samtal
som fordes. I redovisningen anvinds citat men de kopplas inte till specifika del-
tagare da vi vill synliggéra mangfalden av erfarenheter snarare dn enskilda delta-

gares erfarenheter.

Dialogseminariet som samtalsform

Arbetet 1 dialogseminariet genomférdes efter en sirskild modell som vi tidigare
beskrivit. Nedan redovisas deltagarnas erfarenheter av denna form under f6l-
jande rubriker: Forberedelser, att ldsa hogt for varandra, att lyssna och knyta an

till det personliga, ett tillatande rum, samt tid och langsambhet.

Foreberedelser

Deltagande i dialogseminarier kriver forberedelser i form av att ldsa och skriva
text. Detta skrivande handlar om att finga upp egna personliga minnen, erfa-
renheter och associationer. I dialogseminariet r inte textens formella kvaliteter 1

fokus, vilket upplevdes positivt av flera deltagare.

- Bara skriva ner — det dr som att slippa taget. Det var svart i borjan.

- Det ar befriande att skriva fritt utan att vardera det man skriver.

Att skriva en text till ett dialogseminarium handlar om att dela med sig av sina

personliga erfarenheter. Fokus i samtalet under seminariet dr pd vars och ens
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reflektioner i relation till den lista impulstexten. Forberedelserna infér dialog-
seminarierna upplevdes som viktiga och lisandet av impulstexten och skrivan-

det av det egna textbidraget innebar att processer sattes igang.

- Jag fick nya associationer vid varje lisning [av impulstexten)].

- Skrivandet paverkar upplevelsen av minnet.

Deltagarna beskrev hur det fria sittet att skriva infér varje dialogseminarium pa
olika sitt 6ppnade dorrar till en fordjupad sjilviorstaelse. Under den termin
vara dialogseminarier pagick kunde vi se en utvecklingsprocess som innebar att

allt friare skrivande.

- Att skriva ner det personliga som kommer upp har varit lite att ’slippa
taget”. Det dr inte viktigt hur jag formulerar mig utan den personliga kins-
lan.

- Ibland dr det svart att skriva. Det blir mycket fragor 1 mina texter, inte sa
mycket berattelser. Men det gor inget. Vissa texter ar lattare att skriva uti-

fran.

Texterna var skrivna utifrin de minnen, erfarenheter och associationer som
hade vickts hos var och en under lisningen av impulstexten. Vid seminariet

blev sedan varje text en killa till nya reflektioner hos dem som lyssnade.

Givetvis kan smirtsamma erfarenheter komma upp till ytan da man associerar
fritt utifran en impulstext. Texter viacker olika minnen hos olika lasare. Har
hade varje deltagare ett eget ansvar, att vilja att skriva om sadant som man
verkligen vill dela med andra. Vid vara avslutande samtal reflekterade en delta-

gare utifran detta.

- Det finns ndstan inte for starka [impuls|texter. Man bestimmer ju sjilv

vad man skriver.
Skrivandet av den egna texten innebar att varje deltagare kom vil forberedd till

dialogseminarierna. Vi noterade att det inte férekom en enda gang att nagon

deltagare kom oférberedd, utan egen text.

10
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Att lasa hégt for varandra

I dialogseminariet ldste varje deltagare upp sin egen text och fick den stunden
de andras odelade uppmairksamhet. Det innebar for textforfattaren att fokus
kunde liggas pa sjilva lisandet. Hoglasningsstunderna beskrevs pa olika sitt

som hogtidliga.

- Att fa skriva ner sina tankar och sedan lisa upp sin text var vildigt span-

nande och annorlunda.

Efter avslutad lisning blev det en stunds tystnad dir var och en satt kvar i sin
egen tankevirld en stund. Var erfarenhet dr ocksa att uppldsaren tog mer och
mer plats 1 rummet for varje dialogseminarium, tog mer tid pa sig vid lisandet

och anvinde pauser som en effekt for att férmedla textens innehall.

- Att fa lasa upp det skrivna forstar jag nu som en viktig del 1 processen.

- Lisa upp for andra — det har kints bra. Man lar kinna varandra.

Minga deltagare uttryckte att de lirde kanna varandra genom att lyssna till
varandra och ldsa sina egna texter. Texterna var personligt hallna och deltagarna
fick en inblick i varandras erfarenhetsvarldar. Att lita den andres erfarenheter fa
ta plats i rummet och ta emot erbjudandet att dela med sig kan forstis som
handlingar av 6msesidig tillit och ocksd av en sorts intimitet, dock med bibehal-

len integritet.

Att lyssna och knyta an till det personliga

Deltagarna som lyssnade till textlisningen uppmanades att ocksa lyssna inat
mot sig sjilva. Var och en gjorde anteckningar av sina egna associationer utifran
det som lastes upp. Vad vickte texten hos dem, vilka minnen, vilka personliga
erfarenheter kom till liv da de lyssnade? Denna process menar vi har likhet med
det egna skrivandet med impulstexten som utgingspunkt. Aven i detta skede
var det centralt att inte virdera eller censurera de tankar som vicktes. En delta-

gare beskriver denna del i arbetet:

11
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- Underliggande funderingar pluppar upp nir man hér de andras historier
och dven sina egen. Bilder kommer upp ur minnet och plétsligt sa minns

man igen hur det var da.

Efter hoglisningen vidtog en runda da var och en i tur och ordning delade med
sig av de egna reflektionerna. Hir valde varje deltagare vad de ville dela med sig
av, och de hade alltid mojligheten att avsta fran att siga nagot. Dessa rundor
priglades av nyfikenhet och av ett matt av férundran 6ver hur manga olika tan-

kar, minnen, erfarenheter och associationer en och samma text kunde vicka.

- Viir sa lika och dnd4 sa olika. Texterna vicker minnen till liv.
- Hir skriver jag en text och sa har alla berittelser med den som inspirat-

ion. Sa roligt med alla ringar pa vattnet...

Dessa ringar pa vattnet” innebar ocksa att textforfattaren inspirerades av 6v-

riga deltagares associationer.

- Man ser det pa ett annat vis da man hor andras associationer.

- ... kinner mig lite 6dmjuk infor allas berittelser, tacksam att fa ta emot
allas berittelser

- Positivt att fa utforska egna associationer och att fa ta del av andras. Ett
lekfullt sitt.

Vid textuppldsningen hinde det vid ett par tillfillen att nagon deltagare blev
starkt ber6rd. Det kan ses som en foljd av att deltagarna hade “garden nere”
och var 6ppna f6r de minnen som vicktes i dem. Deltagarna tog sjilva och i1
grupp stort ansvar for det som sas vid dessa tillfillen. Tva deltagare beskriver

det sa har:

- Det hinde nagot den dir fredagen.... Ett skal foérsvann ... Jag sag bilder,
minnen som jag inte tinkt pa, pa linge. Det vickte saker som var svara ...
Jag kinner mig trygg i gruppen hir sa jag kan beritta vad som hinde mig.

- Det har varit mycket kinslor, texterna har vickt kanslor och samtalen

har ocksa det. Lite jobbigt men mest roligt och spannande
Just det att texterna ar personliga, med potential att viacka tankar och kinslor

hos andra, dr en viktig del i samtalen. Efter en upplisning var detta en deltaga-

res reflektion:

12
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- Jag har svart att hitta orden ... Det dr nagot med livets vindning och

andningen som symbolisk.

De deltagande skolskéterskorna blev berérda da de lyssnade pa texterna. De
fick ockséa uppleva att de genom att dela med sig av sina egna texter satte igang
processer hos Ovriga deltagare. Vi forstar det som att seminarierna upplevdes

som meningsfulla.

Ett tillatande rum

Deltagarnas overgripande erfarenheter av samtalen ger oss en bild av dialogse-
minariet som ett tillaitande rum med fasta ramar. Detta rum priglas bland annat
av en vanlig grundstimning, dar det finns plats for alla och dar det ar mojligt att

tinka pa nya sitt. Ndgra citat fran samtalen far illustrera detta:

- Alla har fatt ta plats.
- Att ldsa texter pa ett annat sitt och knyta an till det personliga har 6pp-
nar upp for nagot nytt.

Detta tillaitande rum menar vi gjordes mojligt bland annat tack vare en fast
struktur for formen for samtalet. Texterna lastes upp enligt en bestimd ordning
och dven for de efterfoljande samtalen fanns en tydlig i férvig bestimd ord-
ning. Alla fick ordet i den runda som foljde pa textlisningen och alla fick tala till

punkt. P4 sa sitt blev allas réster horda.

- Man far tala till punkt. En viktig del 1 formen.
- Att fa tala till punkt gor att man tanker lite mer.

Sjalvklart fanns det ocksa i varje 6gonblick mojlighet att avsta fran att siga na-
got. De fasta ramarna vad gillde formen och de fria ramarna vad gillde innehal-
let gav varje deltagare utrymme. Manga deltagare lyfte fram att dialogseminariet

gav energi.

- Det har varit roligt att komma hit, det ger mycket energi, sitter igang
mycket, roligt och positivt.

13
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- Det ger energi ... jag har inte kint mig sa trott efterat ... Det har varit

mycket prat och mycket verkstad.

I flera deltagares reflektioner vid vart avslutande samtal dterkom ord som "’be-

friande” och ”slippa taget”.

- Lidsa en text pa ett annat sitt dr spannande, bara skriva ner...som att

slappa taget.

Det tillitande rummet édr ett demokratiskt och jimlikt rum. Allas erfarenheter
far plats och dr virdefulla, eftersom allas erfarenheter har potential att vicka
nagot hos 6vriga deltagare. Dessa delade erfarenheter menar vi skapar utrymme
for ett kollektivt larande.

Det tillatande rummet kan ocksa beskrivas som ett “langsamt” rum. Saker och
ting far ta tid, var och en fér tala till punkt. Ingen behover armbaga sig fram for
att fa ordet och ingen tillits dominera. Kanske de positiva erfarenheterna av
dialogseminarieformen siger oss allra mest om hur vara vardagliga samtal van-
ligtvis ser ut. Dialogseminarierna upplevdes 1 en mening som en oas, som ett
rum dir man kunde vila sig fran vardagens bradska. Négra deltagarroster ut-

trycker det sa har:

- Sa skont, hir far man tid och behover inte kidnna sig stressad, skont att
fa sitta sig ner och prata. Vi har f6r brattom idag.

- ... mycket personliga berattelser. Det avskalade skapar nirhet.

- Som att 16sa korsord. Man blir koncentrerad. Har inte tid att tinka pa

annat.

Dialogseminariets innehall

Detta andra avsnitt av resultatredovisningen handlar om dialogseminariernas
innehall och beskrivs under féljande rubriker: Sinnesskirpning, integrering, lik-

het- olikhet samt sjilvforstaelse.

14
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Sinnesskdrpning

I dialogseminariet lyfts personliga erfarenheter och pafallande ofta var det erfa-
renheter frin barndomen med inslag av konkreta sinneserfarenheter. Manga
samtal handlade om lukter — som lukten fran en farstu, lukten av eter pa sjuk-
huset, lukten hemma hos mormor — men dven om ljud-, smak- och kinselin-
tryck. Det kan beskrivas som att samtalen innebar en sorts sinnesskirpning. Att
tala om sina ”sinnesminnen” var ett konkret sitt att dela med sig av sina erfa-

renheter, och ocksa en killa till delade erfarenheter.

- Det har handlat mycket om lukter och smaker — kanske mest luktin-
tryck?
- Jag it tillbaka i rummet, som da, med sinnet och smak. Sinnena blev jag

pamind om.

Sinneserfarenheterna blev en vig tillbaka till minnena. Vi upplevde att semi-
nariet fungerade som en slags grinséverskridare — de kroppsliga minnena sprak-
liggjordes genom texter och associationer och blev pa sa sitt atkomliga som en
delad erfarenhet, "tillbaka i kroppen” hos var och en. Ett aterkommande sam-
talsimne var att deltagarna mindes sig sjilva som barn och talade om att dessa
erfarenheter dr en tillgaing dd de moter barn idag. Detta ir starkt kopplat till

nista aspekt som vi valt att kalla sammansmaltning.

Sammansmdltning

En innehéllslig aspekt i samtalen rér sammansmaltning. Tvd sammansmalt-
ningsprocesser dominerade i samtalen, en 6ver tid — den mellan att vara barn
och att vara vuxen — och en mellan olika arenor — att vara en privat och en pro-

fessionell person.

Deltagarna uttryckte att de hade barndomen med sig 1 sitt vuxna liv, vilket vi ser
som ett exempel pa sammansmailtning over tid. De fick perspektiv pa den egna
barndomen och pa barn/elever idag vilket bidrog till att de bittre kunde forsta

de barn och unga de méter i sin roll som skolskoterskor.

- Dialogseminarierna har 6ppnat upp infor barnet inom mig; det har blivit

klarare f6r mig. Vi pratar mycket om att vi tinker utifrin barnens perspek-
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tiv, men i praktiken ser vi utifran oss sjalva, fran oss vuxna. Respekt for
barnen ar centralt.

- Nar jag traffar en flicka i skolan forsoker jag komma ihag hur det var.
Hur upplevde exempelvis jag.... Jag fragar: Nir hade du sista mens?....och
hon vet inte alls.... Da undrar jag: Var det sa? Hur tinkte jag? Jag har jit-
testor anviandning av att forséka minnas hur det var nir jag var sa gam-
mal.

- Jag kommer ihag smittkoppsvaccinationen, nir de skar..... och det tog
daligt pa mig. Jag kinde mig vildigt utlimnad infor likaren. Idag tar vi oss
tid och det dr viktigt. F6r manga ér jitterddda, dven pa hogstadiet.

I rundorna belystes ofta saval barnets som den vuxnes perspektiv och det fak-

tum att alla runt bordet hade erfarenhet av att vara barn.

Sammansmiltning mellan olika arenor, den privata och den professionella,
handlade om att ta vara pa de olika erfarenheter vi har och se dem som en till-

gang 1 yrkeslivet, 4ven om erfarenheterna inte ar gjorda dar.

- Jag tanker pa samverkan mellan vara yrkesliv och vara privatliv — vi bar
med oss sa mycket som ar viktigt.... Sadant vi bar med oss hela vagen. All
erfarenhet vi far. Man ska inte rusa ivig och rusa vidare. Det idr viktigt att

man ar narvarande.
Vid det avslutande samtalet benimndes dessa processer pa féljande sitt:

- Viga anvinda hela mig. Vaga lite mer till min intuition. Sjukskoterskan
JAG iar mycket mer dn det jag lirt mig att jag ska gora. Man ska inte for-
ringa det personliga.

- Intuitionen 4r inte tagen ur luften utan dr erfarenheter. Att lita pa
den.../ /... kidnns skont.

Vi foérstar sammansmailtningsprocessen som en lirandeprocess som till stor del
handlar om att se nya helheter och samband. Deltagarna beskriver hur alla olika
erfarenheter som gors 1 livet, bidrar till vars och ens kunskap. Denna kunskap
beskrivs tydligt som en resurs i yrkesutévningen. Liarandeprocessen kan beskri-

vas som ett synliggorande av just denna insikt.
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Likhet - olikhet

Under denna rubrik vill vi lyfta fram erfarenheter som handlar om ”mig sjilv”
som individ i relation till det kollektiv som ”andra” i olika konstellationer utgor.
Det ir en aspekt som bade lyfter fram var och en som unik med sina unika erfa-

renheter men ocksa betonar hur detta bidrar till det gemensamma.
- Att fa ta del av allas berittelser, sa lika och si olika — det berikar.
Insikten att vi har sa olika erfarenheter beskriver flera deltagare:

- Vira olika barndoms- och tidigare upplevelser gor att vi reagerar olika pa
saker som hinder idag. Det har blivit lite av en aha-upplevelse for mig nar
vi ldst vara berittelser och pratat om vara reaktioner pa dem. Det kianns
bra att tinka pa det.

- Att jag 1 dnnu hogre grad kan forsta hur samma hindelse kan upplevas,
kinnas och prigla olika minniskor beroende pa bakgrund, annan kultur

och andra omstindigheter.

Den okade forstaelsen for sig sjalv och andra som deltagarna lyfter kopplas

ibland direkt till deras yrkesutovande.

- Jag har lirt kinna mina kollegor bittre och fatt ”’se” saker som 6kat for-
stdelsen, som vi annars inte skulle haft tid att prata om.

- Forstaelse till vara medarbetare och medmainniskor, gor att vi samarbetar
battre.

Deltagarna lyfte ofta relationella aspekter som handlade om att se sig sjilv 1
andra, att forsta sig sjalv genom andra och tvirtom. Deltagarna blev ofta be-

rorda av varandras erfarenheter.

- Det har varit positivt att ta del av andras berittelser och se att det vicker
mycket kinslor. Det dr viktigt med varandras berittelser.

-Och sa detta med kinslan, ndrvaron. Jag kan stéras av da ingen annan
mirker det som jag marker, det som ligger i luften... Trevligt att du delar
denna erfarenhet. Om man ser bakat sa har jag alltid haft anvindning av
det.
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Hir édr det analogiska tinkandet framtridande. Genom att ta del av andras erfa-
renheter, synliggdrs likheter och skillnader. Pa s sitt fordjupas forstielsen bade
for den egna personen och fér andra. Dessa delade erfarenheter kan beskrivas
som ett kollektivt lirande. De andra deltagarnas bidrag dr ndédvindiga for att

lirandeprocessen ska komma till staind.

Sjdlvforstdelse

Deltagarna beskriver pa olika sitt hur de fordjupat sin egen sjilvforstaelse un-
der dialogseminarierna. Arbetssittet har bidragit till att deltagarna fatt nya tan-
kar, minnen har vackts, de har fatt hjilp att lyssna in bade sig sjidlva men ocksa

varandra och pa sd sitt upplevt en personlig utveckling.

- Vi har fitt anvinda var fantasi, associera och minnas. Lirt kinna oss
sjalva och varandra lite battre, lockat fram egna upplevelser som haft be-

tydelse i var personliga utveckling.

Centralt i denna process ir att det 4r métet med andras erfarenheter som besk-

rivs som sjalva nyckeln till den férdjupade sjalvforstaelsen.

- Underliggande funderingar kommer upp nir man hor de andras historier
och aven sin egen.

- Man far en ny forstaelse for andras tankar och kanslor, dven sina egna.

Det vi beskriver som sjilvforstaelse ligger nira det vi under en tidigare rubrik
kallat sammansmaltning. Deltagarna beskriver att de ser hur viktiga de person-
liga erfarenheterna och egenskaperna ir i deras yrkesutévande. De talar om att
de forstar sig sjilva i sin yrkesutdvning pad ett nytt sitt — hur de reagerar 1 sitt
yrkesutovande kan till stor del forstas som sprunget ur personliga erfarenheter.
Hir stiger olikhet och personliga erfarenheter fram som en resurs i yrkesuto-

vandet.

- Dialogseminarierna har hjilpt oss att forsta vilka vi ar och varfor vi
handlar som vi gor tycker jag. Vi dr vildigt mycket av skolskéterskor och
det dr bra. Vi trivs alla med vart jobb.

- Hur jag kan vigleda och stotta eleverna. Jag har blivit starkare som per-
son pa jobbet, att jag dr jag. Jag kinner mig hel. Vill inte vara utan den hir

resan. Jag tror det kommer att ge tillbaka till barnen i f6rlangningen.
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Vid nagra tillfillen beskrevs erfarenheter frin barndomen som handlade om
sjukhusmiljéer pa olika sitt. Nagon deltagare hade varit fascinerad och lockad
av sjilva sjukhuset och andra hade specifika erfarenheter av att vistas pa sjukhus

som barn.

- Det var kanske mammas angest jag kinde, nir jag fogade mig och vande
mig vid sjukhuset... de hir erfarenheterna kanske dr en grund for mitt yr-

kesval. Det var inte bara skrammande, det slutade bra.

Flera deltagare uttycker en 6kad sjdlvacceptans, att ha ritt att vara den man ir
och ocksa en kraft att std emot krav pa prestation. Det kan beskrivas som att
varandet har blivit mer synligt och gérandet, presterandet, har fitt mer hanter-

bara proportioner.

- Jag har fatt distans till det jag gor. Jag kan slappna av, man far en insikt
om livet, allt handlar inte om att prestera. Man kanske inte maste an-
stringa sig sa mycket. Mer férlatande mot sig sjilv.

- Att reflektera tillsammans kinns viktigt. Ger perspektiv pa tillvaron, man

blir lugn.

Deltagarna berittade ocksd om vad de konkret fatt med sig till sitt yrkesuto-

vande.

- Det har ir jag. Lita mer till det. Det kinns befriande. Man ar lika mycket

mainniska som dem man motet.

Avslutningsvis

Det 6vergripande syftet med denna artikel ar att bidra till samtalet om handled-
ning som form fo6r yrkeskunnandets utveckling. Ovan har vi redovisat en studie
1 vilken vi anvint dialogseminarier tillsammans med en grupp skolskoterskor

som en form av handledning f6r att bidra till yrkeskunnandets utveckling.
Vad har vi da sett? Ett resultat av studien som vi vill framhalla sdrskilt var att

deltagarna blev berérda och berérde andra deltagare i dialogseminarierna. Tex-

terna och samtalen vickte kidnslor och olika minnen till liv hos deltagarna.
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Kroppsliga minnena sprakliggjordes och blev dtkomliga och kunde kopplas till
ytkesrollen. Deltagande i dialogseminarier bidrog till att férdjupa deltagarnas
sjalvtorstaelse. Centralt 1 den processen var motet med andras erfarenheter som
beskrivs som sjilva nyckeln till den férdjupade sjilvforstielsen och som samti-

digt bidrog till ett kollektivt lirande i och genom gruppen.

Ratkic (2006) betonar det analogiska tinkandets betydelse. Vi sag att det analo-
giska tinkande stimulerade reflektionen, samt bidrog till att blicken skirptes och
erfarenheter kunde tolkas och omtolkas och didrmed ge nya insikter. Vad detta
betyder for skolskoterskornas fortsatta yrkesutovning kan vi inte veta men vi
kunde se att alla blev berérda och fick syn pa hur de egna erfarenheterna fran

framfor allt barndomen finns med i deras yrkesutévande.

Som pedagoger har vi oftast en klar idé om vilket lirande som vi vill astad-
komma med de pedagogiska handlingar vi iscensitter. Med dialogseminariet
som pedagogiskt verktyg dr det annorlunda. Sjilvklart finns det en tydlig ambit-
ion att bidra till yrkeskunnandets utveckling men vi kan inte veta hur denna
utveckling kommer att se ut hos den enskilde. Dialogseminariet innebér en pro-
cess som narmast kan beskrivas som att ndgot 6ppnas. Dialogseminariets form
ar tydlig och stiller krav pa att alla kommer val férberedda. Formen skapar f61-
utsittningar for deltagarna att utveckla sitt yrkeskunnande men mer exakt vad

den enskilda deltagaren tar med sig kan vi inte veta.

Centralt 1 dialogseminarieformen dr utforskandet. Utforskandet i sig och att inte
veta vad texterna och seminarierna kommer att leda till 4r en utmaning och kan
kinnas otryggt bade for seminarieledaren och deltagarna. I seminarierna med
skolskoterskorna har den Oppna formen varit en tillgang. Bornemark skriver
ocksa att en av de viktigaste tradarna att underséka for att forsta kunskap ar just

det att inte veta (Bornemark, 2009).

De noggranna forberedelserna infér seminariet dir varje deltagare ldser och
skriver en text ser vi som en nédvandig férutsittning for att seminariet ska be-
rora. Det enda tydliga kravet pa deltagarnas texter ér att de ska vara personliga.
I de dialogseminarier vi genomférde var detta nigot som alla deltagare genast
tog till sig. Det blev viktiga samtal om skolskoterskeprofessionen, men ofta pa
ett indirekt satt och med de personliga erfarenheterna, ofta erfarenheter utanfor

yrkeslivet, som utgangspunkt.
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Dessa dialogseminarier var frivilliga f6r skolskoterskorna och de stod fria i for-
hallande till oss som ledde samtalen vilket kan ha bidragit till att klimatet var
Oppet och tillitande. Tidigare hade vi anvint dialogseminarieformen tillsam-
mans med studenter i ett utbildningssammanhang, vilket gav en annan inram-

ning.

For att utveckla yrkeskunnande krivs tillgang till flera kunskapsformer, Borne-
mark och Svenaeus (2009) menar att alla olika kunskapsformer ar av betydelse i
yrkesutovandet. Ndgot som ofta framhalls idr reflektionens betydelse for att ut-
veckla yrkeskunnandet. Enligt Dreyfus och Dreyfus (1980) krivs det reflektion
over konkreta situationer i yrkespraktiken for att utvecklas fran att vara kompe-
tent till att bli skicklig. Var erfarenhet ar att det ofta ar svart att astadkomma
reflektion och hir har vi funnit att dialogseminarieformen med dess sirskilda
form med noggranna forberedelser med impulstexter som ldsts och egna texter
som skrivits innan har varit gynnsam for reflektionen. En kunskapsform som vi
forestiller oss har moijlighet att utvecklas i dialogseminarieformen dr omdo-

meskunskapen, fronesis det goda omdoémet (El Gaidi, 2007).

Nagot annat som vi vill lyfta fram som betydelsefullt i arbetet med dialogsemi-
narier ar att samtalen i dialogseminarierna bidrog till sammansmaltning 6ver tid
och sammansmiltning mellan arenor. Deltagarna rorde sig fritt mellan den egna
barndomen, och olika delar av sitt vuxenliv som férildrar, skolskoterskor etc.
De fick perspektiv pa den egna barndomen och péd barn/elever idag vilket bi-
drog till att de bittre kunde férsta de barn och unga de méter i sin roll som
skolskoterskor. Sammansmaltning mellan olika arenor, den privata och den pro-
fessionella handlade om att se att erfarenheter fran privata arenor kan vara en
tillgang 1 yrkeslivet. Personliga erfarenheterna ar viktiga och utgor en resurs i

yrkesutovandet.

Vir slutsats efter att ha genomfért dessa dialogseminarier med yrkesverksamma

skolskGterskor att de kan utgora ett fruktbart komplement till handledning.
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Abstract

Pa senare tid har méanga skolor och kommuner gjort stora satsningar pa digitala
verktyg. For att halla jimn takt med utbredningen av medieteknologiska red-
skap har elever pa hogstadiet och gymnasiet forsetts med egna surfplattor eller
laptops — ofta med forvintningar pa att detta ska paverka undervisningen och
lirandet positivt. Samtidigt med dessa satsningar har klassrummet — via elever-
nas egna smarta telefoner — blivit uppkopplade fran insidan. Denna artikel bely-
ser den smarta telefonens roll 1 klassrummet och vi diskuterar dels nir och hur
smarta telefoner forekommer, dels vilka sociala och didaktiska implikationer
som telefonerna kan ha i elevers interaktion. Studiens material bestir av obser-
vationer och videoinspelningar av undervisningen 1 ett klassrum i arskurs 9.
Klassen bestod av 20 elever, och skolan ligger pa en mindre mellansvensk ort.
Videomaterialet bestir av 12 timmars inspelad data. Sammantaget visar var stu-
die att mobiltelefonerna sillan framstar som ett ordningsproblem i klassrum-
met. Sd som de anvinds i det studerade exemplet konkurrerar de oftast inte
med ldrarens agenda i undervisningen, utan anvinds som ett sitt att fordriva
tiden medan man vintar pa ny instruktion i undervisningens “mellanrum”. Om-
fattningen av anvandningen varierar mellan olika elever, men har oftast liten
eller ingen koppling till undervisningsinnehallet. Samtalsanalyser visar vidare
hur mobilanvindning koordineras med andra aspekter av klassrummets inter-
aktion sasom uppgifters slutférande, elevers sociala samspel samt lirarens
undervisning. Mobilanvandningen tycks ocksa kunna fungera bade sammanhal-
lande och utestingande i den sociala interaktionen mellan eleverna.
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Unga och utbredningen av smarta telefoner — en bakgrund

Idag anvinder manga unga olika medieteknologier for att kommunicera och de
vixer upp 1 vad som kan kallas ”screen culture” (Livingstone, 2002) och i en
”media ecology” (Mackey, 2002). I ett medieckologiskt perspektiv betraktas
medier som miljéer (Lum, 2006) dir inte bara vad som kan gdras med olika
teknologier, utan ocksa vad dessa teknologier gér med oss, blir uppmirksam-
made. Pa senare tid har manga skolor och kommuner gjort stora teknologiska
satsningar pa digitala verktyg och elever pa hogstadiet och gymnasiet forsetts
med egna surfplattor eller laptops — ofta med forvintningar pa att detta ska pa-
verka undervisningen och lirandet positivt. Samtidigt med dessa satsningar har
klassrummet — via elevernas egna smarta telefoner — blivit uppkopplade inifran.
Denna artikel belyser den smarta telefonens roll i klassrummet och vi diskuterar
dels nir och hur smarta telefoner forekommer, dels vilka sociala och didaktiska

implikationer som telefonerna kan ha i elevers interaktion.

I relation till surfplattor och laptops fyller den smarta telefonen, tack vare sin
stotlek och form, 1 viss man andra funktioner. Utbredningen av dessa telefoner
har varit mycket snabb bland unga och 98 % av svenska gymnasieungdomar har
idag tillgang till en egen smart telefon (Alexandersson & Davidsson, 2014). Ak-
tuella studier visar ocksa att telefonerna anvinds mer eller mindre 6ppet pa lekt-
ionerna (Andersdotter & Schmidt, 2013; Forsman, 2014; Lumme, 2013; Paak-
kari, 2013; Sahlstrém et al., 2015). Kunskapen om vilken roll telefonerna har i
klassrummet och pa vilket sitt de interagerar med undervisningen ar dock fort-
arande relativt begrinsad. En nyligen publicerad engelsk studie om samband
mellan forbud f6r mobiltelefoner och elevers resultat har dock fitt stor upp-
mirksamhet (Beland & Murphy, 2015). Denna studie visar att resultaten pa de
skolor som infért mobilférbud 6kade med drygt sex procent, dir den storsta
forbittringen marktes for sa kallade lagpresterande elever. Med denna utgangs-
punkt i traditionella sitt att forstd skolresultat drar darfér Beland och Murphy
slutsatsen att det bade nir det giller resultat och likvirdighet dr gynnsamt att
térbjuda mobiltelefoner. Men eftersom nya teknologier ur ett medieekologiskt
perspektiv kan forvintas i grunden férindra kommunikativa praktiker och for-
utsattningar for lirande, bade 1 och utanfér skolan, behover man dven se bor-
tom traditionella fOrstielser av undervisning, lirande och skolresultat. Det
handlar ocksa om att s6ka forstd pa vilka sitt som villkor for larande forindras 1

takt med den teknologiska utvecklingen, dér grinser mellan formellt och infor-
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mellt lirande allt mer 16ses upp. Erstad (2012) ifragasitter den traditionella bil-
den av klasstummet som en “containetr”, dir det som hinder inom klassrum-
mets vaggar inte sitts 1 relation till det lirande som sker i Gvriga livet. Han me-
nar att det inte dr sa enkelt att lirande kan delas upp mellan det som sker i och
utanfér klassrummet, utan vi behover 1 hégre grad uppmirksamma de lingre
lirandeforlopp som unga manniskor involveras 1 nir de ror sig mellan olika
sammanhang. Ur detta perspektiv kommer de nya digitala teknologier som nu
finns 1 unga minniskors liv att fa betydelse f6r den kommunikation som sker i

och utanfor klassrummet, oavsett forbud och utover miatbara skolresultat.

Flera studier visar hur den smarta telefonen linkar samman ungas liv on- och
off-line alltmer (Forsman, 2014; Erstad, 2010). Raine och Wellman (2012) be-
skriver att dessa forindrade kommunikationsmonster innebar ett skifte frin ett
liv dér relationer och maktférhallanden priglas av att man mots ansikte- mot
ansikte, till ett liv dér alla bar pa sitt eget personliga natverk. Den smarta telefo-
nen placerar minniskor i ett nitverkssamhille dir man litt kan halla kontakten
med andra minniskor och ddr man kan utan problem géra manga saker samti-
digt. Den smarta telefonen goér det ocksa mojligt att stindigt ha tilltrade till,
kommentera och producera medialt innehall. Utvecklingen mot att stindigt vara
uppkopplad via smarta telefoner och andra digitala verktyg beskrivs ocksd av
White och Le Cornu (2011) i relation till olika anvindningsmoénster. White och
Le Cornu definierar minniskor som “visitors” (besokare) eller “residents” (bo-
satta) pa nitet. Besokarna tinker pa nitet i termer av ett redskap som anvinds
for att utféra uppgifter, medan bosatta 1 hdgre utstrickning ser pa nitet som en
plats att stindigt vara nirvarande pa. Att anvinda smarta telefoner som en bo-
satt, vilket sannolikt en majoritet av svenska gymnasieeleverna gor, kan leda till
en upplosning av granserna mellan den privata och den offentliga sfiren (Ling
& Yttri, 2002). Det dr darfor intressant att studera hur elevers privata liv sam-

manflatas med aktiviteter i klasstummet.

De digitala anvindningsmonstren priglas ocksa av snabb utveckling i relation
till det som brukar kallas Web1.0 till Web2.0. Utvecklingen kan askadliggoras
genom att exempelvis onlinepublicerade uppslagsverk som Nationalencyklopedin
har ersatts av anvindargenererade Wikipedia, att Google har Overtagit mark-
naden frin Netscape och att bloggar, liksom det som Jenkins (2006) beskriver
som deltagandekulturer, har inneburit att texter och kulturella produkter nu-

mera skapas i ett kollektivt forum och inte av enskilda individer. Web 2.0 hand-
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lar inte bara om ny teknologi utan innebdr framfdrallt det som Lankshear &
Knobel (2014) betecknar som new ethos stuff’. Digitaliteten erbjuder anvin-
darna att interagera utifran andra virderingar, normer och tillvigagingssitt dn
tidigare och konsekvensen ér att nya sitt att lira och kommunicera vixer fram.
Gemensamt skapande, samarbete, kommunikation och kunskapsdelning ar
nodvindiga kompetenser for att verka och navigera 1 ett digitalt landskap. Fran
ett literacyperspektiv innebar denna utkade anvindning av smarta telefoner en
krock mellan nya literacies och traditionella, tryckta och bokstavsbaserade lite-
racies, inte minst i skolan (se ex Erixon, 2012). Men trots dessa nya méjligheter
att producera och publicera inom den nya mobila deltagandekulturen visar stu-
dier att detta inte dr den huvudsakliga funktionen som smarta telefoner har fér
unga manniskor idag. Framforallt tycks mobilen, med sin behiandiga storlek
som gOr att den ryms i en handflata eller ficka, ha blivit ndstan som en f6rling-
ning av den egna kroppen och ett redskap som gor det méjligt att kommunicera
och delta i sociala sammanhang bade innanfér och utover det fysiska rummets
grinser. Det stindiga uppkopplandet méjliggor att samtidigt vara pa plats i bade
kamratgruppen och exempelvis 1 klassrummet (Lewis & Fabos, 2008) och det
man huvudsakligen dgnar sig at ar att folja, tagga, dela och s6ka — ofta pa sadant
satt som tenderar att reproducera skillnader relaterade till genus, kon och alder
(Forsman, 2014).

Teoretiska utgangspunkter

Som teoretisk ram anvander vi oss hir av samtalsanalytiska utgangspunkter for
att studera mobiltelefonernas roll i lirares och elevers interaktion. Samtalsanalys
(forkortat CA fran eng. Conversation Analysis) ar en etnometodologiskt grun-
dad ansats som hanterar fraigor om hur socialitet och kultur konstitueras i och
genom kommunikation och samspel 1 olika sammanhang i minniskors liv (ten
Have, 1999; Hutchby & Wooffitt, 2008; Sidnell & Stivers, 2011). En grundlig-
gande utgangspunkt dr att socialt samspel ses som gemensamma kommunika-
tiva projekt dir deltagarna anvander sig av varandras yttranden som resurser for
att fora samtalet vidare. For detta krivs en intersubjektiv forstielse av det ge-
mensamma 1 situationen, liksom en orientering mot de omgivande forutsitt-
ningar som interaktionen ar inbaddad i. Sekventialitet, det vill sdga hur interakt-
ion utvecklas tur-fér-tur genom hur deltagarna anvinder sig av varandras ytt-
randen for att gemensamt skapa sociala handlingar, ir en grundliggande princip

(Schegloff, 2007). Detta innebir att varje ny tur forstds som formad i relation
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till ndrmast féregiende. Ansatsen innebidr ocksa att man strivar efter att forstd
interaktionerna ur deltagarnas perspektiv, och dirfér undviker att ligga in egna
tolkningar och forklaringar f6r varfér de gér som de gér om det inte tydligt
framgar av det som de Oppet visar. I den hir artikeln forstds mobilanvindning
som en resurs som anvands tillsammans med andra verbala och icke-verbala
resurser 1 interaktion. I interaktionen samordnas olika resurser med varandra i
sa kallade ramverk for deltagande, inom vilka minniskors sociala handlingar
organiseras (Goodwin, 2000; 2007). Studien relaterar dven till framvixande
forskning inom CA om hur objekt kan sdgas ingi 1 en interaktionell ekologi, dir
objekt kan férstas bade som resurser for interaktion och som konsituerade och
realiserade 1 och genom minniskors sociala handlingar (Nevile, Haddington,

Heinemann & Rauniomaa, 2014).

Metod och material

Studiens material bestir av observationer och videoinspelningar av undervis-
ningen 1 ett klassrum i drskurs 9. Klassen bestar av 20 elever, 10 flickor och 10
pojkar, och skolan ligger pa en mindre svensk ort. Materialet ar inte primart
insamlat for att folja forekomsten av och anvindningen av smarta telefoner,
utan ingick som en delstudie i ett storre interventionsprojekt som syftade till att
belysa effekter av lisundervisning. I denna studie f6ljde forskarna regelbundet
undervisningen i fyra klassrum dér dialogbaserad undervisning (DSU) iscensat-
tes under 6 veckor (Olin-Scheller, Tengberg & Lindholm, 2015; Tengberg,
Olin-Scheller & Lindholm, 2015). Det empiriska materialet till denna artikel
utgors av videoinspelningar under lektioner 1 amnet svenska under en intervent-
ion som pagick i sex veckor under hostterminen 2013. Under dessa lektioner
genomfordes strukturerad undervisning om ldsstrategier vid lasning av argu-
menterande texter, dér lirarledda helklassgenomgangar varvades med arbets-
uppgifter och diskussionsévningar for eleverna enskilt och i mindre grupper.
Vid genomgang och analys av datamaterialet kunde vi konstatera att mobiltele-
foner forekom pafallande ofta under lektionerna och vi valde dirfor att gora

ytterligare analyser av videomaterialet utifran detta perspektiv.

Sammanlagt bestir videomaterialet av 12 timmars inspelad data, inspelat vid
atta lektionstillfillen, med 2-3 kameror. De olika kamerorna fokuserar dels lira-
ren och dennas olika interaktioner med olika elever 1 grupp eller enskilt, och

dels en-tva grupper av elever och de aktiviteter de deltar i vid sina biankar. Allt
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material har lagts in 1 analysprogrammet NVivo for att mojligegéra kodning och
6versiktlig transkribering av de hindelseférlopp som studeras. I den hir studi-
ens analys dr det framforallt de videoinspelningar som fokuserar elevernas
binkarbete som fokuserats med avseende pa nir och hur smarta telefoner fore-

kommer i elevernas aktiviteter.

Tabell 1: Oversikt 6ver nagra olika elevgruppers mobilanvindning!

Lektion | Elever scrollar skriver tittar telefon- interaktion | lararen
samtal kring uppmark-
mobilen sammar
Emma, 3 1 - - - -

1 Jonna,
Linus
1 Mikael, 1 - 3 - - -
Alexander,
Marlene
2 Klara, 1 - 2 - - -
Amanda
2 Stefan, 2 3 6 - 5 -
Jimmy
3 Mikael, 3 - 4 - 3 -
Alexander
3 Stefan, 2 - 1 - - -
Jimmy,
Ulrika, Karl
4 Klara, Alice, | - - - - - -
Karin
4 Mikael, Lisa | - - 1 - - -
5 Stefan, - 1 1 - - -
Jimmy,
Ulrika, Karl
6 Jimmy, 5 2 1 2 1
Linus,
Stefan,
Emma
7 Emma, 5 5 5 1
Stefan,
(Jonna)
8 Karin, Alice, | 1 5 4 - 1 1
Ulrika,
Amanda

Inledningsvis gjordes en Gversiktlig genomging och kodning av olika slags f6-
rekommande aktiviteter kring mobiltelefoner vid de olika elevbankarna. Som
utgangspunkt for denna inledande kodning anvindes en tidigare finsk studie av
Sahlstrém et al. (2015), dar man studerat 115 timmars videodata fran 28 gymna-
sieklasstum och utifran detta kategoriserat elevernas mobilanvindning utifran
kategorierna titta (glancing), skriva (typing), skrolla (browsing) och ringa pa tele-

fonen (phone calls). Dessutom markerades olika tillfillen av interaktion relaterat

! Samtliga namn pa deltagare ar fingerade.
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till mobilanvindning, samt de tillfillen da ldrare orienterade sig mot mobilan-
vindning t.ex. 1 samband med tillsigelser. En genomging av den hir studiens
videomaterial resulterade i en forsta Oversikt Gver hur mobilanvindningen sig
ut f6r nagra grupper av elever i det hogstadieklassrum som hir studeras. Note-
ras bor att det alltsa inte dr all mobilaktivitet som forekom i klassrummet som
hir avses, utan endast de situationer dar de fokuserade eleverna pa nagot sitt

deltog.

De forsta fyra kategorier som hir redovisas utgors av observerbara handlingar
som utfors av en eller flera elever 1 gruppen. I analysen har en markering gjorts
vid varje situation da olika handlingar férekommer, vilket kan innebira att fler
an en elev dgnar sig at en viss aktivitet samtidigt. Vid de tillfallen da elever
skrollar pa sina mobiler dr det till exempel vanligt att fler 4n en elev 1 gruppen

anvinder sina mobiler samtidigt, och inte sillan verkar detta vara samordnat.

Nir det giller tidsmissig utstrickning finns vissa skillnader mellan dessa olika
typer av handlingar. En titt pd mobilskdrmen for att till exempel se vad klockan
ar eller om man fatt nagot svar pa ett skickat sms kan ske relativt snabbt och
obemarkt. Att skrolla, skriva ett meddelande eller ta ett telefonsamtal 4r dare-
mot handlingar som tar lingre tid att utféra och darfor kan bli mer markbara i
torhallande till 6vrig klassrumsinteraktion. Ibland uppstar interaktioner mellan
eleverna i gruppen kring innehallet i deras mobilaktiviteter, man kan till exem-
pel visa varandra ett meddelande eller en bild som man fatt eller sa kan nagon
elev ta upp sin mobil f6r att kontrollera fakta av nagot slag. Eftersom vart da-
tamaterial inte visar mobilernas skiarm och vi dirfor inte kan se vad de anviander
sina mobiler till, fokuserar vi 1 denna analys enbart pa hur mobilanvindandet
forhaller sig till interaktionen 1 klassrummets fysiska kontext genom deltagarnas

observerbara handlingar och hur de verbalt refererar till mobilanvandningen.

Oversikten visar hur elevernas mobilanvindning varierar i omfattning — alla
elever anvinder inte mobilen lika mycket och pa samma sitt under lektionerna.
Nigra elever (till exempel Stefan, Jimmy och Emma) anvinder mobilerna fre-
kvent for att skrolla, skriva meddelanden och vid flera tillfillen visar de
varandra meddelanden de fitt och samtalar kring detta. Andra elever (har till
exempel Alexander) har sin mobil liggandes synlig pa binken men anvinder
den mest for en snabb titt da och da. Ytterligare andra elever tar 6verhuvudta-

get aldrig fram ndgon mobil under de lektioner som hir studerats (till exempel
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Mikael, Klara och Linus) trots att andra elever i samma binkgrupp anvinder

dem.

Mest forekommande ar att elever skrollar enskilt eller snabbt tittar med sina
mobiler. Det forefaller som om eleverna da framforallt tar del av statusuppdate-
ringar pa olika sociala medier eller bara tittar pa klockan for att till exempel ta
reda pa hur lang tid det dr kvar pa lektionen. Det dr ocksa vanligt att man skri-
ver meddelanden, vilket dd oftast fOljs av att man en stund senare tittar efter om
man fatt ndgot svar. En stor del av dessa handlingar sker enskilt av eleverna i
gruppen, var och en orienterar sig mot sin egen mobil utan kommentarer till
binkgrannarna. Det férekommer dock att man visar varandra sina mobilskér-
mar och kommenterar dessa, pa sa vis integreras da mobilerna som en del av
den talade interaktionen i det fysiska rummet. Telefonsamtal férekommer dock
knappast alls bland eleverna, endast vid ett tillfille tar en elev emot ett kort
samtal. I materialet férekommer det dock vid nagra tillfillen att liraren tar emot
samtal, det r6r sig da mest om samtal fran andra lirare i fraigor som ror under-

visningens samordning, men dven nagra privata samtal.

Mobilanvindningen sker mestadels helt 6ppet, oavsett om liraren ir i nirheten
eller inte, och uppmirksammas sillan i elevers och lirares samtal vid binken.
Inte vid nagot tillfille gar det att se att mobilanvindningen relateras till under-
visningsinnehallet. Istillet verkar det som om mobilerna frimst anvands 1

undervisningens “mellanrum”, alltsi da man invantar att lektionen ska borja

eller da man anser sig fardig med en arbetsuppgift och vantar pa att liraren ska
ge en ny instruktion. Det hander ocksa vid langre genomgangar att man slinger
en blick pa skirmen eller att en elev borjar skrolla pa skdrmen, men dd oftast
utan att liraren uppmiarksammar detta. I de studerade binkgrupperna ir det
endast vid tre tillfillen som ldraren uppmirksammar elevers mobilanvindande
och da ber eleverna att ligga undan sin mobil. Vid samtliga dessa tre tillfillen
handlar det om situationer da lararen inleder en ny genomgang eller instruktion
till hela gruppen efter det att eleverna har arbetat med en uppgift pa egen hand,
varpa eleverna vanligen utan kommentar lagger ner mobilen. Vid ett tillfalle
forekommer det ocksa att eleven kommenterar sin mobilanvandning genom att
hivda att det handlade om ett viktigt besked angaende det kommande gymnasi-

evalet.

Den 6versiktliga genomgingen visar sammantaget att mobiltelefonerna under

de hir analyserade lektionerna sillan framstar som ett ordningsproblem 1 klass-
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rummet. S som de anvinds konkurrerar de oftast inte med lirarens agenda i
undervisningen, utan anvinds som ett sitt att foérdriva tiden medan man vintar
pi ny instruktion i undervisningens ’mellanrum”. Aven om mobiltelefonen
genom sin behindiga storlek ofta kan hanteras relativt diskret och obemirkt,
anvinds den ofta fullt synligt ndr liraren stir vid banken utan att detta upp-
mirksammas som ett problem. Detta tycks hinga samman med att lirare och
elever vid dessa tillfillen dr 6verens om att man for tillfllet dr firdig med en
uppgift. Telefonerna plockas ofta fram av eleverna nir intensiteten i undervis-
ningen dr lag. Att eleverna tar fram sina mobiler blir da ett alternativ till att
smaprata om annat, och i ljuset av det kan mobilerna till och med tidnkas bidra

till att skapa ett lugn under denna vintetid i undervisningen.

Mobilanvindning i undervisningens mellanrum

De smarta, uppkopplade mobiltelefonerna tycks alltsa vara kontinuerligt narva-
rande resurser i klassrummets interaktion, mojliga att anvanda for bade larare
och elever for olika syften parallellt med tal, skriftsprakande och andra sitt inte-
ragera 1 rummet. For en fordjupad forstielse av mobilanvandningens roll 1
klassrummet foljer hir en mer ingidende analys av en situation da mobiltelefo-
nerna figurerar i samband med det ovan redovisade arbetet med dialogiska las-
strategier. Tre elever samarbetar kring en uppgift om att identifiera ett antal
argument 1 en text. Den uppgift de dgnat sig at handlar om att utifran ett aktu-
ellt debattinldgeg, “Flumvanstern stinger Lundsberg” (Hahne & Dioukarev,
2013) forsoka identifiera vilka argument som anviands av skribenten. Liraren
har under nagra minuter statt vid elevernas bank for att diskutera detta. Eleven
Jonna har varit mest aktiv 1 denna diskussion, men sitter nu tyst och tittar ner i
texten medan ldraren drojer sig kvar vid binken. Jonnas bankkamrat Linnea
kommenterar under tiden att hon kénner sig trott och smapratar lite med lira-
ren om att hon varit i bade Stockholm och Géteborg under héstlovet som varit
féregaende vecka. Gruppens tredje elev, Linus, har inte sagt sa mycket under
deras samtal och liraren bjuder nu in honom i samtalet med en friga om det

nyligen passerade hostlovet.

Transkription 1: Ett mellanrum uppstar

1 Lararen har du haft ett bra lov da Linus?

2 Jonna men dad &r’e ju typ (.) den har texten.
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3 Lararen
4 Jonna

5

[ Emma

7 Jonna

8 Lararen
9 Emma

10 Jonna

11 Lararen

12 Jonna

((tittar)) ja. den ar full med argument
Ja

(1.4)

6 vet du

[vad det a&r for mat idag]

[ de va ju enkelt ]

((tittar upp mot lararen))

va sa du? ((lutar sig fram mot Emma))
vet du vad det ar for mat idag

((stracker sig efter

nej ((skakar pa huvudet och gar darifran))

((tar upp mobilen))

mobilen))

I inledningen av ovanstiende transkription uppratthaller liraren samtalet om

hur eleverna haft det pa lovet genom att bjuda in Linus i samtalet med fragan

om hur han haft det pa lovet (rad 1). Jonna tittar dock fortfarande pa arbets-

uppgiften, och orienterar ater mot uppgiften nir hon siger “men da dr det ju typ

den har texten” (rad 2). Liraren tittar da ocksda ner mot det avsnitt 1 texten som

Jonna hinvisar till och bekriftar att “a. den dr full med argument’ (rad 3). Jonna

bekriftar detta tillbaka med ett kort ”’/a” (rad 4) och visar diarmed lararen att de
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nu ir 6verens om att uppgiften dr 16st. Efter en tystnad i samtalet (rad 5) stiller
Emma en fraga till liraren om hon vet vilken mat som serveras till skollunch
(rad 6), men delvis Overlappande med detta utvidgar Jonna den tidigare turtag-
ningen om uppgiften genom evalueringen ’de va ju enkelf” (rad 7). Liraren initie-
rar da bade med sin kroppshallning, hon lutar sig fram mot Emma och tittar
mot henne, och med sitt yttrande “vad sa du” (rad 8) en sa kallad reparation ge-
nom att visa att hon inte uppfattade hennes fraiga. Emma upprepar sin fraga i
rad 9 och parallellt med detta lyfter Jonna sin hand mot mobilen for att greppa
den (rad 10). Liraren besvarar Emmas friga med 7#¢” (rad 11) samtidigt som
hon skakar nekande pa huvudet och gar dirifrin. Jonna har nu tagit upp sin
mobil som hon har bérjat anvinda fullt synligt (rad 12).

Transkription 1 visar en situation dir liraren och eleverna visar varandra att de
ir 6verens om att uppgiften for tillfillet dr 16st och att det ddrmed finns ut-
rymme for socialt smaprat om lovet och dagens lunch. Jonna, som dr den som
tidigare varit mest drivande 1 gruppens arbete, ir ocksa den som nu haller kvar
uppmirksamheten mot uppgiften for att soka efter en avslutande bekriftelse pa
att deras 10sning ar korrekt. Nar hon far denna bekriftelse, parallellt med lara-
rens smaprat med Emma och Linus, férindras dven hennes orientering, men
istallet fOr att delta i samtalet om lunchen tar hon upp sin mobil. Detta sker
alltsd 1 en situation dar alla deltagare, liraren savil som eleverna, for tillfallet har
limnat uppmirksamheten mot uppgiften vilket skapar ett mellanrum i arbetet
da man kan dgna sig at annat f6r en stund. I Jonnas fall innebir det att hon pas-
sar pa att titta pa sin mobil, ndgot som behandlas som oproblematiskt av bade

larare och elever.

Transkription 2: Fordandrat ramverk for deltagande

13 ((9 sek//Jonna tittar pad mobilskdrmen))

14 Emma : ndr ar den har lektionen sluutg

15 Jonna: ((tittar upp)) klockan nie (0.7) de ar tie
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16 minuter kvar ((tittar ner mot mobilen))

17 Emma : Mm

18 ((32 sek// &aven Emma tar upp mobilen, bade
19 Jonna och Emma tittar pa sina skd&rmar. Linus
20 tittar rakt fram, till synes sysslolds))

21 Linus: hm hm ((skrattar till))

22 ((13 sek))

I och med att uppgiften ir 16st och liraren limnat elevernas bink for att ga vi-
dare till ndsta férindras gruppens interaktion. I inledningen av transkription 2
har Jonna blicken riktad mot mobilen medan Emma och Linus sitter tysta (rad
13). Efter en stunds tystnad fragar Emma “ndr dr den hér lektionen siunt” (rad 14),
med en betoning pa ordet ”sluut”. Jonna tittar dd upp frin sin mobil mot
klockan pa klassrumsviggen, besvarar hennes friga med att det ar tio minuter
kvar och tittar sedan dter ner mot sin mobil (rad 15-16). Emmas fraga skulle
kunna uppfattas som att hon ir uttrikad och vill fa Jonnas uppmirksamhet och
kanske ett nytt samtal, men Jonna besvarar bara kort hennes friga som en efter-
fraigan om information och fortsitter sedan att dgna sig at sin mobil. Emma
tittar sjalv upp mot klockan, och tar sedan upp sin egen mobil. En ny tystnad
uppstar 1 gruppen nir Jonna och Emma dgnar sig at sina mobiler, medan Linus

sitter helt tyst till synes sysslolos. Analysen av transkription visar hur Jonnas
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mobilanvindning férindrar ramverket f6r deltagande (Goodwin, 2007) pd sa
vis att de inte lingre har ett gemensamt fokus for sin interaktion. Jonnas och
Emmas fokus pa sina respektive mobilskirmar fir betydelse dven f6r Linus,
som efter en dryg halvminut skrattar till (rad 21), utan att detta uppmirksam-
mas eller besvaras av nigon av binkkamraterna. Efter ytterligare en tystnad stél-

ler han en fraga om uppgiften till Jonna:

Transkription 3: Konkurrerande fokus for gemensam uppmarksamhet

23 Linus: tog du me de dar::: att- dom aventyrar

24 tvahundra elevers skolgang.

25 (1.2)

26 Jonna: ((tittar upp)) va

27 Linus: att dom aventyrar ((pekar i texten))

28 tvdhundra elevers skolgang tog du med de

29 Jonna: ((nickar)) >assad< hela ((hdller upp papperet
30 och pekar))

31 den texten det &r liksom (0.5) dar

32 argumentena ar

33 (0.7)

34 Jonna: sd det &r liksom hela den texten ((tar upp
35 mobilen))
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36 (4 sek)
37 Linus: ((skrapar mot mikrofonen))
(1.2)

Linus stiller en fraga till Jonna om hon i uppgiftens svar ”fog med det dir att dom
aventyrar tvabundra elevers skolgang’ (rad 23). Fragan orienterar mot den uppgift de
tidigare talade om, och sittet som den ir stilld positionerar Jonna som den som
ar huvudansvarig for att avgora vad som ska tas med eller inte. Efter en viss
tordrojning (rad 24) tittar Jonna upp mot Linus och initierar en reparation ”va”
(rad 25). Sa som responsen ges kan den uppfattas som att hon inte hérde hans
fraga samtidigt som hon med det nigot férdréjda svaret markerar att hon nu
avbryter sin uppmarksamhet mot mobilen. Linus fortydligar att fragan gillde
“att dom dventyrar tvahundra elevers skolgang”, han pekar i texten dir detta
star och fragar igen om Jonna tagit med det. Jonna ligger da ner sin mobil, lyf-
ter upp papperet och pekar i texten samtidigt som hon férklarar att det ar 1 ett
visst textavsnitt som man kan finna skribentens argument (rad 29-32) och efter
en paus (rad 33) fortydligar hon yttetligare “sa det dr liksom hela den texten” (rad
34). Linus fraga skulle kunna uppfattas som en inbjudan att fortsitta diskutera
uppgiften, men si som Jonnas svar dr formulerat framstar uppgiftens 16sning
for henne som klar, och utan att invinta ytterligare respons fran Linus tar hon
sa upp sin mobil igen (rad 35) och fortsitter att dgna sig at den. Linus sager
inget mer utan sitter tyst medan hans bada biankkamrater var och en dgnar sig at

sin mobil.

Transkriptionerna 2 och 3 visar hur forst Jonnas och sedan dven Emmas mobi-
lanvindning far betydelse for hela gruppens ramverk for interaktionen. Istillet
for att ha ett gemensamt fokus for uppmairksamhet, vare sig det dr uppgiften
eller det sociala smédpratet om lovet och lunchen, férindras situationen till att
istillet besta av tre olika konfigurationer dir Jonna och Emma fokuserar pa sina
respektive mobiler medan Linus forefaller s6kande 1 vart han nu ska rikta sig.

Han s6ker Jonnas uppmirksamhet genom att stilla en fraga om uppgiften, vil-
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ket dock enbart tillfilligtvis forflyttar hennes uppmirksamhet for att sedan ater
riktas mot mobilen. Elevernas mobilanvindning kan pa sd vis i det hir fallet ur
den tredje eleven Linus perspektiv sigas fungera exkluderande, vilket forsitter
honom 1 en socialt osiker situation 1 det mellanrum som uppstatt och som

Jonna och Emma nu anvinder mobilerna for att fylla.

I det fortsatta skeendet fortsitter Linus att soka efter bankkamraternas upp-
mirksamhet, men utan framgang. Han gbr skrapande ljud mot videokamerans
mikrofon, vilket ingen av kamraterna noterar. Efter en stund riktar han sig mot
Emma, sager “hejbefhe)” och slipper ner sin mapp mot banken framfér henne.
Detta resulterar dock endast i en kort blick frin Emma, som sedan ater tittar
ner mot sin mobil. Linus vinder sig dia mot en kamrat vid banken bredvid,
Jimmy, och sdger skimtsamt till honom att ”’lugna sig”. Jimmy tar upp denna
tillsdgelse och ett nytt samtal uppstir mellan de bada pojkarna tvirs 6ver bor-
den vilket ocksa kommer att involvera ytterligare en kamrat, Stefan. Jonna och
Emma tar ingen synbar notis om detta utan fortsitter dgna sig it mobiltelefo-
nerna. Samtalet mellan pojkarna ar skimtsamt, de skojar med varandra om hur
de ska ”lugna ner sig”, och Linus papekar fo6r de andra att de redan har 16st sin

arbetsuppgift:

Transkription 4: Overgéngen till lirarens genomgang

((Rad 36-54 visas ej))

55 Linus: vi ar redan klaart ((skrattar till))

56 Jimmy: (ohorbart)

57 Linus: vi ar redan klaarr vi.

58 (3.8 s// ohdrbart tal vid grannbanken)
59 Linus vard vilka vi mener ni Isabel?

60 Léarare: oke:j hor ni

61 Jimmy: va mener du (ohb)
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62 Linus: nej¢ *ha ha ha* ja

63 Linus: déremot- e: hela den har texten ar typ
64 argumenterande ((hdller upp papperet och
65 pekar))

06 Jonna: ((tittar mot Linus, ler och skakar pa

67 huvudet, lagger ner mobilen))

68 Larare: dru med Linus. (1.8) e:- Stefan ocksa
69 (0.4) om de har a:r (0.5) ungefa::r vad
70 (0.8) skribenten (0.4) vill ha fram da

71 som ni har prata om

I inledningen av transkription 4 pigar samtalet mellan Linus och Jimmy om
uppgiften. Linus hivdar med emfas att hans grupp redan ir klar, det gar inte att
pa filmen uppfatta vad Jimmy sager, men Linus visar i sitt svar att han forstar
Jimmys svar som att det finns behov av en upprepning. Riktningen 1 samtalet
mellan Linus och Jimmy gir mellan Jonna och Emma, som fortfarande sitter
nedbdjda 6ver sina mobiler (rad 55-59). I rad 60 riktar sig liraren till hela klas-
sen och soker deras uppmirksamhet genom att siga “oke. hor ni.”. Jimmy och
Linus fortsitter dock sitt samtal ytterligare nagra turer, det gar inte heller hir att
uppfatta vad Jimmy sidger, men Linus haller upp papperet och pekar pa lik-
nande sitt som Jonna forut pa texten och visar var uppgiftens l6sning finns
ddremot- e: hela den hir texten dr typ argumenterande” (rad 63-65). Han orienterar
sig dirmed mot uppgiftens 16sning som ett gemensamt astadkommande i grup-
pen, vilket ar en férandring fran tidigare da Jonna var den som positionerades
som ansvarig. Nu tittar Jonna upp mot Linus, och visar ddrmed att hon uppfat-
tar hans referens mot deras tidigare samtal. Hon ler lite mot honom, ligger ner
mobilen och vrider sig framat med blicken riktad mot ldraren (rad 66-67). Lira-

ren 1 sin tur fortsitter att soka elevernas uppmarksamhet och riktar sig sarskilt
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mot Linus, liksom Stefan vid bianken bredvid som ocksa deltagit i samtalet Gver
biankarna “dru med Linus. (1.8) e:- Stefan ocksa” (rad 68). Dessa uppmarksamhets-
signaler forbereder for den fortsatta turen, dd liraren riktar sig mot hela klassen
for att ater orientera mot den nyss gjorda uppgiften "oz de har dar (0.5) ungefar vad
(0.8) skribenten (0.4) vill ha fram di som ni prata om” (rad 69-71). Hon talar ganska
langsamt och go6r flera pauser, och erinrar eleverna om att hon nu refererar till
det som grupperna just ska ha talat om i1 uppgiften, som en inledning till den
fortsatta genomgangen. Bade Linus och Jonna har nu uppmirksamheten synligt
riktad mot liraren medan Emma, som frin lirarens position sitter skymd

bakom Jonna, fortfarande har blicken riktad mot mobilen.

Transkription 4 visar hur 6vergangen fran gruppuppgiften till den gemensamma
lirargenomgangen organiseras i klassrummet, dar lirarens uppmarksamhetssig-
naler och provande inledning kan ses som ett sitt att fa eleverna att omorien-
tera uppmarksamheten till det offentliga klassrumssamtalet. Det dr intressant
hur ldraren i denna 6vergang uppmirksammar det samtal som férs mellan ban-
karna, som trots att det dr uppgiftsorienterat indd hindrar den gemensamma
fortsittningen och uppmarksammas som problematiskt. Den mobilanvandning
som pagar uppmirksammas dock inte som nagot problem. Jonna ldgger ner sin
mobil efter lararens forsta uppmarksamhetssignal, medan Emmas engagemang i

sin mobil inte synligt férindras.

Smarta telefoner i klassrummet — ett utslag av mediepanik?

Vi har hir valt att gora en férdjupad analys av ett exempel pa hur mobiltelefo-
ner anvands i klasstummet som ett sitt att fordriva tiden i mellanrummet mel-
lan tva uppgiftsinstruktioner. Det ar en vanligt férekommande typ av situation,
men kan givetvis inte representera helheten 1 alla de olika sitt som smarta mo-
biltelefoner kan anvindas i klassrummet. Diremot fungerar exemplet vil som
utgangspunkt for en diskussion kring ndgra centrala sociala och pedagogiska
aspekter som vidare forskning behéver uppmirksamma. Var studie visar att
mobilanvindningen sker mestadels helt 6ppet och att telefonerna inte heller
gors till nagot storre problem av larare och elever. Anvindingen sker mestadels
1 undervisningens mellanrum och eleverna agerar oftast ”’street smart” i relation
till undervisningens innehéll. Liksom Jonna i exemplet ovan anvander de flesta
elever mobilerna pa ett sadant sitt att de synligt varken hindrar uppgifters 16s-

ning eller 6ppet konkurrerar med lirarens genomgang. Pa sa vis kan man kon-
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statera att smarta telefoner, atminstone i detta undersékta klassrum, vare sig
framstir som ett disciplindrt problem eller stér undervisningen i nigon nimn-

vird utstrickning.

Att det inte behandlas som ett storande inslag betyder dock inte att mobilan-
vindningen inte har betydelse f6r undervisningens villkor. Analysen ovan visar
tvirtom hur vil koordinerad mobilanvindningen dr med andra aspekter av in-
teraktionen sasom uppgiftens slutférande, elevernas sociala samspel i gruppen
samt det officiella, lirarledda klassrumssamtalet. Jonna tar fram sin mobil forst
nir gruppen som helhet tillsammans med liraren blivit verens om att uppgif-
ten 4r firdig. For henne férefaller mobilen vara en resurs for att fordriva tiden,
som samtidigt innebir att hon kan dra sig undan gruppens gemensamma sam-
tal. Det far konsekvenser f6r Emma och Linus, vilket Emma méter genom att
dven hon ta fram sin mobil. Linus tar inte fram ndgon mobil, vi vet inte om det
beror pa att han inte har nagon telefon, om den inte ér tillrickligt cool” eller
om det finns andra forklaringar till att han inte har nigon mobil synlig. Vad vi
ser ar dock att han hamnar i en socialt exkluderad situation, dir avsaknaden av
respons fran gruppkamraterna gor att han istillet vinder sig till kamrater 1
gruppen bredvid. Sammantaget visar var analys att sa som den smarta telefonen
anvinds blir den ett objekt som inverkar pa klassrummets interaktion pa manga
olika sitt, samt att telefonerna bide inkluderar och exkluderar och — inte minst

— individualiserar.

Utan telefonerna hade eleverna sannolikt gjort ndgot annat dn att ta fram sina
telefoner nir de vintar pa hjilp eller upplever att de dr klara med en uppgift.
Troligen hade dessa andra sysselsittningar ocksa inneburit att klasskamrater
hade involverats i samtal som inte specifikt relaterar till undervisningen och
man kan ocksa tinka sig att en del av dessa aktiviteter hade upplevts som sto-
rande av lirare och elever. Det visar sig till exempel i hur Linus samtal med
kamraterna 1 binken bredvid, som trots att det dr uppgiftsorienterat uppmirk-
sammas av liararen som nagot problematiskt nir hon vill dteruppta sin genom-
gang. Pa sa vis kan man faktiskt konstatera att den smarta telefonen kan leda till
ett tystare klassrum och har en lugnande effekt — eller fungerar som vad som
ibland kallas ”pacifier”. De upprorda politiska tongangarna 1 relation till debat-
ten om smarta telefoners vara eller inte vara i klassrtummet kan utifrin dessa
aspekter darfor beskrivas som en sorts mediepanik (Drotner, 1992) dir vuxna

ofta upplever nya medier som ett socialt och moraliskt hot mot de unga.
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Med tanke pd den omsorg och alla satsningar som gjorts av kommuner och
andra huvudmin for att digitalisera klassrummet dr det kanske lite férvanande
att vi inte vid nagot tillfille funnit att anvindingen av den smarta telefonen rela-
teras till undervisningsinnehallet. Var metod for att finga vad som sker pa tele-
fonerna dr dock relativt begransad och vi kan sjalvklart ha missat tillfallen dar
elever anvinder telefonerna for detta andamal. Sammantaget tyder var genom-
gang pa att aven om mobiltelefonerna inte i nagon hoég grad ses som ett stor-
ningsmoment, verkar det heller inte ses som en tillgang i de lirandeaktiviteter
som organiseras. Telefonerna anvinds som en artefakt bland andra, som till
exempel pennor, papper och bécker och som en del av elevernas deltagande
och kommunikation. En visentlig skillnad dr dock uppkopplingen till internet,
vilket gor det mojligt att knyta ihop elevernas lirande och sociala samspel 1
klassrummet med sammanhang langt darutéver. I vart exempel framstir detta
inte som en mojlighet som uppmairksammas av varken lirare eller elever i na-

gon storre utstrickning,.

Vir slutsats blir att det visserligen borde finnas nya mojligheter att inforliva te-
lefoner 1 klassrummet, men att de pa manga sitt utmanar skolans traditionella
undervisningsformer. Vara fortsatta studier inom detta filt kan férhoppningsvis
komma att nirmare beskriva saval de smarta telefonernas specifika roll 1 elever-
nas kommunikation som fléden och funktioner av olika textpraktiker i klass-
rummet. Hir dr dock behovet av mer ingiaende studier av hur mobiltelefonerna
samordnas och anvinds i relation till andra objekt, till bink- och helklassinter-
aktioner 1 klassrummet, samt till lirares och elevers sociala positioneringar i
olika sammanhang. Vi menar ocksa att det beh6vs mer forutsattningslosa stu-
dier pa vilket sitt som mobiltelefonerna ingar 1 lirandeaktiviteter, med sarskilt
fokus pa hur skolans formella larandeinnehall forhaller sig till kunskapsdomaner
av annat slag 1 de lirandesammanhang som eleverna deltar 1. Forhoppningen ar
ocksa att dessa studier kan bidra med en mer solid bas for att identifiera pa vilka
didaktiska grunder man villkorar anvindningen av smarta telefoner i klassrum-
met. Att de smarta telefonerna kommer att forbli en allestides nirvarande del
av manniskors lirande och sociala liv utanfér skolans viggar tycks det dock inte

rada nagot som helst tvivel om.
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Bilaga: Transkriptionsnyckel

Transkriptionskonventioner anpassade efter Schegloff (2007)

ord
ORD
ord

o

>ord<
<ord>
.h
((ord))
(ord)
(ohb)
bild/
text

hakparenteser indikerar éverlappande tal
likhetstecken indikerar att yttranden féljer pa varandra utan horbar paus emellan

siffror i parentes indikerar horpar paus, langd i sekunder

punkt indikerar en mikropaus kortare dn 4/10 sekund

skiljetecken anvands for att indikera intonation. Punkt indikerar fallande intonation,
komma jamn intonation, inverterat fragetecken nagot stigande intonation, fragetecken
indikerar tydligt stigande intonation.

kolon indikerar utdraget ljud, ju fler kolon desto ldngre

understrykning indikerar betoning, ju langre understrykning desto starkare

versaler indikerar ytterligare starkare betoning

gradtecken indikerar markerat svagare tal

pilar indikerar tydligt stigande intonation

bindestreck indikerar avbrutet tal

understruket kolon indikerar stigande intonationskontur

snabbare tal

langsammare tal

horbar inandning

dubbelparentes anger forfattarens beskrivningar

enkelparentes anger att det ar svart att uppfatta vad som sdgs men anger en trolig
tolkning, eller att tal 4r ohorbart

tecknade bilder av deltagarnas handlingar placeras sa sekventiellt ndra som majligt den
verbal transkriptionen och ges inget eget radnummer.

ofylld cirkel anvadnds for att indikera blickfokus

streckad pil anvénds i bilder for att indikera blickriktning

heldragen pil anvands i bilder for att indikera rérelser
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Abstract

Vad har bildningsbegreppet tillskrivits f6r innehéll under olika tider? Vad inne-
bir performativitet i en skolkontext? Vad kan konsekvenserna bli av ett allt for
stort fokus pa undervisning mot standardiserade prov, sa kallat teaching to the
test? Syftet med utbildning och bildning i ett individ- och samhillsperspektiv
har varierat i takt med samhallsutvecklingen liksom synen pa hur kunskap ska
virderas och bedémas. I en tid av ett allt starkare fokus pa vad som édr mitbart i
skolans viarld har lirarens uppdrag forindrat inte bara vad lirare gér utan dven
vad ldrare ir.

Syftet med foreliggande essd ar att problematisera hur bildningsbegreppet kan
sittas 1 relation till dagens svenska skolkultur dir resultatfokusering och 6kad
maluppfyllelse har blivit en dominerande diskurs. Nagra nedslag i bildningsbe-
greppets historia gors, liksom ndgra reflektioner kring dess plats i de senaste tva
utbildningsreformerna, Lpf 94 och Gyl1. Bildningsbegreppet stills dven mot
begrepp som performativitet och teaching to the test i en diskussion om vilka
konsekvenser som kan uppsta nir de kolliderar med varandra i svensk skolvar-
dag. Diskussionen avslutas med ett konkret exempel pa denna kulturkollision
himtad ur forfattarens egen svensklirarvardag pa gymnasiet.

Keywords: Bildning, bildningsbegreppet, performativitet, teaching to the test,

skolreform

"Bildning dr det man har kvar ndr man glomt

allt man ldrt sig.”

Ellen Key
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”Vad fick vi for betyg pa grupparbetet om Shakespeare?” fragar en grupp elever
mig och min kollega nir vi méts i skolans korridor. "Betyg?” svarar vi funder-
samt, ”det hir arbetet var ju en del av det centrala innehallet men inte direkt
kopplat till kunskapskraven. Det tillh6r vad vi 1 vara dmnen brukar kalla bild-
ningsdelen av kurserna.” Flevernas blanka ansiktsuttryck och fragande 6gon
sager allt om den kulturkrock vi gemensamt befinner oss i. I en skolkultur dar
allt ska mitas, vigas, virderas och bedomas och dir fokus bade frin media och
politiken handlar om resultat och 6kad maluppfyllelse, finns det nigon egentlig
plats £6r bildning?

”What are the proper aims of education,” fragar Amélie Oksenberg Rorty i
inledningskapitlet till Philosophers on Education - New historical perspectives
(s. 1). Den fragan stillde redan Aristoteles pa sin tid och dven om det kan tyckas
att det i modern svensk utbildningspolitik dr en friga som kommit lite i
skymundan si bir den icke desto mindre fortfarande relevans. Som man fragar
far man svar, lyder ordspraket, men lika relevant dr det att reflektera 6ver att
vem man fragar ocksa styr det svar man far. Dir Hegel och Schiller skulle svara
”Bildung!” pa Rortys fraga tycks modern utbildningspolitik svara ”performativi-
tet” och eleverna 1 inledningen av denna essa skulle nog svara “att fa bra resultat
pa provet.” Det svar som formuleras pa Rortys friga ar utgangspunkten for
vilka principer som prioriteras i skolans kursplaner fran olika tider och olika kul-
turer. Vad dr malet med ett lands utbildning? Att skapa goda medborgare? Att
skapa det goda samhillet och dirmed forma en for alla god framtid? Ska den
unga minniska som i Sverige genomgar en tolvarig utbildning under sina férsta
levnadsir komma ut ur utbildningssystemet som en god minniska? Som en god
medborgare? Som en autonom individ? Som anstallningsbar? Ska hen vara
framgangsrik? Maluppfylld? Resultatlyckad? Matbar? Valutbildad? Eller bildad?

Det finns en bred flora av skrifter med syftet att definiera och utreda det
klassiska bildningsbegreppet i olika sammanhang. Det kan tyckas att bade bild-
ningsbegreppet och de manga redogorelserna fér dess historia och innebérd nu
torde var timligen uttémt. Kan det da finnas ett intresse for ytterligare ett bidrag
pa detta tema, ett bidrag som dessutom utifran sin tillkomstspremiss inte har
mojlighet att riktigt ga in pa djupet 1 vare sig bildningens historiska resa eller
bildningsbegreppets manga tillskrivna inneborder? Ja, om syftet dr att problema-
tisera hur bildningsbegreppet kan sittas i relation till dagens svenska skolkultur
dir performativitet har blivit en dominerande diskurs och teaching to the test
riskerar att bli dess resultat. Foreliggande essa damnar gora just detta. En helt
uttommande redogorelse f6r den litteratur som diskuterar bildningsbegreppet

har inte varit varken mojlig eller malet for essdn varfor endast nagra nedslag 1
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hur bildningsbegreppet kan f6rstas kommer att redogoras for. Det dr ocksa hir
denna essi tar sitt avstamp.

Det svenska ordet bildning kommer fran tyskans Bildung och har sitt ur-
sprung 1 1700-talets upplysningstid. Enligt Nationalencyklopedin (Nationalen-
cyklopedin, 2015) ér ordet bildning ett centralt begrepp i debatten om skola och

universitet. Skillnaden mellan bildning och utbildning beskrivs som att

1 nutida sprakbruk stills bildning ofta i motsats till utbildning. Me-
dan utbildningens mal dr en bestimd och begrinsad yrkeskompe-
tens, syftar bildning till en omvandling av hela minniskan. Utbild-
ningen har enbart sina yttre mattstockar, under det att bildning alltid
maste sittas 1 samband med enskilda individer eller grupper och de-
ras sarskilda forutsittningar och 6nskemal.

Forestallningen om bildning bottnar i Kants idéer om utbildning (Blake et al.,
2003) dir bildningen blir central i 6vergangen mellan barndom och mognad och
star f6r barnets initiering i kulturtraditionen och fostran till emancipation. Enligt
Nordin (2010a) vixte begreppet fram som en motreaktion mot upplysningsti-
dens Gvertro pa tekniska och ekonomiska framsteg men som satte individens
personliga utveckling 1 andra rummet. Enligt Nordin betonar Kants nyhuman-
istiska tradition minniskans autonomi, hennes ritt och formaga att tinka sjilv. I
kontrast till detta lyfter Hegel fram bildningen som en samhallelig och kulturell
angeligenhet da manniskan bildas i métet mellan det bekanta och det fram-
mande, i skdrningspunkten mellan egna och andras tankar. Bildning dr ett
grundliggande tema i Hegels filosofi som ser bildningsprocessen som en inre
aktivitet (Wood, 1998). Bildning blir till en process bade for frigérelse och sjilv-
térvandling och dr nagot minniskan tillignar sig i huvudsak genom erfarenhet
snarare dn genom undervisning. Malet for bildning och utbildning 4r dock det-
samma - att férdjupa sjalen genom att bli en rationell och spirituell varelse.
Distinktion mellan bildning och utbildning finns dven hos tinkare i var tid
som till exempel Tangerstad (2014). For Tangerstad innebir bildning att ”aktivt
striva efter att bli mer minniska” och minniskan anvinder sin f6rmadga att ’rea-
lisera sin inneboende minsklighet” (s. 63-64) bade pa det personliga planet och 1
ett samhillsperspektiv. ”Bildning i form av kritik och nyfiket sanningssokande ar
en stindigt nidrvarande antropologisk dimension av att vara minniska” (s. 72),

menar Téangerstad.
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For de tyska romantikerna som Schiller, Schlegel, Schelling, Novalis och Hol-
derlin var livets hogsta mening Bildung. Utbildning och bildning var det centrala
malet och det minniskan ytterst skulle striva efter. Enligt Beiser (1998) sag de
utbildning som ett hopp f6r minsklighetens frilsning. Detta mot bakgrund av
att Schiller och hans kollegor som unga var verksamma i ett 1790-talseuropa
fyllt av social och politisk oro som slutade i den franska revolutionen. Den
forsta inledande entusiasmen for revolutionens anda av frihet, jamlikhet och
broderskap ersattes desillusionerat av ett avstindstagande fran den materialism,
egoism och brist pa samhillsmoral de sig vixa fram i ett post-revolutionirt
Frankrike under Napoleons militdrdiktatur. I ljuset av denna, 1 de tyska romanti-
kernas mening, icke 6nskvirda utveckling av revolutionens idéer féresprakade
de 1 stillet ett sorts elitstyre bestaende av en vil utbildad klass som kunde kon-
trollera och vigleda den breda massan.

Men den franska revolutionen ing6ét ocksa hopp hos Europas folk om att
fa en chans att paverka sina egna liv och att ha nagot att siga till om 1 hur ett
land skulle styras. Hur skulle man hitta en vig dir kraven pa social och politisk
forandring inte skulle leda till oandligt kaos, fragar sig Beiser. For de tyska ro-
mantikerna blev utbildning svaret pa frigan. De ansag att det som hinde 1
Frankrike visade att en republik inte kan lyckas om inte folket dr redo for att bli
medborgare 1 en republik. Enligt Beiser menade de tyska romantikerna att en
republik har héga moraliska ideal som ir virdelésa om inte befolkningen har
viljan och kunskaperna att kunna leva efter dessa ideal. Om en republik ska fun-
gera maste dess medborgare sialedes vara upplysta, ansvarsfulla och sedesamma
medborgare med formaga att kunna sitta det allmdnnas och statens bista fére
sitt eget. Detta kunde endast uppnas genom god utbildning. It was necessary to
transform the obedient, passive and benighted subject of an absolute monarchy

>

into autonomous, active and enlightened citizen of a republic,” skriver Beiser
(1998, s. 285).

Begreppet Bildung innefattar for de tyska romantikerna tvd processer,
bade lirande och personlig utveckling (Beiser, 1998). Dessa kan inte skiljas frin
varandra da lirande ir en férutsittning for personlig utveckling, en del i hur vi
blir manniskor i storsta allmdnhet, och specifika individer i synnerhet. Eftersom
individens sjalvforverkligande ar bade individens och statens slutmal blir bild-
ning dirmed det som Aristoteles och Kant kallar det hégsta goda och som hos
dem har tva inneborder; dels ar det en slutgiltig sista punkt, dels ar det ett full-
standigt slut dir det inte finns nagot som kan laggas till fOr att ge det ett ytterli-
gare virde. Via Beiser lir vi kidnna Schlegels definition av bildning som en ut-

veckling av sjilvstindighet och oberoende och att Novalis menade att all bild-
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ning leder till frihet och syftar till sjilens frigérelse fran socialt och politiskt f61-
tryck. For romantikens filosofer och konstnirer var nyckeln till bildning konsten
och kirleken da bildning var si mycket mer dn att bara fostra intellektet. For att
kunna utveckla en minniska sd att hen 4r bendgen att agera i enlighet med sitt
térnuft och leva i en strivan mot ett hogre ideal kan man inte bara utbilda for-
nuftet, man maste dven utveckla sitt kinsloliv. Detta gjordes genom att inspi-
rera, rora vid hjirtan och vicka fantasin. Konsten kunde inspirera méinniskan till
att handla i 6verensstimmelse med sitt fornuft och leva enligt de hogsta idealen
eftersom den sa starkt paverkar fantasin och r6r vid véra kinslor. Vidare me-
nade romantikerna att varje individ maste utveckla fé6rmaga att ge och ta emot
kirlek om hen ska kunna uppni ett sjilvférverkligande. Vi méste utveckla var
minsklighet och vir individualitet eftersom kirlek ar kirnpunkten i var mansk-
lighet och centret f6r var individualitet. Endast genom kirlek blir en manniska
en riktig méanniska (Beiser 1998).

Under 1800-talet blir folkbildning ett projekt for att fostra ansvarsfulla
medborgare i ett demokratiskt framvixande samhille (Tdngerstad, 2014). Har
gar bildningsprocessen fran 1700-talets borgerliga upplysningsprojekt Gver ro-
mantikernas sjilsliga sjalvtorverkligande till att bli ett arbetarklassens projekt for
allmanbildning i strdvan efter att skynda pd den demokratiska samhillsutveckl-
ingen. I begreppet allmanbildning ligger Tingerstad den underférstidda kun-
skap som man allmant férvintar sig att varje manniska ska besitta. Detta dr dock
inte att férvaxla med det Nietzsche syftade pa nir han menade att alla som séker
kunskap kan bilda sig. Alla méanniskor kan utvecklas och genom bildning bli en
overminniska, men att vara en 6vermanniska dr inte for alla (Schacht, 1998).

I skuggan av de tva varldskrigen under 1900-talets forsta halft formulerar
Adorno 1 sin kritiska teort ar 1959 sin teori om Halb-bildung dar han menar att
bildningen stindigt hotas av att bli reducerad till en form av halv-bildning.
Adorno menar att bildning har forlorat sin relation till ett gott och rattmatigt liv
och siledes har reducerats till ndgot gott som kan dgas som vilken vara som
helst och som ir till salu pa lyckans och vilmaendets marknad. Halv-bildningen
gor endast individen kompetent och redo f6r den existerande sociala ordningen
emedan Bildung ursprungligen dessutom skulle ha utrustat minniskan till att
aven kunna ifragasitta den ordningen (Blake & Masschelein, 2003).

Men bildningsbegreppet handlar dven om férmaga att forsta och hantera
sin samtid likvil som vilka kunskaper, kompetenser och firdigheter som behévs
tor att klara av detta, menar Nordin (2010a). Nilsson (2013) tilligger att bildning
star f6r “olika former av kunskap och lirdom som samlats thop under lang tid”,

att begreppet dr ’beslidktat med ett kanoniserat kulturarv” samt “kunskap om,
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och anslutning till, detta kulturarv” (s.7). I vart samhille framhalls vissa egen-
skaper som att vara hégutbildad, beldst, viltalig och att kunna féra sig i olika
sammanhang som kidnnetecken pa bildning. Nilsson menar samtidigt att bild-
ning i var tid ofta dr nagot som associeras med det férgangna och med kunskap-
er och kompetenser som inte lingre dr anvindbara. Intresset for bildning har
successivt minskat och ersatts, enligt Nilsson, av en ny sorts individualism kom-
binerad med konsumism och en minskad respekt fér gamla auktoriteter. Fokus
ligger mer pa s kallade nyttiga och lI6nsamma vetenskaper som naturvetenskap,
teknik och medicin och den traditionella bildningens funktioner som identitets-
skapande, klass- och statusmarkdr och kollektiv bekriftelse hittar nutidsminni-
skan 1 stillet i olika medier, reklam, musik, sport och sjilvhjilpsbocker (Nilsson,
2013).

Tingerstad (2014) stiller sig fraigan om hur och varfér man bor sitta bild-
ningsidealet framfér ett nutida samhallssystem som dr sa tydligt handlingsinrik-
tat och vinstmaximerande. Till vilken form av vilfird bor det goda samhallet
syfta, till bildning eller till materiell och ekonomisk tillvixt? Hur ska praktisk
bildning realiseras? Det till synes minst komplicerade svaret pa Tingerstads
fraga torde vara att skolan ska ta hand om bildningsfragan i ett demokratiskt och
modernt samhalle som det vi lever i. Utrymmet har tilliter inte en genomgang
av det svenska skolvisendets framvaxt och historiskt politiska uppdrag varfor
endast ndgra reflektioner kring de senaste tva svenska skolreformerna berors.
Fran 1990-talet och framat har férandringarna i svensk skola varit timligen om-
vilvande och snabba. Svensk skola har gatt frin malstyrning med resultatansvar
till resultatstyrning med malansvar vilket resulterat 1 att kunskapssynen blivit
mer instrumentell snarare an kommunikativ (Forsberg & Lundahl, 2006). Nord-
in (2010b) menar att denna marknadsorienterade styrningsfilosofi har inneburit
ett storre avstand mellan staten som bestillare av och skolan som utférare av
utbildning. Med denna kursomsviangning foljer nya system av uppfoljning och
utvirdering dir mitbara kvalitetsaspekter fitt en allt mer framtridande roll.

Infor de skolreformer som resulterade i Lgr94 och Lpf94 hade liroplans-
kommittén bildningsbegreppet som utgangspunkt for sin diskussion om skolans
uppgift. I Skolverkets skrift Bildning och kunskap (1992), star att ldsa:

[A]lla som dr verksamma i skolan, och i forsta hand lirarna, [ska] ta
stillning till frigan om vad som skall viljas ut for lirande och hur
det skall organiseras. I grunden miste alltsa fraigan om vad bildning i
var tid bor vara, stallas i relation till det konkreta arbetets forutsatt-
ningar och villkor (s. 12).
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I skriften diskuteras dven vad ett offentligt utbildningsvisende kan géra och
vilken roll det ska ha. F6r Nordin (2010b) maste bildningsbegreppet alltid rela-
tera till nagot, och menar att i skolan relaterar det till den kunskap som valts
som viktig utifrdn uppsatta urvalskriterier, det vill siga den kunskap som anses
vara angeldgen att samlas kring. I bade Lgr94 och Lpf94 lyfts de sa kallade Fyra
F:en fram: Fakta, Firdighet, Forstaelse och Fortrogenhet. Dessa termer repre-
senterar olika aspekter av kunskapsformer som ska ligga till grund f6r elevernas
’bildning, tinkande och kunskapsutveckling” och ska férbereda eleverna for
samhillslivet (Lpf94).

I kontrast till detta ska stillas det val av begrepp som stér i fokus f6r arbe-
tet med den senaste skolreformen: kvalitetsbegreppet. Inget av de fyra Fien dr
kvar 1 Gyl1. Enligt Nordin (2010b) anvinder Utredningen om mal och uppfo6lj-
ning i grundskolan kvalitetsbegreppet utan att nirmare definiera det och skolans
olika amnen hanteras som okomplicerade enheter som pa ett enkelt sitt later sig
mitas och utvirderas. Utredningens diskussion om likvirdighet anser Nordin
mer handlar om moijligheten att mita resultat pa ett likartat sitt. Skiftet fran fo-
kus pa bildningsbegreppet till kvalitetsbegreppet riskerar att marginalisera sko-
lans bildande verksamhet och Nordin papekar vidare att vairden som ar viktiga
for saval individen som samhillet riskerar att ga forlorade i en alltfor sniv syn pa
skolans uppgift. Den kunskap som inte tydligt kan knytas till nationella prov
eller andra mitinstrument riskerar att uppfattas som overflodig eller rentav ono-
dig, resonerar han, och riskerar skapa en férindrad lirarroll dar lirarens kompe-
tens gar fran en didaktiskt reflekterande verksamhet till hantering av styrdoku-
ment och specifika kontrollinstrument.

Aven Blake et al (2003) menar att bildningsparadigmet idag ir allvarligt
hotat. Samhillsftérandringar, som till exempel olika ekonomiska kriser och glo-
bal migration som gor att vi gir mot ett mer mangkulturellt samhille, har orsa-
kat en ontologisk kris inom utbildningsvasendet i Europa om vem och vad ut-
bildning ir till for. Globalisering 1 en tid av ekonomiska kriser medfér att kon-
kurrensen hos arbetskraften behover vissas eftersom ett misslyckande leder till
ckonomisk nedgang. I detta perspektiv virderas individens ritt som medborgare
och som autonomt handlande subjekt med egen erfarenhet som timligen ovik-
tigt. De traditioner som under lang tid férmedlat undervisning och lirande ar
enligt Blake et al for nidrvarande under allvarlig attack fran reformatérer som ar
anhangare av managerialism, en teoretisk inriktning som beskrivs som till sin
natur foga filosofisk, snarare positivistisk. Den nya teoretiska tonvikten ligger pa
statistik och det mitbara, observation och standardiserade prov, med andra ord

pa vad som anses vara anvindbart. Vi har fitt en utbildningspraktik under
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starkt tryck fran en tro pa managerialism vars mal ar att maximera performativi-
teten 1 det ekonomiska systemet (Blake et al., 2003).

Kraven pa performativitet innefattar inte strivan mot utbildningsideal som
autonomi eller frigbrelse utan istillet ett inordnande av utbildning under kraven
pa effektivitet 1 hela det sociala systemet. Hos Marshall (1999) star begreppet
performativitet f6r den ideologi och effektivitetspraktik som sitter upp verk-
samhetens mal genom resultatrapportering och dir ansvarsskyldighet, accounta-
bility, mits genom 6kad maluppfyllelse. Debatten skiftar fran att handla om mal
och ideal till att handla om metoder och tekniker for att fa en effektiv vinst, det
vill sdga att hitta de mest effektiva sitten att anvinda sina resurser. Detta inne-
bir dven ett skift i hur man ser pa utbildning, fran de tyska romantikernas stri-
van att utbilda en elit som kan vigleda samhaillet och individen mot frigorelse till
att idag tillhandahalla samhillet med arbetskraft som har tillrickligt med kun-
skaper for att bira upp samhallets institutioner. Konsekvensen dr, menar Mars-
hall, att universiteten inte lingre dr demokratiska institutioner som bir upp en
humanistisk och emancipatorisk tradition utan de har inordnat sig under det
breda samhillssystemets krav pa prestationsformaga.

Aven i ett internationellt perspektiv har de senaste tvd decennierna inne-
burit forindringar f6r de som dr verksamma inom utbildningsvasendet. Ball
(2003) menar att till skillnad frin tidigare sa dndrar inte dagens reformer bara
vad pedagoger gor, utan dven vilka de dr. Dagens utbildningsreformer dr starkt
sammankopplade med marknaden, ledarskap och performativitetstinket och
styr in offentlig utbildning mot de metoder och kulturer som rider inom den
privata sektorn. Ball (2000) definierar performativitet som ambitionen att opti-
mera prestationer, performance, genom att maximiera vinsterna och minimera
kostnaderna. Hos Ball dr performativitet en sorts teknologi, en kultur och en
regleringsmetod som anvander sig av bedomningar, jamforelser och uppvisning-
ar for att kontrollera och férandra inneb6rden av vad akademiskt arbete ar. Pro-
duktivitet mats i form av prestationer eller uppvisande av kvalitet. Vem som da
kontrollerar bedémningsfiltet och definierar vad som dr kvalitet, virdefullt, ef-
fektivt eller goda prestationer blir hos Ball (2003) en central fraga. Lirare ham-
nar i dilemman nir deras virderingar och engagemang asidositts i jakten pa
mitbara prestationer och plikten att gora ratt. Darfér andrar dagens skolrefor-
mer med ett utdkat kontrollsystem vad det innebdr att vara larare 1 grunden. La-
rare ar konstant utsatta for granskning och extern bedémning av deras arbete,
men denna bedomning sker enligt olika metoder, med olika kriterier och av
olika aktérer. En strom av konstant férindrade krav och férviantningar tillsam-

mans med allt mer rigorésa inspektionssystem skapar osidkerhet och forvirring
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och kinslor av att alltid vara overvakad, att alltid behova sta till svars och att inte
ha gjort tillrackligt. Kraven pa performativitet gor att lirare konstant maste ifra-
gasitta varfor de gor nagot — for att det dr viktigt, fOr att man tror pa det man
gor, f6r att det dr virdefullt eller f6r att det ska mitas, jaimforas och utvirderas?
Ball malar upp en mérk bild dir den nya liraren som dagens skolreformer fram-
kallar dr en lirare som kan maximera prestationer, som kan dsidosatta irrelevanta
principer om bildning eller ett omodernt socialt engagemang for att istillet visa
att forbittrade resultat dr det som driver utvecklingen av deras undervisnings-
praktik. Ball avslutar sin diskussion med att konstatera att tinkande baserat pa
marknad, ledarskap och performativitet inte limnar nagot utrymme for ett auto-
nomt eller kollektivt etiskt subjekt.

Men om nu inte de som ska utbilda de autonoma medborgarna lingre
sjalva tillats vara autonoma, hur ska vi da na idealet om den goda medborgaren i
det goda sambhallet? I en skola styrd av ett performativitetsideal krockar onekli-
gen det klassiska bildningsidealet med kraven pa bittre prestationer. Denna kol-
lision riskerar leda till vad Ball (20006) kallar fabricering, fabrication, det vill siga
att versioner av en organisation eller person uppstir som egentligen inte existe-
rar utan som produceras enbart med syftet att sta till svars. Detta ser Ball som
problematiskt eftersom det innebdr en sorts motstind och kapitulation pa
samma gang da man till exempel som larare underkastar sig kraven pa performa-
tivitet och medvetet fabricerar en undervisning som haller f6r inspektion samti-
digt som man inte riktigt star f6r den. Ball menar vidare att det postindustriella
samhillet skapar nya sociala identiteter dér vi stindigt maste definiera vad det
innebir att vara bildad och vad det medfér f6r implikationer f6r vad det innebir
att vara larare. Lirare slits mellan sin egen uppfattning om vad god undervisning
ar och vad eleverna behover a4 ena sidan och kraven pa hojda prestationer a
andra sidan. Den rigorésa kontrollen som utfors genom inspektioner och stan-
dardiserade prov riskerar att fa larare att franga sina egna undervisningsprinciper
for att i stallet ’gbra ritt saker” och se till att eleverna presterar bra pa proven.
Kraven pa performativitet, menar Ball, reducerar kraftigt moéjligheterna till meta-
fysiska diskurser och att reflektera 6ver hur praktik hanger ithop med filosofiska
principer som social rittvisa, jimlikhet och demokratisk fostran.

I kélvattnet av performativitetstinket i den svenska skolan foljer en tydlig
6kning av marknadsinslag. Marknadsforing har blivit en markant viktigare och
allt mer tidskrivande arbetsuppgift ute pa skolorna, vilket resulterar i en for-
skjutning bade av kunskapsuppfattningar och praktiska aspekter av skolans liv
som arbetsforhallanden och olika former f6r inflytande (Lundahl, 2013). I Lun-

dahls studie framhalls att konkurrensen visserligen i ndgon man bidragit till sko-
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lutveckling men att den ocksa tagit fokus fran skolans viktigaste uppgift, kun-
skapsuppdraget. Endast till viss del kan man pavisa att elevernas prestation fak-
tiskt forbittrats. I studien framkommer dven att flera lirare kinde sig pressade
att ta hdnsyn il elevers, forildrars och rektorers kortsiktiga krav snarare dn att
gbra sina egna professionella bedémningar. Aven Jankowski och Provecis
(2014) ifragasitter om en marknadsorienterad diskurs verkligen utgor ett lamp-
ligt sitt att diskutera resultat inom utbildning. De utmanar dirmed ocksa den
mentalitet som menar att konkurrens leder till f6rbittring av skolresultaten.

I USA anvinds allt mer s kallade high-stakes test for att mita elevers kun-
skaper, undervisningens effektivitet och for att jimfora elevers och skolors re-
sultat. Om proven anvinds korrekt, menar Volante (2004), kan de vara ett verk-
tyg for larare att identifiera elevers styrkor och svagheter. Emellertid riskerar det
okande trycket fran politiker, skoladministratorer och allminheten att fokus
skiftar fran vad vi vill att eleverna ska ldra sig till vad som enkelt gir att maita.
Detta har paverkat en del ldrare sa att de har riktat in undervisningen mot att
6va pa provinnehall pa bekostnad av viktigt kursinnehall som inte testas pa pro-
ven. Volante argumenterar for att lirare maste veta hur mycket tid det ar rimligt
att ligea pa provforberedelser sa att inte viktigt kursinnehall offras 1 jakten pa
hogre provresultat. Extra problematiskt blir det i de fall dir en inkongruens
uppstatt mellan kursplanen och det innehall som det standardiserade provet re-
presenterar. I stillet for att rikta in undervisningen mot det som provet testar
bor lirare diskutera det innehdll och de kunskaper som provet representerar for
att utveckla elevernas autentiska lirande och utrusta eleverna med kunskaper
som gir utdver provets begrinsningar. Aven om provresultaten Skar si ir det
lingt ifran sakert att elevernas kunskaper faktiskt gor det. Darmed underminerar
en undervisning baserad pa teaching to the test validiteten pa provresultaten da
en bedémning av elevernas autentiska kunskaper inte kan goéras utan snarare
deras formaga att memorera detaljer och anpassa sig till en viss provtyp (Vo-
lante, 2004).

Menken (2006) menar att teaching to the test innebir att eleverna férbe-
reds for standardiserade prov genom att undervisningen fokuseras pa det inne-
hall och de f6rmadgor som proven testar och att lektionstid dgnas at att undervisa
om specifika provdetaljer och strategier for att klarar proven. I sin studie visar
Menken hur No Child Left Behind-policyn som inférdes i USA 2002 och de
utbildningsreformer och nationella prov som féljde paverkade undervisningen 1
engelska for elever med engelska som andra sprak i skolor i New York. For att
héja elevernas resultat inférdes ett flertal high-stakes test och for att méta de

nya kraven skrev skolor om sina kursplaner och lirare dndrade sin undervisning
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tor att rikta in den mot det proven testade. Lirarna i studien kidnde en stark
press att det material som anvindes pd lektionerna fokuserade pa vad som skulle
komma pa proven si att de kunde héja elevernas och skolans resultat. Denna
inriktning skedde sa tidigt som mojligt 1 kursen och ett exempel pa hur proven
formade innehallet i undervisningen representerades av ett fokusskifte frin
kommunikativ kompetens mot litterdr analys. Bade lirare och elever i studien
aterkom till att proven hade smalnat av undervisningen dd den i huvudsak inrik-
tades mot provinnehallet. Amnen och moment som inte ticktes av proven gavs
mindre utrymme eller lyftes ur undervisningen helt och hallet. Saledes férlorade
undervisningen bédde 1 bredd och i djup. Menken menar att detta dr en proble-
matisk utveckling da foérindringarna i undervisningen drivs av prov som inte
konstruerats for att mota elevernas sarskilda behov och detta sanker kvaliteten i
undervisningen.

Popham (2001) gor tva distinktioner vad giller sin definiton av teaching to
the test, 4 ena sidan undervisning som riktar in sig mot sjilva provuppgifterna
och hur de ir konstruerade, a andra sidan undervisning som fokuserar den kun-
skap eller de férméagor som provuppgifterna representerar. Enligt Popham kan
en larare som forbereder sina elever for ett standardiserat prov ta sig an uppgif-
ten pa tva olika satt. Det ena sittet, item-teaching, innebir att liraren lagger upp
undervisningen genom att 6va pa autentiska eller imiterade provuppgifter. Detta
ger, enligt Popham, helt missvisande resultat i det att det endast visar hur vil
eleverna hanterar en viss sorts provuppgifter, inte vad de egentligen har for
tormagor eller kunskaper. Det andra sittet, curriculum-teaching, fordrar att lira-
ren i stillet riktar in undervisningen mot specifika kunskapsomraden eller f61-
magor som beh6vs for att klara provuppgifterna. Detta hojer elevernas resultat
eftersom det utvecklar deras kunskaper och formagor och ar en for Popham
onskvird metod for att forbereda elever for standardiserade prov. Hos Popham
blir saledes curriculum-teaching en form av god undervisning. Det forutsatter
dock att proven korresponderar med kursplaner och kunskapskrav och att bade
styrdokumenten och de standardiserade proven ir si tydligt skrivna att liraren
inte behéver tolka och fundera 6ver vilka kunskaper och férmagor som efter-
fragas.

Idag genomfor vi i Sverige manga skolreformer och mycket tid dgnas at att
plastra om Skolsveriges sargade sjilvfortroende och det stills krav pa att for-
andra undervisningen for att fa battre resultat pa till exempel de nationella pro-
ven och 1 PISA. Borde vi inte i stallet tinka pa vilket det goda samhaillet dr och
vad vi vill att det goda samhillet ska vara om trettio ar och rikta in utbildningen

mot det? I dagens liroplansarbete finns det anledning att fraga sig vad mailet
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med var utbildning i dag dr. Vad har man for politisk och ideologisk vision om
vad kunskap édr och vad kunskap ska vara bra f6r? Och vem ska kunskapen vara
till £6r2? I mangt och mycket verkar det politiska tinket ga i en helt annan rikt-
ning dn vad till exempel lirarna skulle 6nska. Lyssnar man till verksamma ldrare i
skolan idag ir det inte manga som skriver in sig i performativitetsidealet. Det ar
en verklighet som har tvingat sig pa och som det inte gar att virja sig mot. Nat-
ionella prov, marknadsforing, mitbara prestationer, foérbittrade resultat och
6kad maluppfyllelse har blivit ett mantra tillsammans med yttre krav fran forild-
rar, rektorer, marknad, media och politiker. Lirare tvingas sta till svars for en
utbildningspolitik man kanske inte alltid stéder och férséka motivera eleverna
att genomfora uppgifter for att de ’ska gbras”. Inte f6r att det dr viktigt. Inte f6r
att det dr roligt. Inte for att det forkovrar sjalen. Utan for att det ska kunna be-
tygsattas, resultatrapporteras, mitas. Och 1 tysthet ndrs 1 trotta lararhjiartan en
stilla lingtan om att fa syssla med de stora fragorna, de riktiga kunskaperna. Det
som dnda borde vara det centrala i svensk utbildning. Bildning.

Man kan ju hivda, likt Popham, att teaching to the test dr helt i sin ord-
ning eftersom de nationella proven ska reflektera kursplanens innehall och kun-
skapskrav. I sa fall dr det ju precis vad lirare ska gora, undervisa i enhetlighet
med styrdokumenten. Problematiskt blir det egentligen forst om provet inte stir
1 relation till kursplanens centrala innehall och kunskapskrav. Extra problema-
tiskt blir det ocksa nir politiker och tjinstemin reformerar utbildningen for att
eleverna ska fa bittre resultat i internationella skolundersékningar som till ex-
empel PISA. Ett konkret exempel pa hur det kan bli nir bildning och performa-
tivitet kolliderar 1 dagens svenska skola himtar jag ur min egen verksamhet som
svensklirare pa gymnasiet. I den reformerade skola som genomférdes ar 2011 i
kélvattnet av en lingre nedatgiende resultatspiral 1 internationella undersok-
ningar och som bytte ut bildningsbegreppet mot kvalitetsbegreppet har ytterli-
gare ett nationellt prov tillférts svenskamnet 1 drskurs ett. Ett av delproven ar ett
prov i lasforstaelse, vilket inte tidigare funnits pa gymnasiet. Bakgrunden till in-
férandet av detta prov dr bland annat att svenska ungdomars lisférmadga har
genomgitt en tydlig forsimring, illustrerad av de sjunkande resultaten i PISA
(Palmér, 2011). Mot bakgrund av den tydliga kopplingen till PISA vad giller
listorstaelseprovet for gymnasiet kan man fraga sig huruvida det nationella lés-
provet ir konstruerat for att forbattra elevers lisférmaga eller for att hoja resul-
tatet i PISA? Provet syftar ocksa till att styra in dven svenskundervisningen pa
gymnasiet mot ett tydligare arbete med ldsforstaelse (Palmér, 2011). Provkon-
struktoren lyfter fram i lirarinstruktionerna till provet att de ldsforstielseproces-

ser som provas i lisforstaelseprovet grundar sig pa de lisprocesser som beskrivs
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i PISA (Skolverket, 2014). Det som blir problematiskt dr att det inte stir nigon-
ting 1 gymnasiets amnesplan i svenska om lisstrategier eller lisprocesser. Det
finns heller inga kunskapskrav som kraver att eleven ska behirska varken las-
strategier eller lisprocesser. Det enda som star i kursens dmnesplan om ldsfor-
maga dr att eleven ska ha ”férmaga att ldsa, arbeta med, reflektera 6ver och kri-
tiskt granska texter samt producera egna texter med utgangspunkt i det ldsta”
(Skolverket, 2014). Anda ska just lisforstielse testas och betygsittas.

Inom ramen f6r Gyl1 finns lite utrymme for kreativitet och bildning. De
estetiska dmnena avskaffades 6ver en natt och lisaren kan for sitt inre mala upp
en bild av hur Schlegel, Holderlin, Schiller och deras kollegor himlar med 6go-
nen, tar sig f6r pannan och pd bista sturm und drang-manér dramatiskt danar
uppe pa sina romantiska himlamoln 6ver denna kursindring. I gymnasiesvens-
kan har kreativt och skonlitterirt skrivande bytts ut mot textproduktion av sa
kallad vetenskaplig karaktir. I stillet for lisning som tolkas, upplevs och f61-
medlar kunskaper om vad det dr att vara ménniska i olika tider och kulturer in-
riktas litteraturstudiet nu pa det funktionella lisandet som ska mitas och bedo-
mas pa bekostnad av det lustfyllda, bildande lasandet. Den sa kallade bildnings-
delen av damnet svenska for 1 den senaste liroplanen en tynande tillvaro ty den
kan varken maitas eller anvandas for att bevisa en 6kad maluppfyllelse. Svensk-
amnets sjal haller lingsamt pa att ga forlorad. Klimd mellan krav pa att produ-
cera mitbara resultat, att forbdttra elevernas resultat i PISA, att f6lja de nya styr-
dokumenten och Gvertygelsen om att svenskimnets egentliga syfte ar att vara ett
litteraturhistoriskt bildningsimne med f6rmedling av kulturarv och kanon (Olin-
Scheller, 2006) blir svenskliraren en symbol f6r den kollison mellan bildning,
performativitet och teaching to the test som pagar i svensk skola idag. Ska hen
ligga om sin undervisning for att eleverna ska prestera bittre pa proven trots att
de egentligen inte gar att forankra i kunskapskraven? Eller ska hen fortsatta un-
dervisa mot styrdokumenten men kanske inte kunna producera mitbara resul-
tat? Eller fortsitta varda det som dr hjirtat och sjilen i svenskimnet? Bildning.

Sa star vi da dir 1 korridoren, min kollega och tillika Shakespearefantast
och jag, och ska sta till svars infor vara elever for vart val att lata var idol forbli
obeflickad av krav pa prestationer och mitbara resultat. Férvisso blir eleverna
littade att inte behova bli betygsatta och kontrollerade i varje skoluppgift, men
lite konstigt tycker de att det ar att inte kunna saga exakt vad de ska ha sin nya
kunskap till. En lite litt luddig kunskap som inte liter sig mitas och vigas, som
inte direkt gar att koppla till kunskapskraven men som kanske i slutindan kom-
mer vara det som finns kvar hos eleverna nir de glémt bort allt annat de lart sig

av mig och min kollega. Bildning.
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Abstract

Som de flesta andra svenska lirositen har Karlstads universitet under 2000-talet
haft en viaxande skrivhandledningsverksamhet. Denna typ av sprak- och skriv-
handledning, som pa vissa andra hall kallas studie- eller textverkstad, har etable-
rats med syftet att erbjuda studenter stod, framst i studiernas skriftliga moment.
Verksamheternas framvixt kan férstas mot bakgrund av direktiven om breddad
rekrytering till hogre studier. Farhagor finns att otillracklig skriftsprakskompe-
tens 1 sig dr en orsak till studiemisslyckanden.

An si linge finns en ganska begransad kunskap om de behov och de studenter
som de svenska lirositenas text- och spriakhandledningar moter. Studier som
gjorts av studenters skrivande i Sverige (Ask, 2007; Blasjo, 2004; Bluckert, 2010)
har ofta ett socialiseringsperspektiv, snarare dn ett verksamhetsperspektiv. I
mycket fa fall har det fokuserats pa de mest utsatta studenterna.

Detta ir det angelaget att fa veta mer om. Under varen 2015 gjorde jag darfor
en pilotstudie bland de studenter som kontaktade skrivhandledningen vid KAU.
I enkitform ombads studenterna besvara dels en rad bakgrundsfriagor, dels ett
antal fragor om sina specifika behov och 6nskemal. Dessutom gjordes inter-
vijuer med verksamma skrivhandledare vid Karlstads universitet. De ger sin —
kompletterande — bild av de behov, de utmaningar och méjligheter som hanger
samman med de skriftsprakliga krav som studenter méter i det akademiska
skrivandet.

Keywords: akademiskt skrivande, studenters skrivande, skrivhandledning, aca-
demic literacy, sprakverkstad, breddad rekrytering
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Inledning och syfte

Under de senaste aren har studenters skrivande och sprakkunskaper uppmirk-
sammats i olika sammanhang. I flera fall verkar studenterna ha svart att leva upp
till de krav som hégre utbildning innebér. Exempelvis blev debattartikeln 17ra
studenter kan inte svenska (Enefalk et al., 2013) starten pd en kritisk diskussion om
studenters f6rmaga att ldsa och skriva pa en adekvat niva. Sedan dess har brister
hos dagens studenter ventilerats 1 olika fora. Studenter pa 13-dringsniva kréiver nya
arbetssatt, menar Samuelsson (2013) i SULF:s medlemstidning Universitetslara-
ren. Lisberg Jensen (2015) utropar i Axess att Studenter mdste kunna skriva. Till
och med i en sprakspalt i Svenska Dagbladet lyfts fragan arfor kan studenterna
inte skriva? (Josephson, 2015). Aven om Josephson inte ir kritisk pA samma sitt
som manga andra i debatten, synliggors aterigen den laddade fragan om studen-
ters skriftsprak. Manga universitetslarare har uppenbarligen kint igen beskriv-

ningen av studenters spriak- och kunskapsniva.

Men frigan ir hur mycket som ligger bakom oron och indignationen. Aven om
redan Nordberg (1979) uppmirksammar studenternas férsimrade skriftsprak,
finns det egentligen dn sa linge ganska lite beldgg f6r svenska katastrofbeskriv-
ningar av studentskrivande. Snarare beh6vs mer kunskap om utmaningar 1 stu-
denters skrivande, nigot jag vill studera 1 mitt kommande avhandlingsprojekt. I
denna text redovisar och diskuterar jag nagra resultat fran den pilotstudie jag
gjorde vid Karlstads universitet (KAU) under viren 2015. Unders6kningens
material 4r dels en studentenkit, dels en liten intervjuundersokning av tvd verk-
samma skrivhandledare. Syftet dr att, genom nédgra student- och handledarréster,

beskriva och problematisera nagra aspekter av studenters skrivande.

I denna text kommer jag forst att gora nagra nedslag 1 fraimst svensk forskning
kring studentskrivande. Darefter presenterar jag framvixten av svenska sprak-
verkstider i allminhet, och Skrivhandledningen vid KAU i synnerhet. Sedan
redogor jag for huvudresultaten av de tva delundersokningarna, innan jag av-

slutningsvis diskuterar nagra tinkbara pedagogiska implikationer.
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Reflektioner kring teori och tidigare forskning

Det verkar svart att ha en syn pa sprak och skrivande, som inte tar hinsyn till
sammanhang och mottagare. Dirfoér dr det inte sdrskilt konstigt att ett sociokul-
turellt perspektiv star starkt inom modern skrivforskning. Begrepp som skriv-
praktik, diskursgemenskap och textnorm kan di anvindas for att beskriva den
sprak- och textkompetens, som en skribent behover tilligna sig for att kunna
producera adekvata texter i en specifik kontext, domin eller genre — exempelvis
inom akademin. Gemensamt for de storre svenska studier av studenters skri-
vande som gjorts, ir att de har ett sociokulturellt perspektiv. Dir blir det tydligt
att studenter gradvis socialiseras in i ett visst dmnes skriftbruk (Blasjo, 2004;
Ask, 2007; Bliickert, 2010). Aven om dessa tre studier har olika utbildningar och
amnestraditioner i fokus (nationalekonomi respektive historia, lirarutbildning

samt juridik), visar sig nagra gemensamma drag.

For det forsta star det klart att manga nyantagna studenter upplever en diskurs-
chock i motet med akademins krav pa skriftspraklighet. I denna chock blir olika
typer av stottning viktig (jfr t.ex. Siljo, 2014). Ask (2007) och Bliickert (2010)
lyfter fram saval privat st6d (familj, vinner etc), som institutionellt stod (lirare,

handledare etc) som resurser i studenternas akademiska literacyutveckling.

For det andra poiangteras skillnaden mellan olika amnens skriftbrukstraditioner.
Det gor ocksd att framst Bluckert drar slutsatsen att handledning i akademiskt
skrivande bist ges i ett tydligt imnessammanhang. Detta fir, menar jag, foljder
for hur vi organiserar utbildning och handledning i1 det, som brukar kallas aka-
demiskt skrivande eller vetenskapligt skrivande. Inte minst kan behovet av aka-
demisk skrivundervisning ses mot bakgrund av den breddade rekryteringen, som
gOr att manga studentgrupper idag ar ganska heterogena i friga om forutsatt-

ningar och férkunskaper.

Breddad rekrytering och tidiga spraksatsningar

For omkring femton ér sedan fick fraigan om breddad rekrytering i hogre utbild-
ning i Sverige fornyad aktualitet. Syftet, att minska social och etnisk snedrekryte-
ring, ar sedan 2002 ndgot hogre utbildning i Sverige ska arbeta aktivt med. I
samband med diskussionen om breddad rekrytering tillsattes Rekryteringsdele-
gationen. Deras uppgift var att stodja projekt som pd olika sitt syftade till att
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moéta de nya studentgrupper som man ville finga in genom denna nya och bre-

dare rekrytering.! Nagra sadana projekt gillde akademisk sprakstddsverksamhet.

Denna férsoksverksamhet med sprakverkstider visade sig falla vil ut enligt ut-
virderingen (Broady, 2006). Sadan verksamhet fanns redan tidigare i exempelvis
Storbritannien och USA, dir sa kallade writing centers kommit att bli ett fast
inslag 1 hogre utbildning. Idag har ocksa stringt taget alla svenska lirositen na-
gon typ av text- eller sprakverkstad, dven om verksamheterna ser lite olika ut.
Och precis som Einarsson (2006, s. 84) konstaterar att en spraklig klassresa ar
“en forutsittning f6r lyckade hogskolestudier”, sd fastslar Broady i sin utvirde-
ring att “framgangsrika studier ndstan Gverallt i den svenska skolan och hégre

utbildningen forutsitter goda kunskaper 1 svenska” (2000, s. 131).

Sprak- och studieverkstiderna - mojligheter och begriansningar

Under 2000-talet vixer alltsa de svenska sprakverkstiderna fram. Samtidigt bil-
das Nitverket for sprikverkstader. Sedan 2003 har detta nitverk, och i synner-
het de arliga konferenserna, varit en kanal och métesplats f6r sprakverkstader-

nas gemensamma fragor. Samtidigt menar vissa att sprakverkstidernas potential
ar begransad. Norberg, Brorsson och Ekberg (2012, s. 141) skriver:

En del av den generella skrivférmagan kan trinas och forbattras
genom deltagande 1 denna form av studerandestdd, men sadant
allmant skrivstéd kan (1 bista fall?) komplettera men aldrig ersitta

inskolningen 1 det amnesspecifika skrivandet.

De ser alltsi det amnesspecifika skrivandet som noédvindigt och oersittligt.
Samma tanke finns hos saval Melander Marttala (2007) som Nordberg (1979).
Han, liksom Blickert (2010), menar att skrivandet bor vara ett reguljirt och
aterkommande moment inom ramen for varje utbildning. Pa sa sitt riskerar man
inte heller att lika litt missa en viktig malgrupp. Eftersom sprakverkstider utgar
fran att studenter frivilligt tar kontakt, finns alltid risken att man missar studen-

ter som skulle vara i behov av stod 1 sitt skrivande.

! Att det fortfarande 2015 4terstir mycket att gOra, visar sig i Riksdagens rapport 2011/12:RFR12
Breddad rekrytering till hégskolan. En 6kande andel studenter med utlindsk bakgrund pabérjar hog-
skolestudier i Sverige. Diremot verkar den sociala snedrekryteringen kvarstd i stor utstrickning.
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Men trots expansionen av lirositenas sprakverkstider, dr kunskapen om studen-
ters skrivande ganska begrinsad, dtminstone ur ett svenskt perspektiv. essutom
finns anmirkningsvirt lite systematiserad kunskap om sprakverkstiderna. Ef-
tersom sprakverkstidernas service forefallar vara bade efterfragad och expansiv,
och eftersom sprakverkstiderna ér en viktig del i arbetet f6r breddad rekrytering
och genomstromning, ar det intressant att ingen nationell kartligening dnnu har
skett. Endast pa lokal niva har utvirderingar och utvecklingsarbeten gjorts, som
har dokumenterats i olika omfattning (t.ex. Blickert, 2002; Lindgren, 2005).
Dirtill har Nitverket f6r Sprakverkstidder gjort nagra jimférande sammanstill-
ningar av de olika sprikverkstidernas verksamhet. Fortfarande dr dnda kun-

skapsluckan stor, och borde motivera ytterligare satsning inom en snar framtid.

Skrivhandledningen vid KAU

Beskrivning av verksamheten och undersékningen

Aven vid Karlstads universitet etablerades under tidigt 2000-tal det som forst
kallades Sprakstd, och som sedan bytte namn till Skrivhandledningen. Sedan
2013 ar Skrivhandledningen organisatoriskt en del av Framgangsrika studier,

med fysisk plats i universitetsbibliotekets Studieverkstad.?

Under maj 2015 genomforde jag en enkdt bland de studenter som hade bokat
individuell skrivhandledning pa campus. Jag avgrinsade studien genom att ex-
kludera studenter som sékt skrivhandledning pa distans. Inte heller inkludera-
des studenter som sokt sig till Skrivhandledningens drop in-timmar. Samman-
lagt svarade 9 av 15 studenter, det vill siga 60 %. Fragorna handlade om stu-
denternas kontakt med och férvintningar pa Skrivhandledningen, liksom om
deras syn pa skrivande och lisande 1 allmanhet. Dessutom handlade nagra fra-
gor om studenternas bakgrund och utbildning. De flesta fragorna hade fasta
svarsalternativ, men ungefir en tredjedel av fraigorna erbjod mojlighet att moti-

vera eller utveckla svaret. Som komplement till de studentréster som fram-

2 Skrivhandledningen erbjuder tidsbokad individuell skrivhandledning pd engelska eller svenska, for
savil campusstudenter som distansstudenter. Dessutom finns drop in-verksamhet tisdagar och torsda-
gar mellan 12 och 13. Alla studenter har ritt till tidsbokad individuell handledning, men av resursskal
begrinsas antalet tillfillen. Daremot har ett vixande utbud aktiviteter, liksom ett antal inspelade filmer,

kommit till den senaste tiden.
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kommer i enkiten, genomférde jag intervjuer med tva av KAU:s skrivhandle-
dare; den ena med inriktning svenska spraket, den andra med inriktning svenska
som andrasprak. Nedan presenteras huvuddragen i forst studentenkiten, sedan

handledarintervjuerna.

Studentenkiten

De utbildningar som fanns representerade i enkitsvaren var skiftande; biove-
tenskapligt program, grundlirarprogrammet fk-3, byggingenjor, psykologi B,
hogskoleingenjorsprogrammet i lantmateriteknik och geografisk I'T samt speci-
allirarutbildningen. Av de studenter som besvarade enkiten ar endast tva stu-
denter ar att beteckna som nyborjarstudenter, med mindre an tre terminers
hogskolestudier bakom sig. Tva tredjedelar av studenterna var kvinnor, en tred-
jedel min. Tva tredjedelar av studenterna ar unga, fodda under 1990-talets
forsta hilft. Dirutover var fodelsearen 1954, 1975 och 1986. En student hade
annat modersmal dn svenska. Endast en respondent hade list praktiskt eller
yrkesforberedande program pa gymnasiet, 6vriga teoretiskt eller studieférbere-
dande. Ingen uppgav att hen hade foéraldrar med liagre utbildning an gymna-

sium.

Samtliga studenter kontaktade Skrivhandledningen for att fa hjilp med en spe-
cifik storre skrivuppgift, oftast ndgon typ av storre rapport, kursuppsats eller
examensarbete. Drygt hilften av studenterna kontaktade skrivhandledningen
efter rekommendation eller uppmaning, oftast en uppmaning frin lirare eller
handledare. Samtliga respondenter angav i enkiten att de har mojlighet att fa

hjalp 1 sina studier av kompis, familjemedlem eller annan narstaende.

Nir det galler studenternas erfarenheter av skrivande och skriftliga uppgifter 1
sina respektive utbildningar, ir det endast nagon enstaka student som har en
rent negativ upplevelse. Nir de ombeds kommentera hur de upplever skrivan-

det och skrivuppgifterna i sin utbildning, svarar de sd hir:

Svira, men gar att gora.
Det ger en forstaelse for det akademiska skrivsattet men det kan
ibland ga 6verstyr.

Man lir sig och utvecklas i text-skrivandet.
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Ibland kan uppgiften formuleras otydligt och dia kommer [man]
inte igang pa ett bra sitt.
Ibland svartilkade (sic!) skrivuppgifter.

Sallan storre skrivuppgifter.

Pa motsvarande satt ar det bara en student som upplever lisandet i utbildningen
rent negativt, men flera kommentarer antyder att ldsandet inte dr bekymmers-
fritt:

Svirt men intressant.

Det gar att fraga liraren om funderingar i materialet uppkommer.
Ofta svart att ta till sig innehallet.

Mycket att lisa.

Motivation maste finnas.

Mycket kurslitteratur.

Det var mycket kurslitteratur man bara fick skumma igenom.
Har inte mycket kurslitteratur.

Ibland svarforstadd litteratur.

Studenterna ger uttryck for skiftande forvintningar pa skrivhandledningen, men
generellt handlar det om att de hoppas fa stod att utveckla sitt akademiska skri-
vande. Bland de fasta svarsalternativen markeras just den “akademiska stilen”
av flest respondenter, medan ”sprakriktighet och korrekthet” respektive “me-

ningsbyggnad” kommer dirnist.

Handledarintervjuerna

Handledarnas bild av verksamheten och studenterna framtrider delvis an-
norlunda, jamfért med det som syns i studentenkaten. Detta har troligen flera
olika forklaringar. En bidragande orsak dr sannolikt att handledarna i intervju-
erna uttalar sig inte bara om maj manad 2015, utan om hela varterminen 2015.
Mitt val att avgrinsa enkdtstudien till enbart skrivhandledning pa campus kan
sikert ocksd spela in; skrivhandledarna, diremot, uttalar sig om skrivhandled-

ningen som helhet.
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Riknat pa hela terminen har omkring hilften av studenterna, som bokar tid f6r
individuell skrivhandledning, annat modersmal 4n svenska.? Mdnga studenter
onskar handledning pa distans genom telefon, e-post eller videosamtal. KAU:s
olika pedagogiska utbildningar (inklusive férskollirarprogrammet), liksom olika
ingenjorsutbildningar, nimns som exempel pa utbildningar som handledarna
ofta moéter studenter fran. Det stora flertalet studenter som kontaktar skriv-
handledningen ar férhallandevis unga, mellan 20 och 30 ar. Mestadels kommer
kvinnliga studenter. I princip uteslutande tas kontakten med skrivhandledning-
en i samband med en storre skriftlig examinationsuppgift som examensarbete,
uppsats eller liknande. Oftast tas kontakten f6rst under slutet av utbildningen, i

samband med just dessa storre skriftliga uppgifter.

Minga studenter har svart att specifikt uttrycka vad i skrivandet de i f6rsta hand
vill ha hjilp med att utveckla. Ett fatal vet exakt vad de vill forbittra, men ofta
ar onskemalen ganska svepande. Ofta kommer studenter med forvintan att fa
sin text, ofta en hel uppsats, korrekturlist eller spraktvittad — och blir besvikna,
nir de inser att Skrivhandledningen inte ar ndgon rattningsinstans. Dessutom ar
det manga som kontaktar skrivhandledningen sent. Inte bara sent i utbildning-

en, utan ocksa nara eller mycket nira sin uppsats- eller uppgiftsinlimning.

Skrivhandledarna ser skiftande utvecklingsomriden i studenternas texter. Olika
sprakriktighetsfraigor och talspraksdrag, som exempelvis de-dem-dom, upp-
mirksammas ofta. Handledarna poingterar ocksa att arbetet med att hitta en
passande, lagom skriftspraklig och akademiskt giangbar stil dr viktigt for de
flesta studenter. For personer med annat modersmal dn svenska kan ofta verb-
former och ordfoljd vara centrala arbetsomraden. Felaktig meningsbyggnad,
kommatering och otydlig r6d trad, dr andra spraknivaer som ofta tas upp.
Denna typ av utvecklingsomriaden kraver emellertid ofta arbete 6ver tid, och

upplevs dirfor av handledarna som svarare att atgéirda.

Skrivhandledarna menar att studenternas utvecklingspotential ser ganska olika
ut. Mycket handlar om nir i utbildningen, och nir i skrivprocessen, man séker
hjalp. Bade studenternas férmaga till skrivande, och studenternas installning till

och medvetenhet i skrivandet, varierar stort, enligt skrivhandledarna.

¥ Intressant att notera ar att endast en informant i studien uppger annat modersmal &n svenska, me-
dan mer an halften av all skrivhandledning vid KAU sker med andrasprakssvensk inriktning.
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Avslutande diskussion

Det verkar rada bred samstimmighet nir det giller betydelsen av skriftspraklig
kompetens. Studentenkiterna, liksom handledarintervjuerna och tidigare forsk-
ning, lyfter fram behovet av mer systematisk akademisk skrivtrining (Nordberg,
1979; Einarsson, 20006; Bliickert, 2010; Norberg, Brorsson, & Ekberg, 2012).
Skrivhandledarna, och i nigon man studentenkiterna, pekar dessutom pa att
vissa studenter 1 ganska ldg grad kan ringa in och sitta ord pa sina egna skrift-
sprakliga behov. Det framgar diremot inte om det frimst beror pa en bristande

medvetenhet, eller ett bristande metasprak, hos studenterna.

Glappet och stadiedvergangen mellan grund- och gymnasieskola 4 ena sidan,
och hogre utbildning 4 andra sidan, ar ett Omsesidigt problem (Ask, 2006; Ei-
narsson, 2006). Kunskaperna och firdigheterna fran gymnasiet ar alltsa, for
manga studenter, inte tillrickliga for att problemfritt anpassa sig till hogskolans
krav. Enkitens studentréster menar att bade skrivandet och lisandet 4r svart att
hantera. Intressant vore vidare forskning om hur studenter gar tillviga for att

16sa problem som ligger pa grinsen (eller 6ver) deras egen formaga.

Vid svira uppgifter ar stottning betydelsefull. Samtliga studenter sdger att de
ibland far hjilp i sina studier av familj, vinner och narstiende (jfr Ask, 2007).
Dessa hjilpsamma nitverk dr en virdefull stottande resurs for studenterna i
intridet 1 nya textgemenskaper. Men samtidigt dr det nagot akademin, menar
jag, aktivt maste forhélla sig till av olika skil. Det blir avgérande hur lingtga-
ende de hjilpsamma nitverkens stottning dr. Det reser bland annat frigan om
rittvisa: Ar den enskilde studenten beroende av privata nitverk for studiefram-
gang? Vad hinder med studenten som saknar nitverk? Det reser ocksa fragan
om rittssikerhet: Ar det den enskilde studenten som ir skribent, och ir det ritt
person som examineras och godkinns 1 inlamningsuppgifter? Eller mer tillspet-
sat: Hur kan vi veta att vi examinerar ratt person, och att inget fusk foéreligger?
Ett angrinsande problemkomplex giller de reproducerande skrivstrategier, som
Nilsson (2002) ser i sin undersdkning av hégstadieelevers skrivande. Larsson
(2011) ser samma beteende, och menar att vissa elever aktivt undviker att skriva
sjilva, och istillet s6ker “’kopiera firdiga forlagor” (2011, s. 124). At samma hall
pekar det faktum att plagiat och fabrikation under flera ar har varit den frimsta
orsaken till att studenter vid svenska larositen blir féremal f6r nagon typ av

disciplinatgird (Kyrk, 2015). Plagiat ar inte bara en forskningsetisk fraga. Det ar
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ocksa ett mojligt tecken pd bristande sprak- och dmneskompetens, som de

svenska larosidtena maste hantera.

Intervjuerna med skrivhandledare visar att studenttexters problem inte bara
handlar om talspriksformer och sprakriktighet. Det arbete med exempelvis
meningsbygenad, disposition och textbindning (’réd trid”) som skrivhandle-
darna talar om ér ofta dn storre utmaningar. Lillis (2001, s. 27) vill utmana idén
om att studenttexters problem ir ytsprakliga, och pekar snarare pa globala ni-
vier som meningsskapande i texter. Troligen kriver denna typ av textbrister en
annan typ av arbete, dn det som kan erbjudas vid ndgra fa skrivhandledningstill-

fallen.

Generaliseringar later sig inte goras fran ett material si begrinsat som detta.
Men kanske gir det att ana nagra monster som ér virda fortsatt uppmirksam-
het. Dessutom dr det av vikt att skidrpa medvetenheten i frigor som r6r stu-
dentskrivande, eftersom studenters skrivande far pedagogiska implikationer for
savil grund- och gymnasieskola, som f6r hogre utbildning. Har menar jag att ett
samlat grepp pa nationell niva ir nodvandigt. Genom att utvirdera och folja
upp den skrivrelaterade verksamhet som finns idag, vid olika lirositen och
inom olika utbildningsinriktningar, kan vi fa vardefull kunskap infor framtiden.
I detta dr sprakverkstidernas arbete en viktig del. Men kanske maste vi pa allvar
ocksa fora in ett medvetet och kontinuerligt skriftspraksarbete i den hogre ut-
bildningens kurser och utbildningsprogram. Med skriftspraklig progression,
parallellt med vetenskaplig och dmnesteoretisk progression, skulle vi da pa ett

hallbart satt kunna skapa en modern akademisk skrivundervisning.
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Abstract

In many countries, problem solving in mathematics plays a substantial role in
the syllabus, promoting the basic aim that pupils develop a deeper understand-
ing of mathematics. However, in many countries there are few classrooms in
which mathematics teaching through problem solving has truly been imple-
mented. This article reports findings from a study of Swedish primary school
teachers who, within a collaborative professional-development initiative,
worked to improve their mathematics teaching, focusing on problem solving.
Several studies have reported on the mathematical knowledge primary school
teachers have, do not have, and ought to have. This article, however, does not
evaluate the knowledge possessed by the teachers but instead focuses on how
the professional collaborative learning initiative influenced the teachers’ aware-
ness of problem solving as content. The collaborative professional-
development initiative had a cyclic design in which changes in the teachers’
awareness became visible in their jointly produced lesson plans and pre-tests.
Changes in these documents show how the role of problem solving in the
teachers’ mathematics classroom shifted in accordance with the historical de-
velopment of problem solving as content in school: problem solving as a con-
text, as a skill, and as an art.

Keywords: problem solving, mathematics, learning study, professional devel-
opment, teacher
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Introduction

In many countries, problem solving in mathematics plays a substantial role in
the syllabus, promoting the basic aim that pupils develop a deeper understand-
ing of mathematics (Lesh & Zawojewski, 2007). However, across several coun-
tries there are few classrooms in which mathematics teaching through problem
solving has seen significant implementation (Lester & Lambdin, 2007). The
purpose of this article is to answer the need for research on teachers’ learning
indicated by other researchers(Catlgren, 2012; De Simone, 2014; Lo & Marton,
2012; Runesson & Gustafsson, 2012). In the Swedish primary school curricu-
lum (Swedish National Agency for Education, 2011), problem solving in math-
ematics is both content for pupils to learn and an ability for pupils to develop.
This article reports findings from a study of primary school teachers who, with-
in a collaborative professional-development initiative, worked to improve their
mathematics teaching, focusing in particular on problem solving. Like most
primary school teachers around the world (Tatto, Lerman, & Novotna, 2009),
these teachers have been educated as generalists and work in classrooms teach-
ing several subjects, of which mathematics is one.

Collaborative professional development is a new experience for many
teachers but has been strongly promoted by the Swedish National Agency for
Education. One kind of collective professional-development initiative in partic-
ular, learning study, has been subsidized in recent years and has become com-
mon in Sweden. Learning study involves teachers and researchers working to-
gether to plan a research lesson. The lesson is taught by the teachers in one or
several cycles and is observed, evaluated, and modified by the team before the
next cycle is taught. This article presents findings from one such learning study.
The teachers involved wanted to develop their mathematics teaching, specifical-
ly in the area of problem solving, and this article considers the pre-tests and the
lesson plans that the teachers produced because they reflect changes in the
teachers’ awareness of problem solving. These changes were shown to have
many similarities with the historical development of problem solving. This arti-
cle discusses how the design of the professional collaborative-learning initiative
made these changes possible.

First, teachers’ professional development in general and learning study in
particular will be presented. Second, the role that problem solving has played

within mathematics education over time will be described. After that, the study
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and the empirical material, as well as the findings, are presented. Finally, these
findings are discussed in relation to the potential of learning study as a model

for professional-development initiatives.

Teachers’ professional development

In order to successfully teach mathematics, teachers not only need to know
mathematics itself but must also have knowledge on how to teach mathematics
(Hill, Sleep, Lewis, & Ball, 2007; Ponte & Chapman, 2008). Studies of mathe-
matics teachers and their teaching have often focused on the knowledge teach-
ers have, the knowledge teachers do not have, the knowledge teachers use, or
the knowledge they need in order to teach mathematics (Hill et al., 2007). This
article, in contrast, does not evaluate the knowledge possessed by the teachers
involved in the study but instead focuses on how their participation in the pro-
fessional-development initiative influenced their awareness of teaching problem
solving.

The issue of teachers’ professional development is not new, and several
concepts have been tried with varying results. For example, increased planning
time for teachers has been shown not to result in improvements (Evans, 2012),
while pupils of teachers who participate in ongoing professional development
have shown improved performance in mathematics (Simpson & Linder, 2014).
It is important that the effect of professional development on teachers is sus-
tainable (Elliott & Yu, 2008; Soine & Lumpe, 2014), and several studies show
that professional development does not occur when one person tells someone
else what and how something is to be done (Males, Otten, & Herbel-
Eisenmann, 2010). Instead, professional development is a process of teaching
and learning that requires action and reflection over time. Given that
knowledge emerges and is used in relation to context (Boaler, 2000), profes-
sional development ought to be conducted in the context of teaching. Collec-
tive professional-development initiatives can advantageously be carried out in
collaboration between researchers and practicing teachers, but it is important
that the teachers develop control of their own work, as well as autonomy
(Males et al., 2010). One example of such collaboration between researchers
and teachers was examined by Franke and Kazemi (2001). Having researched
teacher development for several years, focusing on knowledge as a personal
property of individual teachers, they started to develop collaboration with and

between teachers. About their change of direction, they write:
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... we now consider teachers’ classrooms, the work in professional development
meetings, and teachers’ informal interactions with colleagues and staff as sites

for their learning and practice (Franke & Kazemi, 2001, p. 71).

Often, such interactions are seen as peripheral to understanding teaching and
teachers, but Franke and Kazemi (2001) found them to be a significant aspect
of teacher development. They stress that collective professional development
should not be separated from the teachers’ classrooms but instead ought to
mirror the interactions and identities there. Similar collaborations between re-
searchers and teachers with positive outcomes have, for example, been carried
out by Graven (2004), Goos and Bennison (2008), and Gellert (2008), as well as
by Cuddapah and Clayton (2011).

When diverse groups of teachers with different competences come to-
gether, they can create communities with deep new insights into teaching and
learning. However, in many schools the teaching culture does not include criti-
cal or reflective discussions of current teaching practice (Putnam & Borko,
2000). Further, teachers who are told to collaborate seldom know what they are
supposed to do or how the collaboration could improve their teaching (Stigler
& Hiebert, 1999). According to Lord (1994), collegiality is more than sharing
ideas; it implies confronting both one’s own teaching practice and the teaching

practices of one’s colleagues.

Learning study

This investigation follows several teachers who participated in a collaborative
professional-development initiative called a learning study. Learning study can
be seen as a hybrid between lesson study and design research (Marton & Pang,
2004). As in a lesson study, teachers develop and improve their teaching
through collaborative work but are supervised and supported by a researcher.
As in design research, a cyclic structure allows the analysis and improvement of
teaching. The structure applied in a learning study can be divided into several
phases; that applied in the present study starts by choosing a focus for one les-
son to be taught. This focus is named the object of learning (A). In the present
study, the object of learning was problem solving. It is important to note that
the object of learning was chosen by the teachers, not by the researcher or su-

pervisor; ownership is an important tenant of a learning study (Holmqvist,
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2011; Marton & Tsui, 2004). After choosing the object of learning, the teachers
start to gather information regarding their object and then develop some kind
of pre-test (B) to explore what their pupils already know or are able to do and
what they do not know or cannot do. An analysis is conducted of the pre-test
(©), and a first lesson plan is developed (D). The lesson is conducted by one of
the teachers (E), and this is followed by a post-test (F). A new analysis (G) is
performed in which differences between pre- and post-test results are related to
the given lesson. Questions about the object of learning are posed: In what way
was the object of learning made learnable? In what way did pupils experience
the object of learning? A distinction between the intended (as planned before-
hand), enacted (as performed in class by the teacher), and lived (as experienced
by the pupils) object of learning is suitable, as it allows the teachers to analyze
differences. After that, the lesson plan is revised (D) according to the results of
the analysis of the pre- and post-tests in relation to the conducted lesson. The
new lesson is taught to a new group of pupils: the cycle of pre-test, lesson, post-
test is repeated. This process (Figure 1) continues until a satisfactory result is
reached, and for each new group the lesson is adapted according to the results

of the analysis.

Change of Class

A B o E F
e - > 2 > -

Ubjedt Of Learning  Flan/Condoet Analysis Flan Conduct Frst Test Analysis
Fro Test Lessun Lesson

Figure 1. Learning study cycle (van Bommel, 2012, p. 50; 2014, p. 104)

This article focuses on stages A, B, C, and D, reflecting on changes in the for-
mulation of the object of learning (A) during these stages. The documents ana-
lyzed are two version of pre-tests (B) and two versions of lesson plans (D). It is
important to realize that the teachers’ analysis in the process (C, G) and their
planning of the test (B) and lesson (D) are guided by a theoretical tool: variation
theory (Runesson, 20006). Variation theory is used both as a planning tool for
the teachers and a tool for analyzing the data gathered (van Bommel &

Liljekvist, 2008). This is similar to most learning studies conducted. Variation
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theory enables teachers to focus on the content (Holmgqvist, Gustavsson, &
Wernberg, 2008; Pang, Linder, & Fraser, 2006; Pang & Marton, 2005).

The primary contribution of variation theory to learning study is that it brings
the focus of the study sharply on the object of learning and provides a theoreti-
cal grounding to understand some of the necessary conditions for learning (Lo
& Marton, 2012, p. 9).

According to variation theory, learning is always the learning of something, a
phenomenon. When a (qualitative) change in viewing or understanding this
phenomenon occurs, learning is said to take place (Marton & Pang, 2004). Such
change in understanding results in a more powerful way of seeing the phenom-
enon (Marton & Tsui, 2004). The phenomenon within a classroom situation is
called the object of learning. In a learning study, teachers choose an object of
learning, often inspired by pupils’ difficulties understanding it or by teachers’
difficulties teaching it. A change in one’s understanding of the object of learn-
ing requires insight into some aspects of that object. Such aspects are called
critical features and should be experienced in order for a change in understanding
to take place. During a learning study, critical features of the object of learning
are looked for. When critical features are dealt with, a change in understanding
the object of learning can be established. Dealing with the critical features
means that pupils have to be able to discern the critical features sinultaneousl.
The use of patterns of variation supports such simultaneous discernment. In all
cases the distinction between the intended, enacted, and lived object of learning
makes it possible to examine the results from each perspective. Differences
between the three manifestations of the object of learning can explain why
learning did or did not take place. What parts of the object of learning were
discerned? Which critical features could be discerned?

As stated earlier, this article concerns phases A, B, C, and D, which in-
clude only the intended object of learning. The object of learning as enacted
and the lived constituted part of the learning study but is not part of this article.
The following sections provide more background on the mathematical area

related to the object of learning chosen by the teachers—problem solving.

Problem solving

Over time, the role of problem solving in mathematics education has changed
(Lester, 1994; Schoenfeld, 1985). There seems to be a consensus that pupils
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should be educated to become competent problem solvers (Schoenfeld, 1992).
However, a competent problem solver will be defined differently depending on
the role that problem solving plays in mathematics. Stanic and Kilpatrick (1989)
have pointed out three main themes concerning the role of problem solving.
The first theme they describe comprises problem solving seen as a confext, when
it is used to reach and facilitate other valuable ends. In such cases, problem
solving can be used to justify the teaching of mathematics, to motivate students
and get them interested in mathematics, to stimulate further this gained interest;
problem solving can also be used as recreation and even as a vehicle “through
which a new concept or skill might be learned” (Stanic & Kilpatrick, 1989, p.
14). Problem solving as a practice is also included in this theme to describe situ-
ations in which problem solving is used to reinforce and practice previously
taught concepts and skills.

In the second theme, problem solving is seen as a skz/. Here, problem
solving itself is the goal, part of the curriculum, added as one of a number of
skills to be taught. The difference between problem solving as a context, in
which also skills are central, and problem solving as a skill is that in the latter,
the skill itself is problem solving, whereas, in the former, problem solving is
used to address other skills. When problem solving was seen as part of the cur-
riculum, different types of problems came in focus. Routine and non-routine
problems were defined in response to the changing role from context to skill.
The skill was well defined, and students had to be able to correctly solve the
problems they were given. Non-routine problems required more then a correct
answer of the pupils and resembled the approach to problem solving as a skill.

Stanic and Kilpatrick refer to Polya when describing the third view. In the
middle of the last century, Pdlya (1957) introduced the view of problem solving
as an art, as the heart of mathematics. Although Mason et al. (1982) described
the stages of problem solving in a way that differed from Poélya’s, all address
problem solving as an art. When problem solving is seen in this way, the idea of
merely being able to solve the problem is no longer central. Instead, the process
of being able to solve a problem becomes focal; this modern heuristic renders
mathematics a hands-on activity.

These three views of problem solving—as a context, as a skill, and as an
ar—describe the different roles problem solving can have within mathematics
education. The teachers in this investigation worked with problem solving in
their learning study. Moreover, their choice of problems and the way they de-
scribed and implemented the object of learning into lesson plans seemed to

relate to their views of problem solving’s role.
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Data

In this section some background is given around the participants, further the

way the data was collected will be described.

Participants

Four primary school teachers participated in the learning study. Three of them
had conducted two learning studies together previously, and the fourth was new
to this group but had participated in one past learning study. The study was
conducted during spring semester 2012 in Swedish grade 5 (students age 11).
The teachers had worked together as a team for some years. One of the authors
had supervised all the previous learning studies this group had done and served
as supervisor for this learning study as well. The teachers themselves decided to
continue with a supervisor at this stage. The supervision focused on the learn-
ing study, and only afterwards was the aim addressed in this article - to describe
the change in the participating teachers’ awareness concerning the object of
learning - examined and met by analyzing the collected data, as described in the

following section.

Data collection and analysis

The data used in this study consist of the suggested problems in the pre-tests
developed during the learning study, as well as the suggested lesson plans. At
different stages the object of learning was reformulated and specified in e-mail
correspondence between the group of teachers and the supervisor; these e-mail
messages are also treated as data. Both the pre-test and the lesson plan were
revised during the first phases of the learning study (phases B, C, and D in fig-
ure 1), and the differences in problems, in the formulation of the object of
learning, and in the suggested lesson plans form the units of analysis here. After
the learning study was completed, the authors of this article decided to describe
the learning study and went through the documents; the journey of the partici-
pating teachers thus became visible. Because the teachers’ experience had not
been in focus during the learning study itself, the data had not yet been ana-
lyzed from this perspective. Re-reading the planning documents and e-mail cor-

respondence made apparent a correlation between the different roles problem
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solving has played over time and the role it had played in the learning study.
This role also seemed to reflect a different awareness amongst the participating
teachers concerning the teaching of problem solving. Different versions of the
various documents were set side by side, and the way the object of learning had
been treated was described in relation to the role that problem solving was as-
signed in those documents. In such analysis, the object of learning itself (prob-
lem solving) could explain the differences in awareness about the object of

learning.

Findings

The analysis showed three cases in which changes were visible. First, there were
changes in the different versions of the pre-test. Furthermore, changes were
visible in the different versions of the lesson plan. A third change was visible in
the teachers’ way of expressing their object of learning. In this section these

three cases will be described.

Changes in pre-test

One of the problems to be solved by pupils in the first draft of the pre-test was
the following:

In a square field, with sides 60 meters long, we have goats, sheep, and
chickens. In total, we can count 128 legs. How many goats, sheep, and
chickens are there?

(Problem 1, version 1)

One of the teachers, eager to start the learning study, tested this problem in one
of his classes. The outcome was clear: 15% of the pupils could solve the prob-
lem. As for the remaining 85%, there were no indications as to what their diffi-
culties had been; all that was tested here was whether students could answer a
given question. This started a discussion in the team, expressed in the e-mail
messages: In what way could the pre-test provide information about the critical

aspects of problem solving? The problem was transformed into the following:
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In a square field, with sides 80 meters long, we have goats, sheep, and
chickens. In total, we can count 128 legs. How many goats, sheep, and
chickens are there?
a) Underline in red information that is important.
b) Underline in blue information that is not important.
(Problem 1, version 2)

Although the problems are similar, there is a major difference between the two.
In the first draft, pupils were asked to solve the problem. The answers they
gave communicated information about whether pupils were able to work (start)
on the problem and, if they could start, whether they could perform the correct
calculation. As many pupils did not explain how they had calculated, the teach-
ers did not obtain information about the strategy pupils had used. But in the
final draft, the teachers focused more on the aspect of data processing as for-
mulated in their object of learning. They now gained information about the
pupils’ ability to detect and evaluate information.

The pre-test problems addressed different roles of problem solving.
Whereas the first version of the pre-test treated problem solving as a skill, the
final version of the pre-test treated problem solving as an art. Simultaneously,
the formulation of the object of learning changed, as mentioned earlier. The
first formulation of the object of learning was ambiguous and could be inter-
preted within all three themes described: problem solving as a context, as a skill,
and as an art. Although the teachers did not express changed perspectives, their
reformulation of the object of learning led to a clearer formulation that corre-
sponded to only one of the themes: problem solving as an art. Problem solving
as an art is sometimes reduced to problem solving as a skill when too much
focus is placed on the steps (Stanic & Kilpatrick, 1989).

The teachers hypothesized that pupils’ major difficulty was that they did
not know how to start on a problem; the problem was not clear to them. To
address this anticipated critical feature, one teacher suggested asking pupils to
formulate the problem in their own words; however, the team members did not
consider an understanding of the problem and the ability to reformulate the
problem to be the same thing. Two of the problems in the test’s final draft ad-
dressed this critical feature. The problem above was used twice in the final test,

and the final version was as follows:

In a square field, with sides 80 meters long, we have goats, sheep, and

chickens. In total, we can count 128 legs. How big is the field?
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Which one of the following answers is reasonable?
a) 48 chickens, 23 sheep, 22 goats
b) 320 m
c) 308 m?
d) 6,400 m?
(Additional questions to problem 1, version 2)

Asking what the answer would look like gave teachers insight into pupils” un-
derstanding of the problem (Pélya, 1957). This type of questioning was adapted

in a third problem as well:

Oscar has 21 meters of cloth. He has to cut the cloth into pieces 3 meters
long. How many times does he have to cut?

(Problem 2, version 1)

In this version, pupils are merely asked to solve the problem. As a result, their
answers varied not only in numerical value but also in the units they chose. Not
being able to choose the right unit was, according to the teachers, linked to not
having understood the problem. Because the teachers wanted to know whether

the pupils had understood the problem, it was revised:

Oscar has 21 meters of cloth. He has to cut the cloth into pieces 3 meters
long. How many times does he have to cut?
The answer to this question is 6, but what is the unit?
a) pieces
b) times
c) meter
d) no unit
Explain your answer.

(Problem 2, version 2)

A focus on the unit implies a shift from problem solving as a skill to problem

solving as an art.

Changes in the lesson plan

The first rough draft of the lesson plan consisted of three parts. The lesson

would start with a formal introduction to problem solving. At that stage, the
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steps understand the problem, carry out a plan, and reflect on the plan were put forward.
Second, a hand-out would be distributed that highlighted important factors to
consider while engaging in problem solving. These were mostly strategies (i.e.,
draw a picture, make a table, find a pattern), but also other aspects like do not forget the
unit and 7s your answer reasonable? Third, a set of problems was put together for
the pupils to solve using the information given in the formal introduction and
the hand-out.

This first draft of the lesson plan showed diversity across the themes. The
formal introduction and the hand-out seemed to relate to problem solving as an
art. The problems given, however, were presented in such a way that problem
solving as a skill would be central at that stage of the lesson. Stanic and Kilpat-
rick write that the problem for teachers who see problem solving as an art “is
how to develop such artistic ability” (Stanic & Kilpatrick, 1989, p. 17) in pupils.

The same shift in perspectives described earlier when comparing the two
drafts of the pre-tests was observable when comparing the two versions of the
lesson plan. In the final version of the lesson plan, problem solving was dealt
with as follows: one problem was stated at the beginning of the lesson. Based
on that problem, problem-solving strategies were discussed, and the importance
of understanding the problem was considered. This even included a discussion
of the outcome—what the answer would look like. In the final version of the
lesson plan, the teachers decided to keep the context and situation invariant and
to vary the questions within that context. The focus was clearly on the process of
problem solving, on problem solving as an art. The lesson plan did not specifi-
cally aim at solving the problems worked with. During the lesson, the problem
would be treated by asking questions like these: What strategy will be useful?
What strategy will not be useful? What information is important? What infor-
mation is not important? What unit will the answer have?

The intended object of learning described in this lesson plan seemed to
correspond well with the described (intended) object of learning of the learning
study itself. Moreover, the object of learning was addressed in the same way in
the pre-test and in the lesson plan. Through such coherence, the pre-test could
really inform teachers about how to adjust the lesson plan further and provided
an opportunity to analyze pre- and post-test results in relation to the given les-
son.

It is interesting that these teachers had experienced similar difficulties dur-
ing previous learning studies. The idea of discernment was grasped but was dif-
ficult to implement systematically. During both studies, they struggled with the

idea of having only one context or situation while varying the specific questions
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within that context. In their first study, a set of eight problems was suggested at
first; this was subsequently reduced to four and finally to just three problems.
During their second study, four problems addressed different aspects of the
object of learning, and towards the end of the study they became convinced
that one of the problems was rich enough to address all these aspects. During
this study, they recognized the comments given and were able to adjust their
approach so as to formulate a rich invariant context and a way within that con-
text to address the critical aspects. It would then be possible for the pupils to
discern the object of learning, as the variation appeared in the questions ac-
companying a single problem (problem solving as an art) and not in different

problems (problem solving as a skill).

Problem solving as the object of learning

The object of learning was first described by the teachers thus:

Problem solving

(First formulation of object of learning - emailcorrespondence)

Their motivation was partly that problem solving plays a central part in the cur-
riculum (Swedish National Agency for Education, 2011). As the problem-
solving competency is stated specifically in the curriculum, the teachers’ view
on it, expressed through their formulation of the object of learning, could be
categorized as treating problem solving as a skill. Furthermore, the participating
teachers related in their e-mail messages that pupils often encountered difficulty
choosing a strategy but also had difficulty starting work on a problem. During
the planning phase of the learning study, the formulation of the object of learn-
ing was modified. It became more precise and now addressed the underlying
obstacles first described as difficulty getting started. After some sessions, the

object of learning was formulated as follows:

Problem solving: understanding the problem, being able to decode given
data and non-data in a problem, being able to choose between strategies.

(Final formulation of the object of learning — email correspondence)
In light of such refinement concerning the object of learning, the view of prob-

lem solving seemed to change focus from problem solving as a skill to problem

solving as an art. The last section returns to the object of learning and considers
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some formulated critical features, but for now the reformulation of the object
of learning remains central as it relates to changes in the pre-test and the lesson
plan.

The table below summarizes the focus on the themes of problem solving
throughout the learning study. As stated, a clear shift is visible away from prob-
lem solving as a skill towards problem solving as an art. Possible reasons for

this shift are discussed the next section.

Table 1. Problem-solving themes in three sets of data.

First version Final version
Pre-test question 1 Problem solving as a skill Problem solving as an art
Pre-test question 2 Problem solving as a skill Problem solving as an art
Lesson plan Problem solving as a skill Problem solving as an art
Formulation of the object of Problem solving as a skill Problem solving as an art
learning Problem solving as a context

Problem solving as an art

Conclusions and discussion

This learning study informs teachers about how teaching problem solving can
be enacted (Runesson & Gustafsson, 2012). Earlier, the formulation of the ob-
ject of learning was modified from simply “problem solving” (email corre-
spondence at start of learning study) to a more detailed description: “Problem
solving: understanding the problem, being able to decode given data and non-
data in a problem, being able to choose between strategies.” (email correspond-
ence after second version of pre-test). Some of the critical features discerned
were incorporated into this description. In order to understand the phenome-
non problem solving, one must be able to distinguish between data and non-
data. One must be able to reformulate the question, to formulate different
strategies, and to compare the outcome of various strategies.

The enactment has not been described in this article. Instead, the first
phases of the learning study, immediately before the implementation in class,
have been in focus. These initial phases reflect the aim of this article: to exem-
plify the change in the awareness of participating teachers concerning the object
of learning. The teachers’ awareness changed, and instances of such changes
were visible in the variations between the produced and modified materials dur-

ing the learning study.
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This investigation also indicates that the professional collaborative-learning ini-
tiative made these changes in the teachers’ awareness possible. Collaborative
learning established interaction amongst these four teachers, and elaboration
has been pointed out as a key feature by Franke and Kazemi (2001). Participat-
ing in collaborative professional development also leads to mutual language and
terminology amongst participants. As the specific focus within a learning study
is the object of learning, such language is created around that object of learning.
Furthermore, the importance of the autonomy of the teachers has been pointed
out by several researchers (Holmqvist, 2011; Males et al., 2010; Marton & T'sui,
2004), and the process described in this article shows that it was the teachers
who made the changes at their own pace. Several trials initiated by the teachers
were conducted before they decided upon final versions.

Interaction, mutual language, and ownership all contributed to changes in
the teachers’ awareness. Such change in awareness can be described as /learning,
given that a change in understanding the phenomenon (Marton & Tsui, 2004)
occurred. As Carlgren (2012) suggests, a learning study can be seen as clinical
research informing one about the object of learning. Such a development might
have been the case for these teachers. Perhaps they had in mind problem solv-
ing as an art from the beginning of the study but were unable to articulate the
idea clearly. Their literature review might have provided them with new termi-
nology that helped them express precisely what they meant. Or their perspec-
tives did change; perhaps the literature search resulted in a change in their own

understanding,.
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