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Redaktionellt

Forskning och undervisning samt den s.k. tredje uppgiften, kommunikation och spridning
av forskningsresultat, utgdér universitetsverksamhetens tre stottepelare. Var och en av
dessa tre priglas av egna forutsittningar och drivs av egen logik, samtidigt som de ar
beroende av varandra och berikas av en nira och kontinuerlig relation. De f6rsok som
gjorts att nirma den ena verksamhet den andra ir otaliga, och frigan har — p.g.a. sin stora
betydelse och komplexitet — en aterkommande karaktir. Karlstads universitets
pedagogiska tidskrift (KAPET) som nu utkommer med sitt nionde nummer utgor
ytterligare ett forsok i denna riktning.

KAPETS frimsta uppgift dr att ge en bild av verksamheten inom pedagogik, pedagogiskt
arbete och specialpedagogik vid Karlstads universitet. Syftet ar dels att utgora ett forum
tor pagaende utbildningsvetenskaplig forskning i Karlstad, dels att ge en bild av
undervisnings- och utbildningsverksamheten sisom denna gestaltar sig i studenters

uppsatser och examensarbeten.

Konkret innebar detta att i KAPETSs publikationer medverkar forfattare som har kommit
olika langt i det akademiska livet och ir savil grundutbildningsstudenter eller doktorander
som lektorer eller professorer. De olika bidragen i tidskriften kan besta av ett urval av
omarbetade versioner av examensarbeten, C- och D-uppsatser, delstudier i

doktorandarbeten samt forskares texter om pagiende forskning.

I detta nummet:

I denna utgava av KAPET inleder Getahun Yacob Abraham med en diskussion om
Freires aktualitet for dagens skola i artikeln “Re-inventing” Freire for the 21st Century.
Abraham menar att Freires pedagogik utmanar trender inom dagens malstyrda neoliberala
utbildningssystem och att Freire dr mer aktuell i dag 4n nagonsin med en dialogisk,

problembaserad, kritisk och transformativ pedagogik.

Diirefter far vi ta del av Carin Roos text Mentaliseringsutveckling och lirande — 1 ad kan vi lira
av dova barns sitnation? som ir underlaget till Roos docentforeldsning, vilken holls vid
Karlstads universitet 2013-10-23. I texten belyser Roos hur resultaten i studier om dova

barn kan leda till nya insikter, vilka kan vara betydelsefulla f6r pedagogers arbete och



vardag. Resultat av sddana studier kan erbjuda pedagoger nya sitt att tinka kring
interaktionen med sma barn och hur man kan stétta barn 1 att utveckla sin
mentaliseringsférmaga, alltsa tinkande om andras tinkande samt en kinsla av samhorighet

och samfo6rstielse (intersubjektivitet).

I artikeln Genomforande och bedomning av nationella muntliga prov i engelska: en pilotstudie
rapporterar Pia Sundqvist, Erica Sandlund, Lina Nyroos och Peter Wikstrom resultaten
frin en pilotstudie som gjorts inom ramen fér projektet Testing Talk. Studien belyser
komplexiteten i att bedéma muntlig engelska och undersoker hur lirare gar till viga nir de
forbereder och genomfér muntliga prov. 1 artikeln diskuteras lirarnas skilda
tillvigagangssitt kring gruppindelning och syn pa nationella provets validitet i forhallande

till standardisering av prov och bedémning av muntlig fardighet.

Hans-Ake Scherp presenterar forskningsresultat fran ett skolutvecklingsprojekt 1 artikeln
Kursbaserad ~ skolutveckling. Han beskriver hur utvecklingsprocessen pa tva skolor
utformades och strukturerades som en hogskolekurs i systematisk kunskapsbildning
utifran vardagsverksamheten. Begreppet kunskapsbildning anvinds ofta i artikeln och
innebir lirprocesser dir deltagarna dr aktiva medskapare av kunskap om lirande och
undervisning. Scherp menar att arbetet med systematisk kunskapsbildning har okat
lirarnas intresse for hur andra tinker och gor, samarbete mellan lirarna och lusten att lira
tillsammans. Kursen har vidare fungerat som en stodstruktur i skolutvecklingsprocessen

genom att hjilpa ldrarna i att vara stadiga och halla fokus i sitt utvecklingsarbete.

Susanne Dueks text Artefakter i barns litteracitetspraktiker bygger pa delar av empirin som
ligger till grund for hennes avhandlingsprojekt. 1 artikeln prévar hon delar av det
insamlade materialet genom att beskriva och diskutera en mindre del av
litteracitetspraktikerna hos den studerade gruppens, nimligen artefakter som barnen i
studien har tillging till i hemmen och i skolan. Hon diskuterar artefakter som férknippas
med barnens litteracitetsutveckling och deras betydelse for barnens utvecklande av

litteracitet.

I artikeln Shades of Discipline. On Power, Resistance, and the Faustian Response in Education
diskuterar Joakim Larsson hur det klassiska dramat Faust av Goethe kan tolkas i minga
olika tankesfirer- psykologiska, politiska och filosofiska. Men, menar Larsson,
utgangspunkten 1 dramat ir egentligen pedagogisk. Det borjar med att den mytomspunne
Dr. Faust vagar sig pa att fly fran sitt tranga filt av disciplinerad kunskap, f6r att utoka sin
kunskap och livserfarenhet. 1 den hir artikeln inramas Fausts “ursprungliga
motstandsakt” med ett Foucauldianskt sitt att forsta disciplinens makt, i ett fo6rsok att
belysa modernare former av motstind och “anti-disciplin”. Artikeln avslutas med en

diskussion om behovet av en forstielse av sambanden mellan disciplin, motstind,



kunskap och produktion. Den pekar pa vissa teman i dramat om Faust som kan bidra till

en sidan forstaelse.

Yvonne Liljekvist och Jorryt van Bommel presenterar nagra av resultaten frin tva
empiriska studier ur ett lirarutbildarperspektiv i artikeln Kunskaper for matematikundervisning
— ett lararutbildarperspektiv. Studierna handlar om hur studenter pa lirarprogrammet och
lirare i grundskolan kommunicerar matematikaktiviteter i lektionsplaneringar, bland annat
hur mal tydliggors och hur de uttrycker sig didaktiskt. I sina slutsatser pekar forfattarna pa
vilka konsekvenser resultaten frin studierna boér fa  for ldrarutbildning  och
lirarfortbildning, med syftet att i forlingningen battre kunna utveckla elevers maojligheter

att utveckla matematiska begrepp och férmagor.

I Vart tar forskningen vigen? — tankar kring den forskande lirarens uppdrag, skoldmnet 1drott och
hdlsa vill Madeleine Wiker lyfta fragan runt den ofta diskuterade klyftan mellan forskning
och skolans praktik och huruvida det finns vinster med att ha varit en praktiserande lirare
nir praktik ska bli féremal for forskning, med sirskilt fokus pa d@mnet Idrott och hilsa.

Artikeln dr ett paper fran forskarutbildningskursen Fran ldrare till forskare.

Slutligen presenteras en sammanfattning av konferensen NORDYRKZ2013 av Anna-Lena
Goransson och Birgitta Holm. I texten, som bdr samma titel som konferensen
NORDYRKZ2013, beskrivs konferensens innehall, vilket hade fokus pa bedémning av
yrkesrelaterat kunnande, yrkeslirarutbildning, yrkeslirande i studerandeperspektiv samt

sprakbruk i yrkesliv och yrkesutbildning.

Susanne Duek
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Abstract

The focus of this article is to look closer to Paulo Freire’s thinkings and concepts he used
and to try to show their relevance for the contemporary educational sector. The readings
of his work show, that he rejects the banking education, where the teacher is considered
as the only source of knowledge and which stands for preserving the existing order. He
emphasized dialogical education based on full participation of pupils and teachers.
According to him dialogical education helps to develop critical thinking with a focus on
transforming society. There are some critics to his work which he tackled accordingly on
different occasions. In most contemporary educational systems to reach a pre-determined
goals, without considering critical reflection, with a focus on high competition and
keeping the status-quo are the standards. To challenge this neoliberal and conservative
trends Freire’s dialogical, problem based, critical and transformative pedagogy is more
vital today than any other time.

Keywords: Banking education, Critical thinking, Conscientization, dialogue, Participation,

Transformation.

Introduction

Paulo Freire was one of the major educationalists of the last century. He is born in Brazil
in 1921 and died in 1997. He is known for his involvement in literacy! work among the
peasants of Brazil, Chile as well as other Latin American and African countries specifically
Guinea-Bissau and Sao Tomé and Principe (Freire and Macedo, 1995; Kirkendall, 2004).
Following a military coup d’état in Brazil in 1964, he was imprisoned for 70 days because
of his involvement with the literacy program and after that he was in exile for 16 years.
After five years stay in Chile, he was a visiting Professor at Harvard University and then
moved to Geneva to serve in the World Council of Churches. He was also a guest
Professor at the University of Dar es Salam in Tanzania before moving to the other
African countries mentioned above (Sing, 2004). His philosophy of education and
methodological thinking’s are widely spread in other parts of the world. Pedagogy of the
Oppressed which was first published in English in 1970, was the mile stone of his
educational and philosophical thinkings.
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His work covers a wide range of areas in education which emanates from his practice in
literacy work as a teacher and researcher. It is beyond the scope of this article to try to
cover a wide range of Freire’s work. This article rather revisits Freires thought which are
mainly related to the teaching and learning process. By looking closer to some of his
concepts, I discuss their relevance for the contemporary educational practices. Freire’s
voice are needed to transform the contemporary education systems which are fixed on
transmitting pre-determined knowledge, pre-occupied in measuring results, obsessed in

competition on the expense of co-operative learning, questioning and critical thinking.

Freire’s dialogical®> method, his concepts of banking, conscientization, critical thinking and
transformation deserve closer consideration. Through dialogue with other academicians
on many occasions he emphasized the need for the teacher and pupils to work together as
partners to exchange knowledge and experiences but with a clear responsibility of the
teacher. He emphasized the vitality of critical thinking in this mutual learning process and
that education should consider as its goal the transformation of society (Ferire, 1998b &
1998c).

The Banking concept

The banking education is a traditional way of transmitting knowledge. It is commonly
used in most countries of the world for transmitting knowledge from the teacher to the
learners. Here the teacher is considered the source of knowledge and the pupils are
considered less knowledgeable and passive recipients of what they get from their teachers.
They are not invited to contribute to their own learning. "In the banking concept of
education, knowledge is a gift bestowed by those who consider themselves
knowledgeable upon those whom they consider to know nothing. Projecting absolute
ignorance onto others, a characteristic of the ideology of oppression, negates education
and knowledge as process of inquiry...” (Freire, 1970: 72).

Freire further explains the banking education. The following are some of the attitudes and
practices of banking education he wrote about.

“(b) the teacher knows everything and the students know nothing;

(d) the teacher talks and the students listen-meekly;

(f) the teacher chooses and enforces his choice, and the students comply;

(h) the teacher chooses the program content, and the students (who were not consulted)
adapt to it;

(j) the teacher is the subject of learning process, while the pupils are mere objects;”
(Freire, 1970: 73).
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In this type of traditional education, the pupil is supposed to accept whatever comes from
the teacher. The pupil is considered as a junior partner with nothing to contribute to the
process of learning and teaching. She/he could be considered to get access to what is
supposed to be “the truth” and expected to integrate to her/his life and pass it to the next

generation.
Freire justifies why this method of education should be rejected:

Those truly committed to liberation must reject the banking concepts in its
entirety, adopting instead a concept of women and men as conscious beings,
and consciousness as consciousness intent upon the world. They must
abandon the educational goal of deposit —making with the world. ”Problem-
posing” education, responding to the essence of consciousness-
intentionality-rejects communiqués and embodies communication. It
empitomizes the special characteristics of consciousness: being conscious of,
not only as intent on objects but as turned in upon itself in a Jasperian

”split”’- consciousness as consciousness of consciousness (Freire, 1970: 79).

To understand Freire’s reference to liberation, it is also necessary to consider his wider
definition of operation. He writes, “Any situation in which “A” objectively exploits “B”
or hinders his and her pursuit of self-affirmation as a responsible person is one of
oppression...” (Freire, 1970: 55). In the earlier citation he is considering that one sides
dominance as wrong. He emphasized the need for rejecting “communiqés” which
indicates a flow from one source only in one direction, while positively considering the

relevance of communication which allows participation between different parts.

The dialogical method

The concept dialogue could be understood in different ways. One way of understanding it
is just considering it as a way of conversation with the focus on individual’s experience.
The other way of understanding it is”as a process of learning and knowing” (Freire and
Macedo, 1995), reflecting on and transforming reality.

Dialogue is a moment where humans meet to reflect on their reality as they
make and remake it. Something else: To the extent that we are
communicative beings who communicate to each other as we become more
able to transform our reality, we are able % know that we know, which is
something zore than just knowing... Through dialogue, reflecting together on
what we know and don’t know, we can then act critically to transform reality

(Shor & Freire,1987: 13).

10
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In the dialogical method the teacher and the pupil are participating in the learning
teaching process’. ”Authentic education is not carried on by ”A” for ”B” or by ”A”
about ”B,” but rather by ”A” with ”B,” mediated by the world-a world which impresses
and challenges both parties, giving rise to views or opinions about it” (Freire, 1970: 93).
This process will be successful and leads to critically investigating something when it is

based on “love, hope and mutual thrust” between the dialogue partners (Freire,
1974/2012).

The teacher who is involved in the teaching-learning process could have a prior
knowledge of “the object to be known” and takes responsibility to prepare the necessary
material that she/he will put forward for discussion with the pupils. The theme is not
transmitted by the teacher to pupils; it is rather commonly elaborated, discussed and
critically scrutinized. The”...knowledge brought to the course is challenged and
rediscovered...” (Shor & Freire,1987:17).

In the dialogical process, it is not compulsory that the teacher is coming up always with a
theme. Based on the pupils’ life experiences and interest it is possible to come up together
with a theme for discussion. There are possibilities to have’generative themes”, which

could be produced as a result of’the human-world relationship” (Freire 1970: 106)

In the learning-teaching process, the teacher is not supposed to produce a theme and
leave it for the pupil to discuss it by themselves. S/he is also an active participant of the
dialogue. Paulo Freire explains the misconception about the teacher as a facilitator as
tollows:

... The true issue behind the act of facilitating remains veiled because of its
ideological nature. In the end, the facilitator is renouncing his or her duty to
teach-which is a dialogical duty. In truth, the teacher turned facilitator rejects
the fantastic work of placing an object as a mediator between him or her and
the students. That is, the facilitator fails to assume his or her role as a
dialogical educator who can illustrate the object of study. As a teacher, I have
the responsibility to teach, and in order to teach, I always try to facilitate...
(Freire & Macedo, 1995: 379)

For Freire as we can see from the quotation above, the teacher should not exchange
her/his active role in the teaching learning process to a mere facilitator role. On the other
hand he clearly indicates, the teachers’ activity in preparation for dialogic process could be
considered as facilitation. The teacher facilitates, participates and show direction
(Schugurensky, 1998) in the dialogical method.

11
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Critical thinking and Conscientization

In the process of dialogical method Freire gives a great deal of focus on the critical
thinking and not taking things for granted. In the discussion of education, Freire explains
that, the traditional banking system of education focuses on just giving students the
already existing knowledge, its focus is preserving the past and the present. On the
contrary in the dialogical method the main focus is allowing pupils to reflect in their own
reality, giving them the skill that Freire calls “reading the word and reading the world”
(Kahn & Kellner, 2007) and to help them also see their reality critically (Freire, 1970). The
critical thinking will help them to see another or alternative world than the present.

Beyond the learning-teaching process Freire remind us the necessity for critical thinking:

In mass society, ways of thinking become as standardized as ways of dressing
and tastes in food. Men begin thinking and acting according to the
prescriptions they receive daily from the communication media rather than
in response to their dialectical relationships with the world. In mass societies,
where everything is prefabricated and behavior is almost automatized, men
are lost because they don’t have to”risk themselves.” They don’t have to
think about even the smallest things; there is always some manual that says
what to do in situation”a” or ”’b.” Rarely do men have to pause at a street
corner to think which direction to follow. There’s always an arrow that
deproblematizes the situation. Though street signs are not evil in themselves,
and are necessary in cosmopolitan cities, they are among thousands of
directional signals in a technological society that, introjected by men, hinder
their capacity for critical thinking (Freire, 1998b: 517).

Conscientization is beyond critical thinking. It is a process of being aware of reality and
knowledge of the possibility to act up on it for changing it. To be able to reach this level
of understanding one need to consider oneself as a subject which is capable of knowing
and the capacity to transform reality (Freire, 1998b & 1974/2012).

12
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Transformation

As Freire clearly indicates in his writings, the new rightist academicians would like to keep
status quo and would like to keep the existing order as it is. They are as a part of the
oppressive structure would like to keep the dominative relation in the society. Their main
goal is that pupils adapt to the existing systems of thinking and doing things.

On the other hand the dialogical, problem posing education method helps pupils to see
the present, the past and the future. The teacher listens, problematizes realities and helps
its pupil to consider reality in a critical way. The aim of teaching and learning here is not
just knowing what happened in the past and what is happening at present, it is rather to
critically investigate the events with the aim of proposing or working for the better future.
Pupils are on the base of their experiences and present reality encouraged to continue
questioning to be able to discover and rediscover the potential of “uncompleted beings”

and “unfinished reality” (Freire, 1970 & Girox, 2010).

Remarks on the critics of Freire

There are some critics on Freire both within the proponents of critical pedagogy* and
those who are against the thinking’s of critical pedagogy (Gottesman, 2010). Some of the
critics to Freire’s work within the academic left were the use of sexist language (for
example using the term he as inclusive to all humanbeings), the neglect of addressing
ethnicity, gender, race, sexual orientation, etc. related questions. There is a strong

criticism from feminist academicians for his reference to the oppressed as male peasants

and workers (Weiler, 19906).

He is also criticized for being dualistic. These critics focus on his using the concepts of
the oppressor vis-a-vis the oppressed, dialogical vis-a-vis the anti-dialogical. He is accused
by some liberals for his determined knowledge of the oppressor and the oppressed, and
speaking on behalf of the oppressed. Some right wing academicians were also attacking
him for using a difficult language, for introducing propaganda in the field of education,
for being socialist, etc., (Freire & Macedo, 1995).

As can be understood from his different works, he was not deliberately ignoring any
oppressed group in his work. In his later works he tried to avoid use of sexist terms in his
writings, he also tried to address the ethnicity, gender and race questions. He also gave at
different times the necessary reply for the right wing critics. His reply was that his work
was not so difficult to understand as they claim, if they are not trying to deliberately

13
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misunderstand him. He also explained to them, he is not introducing propaganda in
education but rather he is emphasizing the relevance of critical thinking. On many
occasion he made it clear that education is not a neutral activity and politics have a close

relationship with education.

Discussion and conclusion

A move from the banking method to dialogical method, from a just sitting and listening
object to a critical subject, from conservative and traditional keepers of the status quo to a
social transformer, etc. is important for a modern education system. There is a need to
think of some possible areas of misunderstanding of Freirian pedagogy, the first one is to
think that critical dialogical teaching is against teaching of some specific subjects through
teacher orientation. Freire recognizes the importance of the different subjects but he
mainly emphasizes on the need for pupils participation in all the courses given (Freire &
Shore, 1987). The other misunderstanding that should be avoided is even if a considerable
emphasis is on transformation, that education is not supposed to negate the need for
keeping some positive elements that were/ate in the local culture of a society. It needs
also to be understood, that the dialogic method does not encourage a teacher to be mere
tacilitator who gives a theme and material to pupils to go and do the work by themselves.
The teacher is an active participant with hetr/his pupils.

In the present education systems with the dominance of Neo-liberalism in the academic
wortld, it is not uncommon to hear that education must be neutral and has nothing to do
with politics. As opposed to this thought, Henry Giroux writes, “...Pedagogy is a political
and moral practice that provides the knowledge, skills and social relations that enables
students to explore the possibilities of what it means to be critical citizens...” (Giroux,
2011:155). There are also some academics who believe that teachers must focus only on
teaching subject matter (Ferire, 1998a & Freire and Macedo, 1995).

Both categories need to consider their positions. In the first place education does not
exist in isolation from society. The historical, political, economic and social systems of a
country influence the education system in general and a subject matter thought in schools
in particular. Not relating education with the existing reality of a country is ignoring the
unignorable. If one likes it or not the existing reality of a country influences once work in
the school and classroom.

It is true the major work of the teacher is to enable pupils to gain knowledge of the
specific subject or content of the subject matter. But it is also a part of teachers’

14
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responsibility to prepare pupils to look at reality critically and to question some of the
facts presented to them. In addition to that a progressive and rational teacher should
recognize that pupils have also their own life experiences and view of the reality they
experience.

It is through dialogue with their pupil that progressive and rational teachers contribute to
learning and development of knowledge. Paulo Freire’s dialogical method was, is and will
continue to be relevant in the teaching and learning process. He is writing, it is the
teachers responsibility to ”Re-invent” him to be usable in the specific context. In a
discussion with one of his colleagues Donaldo Macedo about importing or exporting his
methodology, he expressed himself by saying, “Donaldo, I don’t want to be imported or
exported. It is impossible to export pedagogical practices without reinventing them.
Please tell your fellow American educators not to import me. Ask them to re-create and
rewrite my ideas” (Freire, 1998d). I would like to conclude my text with another quotation
from Paulo Freire, ”the progressive educator must always be moving out on his or her
own, continually reinventing me and reinventing what it means to be democratic in his or
her own specific cultural and historical context” (Freire in McLaren, 1999: 52).
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Notes

D)

2)

3)

D

According to Freire, “...Acquiring literacy does not involve memorizing sentences,
words, or syllables-lifeless objects unconnected to an existential universe-but rather
an attitude of creation and re-creation, a self-transformation producing a stance of
intervention in one’s context.” (Freire, 1998c: 43).

The concept dialogue was used by others before Freire. Plato considered dialogue
as a continous process and Bakhtin discussed about relational dialogue. Olga
Dysthe based on Bakhtin’s ideas and other related theortical perspectives
promoted dialogue as a relevant working method in the Swedish school context.

”Dialogic relations presuppose a commnality of the object of intention
(directionality). Monologism, at its extreme, denies the existence outside itself of
another consciousness with equal rights and equal responsiblities, another 1 with
equal rights (thou)...” (Bakhtin, 1984:292-293).

Joe L. Kincheloe in his chapter on a book on critical Pedaogy writes, “Emerging
from Paulo Freire’s work in poverty-stricken northeastern Brazil in the 1960s,
critical pedagogy amalgamated liberation theological ethics and the critical theory

of the Frankfurt School in Germany with progressive impulses in education...”
(McLaren & Kincheloe, 2007: 12).

Henry Giroux in his book, On Critical Pedagogy presents his view as follows:

“...My view of critical pedagogy developed out of a recognition that education
was important not only for gainful employment but also for creating the formative
culture of beliefs, practices, and social relations that enable individuals to wield
power, learn how to govern, and nurture a democratic society that takes equality,
justice, shared values, and freedom seriously...” (Giroux, 2011: 4).

“...central to any viable notion of critical pedagogy is enabling students to think
critically while providing the conditions for students to recognize “how knowledge
is related to the power of self-definition” and to use the knowledge they gain both
to critique the world in which they live and, when necessary, to intervene in
socially responsible ways in order to change it. Critical pedagogy is about more
than a struggle over assigned meanings, official knowledge, and established modes
of authority: it is also about encouraging students to take risks, act on their sense
of social responsibility, and engage the world as an object of both critical analysis
and hopeful transformation...” (Giroux, 2011: 14).
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Abstract

Denna text ar underlag f6r min docentférelasning vid Karlstads Universitet. Foreldsningen
gavs 2013-10-23.

I den forskning jag bedriver har jag ofta tinkt pa att resultaten i studier om déva barn ofta
kastar nytt ljus 6ver hur barn utan funktionsnedsittningar fungerar och att det oftare
borde kunna leda till nya insikter som kunde vara betydelsefulla i pedagogers arbete och
vardag. Den forskning som ska rapporteras hir dr ett sidant projekt som har lett till att jag
1 forelasningar for verksamma pedagoger erbjudit dem nya sitt att tinka kring
interaktionen med sma barn. I detta fall dr det nya sitt att tinka om vad som stédjer barns
utveckling av tinkande om andras tinkande (mentaliseringf6rméga) och om utveckling av
en kinsla av samhorighet och samférstaelse (intersubjektivitet).

Keywords: dova spadbarn, intersubjektivitet, mentaliseringsutveckling, lirande

MILD-studien

Syftet med MILD-projektet (Mentaliseringsutveckling och lirande hos déva barn i dova
familjer) var att ur ett longitudinellt perspektiv studera den tidigaste interaktionen mellan
d6va forildrar och deras sma déva spadbarn under deras forsta tva levnadsar. Studien
fokuserar den tidiga sociala kognitionen med utgangspunkt i tidiga kommunikativa
strategier och vad det betyder for barnets liarande. Projektet finansierades av
Vetenskapsradet och har rapporterats i Vetenskapsradets skriftserier Resultatdialog — 2072
(Falkman & Roos, 2012).

Bakgrund

Vi minniskor har redan fran spad alder en grundliggande drivkraft att kommunicera med
andra. Sma barn svarar mycket tidigt med blickar, leenden och enkla gurglande liten. For
att en djupare och mer komplex interaktion ska kunna ske behover barnet utveckla en
torméga att forsta att det sjalv och ocksa alla andra har ett tanke- och ett kinsloliv som
styr vara beteenden. Det brukar man kalla mentaliseringsformaga. Det innebir att ha en
tormédga att ta andras perspektiv och formaga att forstd att andra manniskor handlar

utifran sina egna uppfattningar oavsett om denna uppfattning Overensstimmer med
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verkligheten eller inte. Detta brukar barn ha utvecklat vid c:a fyra érs alder (Astington och
Baird, 2005; Carpendale & Lewis, 2004; Meins & Fernyhough, 1999) och forildrars
inkinnande och férvantningar pa barnet har hir stor betydelse (Meins, Fernyhough,
Wainwright, Gupta, Fradley & Tuckey, 2002). Denna formaga etableras i den nira forsta
sociala interaktionen med forildrarna och stod for det har forts fram bla. inom forskning
om mentaliseringsutveckling hos doéva barn (Peterson & Siegal, 1995; Falkman, Roos &
Hjelmquist, 2007). Anledningen till att denna forskning har haft stor betydelse ar att man
tydliggjort att de underliggande faktorerna till att en utveckling av férmdgan att tinka om
andras tankande startar ar f6rmaéga till gemensam uppmirksamhet och ett gemensamt satt
att kommunicera. Forskningen har nidmligen visat att dova barn i hérande familjer inte
utvecklats i samma takt som horande barn i horande familjer vilket kan bero pa att de
d6éva barnens forildrar inte har kunskap om visualitetens méjligheter och begrasningar,
och inte heller ett gemensamt sprak fran fodseln med sina barn. Diaremot har déva barn i

d6éva familjer inte uppvisat denna forsenade mentaliseringutveckling (Peterson & Siegal,
1995).

I en interaktion mellan déva krivs samspel som bygger pa nirvaro och visuell kontakt.
Visuellt turtagande ar nodvindigt och taktil kontakt tas ofta nir man vill samspela med
varandra. Vi vet idag en hel del om tidiga kommunikativa strategier mellan hérande sma
spadbarn och deras horande foérildrar och att detta har stor betydelse for barnens
mentaliseringsprocesser (Meins & Fernyhough, 1999; Meins, m.fl. ; 2002). Den studie som
rapporteras hir har istillet haft som syfte att beskriva vilka strategier dova forildrar med
d6va barn anvinder i tidig visuell, teckensprakig interaktion och hur barnens tidiga tecken

pa social kognition syns i interaktionen med foraldrarna.

Olika grupper av diva barn

Gruppen dova barn dr mycket liten. Det f6ds bara ett femtiotal barn per ar 1 Sverige med
grav horselnedsittning eller dovhet. Dessa barn ges olika foérutsittningar beroende pa vad
torildrarna har for erfarenheter av dovhet. Majoriteten av barnen fods i familjer dar alla
Ovriga i familjen ar hérande och dir man inte har ndgon erfarenhet av dévhet eller
horselnedsittning forut. Bara ungefir 15 % av alla dova barn féds i familjer dar
torildrarna sjdlva dr déva eller har grav hoérselnedsittning (Roos, 2009). De hoérande
familjerna viljer ibland att anvinda teckensprik och ibland inte. I de flesta fall viljer man
att operera barnen sa att de far ett horseltekniskt hjdlpmedel som delvis édr inopererat i
horselsnackan och delvis finns 1 form av en processor utanfor kroppen, ett cochlea
implantat. Detta gor att barnens férutsattningar till en tidig naturlig interaktion med sina
torildrar ser vildigt olika ut och man talar om sena och tidiga sprikanviandare. Det ar inte
alltid som barn som bir cochlea implantat kommer iging med sin talspraksutveckling

snabbt och i nagra fall kommer den inte iging forrin sent eller inte alls, medan dova barn i
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d6éva familjer har en naturlig visuell-manuell interaktion fran forsta stund. Dessa familjer

anvinder ett teckensprak! istallet for ett talsprak i sin interaktion.

Genomforande av studien

Hur ser dia denna naturliga visuella och manuella interaktion ut och vilka strategier
anviander foraldrar och barn i déva familjer for att uppratthalla en fungerande interaktion
under barnens forsta tvd levnadsar? For att underséka detta samlade vi data i form av bla.
videoobservationer under 12 barns forsta tva levnadsar. Vi ville i forsta hand studera
naturlig och spontan interaktion men har ocksa gjort intervjuer med forildrarna och vi har
genomfort observationer i strukturerade samspelssituationer med hjilp av ESCS (Early
Social Communication Scale, Mundy, Delgado, Block, Venezia, Hogan & Seibert, 2003)2.

Att lara av dova barn med dova foraldrar

Resultaten fran studien visar flera saker som kan ha betydelse for hur vi tinker om barns
tidiga interaktion oavsett horselstatus. For det forsta visar resultaten att barnen utvecklar
en spraklig formaga pa teckensprak som bade nar det giller ordférrad och spraklig start® i
sin sprakutveckling motsvarar hérande barns talsprakliga utveckling. Forildrarna verkar
ocksa ha forvintningar pa barnen som kompetenta kommunikatorer i linje med vad man
brukar férvinta sig av barn de forsta tva aren. Vi kidnner igen forildrars stolthet 6ver det
torsta ordet, 1 detta fall tecknet, som barnet producerar och forildrars skimt om barnens

roliga felsdgningar och liknande.

Det som skiljer dessa barns situation fran andras ar visualitetens villkor, dess férdelar och
nackdelar. Det finns en outtalad och kanske omedveten beredskap for barnets initiativ till
interaktion som dr pataglig. Resultaten visar att forildrarna ar mycket uppmarksamma pa
barnets blickriktning, sma rorelser och mimik. De reagerar snabbt pa barnets initiativ och
kompenserar da for tillfillen de inte har sin egen blick riktad mot barnet. Barnet lir sig
ocksd successivt att vinta tills foraldrarna ser pa barnet innan de ta initiativ till samspel
och det visar da tidigt medvetenhet om forildrarnas intentioner och behov. Barnet verkar

ocksa tidigt lira sig att styra fordldrarnas uppmarksamhet med sin egen blickriktning.

Forildrarna dr ocksa mycket uppmirksamma pa nir barnet verkar vara med pa att
samspela och samspelar sillan med andra 6ver huvudet pa barnet. Istillet haller de barnet
sa att det stindigt visuellt kan halla kontakt, vilket gor att de undviker att bira barnet lutat

mot axeln med ansiktet vint bakat vilket ar det sitt horande forildrar girna bar sina barn.

" Mer om vitldens olika teckensprik kan man lisa och se film om pa
http://www.horselboken.se , Specialpedagogiska Skolmyndigheten.

2 F6r mer information om projektet och dess genomférande se Falkman & Roos, 2012.
® Detta 4dr ocksd beskrivet pa annat héll. Se t.ex. Bergman, 2012.
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Redan nir barnet dr helt nyfott bars det sa att det kan se upp 1 fordlderns ansikte eller utat
mot andra i rummet. Man haller om barnet med en arm, soker blickkontakt och
kommunicerar direfter med andra handen. Nir barnet och foérildern fatt 6gonkontakt
fortsatter kommunikationen ocksa om barnet tittar pa forilderns hand. Man tycks lita pa
att barnet kan hinga med i interaktionen bade nir de tittar direkt pa handen, direkt pa

torilderns ansikte och ocksa nir den tecknande handen finns 1 barnets perifera synfilt.

Forildrarna ar envisa i sitt kontaktskapande vilket gor att man placerar sig och barnet sa
att maximal visuell kontakt kan skapas. Detta gor att de anvinder manga olika strategier
tor att astadkomma det. Man skapar fungerande moijligheter till turtagning, gemensam
uppmirksamhet och till intersubjektiva méten genom att forma miljon sa att visuell
kontakt stindigt kan ske. Detta gor att dessa barn ytterst sillan placeras ensamma pa en
filt och sillan pa mage. De placeras mitt i gemenskapen, mitt pa golvet eller uppe pa

bordet dar all interaktion sker.

Lirdomar jag har burit med mig frin detta forskningsprojekt dr visualitetens outnyttjade
potential for att stimulera interaktion mellan forildrar och barn i barnets allra tidigaste
torsok till samspel med sin omgivning. Visualitet innebdr inte bara att ha gemensam
uppmirksamhet pa ndgot for att kunna samspela kring det. Det innebdr ocksd manga
andra saker som att reagera pa mimik och sma rérelser, ge dem betydelse och innehall och
svara barnet med utgangspunkt fran det, vilket gor att dessa foraldrar triggar igang samspel
med sina barn mycket tidigt. Deras grundliggande forstaelse av barnen ir att de vill nagot
med sina rorelser och med sin blick. Just detta sista, att forvanta sig och tolka in mening i
det barnen gor och visar oss, har lingtgaende effekt pa vilka erbjudanden och méjligheter
till larande som skapas i interaktion mellan vuxna och sma barn. Detta bekriftas bade i
denna studie och i andra (se t ex begreppet maternal mind-mindedness, Meins, m.fl., 2002).
Lirande méten sker mellan vuxna och barn dir de vuxna har positiva, men samtidigt
realistiska, forvintningar pa barnens vilja och férmaga att uttrycka sig. Det sker ocksa dar
vuxna tolkar barns uttryck, ljud och mimik som meningsfulla och svarar barnen. Detta
lirande sker oavsett vilket sprik som anvinds och oavsett modalitet. Det avgoérande ar
vuxnas grundliggande formaga att tinka att barn kan — att barn tidigt har mentala

tormagor.
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Abstract

Den hir artikeln rapporterar resultat fran en pilotstudie inom ramen for projektet Testing
Talk (http://www.kau.se/testing-talk). Ett av projektets 6vergripande syften ar att belysa
komplexiteten i att bedoma muntlig engelska, ett annat att underséka hur lirare gar till
viaga ndr de forbereder och genomfér muntliga prov. Fokus ligger specifikt pa den
muntliga delen av det nationella provet i engelska i arskurs 9. Pilotstudien omfattar tva
delar: en lararenkat (N = 21) och lararintervjuer (N = 3). Enkiten var webbaserad och
inneholl forutom bakgrundsfrigor fragor om lirarens instillning till provet samt dess
genomforande. Enkitsvaren har analyserats kvantitativt. Intervjuerna var semi-
strukturerade och omfattade liknande fragestillningar som enkiten. Intervjuerna har
analyserats kvalitativt. Resultaten visar bland annat att majoriteten av lirarna (90,5 %)
tycker att det nationella provet fungerar bra alternativt mycket bra med avseende pa att
mita muntlig sprakfirdighet. Det dr vanligt att man later sina elever 6va pa gamla prov
som en del av forberedelsearbetet. Lirarnas metoder betriffande hur man valjer att
gruppera eleverna under sjilva provtillfallet skiljer sig markant 4t och bevekelsegrunderna
tor gruppindelning dr ocksa starkt differentierade. I artikeln diskuterar vi resultaten i
térhallande till standardisering av prov och bedomning av muntlig fardighet.

Keywords: bedomning, muntlig fardighet, engelska, nationella prov, standardiserade prov
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Inledning

Under 1980-talet fick den kommunikativa sprakundervisningen sitt genombrott och i och
med det foljde en rad forskningsstudier om verbal interaktion, muntlig firdighet,
bedomning av muntlig firdighet och muntliga prov (se t.ex. Brown & Abeywickrama,
2010; de Jong & van Ginkel, 1992; Lindblad, 1992; Mehnert, 1998; Porter, 1986; Reed,
1992; Riggenbach, 1998; Skehan & Foster, 1999; Young & Milanovic, 1992). Vi foljer
denna tradition inom projektet Testing Talk, dér ett av projektets Gvergripande syften ér
att belysa komplexiteten i att bedéma muntlig engelska och ett annat att underséka hur
engelsklirare gar till viga nir de férbereder och genomfér muntliga prov.! Vart fokus

ligger specifikt pa den muntliga delen av det nationella provet i engelska i arskurs 9

I foreliggande artikel vill vi sdrskilt lyfta ndgra resultat fran en nyligen genomférd
pilotstudie bestiende av intervjuer samt en webbaserad enkdt med verksamma
engelsklirare. Pilostudien ér en del 1 forberedelserna infér en storre datainsamling kring
det muntliga nationella provet i engelska som genomférs under 2014 och utdver att
fungera som instrumentutprovning syftade pilotstudien till att identifiera faktorer som kan
spela in for provets genomférande och bedomning. Vi redovisar och diskuterar hir de
resultat som befanns vara av sirskilt intresse for den storre studien samt lyfter fragan
kring standardisering och lika villkor for elever och lirare nir det giller de nationella

proven i allminhet och de muntliga proven 1 engelska i synnerhet.
Standardisering av prov — nationellt och internationellt

I Sverige hade vi haft standardiserade prov i engelska pa gymnasieniva sedan 1960-talet,
men det dréjde tjugo ar innan en muntlig del inkluderades 1 dessa. Det muntliga provet
var frivilligt till en borjan, men utfallet av en studie vid Géteborgs Universitet 1 slutet av
1980-talet och borjan av 90-talet (Lindblad, 1992) bidrog till att det blev obligatoriskt,
bland annat eftersom man hoppades pa en positiv washback-effekt (Bachman & Palmer,
1996, s. 30-31) pa undervisningen betriffande anvindningen av talad engelska i
klassrummet, vilket for Gvrigt var helt i linje med den kommunikativa spraksyn som
efterstrivades. Kort direfter inférdes standardiserade nationella prov i engelska dven pa
hogstadieniva (obligatoriska sedan 1998). Sett ur ett internationellt perspektiv inférdes
vira nationella dmnesprov relativt sent. I USA hade man exempelvis borjat med ett
standardiserat sa kallat Scholastic Aptitude Test (sedermera Scholastic Assessment Test, SAT)
redan i slutet av 1920-talet som en del i antagningsprocessen till eftergymnasiala studier;

numera skapas dven prov for ldgre nivder i skolan precis som 1 Sverige

1 Testing Talk dr finansierat av Vetenskapsradet (Dnr 2012-4129). Svensk titel: Testa tal — tala under test.

Projekthemsida: http://www.kau.se/testing-talk.
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(http://www.collegeboard.org/). Till skillnad frin vara nationella prov som genomfors

separat 1 olika amnen pa olika dagar innebar ett SAT att eleven testas vid ett och samma

tillfalle inom flera amnesomraden.

Forskningen pé standardiserade prov ar omfattande. Bland de fordelar som framkommit
nimns ofta det faktum att standardiserade prov ir validerade och redo att anvandas direkt
av liraren, som alltsd slipper spendera tid pa att utveckla egna prov (Brown &
Abeywickrama, 2010). Dessutom kan man administrera proven till en stor grupp
testtagare pd rimlig tid och korrekta svar/losningar dr ofta givna, vilket gér behov av
tolkning overflodigt. Ibland anvands exempelvis flervalsfraigor som kan maskinrittas,
vilket ar synnerligen tidsbesparande. Bland de nackdelar som framkommit finns till
exempel det faktum att det hinder att lirare anvander o6vergripande standardiserade
tardighetstester (proficiency ftests) som kunskapstester (achievement tests), ett torfarande som
sjalvklart ar olyckligt (Brown & Abeywickrama, 2010). Vidare har forskning bland yngre
elever visat att storskaliga standardiserade tester kan ha negativ paverkan pa deras
sprakinlarning (McKay, 2006). Det finns dock lysande undantag, sisom det prov som togs
fram 1 Norge pa 1990-talet dir ingen formell inrapportering av resultat avkrivdes och
lirarna samtidigt erbjods kompetensutveckling om just bedomning; de kunde dra nytta av

det standardiserade materialet i sin engelskundervisning (Hasselgren, 2000).

Sett fran en nagot annorlunda synvinkel sa foreligger andra typer av
standardiseringsproblem just for muntliga provdelar. Det kan verka sjalvklart att delar av
prov med storre tolkningsutrymme och med avsaknad av ett entydigt ratt svar ocksa ar
svarare att standardisera, men det kan vara vart att dr6ja lite vid nagra av anledningarna till
detta. Forskning om standardisering i andra sammanhang dir muntlig interaktion ar
central, exempelvis i forskningsintervjuer och diagnostiska tester (se t.ex. Antaki, 1999;
Houtkoop-Steenstra & Antaki, 1997; Marlaire & Maynard, 1990), har dock tydligt visat att
det ar komplicerat att uppna standardisering i vad som samtidigt ar ett socialt méte och
ett samtal. Bland annat har samtalsforskning om standardiserade forskningsintervjuer
visat att en friga som i fo6rviag formulerats i en intervjumanual sillan kan stillas pa exakt
samma sitt 1 alla intervjuer — och om de gor det sa forloras ocksa en del av vitsen med
den talade intervjun till skillnad fran en skriftlig enkit (Potter & Hepburn, 2005; Suchman
& Jordan, 1990). Forskning om medarbetarsamtal i organisationer diar man anvinder sig
av frageformulir 1 syfte att uppna samma information i samtliga samtal har visat pa just
denna problematik, diar samma forformulerade fraga levererades av chefer med sma
betydelsefulla skillnader 1 inramning, intonation och ordval, vilket fick direkta
konsekvenser for vilken typ av svar medarbetaren gavs utrymme att ge (Nyroos &
Sandlund, under utgivning). I en forskningsrapport (Seedhouse & Egbert, 2006) dir

interaktionen under sa kallade ora/ proficiency interviews studeras (det vill siga standardiserade
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muntliga prov i sprik i intervjuformat som genomfors med en infoédd talare och en
testtagare) diskuterar forfattarna ocksa hur examinatorernas sma avvikelser fran
instruktionerna for samtalet skapar wvaliditetsproblem och motverkar syftet med
standardisering. Var egen tidigare forskning om muntliga prov i engelska har ocksa visat
pa skillnader exempelvis i hur elever respektive ldrare tolkar en forutbestimd
diskussionsuppgift (Sandlund & Sundqvist, 2012, 2013) och vi har kunnat pavisa att
lirarens sitt att behandla elevernas bidrag till provsamtalet har stor betydelse fér hur
samtalet utvecklas. Standardisering av bedomningskriterier och dessutom dess praktiska
tillampning har naturligtvis ocksa stor betydelse for huruvida man uppnar jaimférbara
resultat pa exempelvis nationell niva (jfr t.ex. Erickson, 2009a; Erickson, 2009b;
Hasselgren, 2005).

Ut6ver de rent sociala och interaktionella aspekterna av standardisering i muntliga prov
tillkommer forstds en rad praktiska forutsittningar (tidsitging, antal elever/prov osv.)
som ocksd rimligen kan forvintas fa genomslag pa hur provsamtalen ser ut som fairdig

produkt inf6r bedomning, och naturligtvis ocksa hur sjalva bedémningarna gors.
Nationellt prov i engelska: fokus pa muntligt delprov i arskurs 9

Som namnts ovan har vi haft obligatoriska nationella prov i engelska pa hogstadieniva
sedan 15 dr tillbaka. Dessa konstrueras vid Goteborgs Universitet inom det sa kallade
NAFS-projektet (NAtionella prov i Frimmande Sprak). Nir det nationella provet i
engelska forst infordes 1 arskurs 9 ar 1998 var I po 94 den gallande liro- och kursplanen.
Den var dé timligen ny och hade inneburit en stor forindring for skolan i och med sin
malstyrning. Ett viktigt syfte med det nationella provet i engelska var och ir att det skulle
utgora ett stod for likvirdig bedomning och betygssittning i den nya malstyrda skolan
(Erickson & Borjesson, 2001). Fran och med varterminen 2013 genomfors provet inom
ramen for den senaste kursplanen, I.gr 2077, och i takt med ett allt starkare intresse for
och fokus pa resultat och maluppfyllelse i skolan har syftet for provet utokats. Alltsedan
2011 ska det utover att stodja lirarens bedomning och betygssattning dven ge underlag
som medger analys av i vilken utstrickning kunskapsmalen nas pa skol-, huvudmanna-
samt nationell nivda (Velling Pedersen, 2013). Vidare sigs det ocksi att det nationella
provet kan bidra till att, likt tidigare, konkretisera gillande kursplanemal och
betygskriterier .

Det nationella provet i engelska i arskurs 9 ar ett typiskt proficiency test (se t.ex. Brown &
Abeywickrama, 2010), det vill sdga provet bygger inte pa tidigare kant eller bearbetat stoff
utan elevens allmianna sprikfirdighet ar vad som testas. Provet bestir av tre delar:

Delprov A (tala/samtala), Delprov B1 (lisa och forstd) plus B2 (lyssna och forstd) samt
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Delprov C (skriva). Delprov A, det muntliga provet, ir inte tidsbundet utan genomfors
nagon gang under varterminen frin det att provmaterialet kommit till skolan (vanligtvis i
januari) till och med provperiodens slut (vecka 22), medan de Ovriga delproven
genomfors pa tva fasta dagar i april. Provkonstruktorerna lyfter fram att man stindigt har
tor avsikt att skapa prov dar eleverna far en chans att visa vad de kan snarare dn vad de
inte kan (Velling Pedersen, 2013). Provet utvirderas kontinuerligt av Skolverket (se t.ex.
Naeslund, 2004) och resultatrapporter och andra publikationer nas via NAFS-projektets
hemsida (http://www.nafs.gu.se/

publikationer/). Sett ur verksamma engelsklirares perspektiv, si visar ett flertal

utvirderingar genom aren att provet ar uppskattat (Erickson, 2009b) (f6r en nirmare

beskrivning av provet hinvisar vi till Sandlund & Sundqvist, 2012).

Att betyget pa det nationella provet emellanat avviker fran slutbetyget i amnet torde inte
vara forvanande, men det finns nu rapporter frin Skolinspektionen som patalar att
avvikelserna dr allvarliga och frekvent férekommande (Skolinspektionen, 2010, 2011,
2012a, 2012b, 2013). Pa uppdrag av regeringen har Skolinspektionen under tre ldsar
samlat in och omrittat nationella amnesprov, déribland det engelska nationella provet i
arskurs 9. Totalt har cirka 1800 skolor sint in provunderlag motsvarande 94000 prov
(Skolinspektionen, 2012a). En generell slutsats ar att avvikelserna varit stora under
samtliga tre ar och att det for engelskans del framforallt handlar om uppsatsdelen, dar
man forklarar avvikelserna med att det finns ett for stort tolkningsutrymme for
bedémningen. Avvikelserna mellan ursprungsrittarens bedomning och Skolinspektionens
bedémning gar oftast i negativ riktning, vilket innebir att Skolinspektionens anlitade
bedémare (erfarna engelsklirare) bedomer att elevprestationen motsvarar ett lagre betyg
an vad ursprungsrittaren (vanligtvis elevens egen engelsklirare) tillskrivit prestationen

(Skolinspektionen, 2012a, s. 5).

Fran vart perspektiv dr det intressant att konstatera hur Delprov A, det muntliga provet,
over huvud taget inte ingar i Skolinspektionens granskningar. Som vi papekat tidigare
(Sandlund & Sundqvist, 2012) beror detta sannolikt pa att det ar omstiandligt och
tidskrivande att hantera inspelat material samt att forhallandevis fa lirare de facto gor
inspelningar, trots rekommendation om detta frain provkonstruktoren. Enligt Erickson
(2009b, s. 7) har andelen engelsklirare som gor inspelningar legat stabilt mellan 20 och 25
% under ett flertal ar. Vi tycker det ar rimligt att anta att tolkningsutrymmet vid
bedémning av muntlig fardighet torde vara minst lika stort som vid bedémning av

uppsatsskrivning, om inte storre.

Inom NAFS-projektet har man sjalvklart undersokt graden av samstimmighet mellan

bedémningar av de olika delproven vildigt noga, sasom i rapporten Nationella prov i
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engelska — en  studie av  bedomarsamstimmighet  (Erickson, 2009b). Generellt dr
bedomarsamstimmigheten mycket god vad giller lis- och horférstielseuppgifter (dven
om det finns wundantag for enstaka uppgifter) och pa uppsatsdelen ligger
korrelationskoefficienterna mellan 0,86 och 0,93, vilken sdledes pavisar hog
interreliabilitet. Med detta som bakgrund framstar Skolinspektionens avvikelserapporter
som nagot markliga. Férklaringen till skillnaderna i utfall mellan grad av samstimmighet i
bedomningar hos Skolinspektionen jimfért med de som gjorts inom NAFS-projektet
torde vara att man i NAFS egen granskning tillimpar en 10-gradig skala ("rutorna” 1 Fig.
1), medan Skolinspektionen tillimpar den 4-gradiga betygsskalan: Ej uppnatt malen
(EUM), Godkint (G), Vil godkint (VG) och Mycket vil godkint (MVG). (Notera att
EUM inte finns explicit uttryckt i Figur 1, men ska tolkas som att det ligger langt till
vinster i bedomningsformuliret.) En konsekvens kan da bli att graden av samstimmighet
blir ligre hos Skolinspektionen, eftersom skalan innehaller firre och dirmed bredare steg.
Vi noterar dock att den muntliga delen inte heller ingar i NAFS egen undersékning av
bedomarsamstimmighet. Detta dr nagot 6verraskande med tanke pa att det sammantagna
nationella prov-betyget baseras pa en modell dir resultaten pa samtliga tre delprov vigs
samman och lika vikt ges at de fyra fardigheterna tala/samtala, lyssna, lisa och sktriva
(Erickson, 2009b, s. 4). Vid utprovning av limpliga uppgifter som ska inga i det muntliga
provet samlas inspelningar in och exempelinspelningar tas fram tillsammans med
kommentarsmaterial avseende bedémning och betyg (ingair som CD-material till
skolorna), men négra inspelningar frin Delprov A 1 skarpt lige samlas alltsa inte in for
rutinmissiga utvirderingar eftersom Arav pa inspelning saknas i instruktionerna till
skolorna. Detta omdijligeor givetvis en slumpmissig insamling av just Delprov A, men
medger detsamma for 6vriga tva delprov (Erickson, 2009b, s. 7). Vi konstaterar att det
muntliga provet i engelska i arskurs 9 framstir som nagot styvmoderligt behandlat i

utvirderingar och att forskning pa dmnet behévs.

G VG MVG

Figur 1. "Bediomningsformulir” dir liraren markerar elevens betyg; det finns ett formuldir for varje delprov samt ett for det sammanlagda
betyget pa hela provet.

Data och metod

Det empiriska materialet som ligger till grund for foéreliggande analys samlades in under
varterminen 2013 som en del av férberedelserna fér en stor datainsamling kring det
muntliga nationella provet i engelska planerad till hostterminen samma ar. Materialet
bestar av tva delar: enkidtsvar (kvantitativ analys) och intervjusvar (kvalitativ analys). Syftet

med bade enkiten och intervjuerna dr att underséka verksamma engelsklirares
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uppfattningar om provet. Den kommande stora enkidten kommer att omfatta ett
slumpmissigt representativt urval av engelsklirare frin hela Sverige, medan de kommande
intervjuerna kommer att genomféras med lirare pa de skolor som deltar i projektet.
Nedan presenteras forst resultaten av lirarenkiten med korta foérklarande kommentarer,
foljt av en redovisning av intervjuerna. Syftet med savil enkit som intervjuer dr att fa en
bild av hur lirare utfér, férbereder och tinker kring bedémning av det muntliga nationella

provet i engelska.
Resultat lirarenkit

Enkiten var webbaserad och bestod av 23 frigor. Den inleddes med ett antal
bakgrundsfrigor for att sedan fokusera helt pa det muntliga nationella provet; enkiten
inneh6ll dessutom specifika enkitutvirderingsfragor pa slutet. Sjilva distributionen av
enkiten gick till sd att vi e-postade en enkitlink till vart kontaktnit av lirare samt delgav
deltagarna vid en fortbildningsdag pa Karlstads Universitet densamma. I instruktionen
framgick att de endast skulle besvara enkidten om de hade erfarenhet av att genomféra
muntliga nationella prov i1 engelska. Linken fanns Sppen att besvara under en vecka i
slutet av virterminen. Malsittningen var att fa in minst 20 svar, vilket uppfylldes. En
utvirderingsfraga visade att det tog ungefir fem minuter att besvara enkiten, vilket var

den foérvintade tidsatgangen.
Respondenter

Enkiten besvarades av 21 engelsklirare (21 kvinnor, 1 man). Medeldldern var 46 ar; den
yngste var 34 ar och den ildste 61. Majoriteten arbetade f6r nirvarande i ndgon
virmlindsk kommun (66,7 %), medan &vriga (33,3 %) arbetade utanfér linet. En av
respondenterna arbetade pa en friskola medan samtliga Gvriga tillhérde kommunala
skolor. Samma siffror gillde fér Ovrigt betriffande lirarexamen: alla utom en hade
lirarexamen. Pa en friga om de hade lirarlegitimation for att undervisa i engelska pa ligst
hégstadieniva svarade 15 (71 %) jakande, medan 6 (29 %) saknade en sidan. Betriffande
akademiska studier i engelska sa hade drygt hilften (52 %) 61 hogskolepoing (hp) eller
fler, det vill siga minst tva terminers studier. Fyra stycken (19 %) hade studerat mer 4n tre

terminer, se Figur 2 for ytterligare information.
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Hégskolepoing (hp)

Figur 2. Antal higskolepodng i engelska bland respondenterna.

Vira respondenter representerar en relativt erfaren skara engelsklirare. Det var bara tva (9
%) som jobbat i firre an fem ar. Sju (33 %) hade jobbat i 610 ar, sju (33 %) 1 11-20 ar
och fem (24 %) i fler an 20 ar. I vart urval arbetade tre pa mellanstadiet, tolv pd

hogstadiet, tva pa gymnasiet och fyra inom den kommunala vuxenutbildningen.
Liarares dsikter om provet

Vi undrade vad lirarna tyckte om provet, sa en friga 16d: "Hur bra tycker du att det
muntliga nationella provet fungerar for att méita muntlig sprakfardighet?” Har svarade fyra
lirare (19,0 %) “mycket bra”, femton (71,4 %) ”bra” och tva (9,5 %) “ganska daligt”
(ingen valde alternativet “’daligt”). Med andra ord, nistan alla (90,5 %) tyckte att provet
miter muntlig fardighet pa ett bra sitt.

Provfiorberedelse

I Skolverkets/provkonstruktorens instruktioner till skolorna infér det nationella provet
star det beskrivet hur man som larare bor forebereda bade sig sjalv och sina elever infér de
olika provdelarna. Pia NAFS-projektets hemsida tillhandahaller man ocksa
exempeluppgifter fran gamla prov, som det ar vanligt att lirare later elever ta del av och
Ova pa. I vart aktuella urval var det mycket vanligt att man gjorde just sa och det gillde
samtliga provdelar, inte bara den muntliga. Vi har 1 tidigare forskning funnit att nir det
uppstar problem under det muntliga provet kan dessa relativt ofta knytas till olika
torstaelser av sjalva provuppgiften, zask-related trouble (Sandlund & Sundqvist, 2011), och vi
har darfér betonat vikten av att lirare forbereder eleverna noggrant for att minimera

risken foOr att just den typen av problem ska beh6va uppsta (Sandlund & Sundqvist, 2013).
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Provgenomférande

Trots utforliga lirarinstruktioner ar det inte ovanligt att sjidlva genomforandet av provet
ser mycket olika ut pa olika skolor. I Skolinspektionens granskning av skolor med stora
bedémningsavvikelser blir detta tydligt — forutsattningarna lokalt skiljer sig markant at (se
t.ex. Skolinspektionen, 2013). I var enkat stillde vi ett antal fragor dar svaren mycket vil

kan vara avhingiga sidana lokala premisser men aven lararens egna preferenser.

I lararinformationen till det muntliga provet har det under en rad ar statt skrivet att lararen
kan lata eleverna genomféra provet i par eller grupper om tre eller fyra elever samt att
eleverna helst inte ska befinna sig pa mycket olika fardighetsnivaer. Med avseende pa
antalet elever har skrivningen 1 lirarinformationen fran varterminen 2013 (Skolverket,
2013) blivit nagot striktare dn tidigare: ”T'va eller ev. tre elever 1 taget genomfor uppgiften
tillsammans™ (s. 17). Tyvirr limnas dock liararen med oklara instruktioner om antalet
elever, eftersom en annan skrivning faktiskt anvinds i samma dokument: “Provet
genomfors som ett samtal mellan tva eller fler elever” (s. 9) — det vill siaga, har anges ingen
ovre grans vid tre elever. Resultatet av var enkidtfriga om hur liraren vanligtvis grupperar
sina elever speglar sannolikt bade skiftande lokala férutsittningar och den oklarhet som
tinns 1 instruktionerna. Som Figur 3 visar sa varierar det mycket hur engelsklirarna valjer
att gruppera sina elever. De flesta har elev-par eller grupper om tre, men dven grupper om
tyra eller fler elever férkommer. En Chi-2 analys av resultatet ger nastan stod till att
spridningen kan generaliseras (y? 5,429, df = 2, p = 0,066). Med andra ord, det ar ganska
troligt att denna variation i grupperingar finns bland lirarkaren som helhet; vir kommande

stora studie bor ge ett tillforligt svar pa fragan.

50%7

40%

30%

20%7

10%

0% T T T
Par Grupperom 3  Grupper om 4 eller
fler

Figur 3. Svar pa fragan "Hur brukar du vanligtvis gruppera dina elever ndr de gor det muntliga provet?”
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Det varierar ocksa mycket bland lirarna betriffande var de viljer att sitta sig under sjilva
provet (se Fig. 4). I lirarinformationen sigs det att lirarens roll vid genomforandet ar
viktig, men att huvudprincipen ar att liraren ”bor halla sig 1 bakgrunden sa mycket som
méjligt och inte leda eller ta 6ver samtalet” (Skolverket, 2013, s. 17). Det dr mojligt att
nistan hilften av lirarna tolkar instruktionen om att halla sig i bakgrunden mer eller
mindre bokstavligt och sitter sig dirfér en bit bort fran eleverna under provtillfillet (se
staplarna ”stimmer bra” och ”stimmer mycket bra”, Fig. 4), medan 6vriga saledes sitter
sig med/nira sina elever. En Chi-2 analys avsléjar dock att resultatet av denna friga ir
svartolkat (y? 2,429, df = 3, p = 0,488).

40%

30%

20%7

10%7

0% T T T T
Stammer Stammer Stammer bra  Stammer
mycket daligt daligt mycket bra

Figur 4. Grad av instimmande i pastaendet "Jag brukar sitta mig en bit fran eleverna da de genomfor provsamtalet.”

Det dr mojligt att valet av var man sitter sig hinger samman med hur vanligt det ar att

liraren gir in i provsamtalet. I Tabell 1 redovisar vi fordelningen pa svar till fem

pastaenden som relaterar till sjilva provsituationen. Dir ses till exempel att dtta lirare (38,1

%) tycker det ”stimmer bra” att det dr vanligt att de behéver ga in och hjilpa eleverna

under samtalet. Vi noterar ocksd att samtliga f6r nagon form av anteckningar under

provsamtalet och att majoriteten forsdker vara tysta under elevernas samtal. Det dr for
.

ovrigt forhallandevis fa (4, 19 %) som upplever det som jobbigt” nir det uppstir en

tystnad under provet.

Lirarnas grad av instimmande 1 fyra pastienden som ir knutna till bedémning redovisas 1
Tabell 2. Hir dr det tydligt att de allra flesta finner ett gott stéd 1 CD:n fran
Skolverket/provkonstruktéren och att de ger individuell feedback till sina elever.
Diremot dr det relativt manga (6 lirare, nistan 30 %) som tycker det dr svart att sitta
betyg pa det muntliga provet. Huruvida man sambedémer eller ¢j pa skolorna varierar

kraftigt (se Tabell 2), vilket ér i linje med Skolinspektionens rapporter.
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Tabell 1. Lirarnas grad av instimmande i fem pastienden knutna till provsituationen.

Stammer .. " Stammer
o 4 Stammer Stammer

Pastaende N=21 mycket daliat bra mycket

daligt 9 bra
Jag gor anteckningar om elevernas prestationer under n 0 0 9 12
provsamtalet. % 0 0 42,9 57,1
Jag brukar vara tyst under sjélva provet, sa att eleverna n 0 4 13 4
far hantera provet pa egen hand. % 0 19 61.9 19
Det ar vanligt att jag behdver ga in och hjélpa n 3 10 8 0
eleverna under provsamtalet. % 143 476 381 0
Det ar vanligt att eleverna vaxlar till svenska (eller annat n 9 8 4 0
sprak) under provsamtalet. % 42.9 381 19 0
Jag tycker att det kénns jobbigt om det uppstar tystnad n 3 14 4 0
under provsamtalet. o 143 667 19 0

0 3 3

Tabell 2. Ldrarnas grad av instammande i fyra pdstenden knutna till bedomning.

Stammer .. " Stammer
o 4 Stammer Stammer
Pastaende N=21 mycket daliat bra mycket
daligt 9 bra
Det ar vanligt att vi sambeddmer det muntliga provet pa n 3 8 8 2
min skola. % 14,3 38,1 38,1 9,5
Jag tycker att det ar svart att satta betyg pa det muntliga n 0 15 6 0
provet. % 0 714 28,6 0
Jag har gott stdd av Skolverkets beddmningsanvisningar n 0 2 16 3
och CD i betygsattningen. % 0 95 76.2 143
Jag ger mina elever individuell feedback pa det muntliga n 1 0 11 9
provet. % 4,8 0 52,4 42,9

I lararinformationen forordas att provet ska spelas in: ”Utifran likvardighetsaspekter och
krav pd dokumentation av elevprestationer ar inspelning att starkt rekommendera”
(Skolverket, 2013, s. 17). Men, som namnts ovan, detta ar ovanligt. I vart urval var det
visserligen ganska eller mycket vanligt bland nidstan 60 % av lirarna att anvinda
inspelning, men andelen lirare som finner det mycket eller ganska ovanligt att spela in ar
fortfarande stor, drygt 40 % i vart urval (se Fig. 5). Mo6jligheten att limna en kommentar
pa denna fraga gav ytterligare intressant information. Ett antal larare nimner att de fatt
egna iPads, vilket medfort att de borjat spela in sina elever. Ndgon nimner att en privat
iPad har anvints. De som inte spelar in anger exempelvis brist pa tid (’det finns absolut

ingen tid att lyssna en gang till”) eller teknisk utrustning som skil. En Chi-2-analys antyder
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att resultatet att lirarna 1 hog utstrickning gor pa olika sitt (en jamn spridning mellan
svarsalternativen) sannolikt kan generaliseras till lirarkaren som helhet (y? 0,524, df = 3, p
= 0,914).

30,0%

20,0%7

10,0%7

,0% T T : .
Mycket Ganska Ganska Mycket
ovanligt ovanligt vanligt vanligt

Figur 5. Svar pd fragan "Hur vanligt ar det att du spelar in eleverna under det muntliga provet?”
Bed6émningspraktiker

I denna sektion ber6ér vi de enkatfrigor som kan kopplas till ldrarnas
bedomningspraktiker. Vi friagade exempelvis ldrarna i hur stor grad de instimde 1
pastaendet ’Jag sitter ett betyg pa det muntliga provet direkt i anslutning till
genomforandet” (se Fig. 6). En Chi-2-analys antyder att resultatet att de flesta larare satter
betyget 1 direkt anslutning till genomférandet av provet kan generaliseras till lirarkaren
som helhet (y% 12,714, df = 3, p = 0,005).

60%7

50%7

40%7

30%7

20%7

10%7

[ ]

1 T 1 I
St'émm(oer Stammer  Stammerbra  Stammer
mycket daligt daligt mycket bra

0%

35



Pia Sundguvist, Erica Sandlund, Lina Nyroos och Peter Wikstrom:
Genomforande och bedomning av nationella muntliga prov i engelska: en pilotstudie

Figur 6. Grad av instimmande i pastaendet "Jag sdtter ett betyg pa det muntliga provet direkt i anslntning till genomforandet.”

Vi frigade ocksa hur svirt engelsklirarna tycker det dr att sdtta betyg pa det muntliga
provet. Hir delade vi in respondenterna i tva grupper utifrin akademiska studier i
engelska, med en skirningspunkt vid 60 hp (tva terminers studier; tidigare behorighetsniva
tor undervisning pa hogstadiet). En analys av svaren visade att det inte fanns nagon
signifikant skillnad mellan dessa tva grupper (Fisher exact; p = 0,635; Phi = 0,181). I bada
grupperna finns en majoritet av lirare som inte tycker att det ar svart att sitta betyg pa det
muntliga provet, vilket illustreras tydligt i Figur 7; det dr dock relativt sett fler ldrare i
gruppen med lingre studier (> 60 hp) som tycker det dr svart att sitta betyg jimfért med

hur det ser ut 1 gruppen med kortare studier.

8- Jag tycker det
ar svart att satta
betyg pa det
muntliga provet.

B stammer daligt
67 [(Jstammer bra

Antal
s

0-60 hp 61 eller fler hp

Figur 7. Grad av instammande i pastaendet "Jag tycker det dr svdrt att sitta betyg pa det muntliga provet” for lirare med 0-60
respektive 61 eller fler higskolepodng (hp) i engelska.

Resultat intervjuer
Respondenter

I var pilotstudie har vi intervjuat tre engelsklirare som vi fick kontakt med tack vare
personliga kontaker: Anna, Bitte och Conny (fingerade namn). Ndimnas kan att ingen av
dem hade besvarat den skriftliga enkiten. Intervjuerna var semi-strukturerade och varje
intervju tog ungefir 45 minuter. Anteckningar férdes och vid intervjuerna av Anna och
Conny anvindes dessutom inspelning. Alla tre har lirarexamen. Anna har
amneskombinationen engelska-franska och har arbetat i 36 ar som larare pa hogstadiet.

Bitte har kombinationen svenska-engelska-svenska som andrasprak och har arbetat 1 nio
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ar, aven hon pa hogstadiet. Conny ar utbildad gymnasielirare 1 historia och
samhallskunskap och har last till engelska i efterhand. Han har jobbat som larare 1 knappt

tio ar pa hogstadiet. Lararna ar fran olika skolor och delar av landet.
Asikter om Skolverkets material om det nationella provet

Overlag uttrycker de tre lirarna en positiv syn pa det nationella provet i engelska som
helhet och de ir ndjda med det muntliga provet. Anna verkade ha asikten att om eleverna
gillar det muntliga provet, sa ar det ett bra prov. Nagot ar hade det varit samre, till
exempel en ging da eleverna forvintades prata om vykort/fotografier, vilket forutsatte
god fantasi. Anna uttryckte ocksd uppskattning over att fa en stund med en liten grupp
elever, vilket intriffade alltfor sallan. Detsamma uttryckte Bitte, som berittade att det inte
ar sa ofta eleverna sitter och lyssnar sa pa varandra: ”Det kan bli ganska intimt”. Conny

ansag att provet fungerar bra och miter det som det ska mata.
Provforberedelse och -genomférande

For att fa en bild av vilka férutsittningar som rader pa olika skolor fragade vi lirarna om

torberedelser samt rutiner kring sjilva genomférandet av provet.

En viktig del av forberedelserna infér provet ar arbetet med gamla prov. Alla tre lararna
uppger att de anvander sidana som Gvningsmaterial sd att eleverna ska fa en mojlighet att
bekanta sig med formen for provet. En larare borjar arbeta med dessa gamla prov sa tidigt
som ett ar innan det riktiga provet ska utféras, medan de andra tva lararna boérjar jobba
med de gamla proven ungefir ett halvar innan. Alla dr eniga om att de gamla proven ir

viktiga i1 forberedelserna.

Vad giller lirarnas egna forberedelser med hjalp av tillgiangligt material sa uppger de att de
g6r pa lite olika satt. CD-skivan som ingar i férberedelsematerialet fran Skolverket lyfts
fram av Anna och Conny, vilka bdda lyssnar pa den i bilen till och fran arbetet. Anna siger
sig lyssna valdigt manga ganger pa skivan for att fa en bild av hur bedémningen har gjorts,
medan Conny lyssnar uppskattningsvis fyra gianger. Conny lyssnar forst pa elevens
prestation och gor sedan en egen bedomning innan han lyssnar pa sjilva bedomningen.
Ofta diskuterar han hur provkonstruktorens bedémning gjorts med sina kollegor. Bitte

anger att hon inte lyssnar pa skivan varje ar, men oftast foérsoker att lyssna igenom denna.

En annan del i de mer omedelbara forberedelserna infér proven ir gruppindelning av
eleverna. Hir resonerar de tre lirarna ganska lika. Alla papekar att det allra viktigaste ar att
skapa goda forutsittningar for ett samtal. Conny understryker vidare det ansvar lararen har

tor att skapa goda forutsittningar och sager i intervjun att ’det géller fOr liraren att skapa
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en situation dir eleverna kan na sin topprestation”. Bitte betonar att det dr viktigt att
eleverna ska kinna sig trygga. Pa grundval av detta delar alla de tre lirarna in eleverna i
grupper med hinsyn till kunskapsnivd och férmaga att féra samtal. De siktar alla pa en
relativt jimn niva hos eleverna i varje grupp, sa att ingen elev ska kdnna sig simre genom
att nagon 1 gruppen ar vildigt mycket béttre. De tror ocksa att detta frimjar talférheten,
vilken de papekar dr det viktigaste i sammanhanget. Andra saker det tas hinsyn till dr
sociala aspekter, sisom eventuell osimja elever emellan, i den man liraren dr medveten

om dessa.

Vad giller elevgruppernas storlek skiljer det sig dock at mellan skolorna. Anna delar in i
grupper om tre elever pa grund av att hon maste ta hinsyn till hur manga grupper och
saledes lektioner som far ga at till proven. Bitte och Conny behover inte ta hinsyn till att
ett visst antal lektioner ska gd at, och Bitte delar vanligen in i grupper om fyra sa att det
varken dr for fa eller f6r manga, och Conny delar in i grupper om mellan tva och fyra
elever. Conny har en del elever med diagnoser som till exempel Aspergers syndrom och
ADHD, och f6r dessa ir det extra viktigt att de blir grupperade tillsammans med nagon

som de kan prata med, siger han i intervjun.

Hir ser vi att yttre omstindigheter kan paverka gruppernas storlek. Anna uppger att om
det skulle vara tva elever 1 varje grupp skulle alltfér manga lektioner ga at till detta,
eftersom hon avsitter en grupp per lektionstillfille. Det hir leder till att provet ar utspritt
under ett antal veckor, ofta upp till tre manader, innan alla elever har klarat av provet. P
Connys skola diremot, som ir relativt stor, anordnas speciella dagar da alla muntliga prov
i alla imnen som har detta samlas ihop. Aven Bitte avsitter en dag fér proven, men pa
hennes skola ir detta inte en sjilvklarhet — hon uppger att hon kriver en vikarie som kan

sysselsitta Gvriga elever som for tillfillet inte gér provet.

Sjilva provet genomfors i alla fallen i olika grupprum, aldrig 1 ett klassrum. Bitte uppger att
hon “tar en ledig skrubb”, medan Anna alltid dr i ett och samma grupprum som ligger i
anslutning till hennes eget klassrum, dir hon indirekt har uppsikt éver 6vriga elever
genom att hon hér om de inte gér vad de ska. Pda Connys skola finns det manga mindre
grupprum, vilka anvinds fér proven. Fér Connys elever med exempelvis diagnosen
Aspergers syndrom, vilka kriver vildigt speciella férutsittningar for att fungera i
provsituationen, krivs emellanat lite mer férberedelser. Conny uppger att han till exempel
tinker pa moéblemanget och praktiskt forbereder rummet sa att eleven ska kidnna sig

bekvam.

For att atervinda till att provet ibland sprids ut 6ver tid och ibland inte, menar Bitte att det

ar en fordel att alla proven kan klaras av samtidigt ”sa att det dr gjort”, men nackdelen ar
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att det dr valdigt tréttsamt £6r henne som ska géra bedémningen. Conny uppger samma
tor- och nackdelar, medan Anna inte tycks fundera si mycket 6ver huruvida uppligget pa
hennes skola dr bra eller daligt dd hennes uppligg tycks vara pa det vis man alltid gjort pa

den skolan.

Lirarna har sdledes olika yttre omstindigheter att ta hinsyn till vad giller att ligga upp
sjilva genomférandet av provet. Pa vissa skolor sker en samordning vilken leder till att alla
elever — pa den skolan — far samma praktiska forutsittningar f6r provet. En konsekvens av
detta dr att eleverna skolorna emellan far vildigt olika forutsittningar. Exakt ndr provet
ges under varterminen kan innebira stora skillnader, eftersom det dr upp till varje

skola/ldrare lokalt att besluta om provdatum inom ett stort tillitet tidsspann (se ovan).
Bedémningspraktiker

Gillande bedémningen av de muntliga nationella proven sa framkommer det dels att de

olika lirarna har olika rutiner, dels att de olika skolorna arbetar pa olika vis.

Vad giller rutiner for inspelning skiljer det sig at mellan skolorna. Anna spelar aldrig in
provtillfillena pa grund av att hon inte har tid att ga tillbaka till dessa i efterhand. Bitte har
gjort det nagon giang och da mest fOr att ndgon annan lirare gjorde det, men hon tycker
inte att det dr nagon stérre hjilp. Conny diremot spelar alltid in, och fér det mesta pi

video. Pa hans skola spelar de flesta lirare in.

Under sjilva provtillfillet uppger alla tre lirare att det dr fokuserade pa vad de ska lyssna
efter. Anna och Conny menar att instruktionerna dr glasklara: det dr elevernas
“kommunikativa f6rmaga” som ska bedémas, och Anna specificerar att det dr “forstdelse,
kommunikation och intonation” som hon lyssnar efter. Bitte har mer specifik vigledning
in sa, hon anvinder ett protokoll som hon inte minns vem som utarbetat, men som
anvinds av flera lirare pa skolan. Protokollet dr utformat sa att det har kolumner med
olika rubriker sasom idiomatiska uttryck, uttal, grammatik, samspel med kompis, forsok att utveckla
samtal etc, samt en rad per elev. I protokollet sitter Bitte kryss samt antecknar. Anna gor
anteckningar, medan Conny gor firre anteckningar pa grund av att han ocksd spelar in
proven och kommer att dtervinda till inspelningarna senare. De hir svaren visar att det
finns olika formaliserade rutiner f&r hur ldrarna gbr. De utgir fran de Overgripande
riktlinjerna, men har hittat egna rutiner for att ”soka” efter hur den kommunikativa

formagan ska bedémas i praktiken.

Vidare ger Anna och Bitte uttryck f6r att de redan under provtillfillet far en klar bild av

vilket betyg som ska sittas. Bitte menar att &ven om provet ska bedémas summativt sa ir
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man som lirare firgad av till exempel vetskapen om nagons goda uttal och fokuserar vid
provtillfillet mindre pa just detta. Anna uppger att hon tidigare ar ofta berittade for
eleverna vilket betyg de skulle fa direkt efter provet, eftersom hon tyckte att provtillfallet
utgjorde tillracklig grund for betygssittning. Numer gor hon det diremot inte, och det
mest av rittviseskal sa att de som fortfarande inte har gjort provet inte ska kanna sig
stressade Over att de har provet framfor sig. Conny daremot ser provtillfillet som ett
tillfalle att fokusera pa det som sker 1 stunden och anvander sedan inspelningen for att ga
tillbaka och utviardera och revidera elevernas prestationer. Hir ser vi att rutinerna for
inspelning far konsekvenser. Eftersom sjilva provtillfillet samt anteckningar utgor den
enda grunden for betygsittning for Anna och Bitte fokuserar de pa bedémning och betyg
redan har pa ett sitt som inte Conny gor, eftersom han kan ga igenom provet i efterhand
med hjilp av inspelningen. Conny menar vidare att inspelningen ofta ger upphov till en
mer nyanserad bild av det intryck han fick av elevens prestation under sjilva provet, da

han till exempel uppticker sidant som han inte noterade under provet.

Rutiner for inspelning har ocksa betydelse for maojligheter till sambedémning. Pa Connys
skola bedomer man sina egna elever men ”skickar ofta Over filer till andra” for att fa
ytterligare en bedomning. Det finns inga formaliserade rutiner f6r sambedomning av det
muntliga provet pa Connys skola, men han ger uttryck for att detta sker frekvent. Sa ser
det diremot inte ut pa de andra skolorna dir ingen sambedomning sker av de muntliga
proven, troligtvis till stor del pa grund av att det inte ar mojligt eftersom inga inspelningar

gofs.

En specifik fraga i relation till bedomning ar den som beror hur kodvaxling betraktas och
bedéms av liararna. Anna ar tydlig med att minsta form av kodvaxling, det vill siga ett
enda ord pa svenska, leder till utesluten mojlighet att fa hogsta betyg. Anna menar att
instruktionerna ar valdigt tydliga, eleverna ska bara prata engelska, och hon har vidare som
mattstock att en person med engelska som modersmal som inte behirskar svenska ska
torsta allt eleverna siager. Conny ér ocksa inne pa samma linje, att instruktionerna ar tydliga
och att svenska drar ner helhetsintrycket. Dock menar han att det snarare ar sa att de med
hogsta betyg inte kodvixlar, dan att kodvaxlingen skulle vara anledningen till att vissa inte
far hogsta betyg. Han dr mer nyanserad i sin syn pa kodvaxling ian Anna och menar att
man som ldrare trots allt méste ta hansyn till om eleven ar vildigt duktig 1 6vrigt och da
inte kan straffa denne for ndgra enstaka ord pa svenska. Bitte har en betydligt mer liberal
syn pa kodvixling dn de andra tva lirarna och menar att i den man kodvixling sker, beror
den nog oftast pa att eleverna ar nervosa och slinger in smaord som #p och /liksom pa
svenska. Huvudsaken dr dock att de pratar, resonerar Bitte, och reducerar inte betyg efter

antal ord pa svenska.
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Synen pa kodvixling ar ett exempel pa en specifik detalj gillande bedomningen av proven,
vilken visar sig skilja sig at mellan de tre lirarna. Detta ir ett konkret exempel pa hur
lirarna dels tolkar instruktionen om att eleverna ska prata engelska pa olika sitt, dels pa
hur elevers prestationer bedoms olika. Hir visar det sig att diskrepansen mellan
bedémningen av helhetsintryck kontra detaljer kan fa konsekvenser. I projektet Testing
Talk pagar darfor sirskilda delstudier av kodvaxling under de inspelade proven, med fokus
pa de sociala sammanhang dar eleverna verkar kodvaxla frekvent och vad man kan utldsa
av detta 1 relation till kodvaxlingens funktioner (Nyroos, Sandlund, & Sundgqvist,

kommande).
Diskussion och utvirdering av pilotstudien

Som matinstrument tjanade bdde enkiten och intervjuerna sitt syfte och vi kommer efter
vissa justeringar anvinda dem i var stora studie. Sammanfattningsvis belyser savil enkiten
som intervjuerna, sitt blygsamma antal till trots, att det rader stor variation vad galler till
exempel forutsittningar vid genomférandet av det muntliga nationella provet. 1 vissa
avseenden dr det praktiska skil som leder till att omstandigheterna for eleverna skiljer sig
at, 1 andra 4ar det lararens erfarenhet och asikter som gor det. Att exakt samma
torutsattningar inte kan rada for alla elever Over hela landet dr det kanske ingen som
torvanas over, men resultaten av pilotundersokningen belyser nagra viktiga skillnader som
rader mellan skolor och lirare, och pekar vidare pa att konsekvenserna av dessa bor
undersokas vidare. Vi ser till exempel antalet elever vid gruppindelningen som en sadan
viktig skillnad. Resultaten av pilotstudien belyser ocksa att det inte bara dr elevernas
torutsattningar som skiljer sig at utan aven lararnas, beroende pa vilket skola de tillhor. 1
intervjumaterialet framkom att Anna, som jobbar pa en mindre skola, uppger att man ”gor
som man alltid har gjort”, vilket fungerar vil enligt henne eftersom de flesta har arbetat pa
skolan under en ling tid. Conny daremot arbetar pa en storre skola dir det férefaller
torekomma mycket samarbete och diskussion lirarna emellan. Nir det kommer till
sambedomning, eller ens mojligheterna for en siadan vilken forutsitter att det finns
kollegor med kompetens inom samma dmne, ser det ocksa vildigt olika ut lokalt pa
skolorna. Vidare dr sambedOmning inte ens mojlig om proven sallan spelas in (jfr
Erickson, 2009b). Eftersom det atminstone hitintills endast finns en stark
rekommendation om inspelning frin Skolverket/provkonstruktéren men inte nigon
kravformulering, lar andelen larare som spelar in knappast 0ka. Visserligen kan en 6kad
tillgang pa bra teknisk utrustning (jfr synpunkter om iPads) méjligen bidra till att fler larare
borjar spela in, men for att mojliggdra en systematisk sambedoémning lokalt och en central
granskning av provet i skarpt lige i en storskalig studie forefaller det nédvindigt att gora
inspelning till ett obligatorium for skolorna. Avslutningsvis, det faktum att lirare skapar

egna bedomningsmatriser (jfr Bitte) innebar att lirare har olika formaliserade sitt att
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bedoma en elevs muntliga f6rmdga, vilket i sin tur medfor att ldrare lyssnar efter olika
aspekter 1 den muntliga elevproduktionen. Detta dr nagot som onekligen inverkar negativt

med avseende pa den likvirdiga bedomning som egentligen efterstrivas.
Avslutande kommentar

Avslutningsvis kan vi konstatera att engelsklirare dr néjda med det muntliga nationella
provet sa som det ser ut idag. Det dr glidjande. Diremot har pilotstudien ocksa visat pa
allvarliga brister, inte betriffande provet i sig utan snarare betriffande omstindigheter
omkring provet i praktiken. Till exempel, utifrin perspektivet standardiserade prov, dir
det nationella provet i drskurs 9 foérvintas mita elevens kunskapsniva i slutet av
grundskolan, blir det problematiskt nir vissa elever testas sa tidigt som i januari pa sin
muntliga firdighet i engelska, medan andra testas i maj. Det dr ocksa otillfredsstillande att
forutsittningarna varierar sa markant f6r provgenomférandet och att inspelningar gors i sa
liten utstrickning. Vi ser att just det muntliga nationella provet — trots att det ar virt lika
mycket som de andra provdelarna fér betyget — behandlas styvmoderligt i utvdrderingar:
indirekt tillmdts dirmed inte muntlig firdighet samma vikt som &vriga sprakliga
firdigheter. Det behovs tvivelsutan mer forskning pa det muntliga nationella provet i

engelska.
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Abstract

Syftet med artikeln dr att rapportera forskningsresultat fran ett skolutvecklingsprojekt dar
utvecklingsprocessen pa tva skolor utformades och strukturerades som en hogskolekurs i
systematisk kunskapsbildning utifrain vardagsverksamheten. Begreppet kunskapsbildning
anvinds ofta i artikeln och innebar lirprocesser dir deltagarna ir aktiva medskapare av
kunskap om lirande och undervisning.

Arbetet med systematisk kunskapsbildning har enligt lirarna 6kat intresset f6r hur andra

tinker och gor, Okat samarbetet mellan lirarna och den fortsatta lusten att lira
tillsammans. Kursen har fungerat som en stodstruktur i skolutvecklingsprocessen genom

att hjilpa lirarna att vara stadiga och halla fokus i sitt utvecklingsarbete

Keywords: kurs, ledarskap, lirande organisation, skolutveckling, kunskapsbildning

Kursbaserad skolutveckling

Projektet bygger pa en skolutvecklingsstrategi med omfattande stod i savil nationell som
internationell forskning dir man funnit att tydliga resultatforbiattringar f6r elever framst
sker pa skolor dir lirare beforskar sin egen yrkesverksamhet (Timperley, Wilson, Barrar &
Fung 2007; Hattie, 2009). Skolledarskapet pa dessa skolor karaktiriseras av att de ger
organisatoriska forutsittningar for lirares systematiska kunskapsbildning, intresserar sig
tor och tar vara pa de lirdomar som vixer fram i kunskapsbildningen samt deltar sjilva i
ett lirande (Timperley, 2007; Robinson, 2007)

Vetenskaplig grand och beprivad erfarenhet

Den nya skollagen i Sverige foéreskriver att all skolverksamhet ska vila pa vetenskaplig
grund och beprévad erfarenhet (1 kap, 5 §). Det innebar bade att man i skolan ska ta del

av vetenskaplig kunskapsbildningen och att vara medaktér i den systematiska
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kunskapsbildningen om lirande och undervisning. Man ska kunna referera till vetenskap
och beprévad erfarenhet nidr man forklarar varfér man gor det man gor nir det som

hander hander.

Samstimmigheten inom forskarsamhillet ar stor nir det galler betydelsen av att ldrare och
skolledare lir i och utifrin sin egen vardagsverksamhet. Lirdomar som man sjilv varit
medskapande till omsaitts i hogre grad i handling dn kunskaper som man tillignat sig
genom att lyssna till andras slutsatser. De senaste tjugo dren har begrepp som lirande
organisation, lirande gemenskaper (professional learning communities) och professionella
lirande natverk blivit alltmer frekventa i forskningsrapporter och i vetenskapliga tidskrifter

inriktade mot skolutveckling.

Timperley et al (2007) genomforde en omfattande metastudie av 97 forskningsprojekt f6r
att forsta hur man behover organisera stodet till lirare for att uppna bittre resultat i
skolan. Resultaten visar att insatser som priglas av tips och l6sningar sallan leder till nagra
varaktiga forbittringar av elevresultat. Det var viktigt att man forstod de bakomliggande
teorierna bakom praktiken fér att forindringarna skulle bli bestiende. Extern
expertkunskap idr otillricklig. Lirare behéver ha mojligheter att delta 1 ett lirande
tillsammans med andra lirare. Lirprocesserna behover paga mellan sex méanader och tva
ar dir man traffas en till tva ganger i manaden for att lira om en och samma fraga. Det
radande sittet att samtala om och forsta undervisning samt elevers lirande behover
utmanas. Det var framfor allt tva slags foOrestillningar som behévde utmanas och
torindras: Att fokusera pa lirprocessen istillet for att forklara daliga resultat med brister
hos eleverna samt att flytta fokus fran faktainlirning till mer undersékande arbetssitt och

tordjupad forstielse.

Holtappel (2009) fann i en studie av 278 skolor att metodkurser for larare var otillrackligt for
att astadkomma viktiga forbéttringar 1 undervisningskvaliteten. P4 skolor dér ldrare i
largrupper lar om sambandet mellan olika arbetssitt och elevers larande far man betydligt
battre resultat dn pa skolor dir larare deltar fortbildningskurser (R=.73 respektive .33). Man
konstaterade att ldrande 1 largrupper dven 1 hogre grad stirkte ldrares sjdlvtillit och intresse for

utvecklingsarbete.

Den senaste i raden av stora studier dr John Hatties (2009) syntes av 50 000 studier dar
han dgnat sig at att unders6ka vad som bidrar till bittre elevresultat. Hatties huvud-
konklusion ar:  ”The remarkable feature of the evidence is that the biggest effects on
student learning occur when teachers become learners of their own teaching, and when

students become their own teachers.” (s. 22)
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Den stora internationella organisationen McKinsey & Company, som dgnar sig at
forskning och utveckling inom organisation och ledarskap, har under senare ar kommit ut
med tva forskningsrapporter dar fokus varit att forsta kvalitetsskillnader mellan linders
skolresultat. Den forsta rapporten How the World’s Best-Performing School Systems
Come Out on Top (2007) bygger pa forskning som utgar fran skoleffektivitetstraditionen
dir man undersoker vad som skiljer de mest framgéngsrika fran de mindre framgangsrika

dar framgang mits genom standardiserade kunskapstest.

Man konstaterade att det inte dr en framkomlig utvecklingsstrategi att skapa yttre tryck pa
skolorna med hjalp av rangordningar baserade pd standardiserade maitningar. En av
slutsatserna i rapporten dar man studerat lander med framgangsrika skolsystem utifrian ett

effektivitetsperspektiv ar:

If a school does not know how to improve, if it lacks the capacity to improve, then
no amount of pressure will change instruction. Indeed in some top-performing
systems, transparency about school performance is perceived as an obstacle rather
than an aid to improvement: Improvement comes from building capacity, and
harnessing the motivation that teachers and schools already have; additional pressure
just leads to regressive behaviours [for example teaching to the test, drilling students
on examination questions, preventing poor students from taking the tests, and
potentially fraudulent behaviour]. Finland keeps performance assessments and audits
confidential providing results only to the school that has been assessed and to their

municipalities. (s. 37)

Presentationen av resultaten frin skoleffektivitetsstudien 2007 resulterade i reaktioner av
typen “Det dr val intressant att veta vad som kinnetecknar de som dr bist men dn
viktigare dr det att fa veta hur man kontinuerligt blir bittre oavsett hur bra man ar for
nirvarande”. Reaktionerna  initierade ett nytt forskningsprojekt  utifran
skolutvecklingstraditionen dir man undersokte 20 linder som inte utmairkt sig genom att
vara bist utan genom att ha dstadkommit kraftiga forbittringar under en sexarsperiod.
Studien "How the World’s Most Improved School Systems Keep Getting Better” (2010)
tyder pa att man behéver utforma den statliga styrningen pa olika sitt for att bidra till
kvalitetsutveckling ute pa skolorna.

I de linder dir resultaten forbattrats kraftigt frain daliga resultat till nagorlunda bra eller
bra karaktiriserades den statliga styrningen av att man reducerade variationen i sittet att
arbeta pa skolorna genom att foreskriva hur det pedagogiska arbetet skulle utféras.
Efterlevnaden av dessa foreskrifter foljdes upp och kontrollerades genom
skolinspektioner. I linder dir resultaten forbattrats fran bra till utmarkt hade man anvint

sig av helt andra styrningsprinciper dir man i stillet uppmuntrade variation i arbetssitt dar
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medarbetare ute pa skolorna hade huvudansvaret for kvalitetsutvecklingen. Man
sammanfattar vad som kravs pa foljande sitt: ”The engine of sustained and continuous

improvement from ‘good’ performance onwards is collaborative professional practice.” (s.
10)

Sverige deltog inte i studien men McKinsey & Company har dven undersokt det svenska
skolsystemet och finner att man sedan 1984 befunnit sig i “good-filtet” med viss variation

under tidsperioden. Figur 1 visar resultaten i Sverige i internationell jimforelse.

Sweden has come out as “good” during almost three decades
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1 Universal Scale brings test scores onto an absolute scale across time and examination to allow for comparisons across both time and exam type. The 2009 universal scale score is a
preliminary estimate. It is based on the 2009 PISA scores normalised using 2008 NAEP. It will be updated and become final once 2009 NAEP data is available.

Figur 1. Skolresultat i Sverige 1985-2009.

Som framgar av figur 1 lag Sverige pa gransen till ”Great” under perioden 1995-2006
varefter resultaten sjunkit till att ligga pa grinsen till ”Fair” fran 2007. De battre resultaten
och forbittringen av resultaten dgde rum under en period dir den statliga styrningen
bestod av utvecklingsstod bl a med hjilp av utvecklingsdialoger. Forsimringen
sammanfaller med en minskning av stodinsatser och en 6kning av kontroller och
inspektioner. Nir det giller statens roll 1 utbildningssystemet sa har regeringspolitiken en
inriktning som gar fran utvecklingspartner till 6vervakare. Statens roll forstirks tydligt i
riktning mot 6vervakning och kontroll. Det gar inte att utifran dessa resultat dra slutsatsen
att resultatforsimringen under de senaste fem dren beror pa den 6kande kontroll och

inspektionsverksamheten fran statens sida men utifrin McKinsey-rapportens (2010)
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huvudresultat anvinds en felaktig styrningsmodell 1 férhallande till de resultat som de

svenska skolorna uppvisar.

Samstammigheten bland forskare och skolmedarbetare dr stor om att pedagogernas
agerande ar helt avgorande for forverkligandet av skolutvecklingen. Det dr i motet mellan
pedagoger och barn/ungdomar som skolutvecklingen tar gestalt. Nir lirare och skolledare
beskriver vilka faktorer som ar betydelsefulla f6r utvecklingsprocessen, framtrader en bild
som har f6ga gemensamt med de forestillningar som man ger uttryck for pa central niva,
dvs att mal, planer och utvirdering gynnar skolutveckling. Lirares beskrivningar av
skolutveckling handlar om att hitta 16sningar pa de problem man stoter pa i motet med
barnen och mindre om att transformera mal till handlingsplaner som sedan utvirderas.
Skolutveckling ar utifran ett lirarperspektiv en problemlosningsprocess, som initieras av
upplevda problem i vardagsverksamheten (Scherp, 2003). Nir barnen inte lir sig eller
utvecklas i den omfattning som man har anledning att férvinta sig utifran sina tidigare
erfarenheter uppstar en obalans, ett problem, som utgor drivkraft fér och inriktning pa
utvecklingsarbetet. ~ Skolutveckling ~ behéver  darfér ta  sin utgangspunkt i
vardagsverksamheten och de problem och dilemman som lirare och skolledare stills infor.
Skolverksamhetens kvalitet blir beroende av saval hur man uppticker, forstir och

definierar problemen som av de 16sningar man utformar.

Bakgrund

Den skolpolitiska nimnden i Sundsvalls kommun beslutade 2010 att de tva skolor som
hade kommunens simsta resultat och kommunens ligsta socioekonomiska status med en
stor andel barn fran andra linder (46% av eleverna fédda utantér Sverige) skulle delta 1 ett
samarbetsprojekt med Karlstads universitet dir de skulle utvecklas till forskande skolor.
Den ena skolan var en lag- och mellanstadieskola med 250 elever frin foérskoleklass till
femte klass och den andra en hogstadieskola med 250 elever i drskurs 7-9. For att fa stod i
sin systematiska kunskapsbildning om lirande och undervisning skulle samtliga pedagoger
och skolledare pa skolorna delta i en hogskoleutbildning om 15 hp pa kvartsfart i
systematisk kunskapsbildning utifran vardagsarbetet med handledning av en vetenskaplig
ledare. Medarbetare pa skolorna som inte ville delta erbjods att byta skola. Lirarna pa
skolorna valde att stanna kvar pa sina skolor medan rektorerna valde att limna sina skolor
och ersattes med nya rektorer. De nytillsatta rektorerna hade inte nagon tidigare erfarenhet
av skolledarskap men deras syn pa ledning och skolutveckling 6verensstimde med
grundidén om att utveckla skolan genom att leda det gemensamma lirandet om hur man
pa bista sitt bidrar till elevernas lirande och utveckling. Den nytilltraidde skolledaren pa
lag-och mellanstadieskolan (ILM-skolan) slutade som rektor efter ett ar och arbetade under

efterféljande ar som utvecklingsledare pa halvtid pa samma skola dar hon tidigare varit
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rektor. Skolan fick inf6r lasaret 2011-2012 en ny rektor som inte deltagit 1 det fOrsta arets
lirande om systematisk kunskapsbildning som grund f6r ledning och skolutveckling. Efter

tva ar slogs hogstadieskolan samman med en annan narbelidgen hogstadieskola.

Genomforande

Kursen var upplagd sa att deltagarna lirde om systematisk kunskapsbildning genom att
tillimpa systematisk kunskapsbildning pa angeldgna pedagogiska vardagsfrigor som man
dittills inte lyckats hantera pa ett tillfredstallande satt.

Hégskolekursen samordnades med vetenskaplig handledning for att skapa kontinuitet och
sammanhang i pedagogernas och skolledarnas systematiska kunskapsbildning.

Kursen inleddes med ett helhetsperspektiv. pda systematisk och vetenskaplig
kunskapsbildning inom utbildningsomradet.

En systematisk lirprocess beskrevs utifran féljande faser i lirprocessen:

* Definiera och formulera angelagna lir- eller utvecklingsfragor som ligger inom den

egna paverkanssfaren.
* Samla in ett tillforlitligt underlag f6r lirprocessen.
* Soka efter monster i underlaget.
* Forsta varfor monstret ser ut som det gor och dra lirdomar.

* Utpréva nya lirdomar i handling.

Att arbeta fram en gemensam vigledande pedagogisk helhetsidé som grund for den
fortsatta kunskapsbildning utgjorde nasta kursmoment varefter det foérsta kurstillfillet
avslutades med hur den systematiska kunskapsbildningen skulle dokumenteras. Parallellt
med den systematiska kunskapsbildningen utifrin vardagsverksamheten arbetade man
fram en pedagogisk helhetsidé.

Kurstillfille tva édgnades at att lira om hur man finner angeligna lir-och
torskningsomraden, hur man formulerar frigor som idr mojliga att undersoka utifran
vetenskapliga utgangspunkter, hur man skaffar sig ett tillforlitligt underlag f6r att besvara
de fragor man formulerat samt vilka metoder som dr limpliga att anvinda fOr att

undersoka olika typer av fragor.

Pa skolorna undersoktes darefter vilka fragor som det var angeldget att lira om. Kring de
fraigor man bestimde sig for bildades grupper av lirare som var sdrskilt intresserade av
respektive fraga. Dessa lirare bildade lir- eller forskningsgrupper som sedan dgnade sig at
systematisk kunskapsbildning om den friga man wvalt att férdjupa sig i. Inom varje

largrupp utsags en larledare. Lirledaren utgjorde den huvudsakliga kontaktpunkten med
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den vetenskapliga ledningen och handledningen av forskningsarbetet. Larledarna traffade
handledaren fem ginger under aret for att diskutera problem, frigor och dilemman i

lirprocesser i grupperna.

Handledningen efter det andra kurstillfallet riktades mot att hjilpa de olika
forskningsgrupperna att formulera sina forskningsfragor samt valja lamplig metod for att
fa fram ett dndamdlsenligt och tillforlitligt underlag for den fortsatta larprocessen.
Kurstillfalle tre inneholl en fordjupning inom kvantitativa eller kvalitativa metoder utifrin
det metodval man gjort i grupperna samt hur man kan uppticka monster i variationen i

det underlag som man samlat in.

Efter denna f6rdjupning paborjas insamling av underlag i enlighet med de principer som
giller for vetenskaplig kunskapsbildning som tagits upp i kursen. Handledning gavs av den
vetenskapliga ledaren genom triffar med lirledarna fran de olika forskningsgrupperna.

Under kurstillfille fyra lirde man om vilka slutsatser som ar mojliga att dra utifran olika
typer av analyser och dataunderlag, att hitta annan forskning inom samma omriade som
man sjilv studerar samt om formulering av lirdomar och slutsatser. Resultaten frin de
egna undersOkningarna sattes i relation till annan kunskapsbildning som sedan lig till
grund for att formulera lirdomar. Grupperna fick hjilp i monstersokandet genom att
lirledarna i grupperna triffade den vetenskapliga handledaren dir de hade mojlighet att ta
upp problem, frigor och dilemman. Kursen avslutades med en lirstimma dir de olika

grupperna presenterade de lirdomar de gjort utifran sina undersokningar.

Vi studerade vilken betydelse kursen fick for
e lirarnas vardagsarbete

* lirarnas samarbete

* skolledarskapet

e lararnas trivsel och delaktighet i sina skolor

Studien inleddes pa varen 2010 innan man paborjade det systematiska lirandet och
avslutades varen 2013 efter tre ars lirandebaserad skolutveckling. Tidsaxeln som redovisas
1 figur 1 visar vilka datainsamlingar som gjordes samt tva avgérande handelser under de tre
aren, rektorsbyte pa LM-skolan och sammanslagningen av hogstadieskolan med en annan
skola. I denna artikel redovisas endast den kvantitativa studien men resultaten fran den
kvalitativa studien som var baserad pa intervjuer forstirker och tydliggor resultaten av

enkitundersokningarna.
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Figur 1. Tidsaxel for studien

Svarsfrekvensen varierade mellan 76 % och 83% vid de olika enkittillfillena. Atta
sammansatta variabler konstruerades utifrin de pastienden i enkiten som lirarna tog

stallning till:

Systematisk kunskapsbildning (Cronbachs alfa = 0,82): Denna skala bestar av 21 pastienden
sasom larande ledarskap, organisationsstruktur som stodjer kunskapsbyggande och lirande

samtal.

Levande vigledande helhetsidé (Cronbachs alfa = 0,92): Denna skala bestar av 6 pastienden
formulerade for att mita helhetsidéns betydelse for undervisningen, planering och

utvardering av det dagliga arbetet.

Utmanande ledarskap (Cronbachs alfa = 0,88): Denna skala bestar av 4 pastienden, till

exempel skolledare bidrar med utmanande argument i diskussioner om pedagogik.
Lyhird ledning (Cronbachs alfa = 0,91): Denna skala bestar av 3 pastaenden, till exempel
skolledarnas intresse for lararnas forestallningar om ldrande och undervisning och

Oppenhet for deras sitt att undervisa.

Lérandeorienterat  ledarskap (Cronbachs alfa = 0,92): Denna skala dr baserad pa de

pastaenden som utgdér utmanande ledarskap och lyhord ledarskap.
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Lérande samtal i arbetslag (Cronbachs alfa = 0,85): Denna skala bestir av 5 pastienden som
miiter 1 vilken grad lirandeperspektivet dven priaglade arbetslagens arbete, till exempel, att
man forsoker forstd och utmana varandras forestillningar om lirande och undervisning

for att lira sig om vad som fungerar.

Empowerment (Cronbachs alpha = 0,70): Denna skala bestir av 4 pastienden som miter till
exempel ldrarnas moijligheter att paverka viktiga beslut och att fokusera pa

torbattringsomraden som de sjilva kan péaverka.

Ldrares trivsel (Cronbachs alfa = 0,77): Denna skala bestir av 2 pastienden om lirarnas

trivsel pa skolan och 1 sitt arbetslag,

For alla pastaenden anvindes en 4-gradig svarsskala, (frin 1 = instimmer inte alls till 4 =

instammer helt).

Resultat
Systematisk kunskapsbildning, lirande samtal och inflytande

Utvecklingsforloppet ser olika ut pa de tva skolorna dven om grundmonstret ar
detsamma(se figur 3 och 4). Okningen var likartade under lisaret (1a) 2010-2011 di man
deltog 1 universitetskursen. Enligt lirarna pa LM-skolan minskade arbetet med
kunskapsbildningen under 1a 2011-2012, aret efter rektorsbytet, aven om det var mer
omfattande dn innan projektet paborjades, for att sedan oka kraftigt igen la 2012-2013 (se
figur 3).

Medelvirde LM-skolan

4,00

e Sy stematisk
3.00 - kunskapsbildning
- L
: & - e -
/ ® e Larande samtal
< d

@= @ Empowerment
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Figur 3. Forekomst av systematisk kunskapsbildning och lirande samtal samt lirares upplevelse av

att kunna paverka sin egen arbetssituation pa LM-skolan aren 2010-2013.
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Pa hogstadieskolan 6kade 1 stillet arbetet med systematisk kunskapsbildning ytterligare
under 14 2011-2012 {6r att sedan sjunka la 2012-2013 efter sammanslagningen dven om
man fortfarande i betydligt hégre grad dgnade sig at kunskapsbildning om lirande och
undervisning jamfoért med 2010 (se figur 4).

Medelvirde Hoégstadieskolan
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e Systematisk

3,00 g Sy —— kunskapsbildning
Larande samtal
> |
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Figur 4. Forekomst av systematisk kunskapsbildning och lirande samtal samt lirares upplevelse av

att kunna paverka sin egen arbetssituation pa hogstadieskolan aren 2010-2013.

Grundmonstret ar detsamma nér det galler att anvinda sig av strukturerade lirande samtal
som grund for lirandet och att uppleva sig ha stora mojligheter att paverka sin egen
arbetssituation. Pa bada skolorna upplever lirarna att deras moijligheter att paverka sin
egen arbetssituation okat fran 2010 till 2013. Forindringen foljer samma grundmonster
som for den systematiska kunskapsbildningen och anvindning av lirande samtal.
Tillimpning av lirande samtal utgér en deldimension i den sammansatta variabeln
systematisk  kunskapsbildning  vilket  inverkar pa  samstimmigheten = med
utvecklingsmonstret for den systematiska kunskapsbildningen. De strukturerade lirande
samtalen tillimpades inte bara 1 lirgrupperna utan spred sig dven till andra méten sisom

arbetslagstriffar dir man i allt hogre grad bérjade anvinda sig av lirande samtal.

Vardagsproblem som drivkraft

Synen pa vardagsproblem har pa bada skolorna forindrats under de tre dren. Pa bada
skolorna ses vardagsproblem alltmer som drivkraft och utgangspunkt f6r skolutveckling.
Utvecklingsforloppet ser olika ut pa de bada skolorna men foljer samma grundmonster
som systematisk kunskapsbildning, lirande samtal och moijligheter att paverka sin
arbetssituation dvs foérindringsmonstret dr relaterat till skolledarbytet respektive

skolsammanslagningen (se figur 5 och 6).
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Figur 5. Problem som drivkraft fér skolutveckling pa LM-skolan aren 2010-2013.
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Figur 6. Problem som drivkraft f6r skolutveckling pa hégstadieskolan aren 2010-2013.

Orsaksforklaringar

Forklaringar till att problem uppstar i verksamheten kan sokas hos enskilda individer
sasom elever, lirare eller skolledare, 1 de arbetssitt som man tillimpar eller 1 faktorer som
ligger utanfor ens egna mojligheter att paverka. Att se sittet att arbeta pa skolan som orsak
till att problem uppstar, foljer samma forindringsmonster som forindringarna for
systematisk kunskapsbildning, lirande samtal och mojligheter att paverka sin
arbetssituation. Det innebir att man i allt hogre grad upplever att man kan géra nagot at

problemen.

Pa LM-skolan forstirktes detta synsitt under det forsta aret varefter det sker en viss
nedgang aret efter skolledarbytet for att sedan Oka kraftigt igen 1a 2012-2013 (se figur 7).
Att s6ka forklaringar till problem i omstindigheter utanfér den egna paverkanssfiren eller
i tillkortakommanden hos elever, lirare eller skolledare minskar under det forsta aret

varefter det okar igen efter skolledarbytet (se figur 7).
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Figur 7. Orsaksforklaringar till problem pa LM-skolan under aren 2010-2013

Under de tva forsta aren séker man pa hogstadieskolan 1 allt hégre grad forklaringar till
problem i arbetssitt pa skolan som man kan paverka varefter det sker en viss nedging i
denna problemforstielse efter skolsammanslagningen (se figur 8). Pa hogstadieskolan blir
det under de tre dren allt minde vanligt att se orsaker till problem som liggande utanfér de
egna paverkansmojligheterna. Att soka forklaringar i tillkortakommanden hos enskilda
individer minskar under det forsta aret for att sedan bli lika vanligt som det var innan

arbetet med systematisk kunskapsbildning pabérjades (se figur 8).
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Figur 8. Orsaksforklaringar till problem pa hogstadieskolan under aren 2010-2013

Pedagogisk helbetsidé

Under det forsta ldsaret utarbetade bada skolorna helhetsidéer for sina pedagogiska
verksamheter. Helhetsidéerna bestod av bade en vision och en pedagogisk helhetsidé. I

57



Hans-Ake Scherp: Kursbaserad skolutveckling

visionen beskrev man vad man i forsta hand ville bidra till att utveckla hos eleverna. Den
pedagogiska helhetsidén uttrycker medarbetarnas uppfattningar om vad som frimst

behover kinneteckna den pedagogiska verksamheten for att uppna det man ville uppna.

For att den pedagogiska helhetsidén ska fa betydelse och wvara vigledande for
undervisningen behéver den vara levande 1 vardagsverksamheten genom att ligga till grund
tor planering och utvirdering av den pedagogiska verksamheten samt genom att ge energi.
De helhetsidéer som man arbetade fram pa de tva skolorna under 12 2010-2011 upplevs av
medarbetarna vara mer levande i vardagsarbetet jimfort med de visioner som fanns pa
skolorna sedan tidigare. Helhetsidéns betydelse for lirarnas pedagogiska arbete pa LM-
skolan Okade kraftigt la 2010-2011 men minskade i betydelse 1a 2011-2012 efter
rektorsbytet dven om den fortfarande upplevdes som mer betydelsefull f6r vardagsarbetet
an den helhetsidé som fanns innan 2010. Under 1a 2012-2013 har helhetsidén aterigen
blivit mer betydelsefull (se figur 9).

Medelvéarde LM-skolan
4,00
3,00
emmmw|_evande helhetsidé
2.00 Helhetsidén framhalls av
rektor
1,00 Ar
2010 2011 2012 2013

Figur 9. Helhetsidéns betydelse f6r vardagsarbetet och rektors framhallande av helhetsidén pa
LM-skolan aren 2010-2013.

Pa hogstadieskolan blev helhetsidén alltmer levande 1 vardagsarbetet fram till
sammanslagningen infér 1a 2012-2013 varefter dess betydelse minskat dven om den pi

samma sitt som for LM-skolan upplevdes som mer levande i vardagsarbetet in den man
hade 2010 (se figur 10).
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Figur 10. Helhetsidéns betydelse f6r vardagsarbetet och rektors framhallande av helhetsidén pa
hégstadieskolan aren 2010-2013.

En forklaring till att den nya helhetsidén upplevs vara mer levande i vardagsarbetet kan
vara att utformningen av helhetsidén i hogre grad upplevs vara ett resultat av intensiva
samtal pa skolan dir alla varit medskapande jimfort med den tidigare helhetsidén.
Samvariationen mellan helhetsidéns betydelse for skolans pedagogiska verksamhet och att

den utarbetats tillsammans genom intensiva samtal mellan skolans pedagoger ir tydlig (r =
0,60).

En bidragande faktor till att betydelsen av helhetsidén var mindre pa LM-skolan under 1a
2011-2012 skulle kunna vara att den nya skolledaren pa LM-skolan 1 mindre grad upplevs
ha framhallit helhetsidén 1 vardagen medan skolledaren pa hogstadieskolan i 4n hogre grad
framhallit betydelsen av skolans utarbetade pedagogiska helhetsidé i vardagsarbetet under
14 2011-2012 jamtort med 1a 2010-2011. La 2012-2013 upplevs skolledaren pa LM-skolan
betona den utarbetade helhetsidén medan sammanslagningen av hogstadieskolorna tycks
ha fort med sig att helhetsidén pé projekthogstadieskolan inte lingre framhalls av rektor.

Som framgir av figur 9 och 10 foljer de bada kurvorna for helhetsidéns vardagsbetydelse
respektive skolledarens framhivande av helhetsidén samma monster vilket visar pa ett

samband som dven framgar av korrelationen (r=0,64).

Hinder

Enkiten inneholl dven frigor om vilka hinder pedagogerna upplevde foér att kunna
torverkliga sina viktigaste lirdomar om lirande och undervisning i vardagsverksamheten.
Arbetsbelastningen ses pa bada skolorna som ett hinder for att kunna omsitta sina
lirdomar om lirande och undervisning i sin vardagspraktik. Upplevelserna av hur stort

detta hinder ér skiljer sig at mellan skolorna och férindras under de tre aren.
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Pa LM-skolan upplevde man arbetsbelastningen som ett mindre hinder 1a 2010-2011
jamfort med dret innan man pdborjade sin  systematiska  kunskapsbildning.
Arbetsbelastning som hinder 6kar kraftigt under 1a 2011-2012 efter skolledarbytet. La
2012-2013 upplevs arbetsbelastningen som ett mindre hinder igen (se figur 11).

Medelvirde LM-skolan

4

3 e Arbetsbelastningen ar alldeles
for hog for att jag ska kunna
forverkliga mina lardomar.

2
Brist pa stod fran skolledningen

1 Ar

2010 2011 2012 2013

Figur 11. Arbetsbelastning och brist pa stdd fran skolledningen som hinder for att forverkliga
lirdomar om lirande och undervisning pa LM-skolan under aren 2010-2013.

Pa hogstadieskolan upplevdes arbetsbelastningen som ett hinder frimst under 1a 2010-
2011 da man initierade arbetet med systematisk kunskapsbildning for att sedan sjunka
under 2011-2012 dven om hindret fortfarande sigs som storre jamfért med 2010 dvs
innan man paborjade sitt systematiska ldrande. Under 1a  2012-2013, efter

sammanslagningen ses arbetsbelastning som ett storre hinder igen (se figur 12).

Medelvirde Hogstadieskolan

’ / — e Arbetsbelastningen ar alldeles
for hog for att jag ska kunna
forverkliga mina lardomar.

Brist pa stod fran skolledningen

2010 2011 2012 2013

Figur 12. Arbetsbelastning och brist pa stdd fran skolledningen som hinder f6r att forverkliga

lirdomar om lirande och undervisning pa hogstadieskolan under dren 2010-2013.
Upplevelsen av stod fran skolledningen skiljer sig at mellan de bada skolorna. Pa bade

skolorna har bristande stéd fran skolledningen minskat som hinder for att forverkliga sina

lirdomar om lirande och undervisning i vardagspraktiken. Minskningen av detta hinder ar
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tydligast pa hogstadieskolan dir det minskat kontinuerligt fram till 14 2011-2012. Efter
skolsammanslagningen okar upplevelsen av skolledningens bristande stod kraftigt. Pa LM-
skolan sker ocksa en minskning av bristande stod fran skolledningen som hinder men okar

nagot 14 2011-2012 och ligger kvar pa den nivan.

Skolledningen

Savil det lirandeinriktade ledarskapet som fortroendet for skolledningen har 6kat under
de tre dren. Enligt lirarna Okade bade skolledarnas utmanande ledarskap och deras
lyh6rdhet. Skillnaderna dr dock stora mellan utvecklingsmonstret pa LM-skolan respektive
hogstadieskolan. Pa LM-skolan sker en kraftig 6kning av det lirandeinriktade ledarskapet
under 14 2010-2011 varefter det minskar aret efter skolledarbytet f6r att sedan 6ka igen
2012-2013 (se figur 13).

LM-skolan
Medelvidrde
4,00
® ©  Fortroende for

skolledningen

3,00 Utmanande
ledarskap
Lyhért ledarskap

[ J

2,00 = == | drande
ledarskap

1,00 Ar

2010 2011 2012 2013

Figur 13. Ledarskapets utformning och fértroendet for skolledningen pa LM-skolan under aren
2010-2013.

Pa hogstadieskolan sker en positiv foérandring fram till och med 14 2011-2012 varefter det

minskar efter skolsammanslagningen (se figur 14).
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Figur 14. Ledarskapets utformning och foértroendet for skolledningen pa hogstadieskolan under
aren 2010-2013.

Fortroendet  for  skolledningen  foljer samma  férandringsmoénster  som  det
lirandeorienterade ledarskapet (se figur 13 och 14). Kopplingen mellan skolledningens
lyh6rdhet, utmanande samt lirandeorienterade ledarskap och fértroende for ledningen
bekriftas nir vi undersoker samvariationen med hjilp av korrelationer. Samvariationerna

framgar av tabell 1.

Tabell 1. Samvariation mellan medarbetarnas tortroende for skolledning och dimensionerna
lyh6rdhet, utmanande samt lirandeinriktat ledarskap
Fortroende for

skolledningen

Utmanande ledarskap 0,72**

Lyhotdhet 0,77%*

Lirandeinriktat ledarskap ~ 0,72**

Pa bada skolorna har betydelsen av samtal med skolledaren f6r det egna sittet att
undervisa 6kat 6ver de tre dren. Forindringen pa LM-skolan var storst 1a 2010-2011 (se
figur 15).
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Figur 17. Betydelsen av samtal med skolledaren for utformningen av den egna undervisningen pa
LM-skolan 2010-2013.

Betydelsen av skolledarsamtal pa hogstadieskolan 6kade under de tva forsta lasaren for att

sedan minska efter skolsammanslagningen (se figur 16)

Medelvirde Hoégstadieskolan
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Figur 16. Betydelsen av samtal med skolledaren for utformningen av den egna undervisningen pa
hégstadieskolan 2010-2013.

Liérarnas uppfatiningar om projektet

Vi kan konstatera att lirarna pa bade LM-skolan och hogstadieskolan uppfattar att den
systematiska kunskapsbildningen haft betydelse for samarbetet, lusten att lira tillsammans
med kollegor, 6kat intresset for hur andra tinker och goér samt att det utgjort ett stod i
vardagsarbetet. Enkitsvaren visar dven att merparten av de fatal lirare som inte instimde i
detta efter det forsta dret dndrat sig i positiv riktning efter ytterligare ett ars arbete med

systematisk kunskapsbildning.

Uppfattningen om projektets betydelse skiljer sig at under de tre aren mellan LM-skolan
och hogstadieskolan. Pa LM-skolan sker en kontinuerlig 6kning i alla dessa avseenden
under de tre dren (se figur 19). Till skillnad fran utvecklingsmoénstret i de tidigare

presenterade resultaten sker ingen férsamring efter skolledarbytet.

63



Hans-Ake Scherp: Kursbaserad skolutveckling

Medelvirde LM-skolan
4,00
® © Min lust att fortsatta Iara om
w—( '_._-—'- det pedagogiska
® vardagsarbetet tillsammans
3,00 med kollegor har 6kat.
@==  oMitt [arande har varit ett stéd
i mitt vardagsarbete.
2,00
e Arbetet i largrupper har
férdjupat samarbetet mellan
1,00 Ar oss larare.
2011 2012 2013

Figur 17. Lirares uppfattningar om den systematiska kunskapsbildningens betydelse for deras
vardagsarbete och deras lust att fortsitta lira tillsammans med kollegor pa LM-skolan under aren
2011-2013.

Pa  hogstadieskolan  foljer  forindringsmonstret  samma  monster  som  Ovriga
resultatredovisningar visat nimligen en 6kning fram till skolsammanslagningen varefter
det sker en minskning av den systematiska kunskapsbildningens betydelse 1 samtliga

avseenden daven om den fortfarande bedoms vara betydelsefull (se figur 18).
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Figur 18. Lirares uppfattningar om den systematiska kunskapsbildningens betydelse for deras
vardagsarbete och deras lust att fortsitta lira tillsammans med kollegor pa hogstadieskolan under
aren 2011-2013.

Trivsel och meningsfullbet

Lirarnas trivsel pa de bada skolorna var hog redan innan arbetet med den systematiska

kunskapsbildningen intensifierades och 6kade ytterligare under tredrsperioden. Okningen
pa LM-skolan var storst 1a 2012-2013 (se figur 19).
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Figur 19. Lirares trivsel och upplevelse av arbetet som meningsfullt pa LM-skolan under aren
2010-2013.

Pa hogstadieskolan okade trivseln och den upplevda meningsfullheten mest 1a 2011-2012
tor att sjunka nagot efter skolsammanslagningen. Trivseln och meningsfullheten sjonk
ocksa under det aret kursen i systematisk kunskapsbildning pagick (se figur 20). En orsak

kan vara att man upplevde en 6kad arbetsbelastning medan kursen pagick.
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Figur 20. Lirares trivsel och upplevelse av arbetet som meningsfullt pa hdgstadieskolan under
aren 2010-2013.

Forindringen av den upplevda meningsfullheten i arbetet foljer helt samma moénster som

trivseln.

Slutsatser och diskussion

Utvecklingsforloppet pa  respektive skola under de tre drens lidrandebaserade
skolutveckling 4r i stort densamma for systematisk kunskapsbildning, lirande samtal,
levande helhetsidé, méjligheter att paverka sin arbetssituation, hinder for forverkligande av

lirarnas lirdomar om lirande och undervisning, uppfattningar om ledarskapet samt
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tortroende for skolledningen. Det gar inta att uttala sig om orsakssamband utifran enbart
enkitundersokningarna men med st6d av resultaten fran intervjuer med savil lirare som
skolledarna under de tre aren, som inte redovisas i denna artikel, kan vi dra foljande
slutsatser:

* Kompetensutveckling i systematisk kunskapsbildning leder till att larare i hogre
grad borjar tillimpa systematisk kunskapsbildning i sin vardagspraktik.

* Tillimpningen av strukturerade lirande samtal och gemensam systematisk
kunskapsbildning om lirande och undervisning kvarstar och forstiarks ytterligare
aren efter kompetensutvecklingens genomforande.

* Systematisk kunskapsbildning om lirande och undervisning paverkar sattet att
hantera problem och synen pa vardagsproblemen i skolan.

* Betydelsen av den pedagogiska helhetsidén f6r den pedagogiska
vardagsverksamheten 6kar om den betonas av skolledningen och om lararna ar
medskapare vid utformningen av helhetsidén.

* Lirarnas upplevelse av att ha inflytande och makt 6ver sin egen arbetssituation
torandrades 1 samma takt som den gemensamma systematiska kunskapsbildningen.

* Skolledarnas tillampning av ett lirandeinriktat ledarskap har avgérande betydelse
tor lararnas tillimpning av systematisk kunskapsbildning.

* Systematisk kunskapsbildning utgor ett stod i det pedagogiska vardagsarbetet.

* Tillaimpning av systematisk kunskapsbildning okar intresset f6r hur andra tinker
och gor, okar samarbetet mellan lirarna och den fortsatta lusten att lara
tillsammans.

* Lirarnas trivsel och upplevelse av att ha ett meningsfullt arbete 6kar nir man agnar

sig at gemensam systematisk kunskapsbildning.

Systematisk kunskapsbildning

Vi forvintade oss att anvindningen av gemensam systematisk kunskapsbildning 1
vardagsarbetet skulle minska ndgot efter att kursen och den externa handledningen
avslutades. Resultaten visar 1 stillet att den forstarktes ytterligare under forutsattning att
skolledaren betonade betydelsen av och sig till att skapa goda forutsittningar for ett
fortsatt lirande i utvecklingsorganisationen. Av lirarintervjuerna framgick att de under
kompetensutvecklingsaret behévde ha fokus pa lirandet om systematisk kunskapsbildning
vilket gjorde att lirandet om den egna lirfraigan forsvarades. Lirandet om systematisk
kunskapsbildning tog energi frin lirandet om lirfrigan. Aren efter kursen kunde man i

hogre grad koncentrera sig pa larfragan.
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For att anvindningen av gemensam systematisk kunskapsbildning ska forbli levande 1 den
pedagogiska vardagen behéver skolledarna tillimpa ett lirande ledarskap vilket innebir att
visa intresse for, ta del av, delta i och skapa fOrutsittningar lirarnas gemensamma
kunskapsbildning om lirande och undervisning. Det indikerar att systematisk
kunskapsbildning eller kollegialt lirande inte ska ses som ett sitt att organisera lararnas

kompetensutveckling utan som ett sitt att leda skol- och kvalitetsutveckling i vardagen.

Som forskare, lirare och handledare noterade vi vissa specifika svarigheter i lirgruppernas
arbete med kunskapsbildning. Att formulera lirbara fragor dir man har som mal att
tordjupa sin forstaelse av samband mellan det man gor, processen, och det man uppnar
med det man gor, resultatet, visade sig vara svarare dn vad vi forvantat oss. Svirigheter att
separera process och resultat eller mal gjorde det svart att stilla fragor om relationen
mellan process och resultat. Fragestillningarna kom istillet att under det forsta aret att
handla om att fi en djupare fOrstaelse av antingen nagon aspekt av processen eller
resultaten. En annan svarighet var att formulera frigor som var mojliga att studera pa ett
vetenskapligt tillforlitligt sitt. Ytterligare en svarighet var att finna ut vilken eller vilka
fraigor som var sirskilt angeligna att lira om. Man tenderade att ange stora breda
liromraden 1 stallet for lirbara avgrinsade fragor. Betydelsen av att kontinuerligt
dokumentera lirgruppens larprocess betonades av deltagarna for att varje lirtillfalle skulle

leda vidare.

For att lyckas i sitt lirande och utvecklas som en lirande organisation behéver skolor och
professionella lirande gemenskaper ett omfattande stod. Ett sitt att ge stod ar att erbjuda
lirare, skolledare, lirande grupper och skolor kurser och handledning av det slag som har
gjorts i detta projekt. Schildkamp och Handlezalts (2012) har kommit till samma slutsatser
utifran ett projekt dir lag med 6-8 lirare fick stéd av handledare fran universitetet nir de
arbetade med systematiskt kunskapsbildning utifran data frin sina skolor. Utan stéd i den
systematiska kunskapsbildningen riskerar kvaliteten i lirprocessen att bli otillricklig och
leda till besvikelser och uppgivenhet i stillet for stimulans och stéd i vardagsarbetet. Det
ar stor skillnad mellan den kompetens som krivs for att skapa “next praxis” genom att
vara medskapare 1 kunskapsbildning jamfért med att lira om “best praxis” och ta emot
tips som har utvecklats av andra. Slutsatser baserade pi egna erfarenheter och egen
kunskapsbildning omsitts i hégre grad i praktiken 4n kunskap som férmedlats av andra
(Lewin, 1942; Holtappels, 2009; McKinsey & Company, 2007, 2010).

Forskarvirldens kunskaper om tillf6érlitlig och systematisk kunskapsbildning kan utgéra ett
virdefullt stéd nir lidrare och skolledare blir medaktérer i den systematiska
kunskapsbildningen om lirande och undervisning. Men det férutsitter att de metoder och
riktlinjer som utarbetats for forskningen anpassas till lirares och skolledares annorlunda

forutsittningar for kunskapsbildning. Ett nytt forskningsfilt och utvecklingsomrade inom
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pedagogik och pedagogiskt arbete beh6vs for att forenkla riktlinjer for forskning sa att de
blir anvindbara for tillforlitlig kunskapsbildning for lirare och skolledare i en hektisk

vardagstillvaro.

Systematisk kunskapsbildning och skolledarskap

Utover kompetensutvecklingsinsatserna ar det tva handelser som pa ett avgérande satt
paverkat utvecklingen och forekomsten av gemensam systematisk kunskapsbildning och
ovriga relaterade dimensioner, pa de bada skolorna. Bdda hindelserna innebir
torindringar 1 skolledarskapet. Rektorsbytet 2011 har haft stor betydelse for
utvecklingsforloppet pa LM-skolan och skolsammanslagningen 2012 har haft samma
avgorande betydelse f6r hégstadieskolans utveckling.

Den nya skolledaren pa LM-skolan anvinde sitt forsta skolledarar pa skolan till att
utforma en tydligare arbetsorganisation och till att lira om och fordjupa sin forstaelse av
hur man kan anvinda sig av en utvecklingsorganisation for att stirka lirandebaserad
skolutveckling. Efter det forsta arets fokus pa arbetsorganisationen och eget lirande om
utvecklingsorganisationen som grund for lirandebaserad skolutveckling prioriterade

skolledaren arbetet 1 utvecklingsorganisationen under det paféljande aret 2013.

En arbetsorganisation syftar i forsta hand till att stabilisera den pedagogiska verksamheten
och skydda den fran storningar sa att pedagogerna kan fortsitta arbeta pa det sitt de gor.
Om storningar dnda uppstar agerar man utifrain en arbetsorganisationslogik diar man
avlagsnar orsaken eller far orsaken till storningen att anpassa sig efter den gillande
pedagogiska ordningen pa skolan. Fokus ligger pa beslutsfattande och gorande. I
utvecklingsorganisationen ses stoérningar som indikationer pa att nagot i den pedagogiska
verksamheten inte fungerar pa det sitt man skulle oOnska. Arbetet i
utvecklingsorganisationen styrs av en annan logik dir fokus ligger pa att forsta sig pa och
lira om sambandet mellan sittet att arbeta och de resultat man uppnar. Nya lirdomar
ligger till grund for foérandringar av den pedagogiska verksamheten i stillet for att skydda

den fran stérningen och behalla radande arbetssatt.

Grundproblematiken dr likartad pa hogstadieskolan dven om den intraffade ett ar senare
och tog sig nagot annorlunda uttryck. P4 grund av minskande elevunderlag beslutade den
politiska nimnden att sla thop tva nirbeldgna hégstadieskolor. Verksamheten pa den skola
som ingick i studien flyttades 6ver till och inférlivades 1 den andra skolan. Det innebar i
praktiken att lirarna fick en ny skolledning dven om “den egna” skolledaren foljde med till

den sammanslagna skolan och fick sirskilda lirandestodjande uppgifter.
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Utover forindringen pa skolledarsidan innebar sammanslagningen dven en forindring av
skolkulturen. Den andra skolan priglades av en helt annan skolkultur och hade en helt
annan elevsammansattning an projektskolan. Det var en hogstatusskola med hoga
meritpoang och i huvudsak traditionell undervisning dar skolledarna férvantades dgna sig
at arbetsorganisationen och se till att den pedagogiska verksamheten, sisom den var
utformad pa skolan, inte stordes av elever som hade svirt att anamma skolarbetet. Ldrarna
fran projektskolan upplevde samma nedtoning av utvecklingsorganisationen som lirarna

pa LM-skolan upplevde i samband med skolledarbytet pa skolan.

Problemfirstaelse

Problemférstaelsen har forindrats pa bada skolorna under de tre aren. Foérandringarna
toljer i huvudsak samma moénster som férandringen av systematisk kunskapsbildning och
lirandeinriktat ledarskap. Nir arbetet med systematisk kunskapsbildning intensifieras ser
man 1 hogre grad problem i vardagsarbetet som en drivkraft f6r utvecklingsarbete. Man
lagger 1 allt hogre grad orsaken till problemens uppkomst i arbetssitt pa skolan som ar
mojliga att paverka. Ett lirandeperspektiv pa skolutveckling tycks saledes ha betydelse for

hur man ser pa och hanterar de problem man moéter 1 sitt dagliga pedagogiska arbete.

Ett lirandeperspektiv pa skolutveckling

Under och efter kursen i systematisk kunskapsbildning utvecklades de bada skolorna pa
ett genomgripande sitt i enlighet med ett lirande organisationsperspektiv. Forindringarna
var av tva slag. Dels 6kade férekomsten av de dimensioner som kinnetecknar en lirande
organisation dels stirktes kopplingen mellan de olika dimensionerna vartefter de blev mer

utmarkande for utvecklingsarbetet pa skolan.

De olika studerade dimensionerna ar saledes relaterade till varandra och bildar ett allt
starkare helhetsperspektiv dir lirares och skolledares gemensamma lirande ligger till
grund for skol- och kvalitetsutveckling. Om en skola som priglas av en lirandekultur far
en skolledning som leder utifrin andra lednings- och styrningsprinciper eller om den
inforlivas 1 en annan skola eller kommun med en gorande- eller kontrollkultur fir det en
negativ effekt pa skolans lirandekultur som grund for skolutveckling. Det férefaller handla
om olika grundliggande och motstridiga helhetsidéer om hur man astadkommer
kvalitetsutveckling. Vilket perspektiv som kommer att dominera efter kulturkollisionen ar

beroende av maktférhallandena mellan de olika perspektiven.
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Abstract

Foreliggande artikel bygger pa delar av den empiri som ligger till grund for ett storre
avhandlingsprojekt. I projektet studerar jag litteracitetspraktiker bland en liten grupp barn i
aldrarna 4-9 ar genom en etnografiskt inspirerad metod. Syftet med min studie dr att
beskriva litteracitetspraktiker hos en grupp barn. Den gemensamma nimnaren for barnen
i studien ar att de har immigrerat till Sverige och har sdledes svenska som sitt andrasprak
samt att deras forildrar har en mycket kort skolbakgrund eller ingen utbildning alls. Med
en sociokulturell ingang vill jag underséka hur barnens méte med skrift i bade skola och
hem ter sig. I den hir artikeln dr det endast en del av praktikerna som jag vill beskriva och
diskutera, nimligen den om artefakter, vilken utgér en av flera centrala aspekter i
sociokulturellt inriktade studier (se t ex. Sdljo 2000), och syftet med artikeln ar att beskriva
och prova delar av min empiri: artefakternas plats och betydelse i barnens
litteracitetspraktiker. De artefakter som i forsta hand kan forknippas med litteracitet ar
boécker och tidningar, men dven dator, vissa leksaker, tv och andra redskap riknar jag in
som delar i olika litteracitetspraktiker. Hir diskuterar jag hur barnens litteracitetspraktik
utanfor skolan ser ut, samt hur den och skolans praktik, fylld av artefakter, mots.

Keywords: litteracitet, litteracitetspraktik, artefakter, sociokulturell, andrasprak

Inledning

I var del av virlden, som ar en del av den si kallade visterlindska virlden, kommer de
flesta barn ganska snart efter fodseln att vara dgare till ett antal bocker. Férutom bockerna
kommer manga av barnen ocksa langt fore skolstart att ha en rad leksaker, tidningar,
pussel och andra f6remal som inte sallan innehaller bokstidver och text. Det kan ocksa vara
téremal som dr en del av en storre berittelse: dockor som forestiller olika sagofigurer,
nyckelringar med en kind bok- eller/och filmfigur, klistermirken, handdukar, singklider,
viggdekorationer, smycken och klider som pa ett eller annat sitt refererar till en text, en
bok, en tv-serie eller en film. Vi kan kalla alla de har sakerna med ett sociokulturellt
begrepp for artefakter (se till exempel Siljo 2000), och berittelserna, texterna eller
bokstaverna som de bir pa utgor en naturlig del av barnens /Ztteracitetspraktiker’. Ofta ir de
hir artefakterna sa naturliga att manga troligen aldrig funderar kring deras betydelse for

barnets sprakliga utveckling. Det kan ocksa vara sa att de infOrskaffas just i syfte att

° Begreppen litteracitet, litteracitetspraktik och litteracitetshindelse forklaras under stycket Bakgrund.
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stimulera barnets sprakliga utveckling. Den hir typen av artefakter har forstas inte alltid
varit sjilvklara och dr det inte i alla delar av virlden heller, 4ven om barn troligen i de
flesta kulturer leker, fantiserar och anvinder nigon form av artefakter som de interagerar
kring och med 1 sin omgivning. Syftet med den har artikeln édr att undersoka artefakters

plats och betydelse i ndgra barns litteracitetspraktik.

Barnen i studien ingar i en grupp som 4r i minoritet i Sverige, men mojligen ar gruppen
inte sa liten som gemene man kan tro. Den ér dessutom en alltjimt vixande grupp
(Skolverket 2011). Barnen har flyttat till Sverige fran ett annat land, talar ett annat
forstasprak an svenska och deras forildrar har en mycket kort eller ingen skolbakgrund
alls.  Mammorna till barnen giar 1 sia kallade alfabetiseringsprogram pa SFI
(Svenskundervisning for invandrare). Mitt 6vergripande syfte for hela studien ar att
studera hur litteracitetspraktikerna kan se ut under sadana férhallanden som rader f6r den
hir gruppen av barn. I den hir artikeln vill jag beskriva och diskutera artefakter i barnens

virld vilka kan ha betydelse for deras litteracitetsutveckling.

Metod

Hela studien har en etnografisk ansats med observationer, informella samtal och
semistrukturerade intervjuer som bas. Observationerna och de informella samtalen
dokumenteras genom faltanteckningar som ocksia kompletteras med foton. Intervjuerna
spelas in och transkriberas. Studien 4r i skrivande stund dnnu inte avslutad, och
dataproduktionen fortloper under drygt ett ar. Genom mina data forsoker jag fanga en
helhetsbild av barnens vardag med sirskilt fokus pa litteracitetshiandelser och hur barnen
och viktiga personer runt barnen talar om litteracitet, sprak och lirande, dvs. den sa
kallade litteracitetspraktiken. Dar ar sarskilt barnens, deras lirares och foraldrars tankar
och tal om lisande, skrivande och sprik intressanta. Observationerna dger rum framst i
skolan men ocksa i barnens hem, och vi samtalar mycket om barnens liv utanfor skolan.
Den hir artikeln har ljuset riktat mot artefakter, vilka fraimst visar sig i mina observationer
och dokumenteras med foton och filtanteckningar. Aven i samtalen kommer artefakterna

och deras betydelse fram.

Uryal

Forskningsobjektet f6r min studie ar litteracitetspraktikerna hos en grupp barn 1 aldern 4-
10 ar. Gruppen bestar av totalt sju barn fran fyra familjer, och alla har mammor som gar i
sa kallade alfabetiseringsgrupper vid SFI. I den hir delen av studien riktar jag fokus mot

tyra av barnen, tva daritalande flickor som gar i arskurs tre, en flicka i férskolealder med
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karen som forstasprak och en flicka i férskoleklass med somaliska som forstasprak. Nar
artikeln skrivs har ungefir halften av tiden for dataproduktion gatt, och darfér har inte
tillrackligt mycket material samlats for alla barnen. Dirfér viljer jag att analysera endast

dessa fyra flickors praktiker.

Tva av mammorna ar ensamstiende och tvad lever thop med barnens far. Barnens pappor
i de senare familjerna har en nagot lingre skolbakgrund, och de kan ldsa och skriva i
nagon man pa modersmalet. Runt barnen finns manga personer som pa ett eller annat sitt
har en del 1 barnens litteracitetspraktik och sannolikt betydelse fér utvecklingen av deras
litteracitet: foraldrar, syskon och andra familjemedlemmar eller sliktingar, klasslirare,
torskolepersonal, fritidspedagoger, lirare 1 svenska som andrasprdk, ldrare i
torberedelseklass och sist, men inte minst, modersmalslirare. Barnen byter dessutom
skolform under studiens giang; nagra gir fran forberedelseklass till vanlig klass, fran
torskoleklass till arskurs ett och sa vidare, och de byter dirmed ocksa lirare. Alla dessa
personer kan inte inga i studien, utan jag gor ett urval av personer som jag bedomer ha
sarskilt stor betydelse och som ir villiga att vara med 1 studien. Jag har hittat barnen
genom deras foraldrar, vilka jag har sokt upp i alfabetiseringsgrupper vid SFI i tva
kommuner. Hir beskriver jag delar av materialet som jag finner betydelsefulla for

artikelns fokus.

Bakgrund
Litteracitet, litteracitetshindelser och litteracitetspraktiker

Litteracitet 4r en relativt ny svensk Oversittning av det engelska ordet /feracy och somliga
foredrar att anvinda den engelska varianten dven pa svenska. Ordet /Ztferacitet finns inte
med i Svenska Akademins ordlista (ordet litterat finns med och beskrivs som ”’bokligt
lird”). Olle Josephson, fore detta chef for Sprakradet, stiller sig tveksam till att Oversitta
ordet /iteracy till det svenska /Jitteracitet (Kullberg, 2007). Han menar att den engelska
varianten dr vag och det inte behdvs ett nytt vagt begrepp i svenska spraket. Inom filtet
tor svenska som andrasprik anvinds ofta den svenska varianten /itteracitet. Eftersom min
studie dven ror sig 1 det faltet viljer jag att anvianda detta begrepp. Gemensamt for bade
den engelska och den svenska varianten dr att det handlar om ett mycket vidare omride dn
bara ren bokstavsliasning och skrivande. Jag menar att det finns en poing i vagheten kring
begreppet. Det dr nimligen inte alls litt att avgrinsa vad som ar vad ndr man ska studera
processer att lara och att er6évra den skriftsprakliga virlden eller réra sig i den. Fragor som
definitivt inte ér litta att besvara om man skrapar lite pd ytan, ar: Nér kan man ldsa och
skriva? Vad menas med att ldsa och skriva? Hur gar det till nir en minniska tillignar sig
formagan att lisa och skriva? Litteracitet dr inte en avgrinsad fardighet och kan inte

begrinsas till att kunna avkoda bokstaver (Fast 2007). Litteracitet ingar i en social praktik,
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linkad till sociala och kulturella aktiviteter samt inbegriper virderingar och normer
(Barton 1994/2007).

Inom faltet for litteracitet finns manga aktiviteter och hindelser som ligger nira
textaktiviteterna ldsande och skrivande, och minga ganger dr flera olika aktiviteter
inflitade 1 varandra. I vardagliga meddelanden idag (framfér allt sms och e-post)
inkluderas ofta sma bilder eller symboler som tillsammans skapar en sorts bild, smileys.
Avgrinsningarna blir inte littare med nya tekniker dar symboler, film- och bildsprik,
bokstavsskrift och andra modaliteter ofta samspelar. Allt tillsammans skapar betydelser
och mening, och att tolka alltthop kriver ofta att man socialiseras in ett sammanhang och
en gemenskap. Bara att vara i ett socialt ssmmanhang, vara intresserad eller se nyttan av
det, ar ofta trining nog for att man ska ta till sig och kunna férstd olika former av texter.

Men for det mesta behovs stottning, vigledning och forebilder, inte minst i ett initialt
skede.

Tva begrepp ar mycket centrala i min studie: litteracitetshindelser (literacy events) och
litteracitetspraktiker (literacy practices) (Street, 2000; Barton, 1994/2007; Heath, 1983). De
tva begreppen anvinds lite olika i olika forskningsfilt, men jag utgir ifran definitionerna

som Barton och Hamilton (1998 beskriver:

The two terms, literacy practices and literacy events, therefore also come from
different intellectual traditions. There may be some tension in combining them, and
there is no reason to expect them to fit together in a neat and easy manner. To us
events are empirical and observable; practices are more abstract and are infered from

events and from other cultural information. (s. 14)

Litteracitetshindelser dr alltsa mer konkreta och skulle kunna fotograferas.
Litteracitetshindelserna utgor en del av litteracitetspraktikerna, men innehaller ocksa mer
abstrakta dimensioner och inkluderar diskurser om skrift, virderingar och normer, vanor
och traditioner, alltid situerat i en social praktik (Barton, 1994/2007).

Artefakter

Artefakter, som 4dr 1 fokus for hdr artikeln, kan ses som en del av bade
litteracitetshandelserna (en penna som anvinds vid skrivande) och litteracitetspraktikerna
(man samtalar om exempelvis datorn och kanske ser den som en virdeladdad artefakt, har
asikter om bruket av den osv.). Artefakterna har betydelse f6r en méanniskas lirande, sprak

och litteracitet. Pahl och Rowsell (2011) hdvdar ocksa att barns erfarenheter av litteracitet
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ar starkt kopplade till vardagsféremal och de meningsskapande system som féljer med

dem.

Vem dr litterat?

Ordet analfabet® (och kanske ocksa illitterat) ar inte bara stigmatiserande utan ocksa
missvisande och for tankarna till en helt obildad person som inte kan vara intellektuell
eller ens en, pa samma sitt, tinkande minniska som en som ar “litterat” (Siljo, 2000).
Street bland andra staller sig kritisk till ett sadant forhallningsatt (Saljo, 2000). I min studie
blir det ocksd uppenbart att en sidan gransdragning mellan litterata och illitterata
minniskor blir oméjlig, bade vad giller de vuxna informanterna savil som barnen. Ett av
barnen i min studie, en knappt fyraarig flicka som man férmodligen inte skulle anse kunna
lisa och skriva, demonstrerar svarigheten med grinsdragningar tydligt. I min filtlogg

liser jag foljande:

Under samlingen plockar jag fram mitt anteckningsmaterial. Det visar sig bli
inte helt latt att skriva idag, eftersom E dr vildigt intresserad av vad jag
skriver och girna vill vara med och skriva hon ocksa. Mitt antecknande tar
genast H:s uppmairksamhet fran samlingen. Jag har hindelsevis en réd
kulspetspenna idag. ”Varfor ar den inte bla?” dr det forsta E sdger. Hon vill
ocksa skriva, greppar pennan forst och men siager: ”Jag kan inte. Jag vill
skriva, men jag vet inte hur man gor.” Efter en stund sdger hon: ”Skriv du,
skriv fjarill Och sedan katt.”. Men hon tar pennan fran mig och skriver sma
tecken, nistan lika sma som mina bokstiver. “Det ir bokstiver” sidger hon,
och formar nagot som skulle kunna vara ett ] eller ett litet d. Sedan kommer
ett litet streck, ett I? Men dir gér hon ndgot annat. Hon ritar sma prickar 1
varje ande av I:et. ”Det ar dina 6rhingen”, siger hon. Och du har har ocksa,
fortsatter hon, och ritar sma streck pa bada sidor om “I:et”. ”Det ar ditt har”.
Sedan kommer ytterligare ett tecken som forst dr en “bokstav” (sager hon),
som blir till en sten, men som sedan transformeras till en bliackfisk genom att
hon ritar sma streck runt ’stenen”. Ett annat barn sdger att det ser ut som en
spindel och till slut siger E: ”Det dr en spindel!”. (Utdrag ur filtlogg
20130417)

06 Syensk media har vid ett flertal tillfillen under de senaste aren uppmirksammat den grupp som de refererar till som
analfabeter (eller ibland det nigot mindre belastade ordet illitterata). Gruppen har rent av kommit att bli en politisk
slagpase och anvinds inte sillan bland rasistiska grupper som motiv f6r minskad invandring (se t. ex. DN 2013), da

den anses extra belastande for samhallet.
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Hon har forstatt mycket av det som skrivande gar ut pd, konventioner runt skrivande
(reagerar pa att jag skriver med r6d penna, tecknens storlek, forstar att hon inte kan skriva)
och att de sma tecknen har en betydelse och innehall, men 4n sd linge ar tecknen relativt
konkreta och i mindre grad koder f6r henne. Flickans begynnande lds- och skrivutveckling
ar vad som skulle kunna benamnas ewergent literacy” (Raztar & Gutiérrez 2011). Nir en fullt
lis- och skrivkunnig manniska anvinder smileys gor vi det inte for att tecknen ersitter
niagot som vi inte klarar av att skriva, utan det kan helt enkelt bespara oss en lingre

utliggande text om att vi skojar genom att vi ligger till tecknet ;).

Minniskor som inte anses litterata kan, i vissa sammanhang, dnda skriva och lisa. En
sexarig flicka i min studie ldser pa barnens lador i klassrummet. P4 en av ladorna star det
Apnine (jag har bytt ut namnen av etiska skil, men principen 1 hindelsen ir densamma).
Flickan kdnner igen alla bokstaver och laser dem hogt, en efter en: A-n-i-n-e, men far inte
thop namnet. ”Har vi tva Anna i klassen?”, fragar hon och syftar pa lidan ovanfor dar det
mycket riktigt stair Anna. Hon letar efter nagot i klassrummet, kanske ett klassfoto, for att
ta svar pa sin fraga, men hittar inget, funderar en liten stund och bérjar till sist rikna upp
alla namnen pa flickor i klassen ur minnet. Nar hon kommer till det aktuella namnet
kommer hon genast pa vad det star pa skylten och tolkar bokstiverna till Anine. Det ar
alltsa samspelet mellan bokstiverna, forforstaelsen och tankarna som leder henne till att

utlisa namnet.

Ett annat exempel ur mitt material, som visar att grinsdragningen i litteracitetsbegreppet
ar diffus, finner jag i ett samtal med en av mammorna. Mamman gar, som de andra
mammorna i studien, 1 en sa kallad alfabetiseringsklass. Vi kan kalla henne Fatma. Fatma
har placerats i spar 1 pa SFIL. Dir gar de som har 0-3 ars utbildning fran hemlandet. Fatma
har O ars utbildning fran sitt hemland Somalia. Hon har reflekterat 6ver varfér hon inte
gick i skolan i Somalia och till stor del var det hennes eget val, vilket hon i viss man angrar.
Hon siger att hon aldrig hade kunnat dromma om att hon skulle gi i skolan som vuxen.
Hon ir glad 6ver att fa ga i skolan och kimpar hart med svenskan och med att lira sig ldsa
och skriva. Men nar vi ska boka in intervjutillfillet tar hon upp sin kalender och antecknar
tiden for motet under ritt dag. Under intervjun fragar jag henne hur hon gor for att
komma ihag saker. Jag ger exempel pa hur jag skriver listor nir jag gar och handlar. ”Jag
gOr pa samma sitt”, siger hon. Ytterligare ett annat exempel dr en annan mamma som
sitter 1 utvecklingssamtal 1 dotterns skola. Modersmalslararen har skrivit pa skolans digitala
forum, dit hon hinvisar mamma att ldsa. ”Jag kan inte ldsa”, svarar modern. Men nir
liraren riknar upp alla datum med aktiviteter som kommer att ske i maj: cykelutflykt med

matsick, skolans dag, musikaluppvisning och skolavslutning, siger mamman spontant:

" Marie Clay myntade begreppet Emergent literacy i sin doktorsavhandling Emergent Reading Behavior,
University of Auckland, New Zealand (opublicerad) redan 1966 (Razfar & Gutiérrez 2011). Sedan dess ar
begreppet relativt vedertaget.
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”Jag maste skriva upp allt eller fa det pa en lapp, annars kommer jag inte komma ihag.”
Wedin (2012) visar hur ensamkommande flyktingungdomar utan tidigare skolbakgrund
anvinder bokstiver for att meddela sig via sms redan efter ett par veckor i Sverige. I mitt
material visar ocksa mammorna, som gar i alfabetiseringsklass, att de anvinder bokstéver i

vissa sammanhang for att till exempel komma ihédg saker.

Inom sociokulturellt inriktade studier ar det en vanlig uppfattning att litteracitet borjar i
hemmet, egentligen si snart som ett barn fods (Barton  1994/2007).
Forildrar/vardnadshavare, andra familjemedlemmar och sliktingar, vinner och andra
bidrar pa olika sitt till och utgor viktiga delar 1 det som barnet med tiden utvecklar i form
av sprak och litteracitet. Hemmet anses utgora ett barns grund nir det borjar skolan och i
moétet med skriven text. Det dr ofta i hemmet som barnet tar intryck av sina
familjemedlemmar och visar tecken pa att “lisa”, utan att de egentligen kan ldsa. Till
exempel kan ett barn ofta hélla boken ritt, bliddra och litsasldsa lingt innan det kan ljuda

thop bokstaverna.

Artefakter i barnens praktiker
Hemmet och skolans praktiker

Artefakter dr en central del i sociokulturellt inriktade teorier. Med hjilp av och genom att
anvinda artefakterna skapas kunskap. Genom artefakter och sprak medieras kunskap
(Pahl & Rowsell 2011, Nelson & Svensson 2005, Siljé 2000). Penna och papper eller en
miniridknare dr exempel pa redskap, eller artefakter, som manniskan har skapat och vilkas
betydelse for litteracitet och lirande ar litt att forstd. En snidcka, ett gosedjur eller en
Hello Kitty-figur idr kanske inte lika uppenbara i forstaelsen for hur de kan ha betydelse
tor manniskors lirande och litteracitet. (Ibland har nog de flesta av oss till och med slagits
av tanken att olika foremal skulle kunna hindra ett lirande, till exempel da de tar
uppmirksamheten fran det formella lirande i ett klassrum eller vid laxldsning.) Men om vi
ser till spraket och dess betydelse for lirande och inkluderar det i ett socialt sammanhang i
en kulturell kontext, och samtidigt kopplar det till ett lirandeperspektiv, ar det kanske

littare att fOrsta artefakternas betydelse.

En minniskas kunskap 4r i hog grad spraklig, eller diskursiv. Aven artefakterna har ett stort
matt av sprak inbygeda 1 sig (Silj6 2000). Det ir genom spraket, artefakterna och i den
muntliga och skriftliga interaktionen som kunskap manga ganger medieras. I mitt material
finns flera exempel pa hur barn talar om sina artefakter, skriver om dem, liser om
artefakter de Onskar att de hade, och hur de anvinder artefakter som redskap i sitt

larande.
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De [artefakterna] ar inte delar av vara kroppar eller intellekt. Men
om vi forsoker forsta tinkande, begreppsanvindning och lirande
som centrala delar av mdnskliga verksambeter (snarare in som nagot i
sig), ser vi omedelbart att vart agerande i de flesta fall 4r intimt

sammanflitat med olika former av redskap. (Saljo 2000, s. 74)

Spriket finns alltsa integrerat i artefakterna, i form av begrepp, konventioner och

kunskaper, som vi i sin tur samspelar runt i interaktioner (Salj6, 2000).

Ett barn i de flesta visterlindska kulturer moter litteracitet i olika former redan vid
todseln. Det lilla armbandet som barnet far fastsatt direkt efter forlossningen har en kod
som dr identisk med moderns. Koden finns ocksa i journalen dir man finner barnets
todelsedata och uppgifter om modern, inskrivet med siffror och bokstiver. Pa si vis ska
barnet kunna linkas till sin familj och familjetillhérigheten ska inte kunna férvixlas med
andra barns. Detta exempel illustrerar bara borjan av vilken betydelse siffror, bokstaver,
symboler och texter kommer att ha genom hela livet. Armbandet i exemplet ovan har en

mening, ett viktigt innehall och utgor en livsavgorande artefakt.

Artefakter med eller utan semiotiska tecken foljer oss sedan genom hela livet och skapar
mening 1 olika situationer for olika individer. Pahl och Rowsell (2011) diskuterar
artefakters betydelser som meningsskapande element i barns litteracitetsutveckling. Vissa
artefakter har stérre betydelse for en individs lirande, interaktion med omgivningen och,
inte minst, litteracitet. Manga ganger dr det genom just artefakter som ett barn blir varse
bokstaver och andra symboler och foérstir deras innebord for forsta gingen. Genom att
varsebli tecknen och forsta deras betydelser far artefakterna mening, och symbolerna (till

exempel bokstiver) kan forindra barnets forstielse och varldsbild.

Artefakter kan linka hemmet till skolan och vice versa. Det dr ofta artefakter frin hemmet
som barnen pratar om, tar med och visar upp i skolan. Pd sd vis fir de inblickar i
varandras virldar och med artefakten kommer ofta en berittelse som siger mycket om
barnets andra virldar, utanfor skolan. Artefakterna kan bli medel for att positionera sig i
forhallande till andra. I artefakterna finns berittelser om sliktingar, relationer, resor och
annat som har betydelse for barnen. Barnen interagerar med hjilp av artefakterna,
diskuterar och férhandlar, innesluter och utestinger kamrater i1 gemenskaper runt
artefakterna. ”We argue that children’s literacy experiences often connect to everyday
objects and the meaning-making systems that they offer” (Pahl & Rowsell, 2011 s. 263).
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Minniskor har delvis olika berittelser om samma saker (Pahl & Rowsell, 2011). Sakerna,
eller artefakterna, har olika virden for olika individer. Barnen i min studie och deras
skolkamrater har med sig féremal fran hemmet till skolan, pratar om artefakter som de har
hemma, eller 6nskar att de hade och ibland fantiserar om att de har. Sakerna har en
mening fér dem och barnen har manga berittelser som kommer fram nir de talar, visar
upp, malar eller skriver om féremalen. Nar ldraren presenterar en ny bokstav ber hon dem
torsoka komma pa ord som borjar med den aktuella bokstaven B och till slut skriver de
ocksa ordet for de artefakter som ligger dem ndra om hjirtat i sina bokstavsbocker. Med
hjalp av artefakterna bygger de sina sprak och sin litteracitet. Men artefakterna skapar
ocksa gemenskap och ger intriden i olika sammanhang. En pojke 1 en av klasserna har
med sig en liten Spidermandocka. Nagra pojkar i klassen samlas runt dockan och langa
historier om Spidermans aventyr aterberittas. Det ar tydligt att pojkarna har en gemensam
torstielse och ett gemensamt sprak runt figuren. Men pa samma ging utesluts de som inte
hinger med i berittelserna. Det visar sig vem som har och vem som inte har tillging till

diskursen.

Lirarna i studien siger att de periodvis medvetet stoppar barnen fran att ta med saker
hemifran, eftersom de inte sillan ér killan till konflikter. De upplever att det dr skont nar
eleverna later bli att prata om sina saker och att skolan kan hallas isir fran hemmets
materiella varld. Ett tydligt resultat i Fasts avhandlingsstudie ar att skolans ”traditionella

lis- och skrivundervisning inte bygger vidare pa barnens vardagserfarenheter” (Fast, 2009,
s. 171).

Vilka artefakter visar da barnen som deltar i min studie upp och talar om? Vid tillfallet da
barnen hade fatt i uppgift att ta med sin favoritsak att prata om i samlingen 4r min
informant, flickan fran Somalia, borta. Nir jag triffar henne nista ging fragar jag vad hon
hade tinkt ta med. Hon beskriver en stor docka med Hello Kitty-klider som hon har fatt
av sin pappa. Under besoket hemma hos flickan ser jag inte till ndgon docka alls. Vid flera
tillfillen tidigare har hon visat att det 4r viktigt f6r henne att beritta att hon har en dator
hemma som hon girna spelar spel pa, och att lillasyster har en egen. Ipad finns inte
hemma, men hon vill girna beritta att hon far lana en ibland och spela pa hos vinner. Inte
vid nagot tillfille ser jag att ndgot av barnen i min studie visa upp ndgot féremal fran deras

ursprungsland.

Bicker och andra artefakter for lirande

Bocker och olika former av nedskrivna texter kan ses som artefakter. I skolan moter
elever mangder av bocker och andra texter, producerar sjalv texter och olika artefakter

samspelar i textbearbetningar; pennor, papper, suddgummin, bilder, datorer, saxar, lim,
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ipads, linjaler och bocker dr bara ndgra exempel pa artefakter som ses som sjilvklara och
kanske nodvindiga for ett barns lirande och litteracitet i svensk skola. Men iven
latsaspengar, vagar, pitlstavar, listor, planscher och whiteboardtavlor dr exempel pa
artefakter som jag har sett i mina observationer i skolan. Inte alla dessa, men en
overvagande del av dem finns med sakerhet ocksa i manga barns hem i Sverige idag.
Leksaksindustrin och butiker vet mycket val hur girna forildrar vill stétta barns lirande,
och genom en snabb blick i en leksaksaffir eller bokhandel kan vi litt hitta exempel pa
saker som har ett tydligt lirandebudskap (Nixon, 2011). Ofta anvinds goda rad till
torildrar i syfte att ocksa silja. Nixon anvinder citatet fran en reklamtext for att illustrera
detta:

A child’s literacy and language development begins long before the start of
any formal education, and they’re never too young to be introduced to the
magical world of words. Hearing stories, being read to, listened to and talked
with from babyhood onwards will set them up for life. How did your kids
discover the love of reading — or how do you plan to encourage the to enjoy

curling up with a good book? (Nixon, 2011, s. 121)

I de tre hemmen som jag har besokt ar det sliende hur fa artefakter det finns, varken i
form av bocker, verktyg eller leksaker. Visserligen finns tva artefakter som troligen har
stor betydelse f6r barnens sprak och litteracitet: tv och dator. I alla familjer finns en laptop
som barnen i familjerna samsas om att anvanda. Dataspel som finns pa nitet ar populara.
Inget av barnen anvinder sociala medier, men storasystern i en av familjerna dr aktiv pa
facebook. Alla de fem barnen i min studie i de tre familjerna tittar vildigt mycket pa tv.
Det dr svenska barnkanaler som fingar deras intresse mest. Utbudet av tv-program pa
modersmalet dr mycket litet och ett av barnen uttrycker ocksa att det inte finns nagra
roliga program i det lilla utbudet pa dari. Forildrarna tycker att barnen ldgger alldeles for
mycket tid pa tv-tittande, men anser anda att det har positiva effekter pa barnens (svenska)
sprak. I bada fallen beskriver féraldrarna och barnen att bade dator och tv upptar en stor
del av barnens fritid. I den ena flickans fall uttrycker modern stark irritation 6ver dotterns
tv-tittande, dd hon tycker att flickan glommer allt annat och att skolarbetet blir lidande.
Den somaliska flickan som medverkar i min studie har berittat om hur hon har det
hemma, vad hon gor pa fritiden. Det dr uppenbart hur stolt hon dr Gver sin dator som hon
har fatt av sin mamma. Den pratar hon ofta om. Vid ett av de senare besoken i skolan
berittar hon for sina klasskamrater att hon nu har fitt en ny dator och att lillasyster har
fatt ta 6ver den gamla. Vid en intervju bekriftar modern att de har en dator med
internetuppkoppling, vilket dr hennes frimsta redskap hon anvinder i kommunikationen
med vinner och slaktingar i Somalia. Skype ir det enda sittet som de kommunicerar med

eftersom brevskrivande och e-post inte ér aktuellt da hon sjalv inte har sa litt for att skriva

81



Susanne Duek: Artefakter i barns litteracitetspraktiker

och manga av mottagarna i Somalia inte skriver eller liser alls. I de andra familjerna
anvinds telefonen for kommunikation nigon gang i manaden. Internetuppkoppling och
datoranvindandet i Pakistan (dar sliktingarna frain Afghanistan befinner sig pa flykt) ar
mycket daligt utvecklat och dyrt, siger en av de afghanska foérildrarna.

Vid hembesoket i den somaliska familjen visar flickan mig musikvideos av en kind
sangerska fran Somalia som hon tycker mycket om. Hon och hennes lillasyster sjunger

med 1 singerna pa somaliska, och de kan texterna mer eller mindre utantill.

Vid nagra tillfillen har barn i de olika grupperna i skolan/forskolan med sig bocker
hemifrain som de vill visa upp, sjunga en siang ur eller att klassen ska ha som
hoglasningsbok. De informanter som jag har besckt hemma har inga boécker att ta med,
eftersom dir inte finns nagra bocker alls, forutom en bok som den somaliska flickan har
fatt frin skolan och som redan har varit hogliasningsbok i klassen. Biblioteken pa skolan
och skolans/forskolans boklidsning borde fi stor betydelse, om vi utgir ifrin att bocker
tyller en viktig funktion som forberedelse for lisande och skrivande. En av lirarna pekar
ocksa tydligt pa det. Hon anser inte att min informant har nagra svarigheter att hanga med
i boklasningen och att flickan kidnner till samma sanger och berittelser som de andra
barnen, trots att hon uppenbarligen inte har med sig detta hemifran. Jag noterar dock nir
tva av de andra barnen sjunger med sina respektive klasser att de har svart att hinga med i

texterna och att de mimar eller mumlar med.

Den somaliska flickan vill girna prata om sin dator, bide med mig och med
klasskamraterna. Hon sdger ocksa att hon har en ipad, fast efter en stund berittar hon att
den egentligen tillh6ér familjens vinner, men att hon far lana den ibland. Hon berittar
ocksa for mig om en bok som hon har fitt av sin modersmalslirare. ”Den heter Golet”,
sager hon. ”Ni sdger Alfons.” Nir jag fragar hur manga bocker de har i familjen berattar
hon att hon och hennes smasyskon har tre bocker som de delar pa, inklusive den
Alfonsboken pa somaliska som hon har fitt frin modersmalsliraren. Det visar sig senare,
vid mitt besok i hemmet, att Golet var en lanebok och att den inte finns kvar hemma. En
bok finns i hemmet och den har hon fatt frin skolan i ett lisprojekt. Biblioteket besoks
ibland, men inte sirskilt ofta enligt mamman. Modersmalsliraren i somaliska siger att

utbudet av somaliska bécker f6r sma barn pa biblioteket dr mycket litet.

I de bes6kta hemmen 4r utbudet av andra féremal, som skulle kunna ses som artefakter,
slaende litet. Inte i ndgot av de bida hemmen kan jag se en enda tidning och den ovan
nimnda boken fran skolans bokprojekt dr den enda barnboken som finns. I ett av de
andra hemmen kan jag se totalt tvda bocker med arabiska bokstiver i guld, sannolikt
Koranen. I samma hem finns en enda viggdekoration i vardagsrummet, och det ir en

sorts bonad med en moské med ett par rader av arabisk skrift nedtill. I barnens rum finns
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inte heller sa mycket pa vaggarna: ett litet passfoto pa en av flickorna, en liten spegel med
en ram i form av en prinsesskrona och tvd papper med tussar av silkespapper som formar
tva av de tre syskonens namn. Skyltarna har de fatt gora i skolan i den andra staden som
de forst hamnade i niar de kom till Sverige. I rummet finns en vaningssing. Den aldsta
flickan har sin sovplats pa den 6vre slafen. Dar har hon dekorerat viggen med en av de
tva silkespapperstavlorna, ett bokmirke med en kerub, ett par datautskrivna sma papper
med en rosa rosett och niagra blommor, en tavla med en nalle pa och en bordstablett med
det svenska alfabetet pa. ”Dar tycker hon att det 4r sa fint sa hon vill inte sova dar, sa att
det forstors”, siger mamma och skrattar. De tre flickorna delar rum. Det dr mycket
prydligt och fint med rosa tapeter. Leksakerna dr mycket fa. De far plats pa tva sma
tyrkantiga bord (ca 50 x 50 cm) i ett av hornen i rummet. Dir stir tva dockor fortfarande
1 sin férpackning som dock har 6ppnats, och det syns att de har lekts med. Bakom
gardinen stir ocksa ett dockskdp, men det ar inte moblerat som ett dockskap, utan tycks
mer fungera som en hylla for leksaker. I det finns nagra saker: ett par solglasdgon, en
handspegel, en pennvissare, ett plockepinnspel, ett nagellack och nagra sma plastfigurer
samt flera féremal som ér gjorda i skolan: en skarbriada med flickans namn inbrint, ett par
tomtar, en flitad nyckelring, en ansiktsmask i papper och ett litet armband med

plastpirlor.

Flickan i den andra afghanska familjen visar mig sitt rum. Aven hon delar det med tvé av
sina systrar. Dir finns ocksd en vaningssing och en madrass som star lutad mot vaggen.
Rummet ér prydligt, men dar finns knappt nagra saker som skulle kunna stoka till det. En
ryggsick ar allt som upptar golvytan forutom singen. I fonstret sitter en liten figur som F
har gjort i sléjden och pa singkanten sitter en liten glittrig fjaril som hon ocksa har
tillverkat sjdlv. Pa insidan av dorren sitter hennes schema fran skolan. I det rummet ser
jag inte en enda leksak. Férutom de nimnda sakerna pa viggen finns inga bokstiver alls i
nagot av barnrummen. F visar mig runt i ligenheten. Det dr en trea med kok. Inte
nagonstans syns bocker, tidningar, broschyrer eller reklamblad. Det enda som pryder
viggarna dr ett foto av en man i uniform och ett blad frin den minsta flickans forskola.
Dir berittar forskolepedagogerna om flickans vardag pa forskolan och hennes
personlighet i en text och med hjilp av nagra bilder som de har fotat i
forskoleverksamheten. I visar mig sina saker. De dr inte fler dn att de ryms 1 ett litet
medicinskap i stidskapet i koket. Dar forvarar hon en barbiedocka och ett par klinningar
till dockan samt ett antal féremal som hon har tillverkat i sléjden, och ett par foton
utskrivna pa papper som har tagits i skolan. Bade lidrarna och F sjilv har sagt att hon ar
mycket duktig pa att teckna och tycker om att pyssla. Jag ser ett fital pennor och en sax i
stidskdpet (som inte anvinds som ett stidskap utan mer allmint f6r forvaring) men i

Ovrigt inget annat material att vare sig skriva eller pyssla med.
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I den somaliska flickans hem 4r det 4n farre artefakter, och i hennes sovrum, som hon
delar med sin syster och moster, finns férutom sangar inga moébler eller andra foremal
eller viggprydnader alls. Vardagsrummet dr mdéblerat med flera stora soffor och nigra
mindre soffbord, ett skrivbord med datorer som inte verkar vara i bruk och en tv-bank

med en stor tv pa.

Sammanfattningsvis kan man siga att det inte finns manga artefakter i hemmen som
enligt visterlindsk samtida tradition anses vara stimulerande for barn. Det hir skiljer sig
om jag jamfér med mina erfarenheter av de flesta andra hem med barn 1 Sverige. Ett
svenskt barn har i genomsnitt 6ver 500 leksaker i sin 4go (Nelson & Svensson, 2005). Nu
ska vi komma ihag att familjerna inte har bott i sina nuvarande bostider sirskilt lainge. De
har varit 1 Sverige i ungefar ett och ett halvt ar vid tillfallet f6r studien, den somaliska
familjen nagot lingre. Vid en flykt kan man forstas inte ta med sa mycket. Det aterstar att

se om en tid, om det tillkommer nya artefakter i hemmen.

Diskussion

Vilken betydelse har da artefakterna, eller avsaknaden av dem, och den ringa mangd texter
och bokstiver i hemmen for barnens lirande? I alla fallen saknas fortfarande en del
svenska for att de fullt ut ska hinga med 1 skolan, men vad jag preliminirt i det har skedet
kan se lyckas de halla sig relativt vil framme i jamf6relse med andra barn 1 klasserna, och
barnen dr mycket ambitisa och laraktiga. Frigan dr om den ringa méingden artefakter och
skriftliga texter (bocker och tidningar) har betydelse for litteracitetsutvecklingen i de har
fallen. Barnen har inte fatt bocker lista f6r dem 1 hemmet, férutom att storasyster D ldser
svenska barnbécker som de har lanat fran skolan f6r sina smasyskon, vilket torde vara bra
lastraning for henne och input f6r smasyskonen. Den somaliska flickans mamma och
farmor har berittat muntliga berittelser for barnen, vilket dr en viktig del i den somaliska
traditionen (Lewis, 1993). I ldser inte alls hemma och ingen liser heller f6r henne. Men
flera av barnen berittar att foraldrarna brukar fraiga dem om laxor och siga at barnen att
gora dem om de inte redan har gjort det. Fér F:s del finns det ocksa édldre syskon som
hjalper till nar hon behéver hjalp med lixorna. Alla barnen ser ocksa valdigt mycket pa tv.

Dir far de ta del av berittelser och hora det svenska spriket 1 stor utstrickning.

Om lasande f6r sma barn och rikliga mingder med bocker dr viktigt for
litteracitetsutvecklingen kanske det finns kompensatoriska faktorer. En sadan skulle
kunna vara hur man virderar utbildning och hur man talar om vikten av att kunna lisa
och skriva i barnets omgivning. Féraldrarna pratar om hur viktigt det 4r med utbildning. I
de tvd afghanska familjerna har kvinnor inte kunnat ga i skola under en lingre tid. De tre

flickorna i den ena familjen har varit pa flykt hela livet innan de kom till Sverige, och inte 1
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nagot av uppehillslinderna har de haft mojlighet att ga i skolan. Méjlighet till utbildning
ar det basta med Sverige, anser forildrarna. "Efter 20 dagar i Sverige gick alla tre barnen i
skolan!”; siger en av de afghanska mammorna entusiastiskt. Féraldrarna tycker att det ar
tantastiskt. Alla foraldrar 1 studien har hoga forvantningar pa eller 6nskningar om barnens
framtid och utbildning ar en viktig del i det. En av modersmalslirarna pratar om viljan att
lira och ambitioner som nagot lingt viktigare dn forildrarnas litteracitetsniva och
utbildning. Kanske 4r det sa att de har forildrarna d4n mer motiverar sina barn, just for att

de sjilva inte har fatt sa mycket utbildning?

Kanske ar det ocksa sa att en liten mangd artefakter fungerar lika bra som manga. Alla
barnen 1 studien ser mycket pa tv och samtliga har tillgang till datorer och internet
hemma. Datorer och tv ir artefakter som kan ge mycket god spriklig input (Sundqvist,
2009). Pahl och Rowsell (2011) menar att dven en liten andel artefakter, kanske bara ett
klistermirke av nagon populdr figur, ger barnen tilltride till diskursen om figuren. Fast
(2007) och Marsch (2011) menar att skolan ar dalig pa att ta in barnens kultur i skolan och

nyttja den for lirande. Klasslirarna som jag har intervjuat bekriftar den bilden.

Skolan ir ocksa en materiellt situerad social praktik. I de klassrum som jag har besokt
finns mingder av artefakter for lirande, férutom boécker och andra texter. I tva av
klassrummen anvinds surfplattor. Det finns bara en knapp handfull surfplattor pa
skolorna, men de anvinds ganska flitigt. I varje klassrum som jag har varit i finns endast
en dator. Den anvinds i nagra fall, men ganska sparsamt. Sufrplattan har hog status bland
barnen. De pratar ofta om deras privata sufplattor, vilka spel som spelas hemma, och nir
de ges tillfalle att anvinda dem i undervisningen ar de attraktiva och det turas om och
skrivs kolistor pa vem som ska fa anvinda dem. Men nir ett av barnen i min studie far
tillfille att anvanda en verkar det inte lika roligt. Bokstavsspelet som hon spelar gar ut pa
att forma de olika bokstiverna 1 ritt skrivriktning och hitta ord som boérjar pa en viss
bokstav. Ovningen i sig ir inte sirskilt kognitiv krivande, men det dr inda svart att fa
poing eftersom hon maste dra precis ritt med fingret 6ver bokstavens linjer. Jag kan inte
se nagon riktig poing eller néje i det hon gor, och mycket riktigt tréttnar hon ganska snart
och limnar surfplattan till forman fér matteboken istillet. Det tycks vara sa att hon inte
riktigt behdrskar sufplattan rent tekniskt, och en bankkamrat hoppar dia och déa in och
visar hur hon ska géra. Hon far dnda inte riktigt klim pa det. Kanske beror det pa att hon
inte har nagon vana vid surfplattor hemifran. Men har det nagon betydelse rent praktiskt
tor hennes lisande eller skrivande? Hon tar snabbt fram den traditionella boken och tycks
vara mer n6jd med den. Kanske ir det likadant med andra litteracitetshandelser? Det finns
litteracitetshindelser, som de muntliga berittelserna och sanger, ocksa i de hir hemmen,
diven om de materiella artefakterna inte har samma givna plats som 1 traditionellt

svenska/viasterlandska hem.
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Jag har dnnu inte sa manga svar pa vad artefakterna har eller inte har for betydelse for
barnens lirande. Min studie beskriver hur det kan se ut och moijligen kan den ge en och
annan tankestillare 6ver vad artefakter kan ha for betydelse. Mina fortsatta funderingar
handlar om vilka andra kompensatoriska faktorer som kan tinkas ha betydelse for lirande
och litteracitet. Artefakterna utgér bara en del av en helhet som tillsammans formar
barnens litteracitetspraktiker. For att skapa en helhetsbild som beskriver barnens
litteracitetspraktiker kommer jag att fortsatta studera och analysera flera andra

dimensioner av allt det som tillsammans bildar de litteracitetspraktiker som barnen deltar i.
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Abstract

The classic drama Faust, by Goethe, lends itself to interpretational manoeuvres in many
different thought spaces — psychological, political, and philosophical. But its very starting
point is educational. It begins when the mythical Dr. Faust ventures to escape his narrow
field of disciplined knowledge, in order to expand his experience of knowledge and life.
In this article, Faust’s ‘original act of resistance’ is framed within a Foucauldian
understanding of disciplinary power, in an attempt to shed light on more contemporary
forms of resistance and ‘anti-discipline’. The article ends with an argument for the need to
differentiate our understanding of the links of causation between discipline, resistance,
knowledge and production, and points to certain themes in the Faustian drama that may
contribute to such an understanding,.

Keywords: Goethe, Faust, resistance, power, Foucault

Introduction

Disciplinaty power, as theotized by Foucault (1977/1995; 1980a; 1980b; 1983), is indeed a
marvellous thing. Reaching far beyond the principles of rigour and regulation that we
attribute to military cadres, penitentiaries and school examinations, it stands out as
society’s productive force par excellence. Emerging in the 17th and 18th centuries as a
successor and a refinement of the sovereign power of the monarch, it had — first and
foremost — to guarantee that the productivity of the individual was thoroughly linked to
the productivity of the collective; not only in terms of industrial production, but also in
military and medical practices. This was, as Foucault showed, a threshold into capitalistic
modes of production that could not be crossed under the token of sovereign power. It
could not be accomplished as an order decreed from above; radiating from the top-heavy
power of the king; only with a more subtle power, avoiding direct resistance. This is what
discipline promised to deliver, in the form of a Panoptic abstract machine: regulation, self-
regulation, in the name of profit — of State as well as Self. It could not prosper unless the

individual made subject was successfully linked to power’s own continual preservation;
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unless service to Self was made synonymous with service to State; unless the subject’s

service to power — to some degree — involved the subject’s claim to power.

These are indeed no small feats. In the matrix of disciplinary power, all of the above and
many other polar opposites must be welded together. This is the key to its survival; the
reason for its being self-reproductory rather than self-defeating like the sovereign power
of the monarch. Accordingly, in modern society, production does not contradict
repression; control does not preclude liberation; normalization does not prevent
differentiation. Discipline offers the possibility to encompass all; closing circuit upon
circuit of economically rational action while linking each level of human performance to
the next, from the motivations and movements of individual man, to the macro

performance of state economy.

The seminal work of Foucault was, of course, a piece of genealogical research on the
history of modern discipline. But we need not search in vain for even more current
progressions of disciplinary power. Ample opportunities for study are, as many
international educational researchers have pointed out, offered by today’s trends in
educational policy — leaning significantly in favour of standardized assessment and
examination, accountability, high-stakes-testing, and comparison in the context of
international data sets (Goodson, 2010; Ball, 2003, 2006; Benveniste, 2006). In practice,
this ongoing calibration of educational systems has involved the adjustment to neoliberal
and neoconservative political agendas; and more often than not, it is an adjustment being
engineered by deployment of disciplinary and panoptic modes of power as well (Apple,
2004, 2005; Perryman, 2006; Webb, Briscoe & Mussman, 2009). This is no less true in the
Swedish context. In resonance with global trends, Sweden now operates an educational
system that clearly forges neoliberal ideals of decentralization with more neoconservative
ideals of state-controlled curriculum content and calls for order and discipline in
educational environments (Larsson, Pérez Prieto & Lofdahl, 2010; Lindblad, Johanneson,
Ingolfur & Simola, 2002; Lindblad, LLundahl, Lindgren & Zackari, 2002).

The road towards a seamless integration with neoliberal/neoconservative visions of our
educational future may not, however, be completely straightforward. In the context of
teaching and education, it has for instance been suggested that resistances towards
discipline and panoptic power may be seen in the ways teachers produce results and
fabrications to satisfy the inspection regimes despite personal disagreements with their
justifications (Ball, 2003; Lofdahl & Pérez Prieto, 2009); in tendencies towards collective
resistance and increased teacher union activity (Bushnell, 2003); and in the way pre-school
children construct withdrawal strategies for creating hidden, secluded spaces (Skanfors,

Lofdahl & Higglund, 2009). It has even been suggested, from the viewpoint of sociology
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of education, that drug-oriented countercultures among young people serve the purpose

of resistance to education’s narrow focus on performativity and measurement (Fletcher,

Bonnell & Rhodes, 2009).

In the light of such indications, our responsibilities as researchers, practitioners and
philosophers of education to understand and recognize the blindsides of disciplinary
power stretch far beyond the calculation of discipline’s supposedly profitable outcome. In
fact, they may stretch as far as to reviewing discipline for its potential to contribute to a
culture of resistance that runs counter to the very aims that disciplinary educational policy
sets for itself: transparency, performance maximization, and predictability. It is this
prospect of discipline turning into its own inversion that beckons us towards increased
awareness of its possible outcome. Left unattended, the ‘shades of discipline’ have every
chance of becoming the fertile soil of what Baudrillard (1994) called the “objects’
resistance” — the subject’s refusal of a valid subject position, “of meaning and of the
spoken word” (p. 85) as well. The consequences of having this prospect developing its full

potential in the context of educational systems are only too easy to imagine.

Where to begin the analysis? The possibilities are numerous. For instance, further
investigations along sociological-theoretical dimensions are necessary; just as empirical
research will be equally valuable — mentioning observations of resistance in digital
domains as an example (Munro, 2000; Juris, 2004; Hope, 2005). This article, however, will
take on a more vintage character as we take resource in a narrative myth that touches
upon many of the pro’s and con’s of discipline and education — the classic drama of Faust,
by Goethe (1832/1952). A long time in the making for Goethe, it was born on the
threshold between the 18th and 19th century — quite contemporary with the
consummation of modern disciplinary power. To the extent that discipline today shares a
common ground with discipline in Goethe’s day — and this article will argue that it does —
the drama of Faust may still be able to teach us a lesson or two regarding the force field
that discipline exerts on intellectual produce, and the shades that unfold at the points of

intersection.

Attempting to take this lesson, the article begins by aligning itself with Fornis’ (1993)
conviction that any analytic of resistance in late modernity must be framed within a highly
contextualized setting. Arriving at a set of statements, or categorizations, regarding the
general nature of resistance would be a daunting task — from any theoretical perspective —
although the work of Fornis (1993) as well as that of Vinthagen (2005) are excellent
attempts in this direction. This article will satisfy itself with the single theme question:
what can the drama of Faust teach us regarding reactions of resistance, and anti-discipline,

in contemporary educational settings?
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Breaking the Thread of Thought

When, in the beginning of Goethe’s Faust, we first meet with the learned doctor, it is by
the apparition of a man whose joy in the pursuit of knowledge has long vanished. The
hour is late, and in his dusty gothic chamber with books, rolls, scripts, bones and
instruments, his weariness of wordy wisdom comes to a critical mass as he, the esteemed
man of intellect and enlightenment, offers himself to any force that could promise to
bring him nearer to a more direct experience of life and truth. The trade of teaching, and
his pursuit of knowledge, has ended in a complete misrecognition of its profit — for
himself as well as for his students: “I do not imagine I know aught that's right; / I do not
imagine I could teach what might / Convert and improve humanity. /.../ No dog could
live thus any more!” (Goethe, 1832/1952, §371-376). The only solution in Faust’s mind is
a complete reversal of his quest for knowledge. But in spite of his experience that “all
learning’s long been nauseous” (§ 1749), he does not want to terminate his search for

truth altogether — instead he longs to expand it. And he confesses:

... I have turned to magic lore,

To see if through the spirit’s power and speech
Perchance full many a secret I may reach,

So that no more with bitter sweat

I need to talk of what I don’t know yet,

So that I may perceive whatever holds

The world together in its inmost folds,

See all its seeds, its working power,

And cease word-threshing from this hour.

(§ 376-385)

As it happens, by way of magic, the (somewhat elusive) character Mephistopheles hears his
call and answers it. Promising Faust the full cup of this life in exchange for the next, the
anaemic academic readily takes Mephistopheles to be his guide. It is not before long,
however, that Faust finds Mephistopheles’ guidance to be of the dubious kind. Entangled
in the consequences of taking his desires to a full expression, he realizes that he has
invited catastrophe. It was not for the lack of knowledge, though, that Faust joined forces
with the Adversary; nor for the lack of self-discipline, or for the lack of cultivation of a
rational mind. It seems, rather, that in Goethe’s version of the Faustian legend, we find a
variation of the ancient proverb ‘the brighter the light, the deeper the shadow’. Dr. Faust,
the intellectual, indeed found his escape route from reason’s light, but he climbed it with
so much vigour, that the fall into shadow was inevitable. He swung in the opposite

direction, but he went too fast — or perhaps, he just went too late. Rationality and
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learnedness could not help him from his mistake — on the other hand, they ushered him

towards it.

But what, then, was Faust’s original mistake — if ever there was one? This question has
every potential to lead into unanswerable ponderings, or worse, into one-dimensional
analysis. But if we want to address the prospect of having Goethe’s drama contributing to
a late modern understanding of anti-discipline, we do need to probe the reasons behind
Dr. Faust’s acute reaction of anti-intellectualism. Why is it that he, suddenly, longs so
much to be “[d[ischarged of all of Learning’s fumes” (§ 396)? Perhaps we do well to lend
an ear to Mephistopheles himself, as he analyzes the setting in which he finds Faust:

Bah! what a place of martyrdom!
What kind of life is this you lead?
Boring the youngsters and yourself indeed!

(§ 1835-1837)

Visiting Faust in his study room, Mephistopheles decides to offer the doctor a temporarily
relief by taking on his consulting duties; and as a first contribution, he counsels a new
student, freshly arrived at the scholarly threshold. Upon entering, the new adept displays

some due hesitation regarding the nature of his new environment:

Within these walls the lecture hall,

I do not like it here at all.

It is a space that's so confined;

One sees no green nor any tree,

And in the halls with benches lined,
Sight, hearing, thought, all go from me.

(§ 1882-1887)

Entering the realm of mind and science, the student has realized, paradoxically
necessitates the temporary suspension of sensory experience — at least the surroundings do
nothing to enhance perception of 'sight, hearing, thought'. Mephistopheles, with a biting
irony, seizes on this apprehension of the student — but counters it with firm reassurance
and well-aimed advice on his future study career. By way of introduction, the student is
encouraged to undertake a first study of logic, “That you henceforth may more
deliberately keep / The path of thought and straight along it creep” (§1914-1915). What
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Mephistopheles knows and what the student only senses, is what Foucault only much later
(1977) subjected to a power analysis — that discipline’s first manoeuvre is the partition of
time and space. Introducing the appropriate timetable for learning, Mephistopheles

decides to deliver it with yet a portion of irony:

Then you'll be taught full many a day
What at one stroke you've done alway,
Like eating and like drinking free,

It now must go like: One! Two! Three!

(§ 1918-1921)

The counsel of Mephistopheles is equivocal; while recommending the disciplinary method
for gaining knowledge, he cannot help himself from criticizing it. Something, he suggests,
must be lost in translation, since “[w]ho'll know aught living and describe it well, / Seeks
first the spirit to expel” (§1936-1937). Following the method, Mephistopheles assures the
student, he will be granted “the component parts in hand [but lack], alas! the spirit's band”
(§ 1938-1939). This is a deficiency and an element lost, that for Mephistopheles clearly
comes with an over-confidence in language’s ability to convey truth. Once again, this

makes for ambiguous recommendations:
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You take five lectures daily - understand?
And when the clock strikes, be on hand!
Be well prepared before the start,

With paragraphs well got by heart,

So later you can better look

And see he says naught save what's in the book

(§ 1956-1961)

This, in his most sarcastic moment, is the analysis that Mephistopheles makes of the
teacher‘s role in Faust’s academic ranks — that of an automaton confined to saying ‘naught
save what's in the book’. Gleefully, he does nothing to hide his disbelief in the disciplinary
method’s chances to mend for this lack of spirit in the art of teaching, and it is perhaps
only fitting, that his last advice to the student is the reminder that “..all theory is grey, /
And green the golden tree of life” (§1937-1938).

So this is the predicament of Faust — as Mephistopheles, and Faust himself as well, agree
to describe it. But what of Mephistopheles? Who is he to offer magic deliverance to the
dreaded doctor? Is he not malevolence itself? His actions certainly betray a mean streak in
his character, but it is clear that the part he plays is not devilry through and through — he
is, after all, “Part of that Power which would / The Evil ever do, and ever does the Good”
(§ 1335-1336). To the extent that he personifies malevolence, Janz (2011) suggests, it is to

the same extent that it already exists, potentially, in Faust.

Differentiating the picture further, we may consult Jung’s analytical-psychological
interpretation, where Mephistopheles becomes the personification of all the parts in
Faust’s psyche that he repressed in his pursuit for rational truth (Jung, 1971; 1981).
Meeting Mephistopheles, Faust encounters the shadow side of his own character, all that
the rational function is not; in Jungian terms, emotion, intuition, and perception. The
power invoked, at least initially, is precisely what allows Faust to expand his self in these
directions as well; to amplify his rapport with the material world, and to initiate a learning

trajectory that — despite its lamentations — may have been Faust’s only remaining route
back to himself.

This journey towards wholeness of character was a theme that interested Goethe very
much, in his natural-scientific endeavours as well as in his fictive writing (Tantillo, 2010).

Possibly, he would have agreed with Jung that the journey carries an element of risk — at
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least judging by the manner in which he plots it for Faust. Reaching for the experience
that he lacked, reclaiming the desire that he desired, Faust had indeed to make a rather
substantial sacrifice: that of his intellectual over-indulgence. This sacrifice was not made
under total persuasion — rather, he gladly volunteered: “In depths of sensuality / Let us
our glowing passions stilll”” (§1750-1751). All this, his tutor promised to bring: “happiness,
success with women, property and power — all in place of knowledge” (Janz, 2011, p. 34).
The beginning was easy: “Quick, then! Let all reflection be, / And straight into the world
with me!” (§1828-1829).

The Faustian Response as Resistance

Attempting to recast the Faustian response as an analytic for resistance in a contemporary
context, we turn to another interesting interpretation of the drama, namely that of Lukacs
(1946/1981). Like many other commentators, Lukacs emphasizes the contradictory nature
of Mephistopheles — highlighting the fact that Goethe makes him reminiscent of a ghost
from medieval times and at the same time a symbol for the augmenting forces of
production in capitalist society. In this perspective, Faust shares his predicament with
society at large, taking part in industrialization’s common confidence in discipline as the
prime mover of production. As Hawkes (2007) puts it: “[w]hat magic is to Faust the
individual, money is to Faustian society” (p. 162). This interpretation appears well
founded, especially considering the second part of the drama, where Faust removes
himself further and further from the naiveté of his dealings with magical powers, and
becomes power hungry in the more worldly sense instead — a man of reajpolitik (Tantillo,
2010). Mephistopheles, in this interpretation, takes on an even more explicitly ambiguous
character, since he becomes the personification of materialism and productivity while

being its own harshest critic.

As Faust proceeds, heeding the advice from his new mentor, the results of his actions
seem to testify to the very same ambiguousness. And in the end — despite the fact that
some outcomes of his work may have been benign — it was only Grace that could save
him from paying his debt to Mephistopheles for all eternity. The central question remains
however — did he manage to come any closer to the golden tree of life, and could he still
any of his glowing passions in the process? Despite Mephistopheles’ words of
encouragement, Faust never succumbed to hedonism, or indulged in the brews and brawls
of the local tavern — his inclination for passion was more on the romantic side (Lukacs,
1946/1981). That discussion is, however, a theme well beyond the range of this paper.
What is more apropos for us, is whether we can argue that Faust’s initial response of
reluctance towards his scholarly setting can be interpreted as an act of anti-disciplinary

resistance.
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If so, it is certainly not an outgoing practice of resistance against the institutionary
educational setting; rather it is an act of resistance aimed at Faust’s own one-sidedness of
character. On this point, it seems to resonate with Baudrillards (1994) notion of the
objects’ resistance — but it is not a perfect accord since we have no reason to believe that
Faust makes a total dismissal “of meaning and of the spoken word” (p. 85). He does,
however, contend that the manner in which meaning and the spoken word are mutually
associated in his scholarly space, makes for a far too narrow experience of life. His
resistance, consequently, involves the claiming of a cultural and actional free space (cf.

Fornis, 1993), one that is also non-metric (cf. Deleuze & Guattari, 2004).

Perhaps it is only appropriate, that Faust’s resistance to discipline is no less ambiguous
than disciplinary power itself. We know that in the Foucauldian sense, discipline produces
agency while repressing it; normalizes subjects while encouraging their progress of
differentiation — all in accord with a rhythm dictated by the demands of production.
Baudrillard (1994) may be right when arguing that this is a system that make us “like
children faced with the demands of the adult world /.../ simultaneously required to
constitute themselves as autonomous subjects, responsible, free and conscious, and to
constitute themselves as submissive, inert, obedient, conforming objects” (p. 85).
Resistance, accordingly, takes on the same double character as well, and the nature of its
effect must therefore be evaluated from a plurality of different perspectives. Faust’s
resistance, for example, certainly put an end to his conformity and submission to a
narrowly confined intellectual setting; making him consciously free to engage in more
worldly affairs — but on the other hand, it led him to the absolute, although postponed,
obedience to Mephistopheles instead.

It seems that by resisting, he only ensnared himself deeper in existential debt — not unlike
the ‘lads’ in the classic sociological study by Willis (1977), whose resistance to education
proved to be the very means to their proper adjustment to labor. It is interesting however,
to entertain the thought that Mephistopheles’ temporary permittance of power, allowing
Faust to break away from the metric space of scholarly life and to “substitute
experimentation for interpretation” (Deleuze & Guattari, 2004, p. 167), is what allowed
him material success as well. Discipline’s reverse, not its affirmation, seems to be what
granted it. As for Goethe, he gave no final answers regarding the right’s and wrong’s of
Faust’s line of action — he left it to us to weigh the benefits of Faust’s material gain against

the losses of his moral descent.
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Conclusions

Through a hole in the wall of literary history, we have peeked into the gothic chamber
where the mythic Dr. Faust decided to substitute one excess for the other — his burnt-out
passion for knowledge in exchange for a fuller, albeit riskier, experience of sensuous life.
Discipline, seizing upon the intellect and subjecting its activity to the “one, two, three” of
metric space and time, cast the doctor into an orbit stranger than he could ever have
predicted. Perhaps the question of whether the sorrows and delights of the journey
occurred thanks to, or in spite of, the disciplines in education will remain unanswered for

yet some time.

Turning to a more pragmatically oriented question, we would like to know what
educationalists today, witnessing the continual transformations of discipline, can learn
from the Faustian response and its consequences? For starters, we can conclude that if we
want to use Faust’s predicament and solution of choice as a critical resource in relation to
discipline, it has nothing to do with criticizing the order-keeping aspects of disciplinary
power. The approach needs more nuance than this, and we need every resource to achieve
it. Moving from black and white, to the shades in between, the drama of Faust may serve
this purpose as a reminder of the consequences of having the mechanisms of discipline
stretching too far into the intellectual-productive fields of human beings — and the
possible reactions that may occur as dammed-up desires to substitute experimentation for

interpretation occur within, or without, educational contexts.
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Abstract

I artikeln diskuteras ndgra av resultaten frain tva empiriska studier ur ett
lirarutbildarperspektiv. Studierna handlar var for sig om hur studenter pa lirarprogrammet
respektive lirare i grundskolan kommunicerar matematikaktiviteter i lektionsplaneringar.
Resultaten visar dels pa vikten av att i detalj kunna uttrycka sig didaktiskt om olika
moment i ett planeringsdokument och dels hur det i sin tur tydliggor de tinkta malen for
lektionen och dirmed 6kar elevernas moijlighet att utveckla matematiska begrepp och
formigor. Det handlar om hur lirarstudenten/ldraren kopplar samman forklarings-
modeller, styrdokument, elevers forkunskaper, (laborativa) materiel och 6vningar.
Forfattarna pekar i sina slutsatser pa vilka konsekvenser resultaten bor fia for

utvecklingsarbetet pa lirarutbildning och lirarfortbildning.

Keywords: matematikuppgifter, MKT, lektionsplanering, lirarutbildning, lirarkunskap

Inledning

Matematikuppgifter dr centrala i matematikundervisningen. De utgor sjilva navet i
lektionerna (Niss, 1993). Emellertid ar det inte tillrdckligt att uppgifterna ar vilformulerade
tor att malet f6r undervisningen ska bli tydligt, utan sammanhanget de forekommer 1i
beh6ver vara genomtinkt (eg. Potari & Jaworski, 2002; Brousseau, 1997). Uppgifterna
beh6éver bland annat relateras till adekvata forklaringsmodeller och konkretiserande
material, samt Overgripande maél som exempelvis liroplanens skrivningar. I ett
planeringsdokument dr det mojligt for lirare att precisera sina undervisningsmal och
beskriva hur den tinkta implementeringen ska ga till. I ett sidant dokument kommer
lirarens kunskap om kopplingen mellan matematiska begrepp och limpliga aktiviteter for

att lira detta begrepp att skonjas.
Vilka delar ar viktiga i ett planeringsdokument, som exempelvis en lektionsplanering, for

att kunna kommunicera intentionerna med planeringen till andra? Det kan vara en lirare

som vill férmedla till kollegor, exempelvis pa en internetsite. Det kan vara en student som
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inom en kurs pa lirarprogrammet behover formedla sina tankar till lirarutbildarna for

bedémning eller till andra lararstudenter vid en diskussion.

I den hir artikeln kommer forfattarna att diskutera resultaten fran tva olika studier och
siatta dessa i ett lirarutbildningssammanhang, for att belysa nagra aspekter av vad som
behover uppmirksammas vid undervisning f6r matematikundervisning. I den ena studien
analyserades 84 lektionsplaneringar skrivna av lirare for lirare och som publicerats pa
internet (e.g. Liljekvist, 2012). I den andra studien har 300 lektionsplaneringar skrivna av
lirarstudenter samlats in och analyserats inom ramen av en learning study (van Bommel,
2012). Eftersom lektionsplaneringar dr centrala i de bada studierna kommer inledningsvis
betydelsen av lektionsplaneringar och dess relation till lirares amnesdidaktiska kunskap att
beskrivas. Direfter beskrivs de tva studierna var for sig innan slutsatser av de tva studierna

sammantagna diskuteras.

Lektionsplaneringar

Det finns en diskrepans 1 hur lektioner ar tinkta och planerade, hur de genomférs och hur
de upplevs av elever (Marton, Tsui, 2004; Stein & Smith, 1998). Det betyder att
utgangspunkten for undervisningen ar planeringen, men att den kan komma att
genomforas pa olika sitt. Genom att gora planeringen mer detaljerad 6kar mojligheten till
en mer likartad tolkning och genomférande. Det dr olika nivaer i planeringsdokumenten
som paverkar hur vil den planerade, genomférda och upplevda lektionen sammanfaller,
exempelvis vad styrdokumenten innehaller och hur de implementeras (e.g. Robitaille, 1993;
Gjone, 2001), det aktuella lirandeobjektet (Marton, et al, 2004) och
matematikuppgifternas karaktar (e.g. Niss, 2003; Stein & Smith, 1998; Taflin, 2007).

Professionellt didaktiskt sprik

For att kunna kommunicera innehall och intentioner i en lektionsplanering till kolleger
behovs ett didaktiskt sprak, vilket utvecklas under utbildningen och under arbetet. Ett rikt
och varierat matematiskt sprak (e.g. Bergsten & Grevholm, 2004; Grevholm, 2004) gor att
liraren kan uttrycka sig och kommunicera om, med och inom matematiken (Niss, 2004).
Det innefattar exempelvis férmagan att resonera, argumentera, forklara och darmed
overtyga sig sjalv och andra (e.g¢. Mason, Burton & Stacey, 1982; Niss, 2001). Uljens (2009)
menar att lirare behéver kunna uttrycka sig pa ett systematisk vis. En teoretisk didaktisk
torankring kan utveckla det professionella spraket i den riktningen:
By the help of such a language teachers must (be) better equipped to argue, motivate
and explain their decisions and actions in relation to children, parents and officials.
(Ibid. s. 8)
Grevholm (2010) pekar pa betydelsen av att skapa en professionell identitet. Den

innefattar savil personens syn pa kunskap och lirande, praktiska pedagogiska kunskaper,
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bedémningskompetens och kunskaper om matematik relaterat till undervisning. Hon
betonar vikten av att studenten utvecklar, och under sin yrkeskarriir underhaller, ett sprak
som innehaller didaktiska och dmnesteoretiska begrepp. 1 ldrarutbildningen och
lirarfortbildningen behdvs dirfor bade en utbildningsvetenskaplig kdrna och damnesstudier

dar tid agnas at amnesdidaktik.

Amneskunskap for att undervisa

Undervisning i ett specifikt amne fordrar bade dmneskunskaper och kunskaper om hur
amnet ska undervisas. Sidan kunskap har sedan linge beskrivits i termer av fackdidaktik
och metodik (eg. Klafki, 1963; Marton, 19806). Internationellt anvinds termen Pedagogical
Content Knowledge (PCK) for att kunna skilja mellan ’rena dmneskunskaper’ och de
kunskaper som forknippas med att undervisa 1 amnet (Shulman, 1986). Senare utvecklade
Ball och kolleger (eg. Ball, Phelps & Thames, 2008) en modell utifran Shulmans PCK-
begrepp foér att dirmed kunna beskriva kunskap fér att undervisa i matematik,
Mathematical Knowledge for Teaching (MKT), se Figur 1.

Subject Matter Kncwl/e:_igz//— Pedagocical Content Knowledge
Knowledge
of
Content
Common and
Content Students
Knowledge Specialized (KCS) Kfnowledge
(CCK) Content E
Knowledge ontent
Horizon (SCK) Knowledge and
Content of Curriculum
Knowledge Content
and
Teaching
(KCT)

Figur 1 Domaner inom Mathematical Knowledge for Teaching, (Ball, Phelps & Thames, 2008, 5s.403)

For att planera en lektion och kommunicera den med andra behover liraren bland annat
ta hansyn till MKT-dominerna, se Figur 1. Exempelvis om en lirare planerar att undervisa
om addition med tvasiffriga tal krivs det dels kunskaper om de olika férklaringsmodeller
som finns (tallinje, talsorter for sig, etc.) och dels for-, och nackdelar med varje modell
(KCT). Det fordras dven kunskap om forklaringsmodellerna for att kunna avgora vilka
konkretiserande material som stédjer respektive modell (KCT). Av en detaljerad planering
framgar dven vilka vanliga missuppfattningar elever kan ha (SCK) och hur momentet

hinger samman med andra nirliggande moment, biade i matematik och i andra
(skol)imnen (HCK, KCC).
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Om de tva studierna

Gemensamt for de tva studierna édr att datamaterialet som analyserades bestod av
lektionsplaneringar. I van Bommels studie analyserades lektionsplaneringar gjorda av
lirarstudenter inom ramen for en learning study (van Bommel, 2012). 1 Liljekvists studie
analyserades lektionsplaneringar som larare publicerat pd internet (Liljekvist, 2012; under
granskning).

Nedan aterges kort syfte, metod och resultat for respektive studie.

Van Bommels studie: Utveckla undervisning, lirande och att utvecklas
som lirare

Bakgrund och syfte

Lirarutbildare i matematik uttryckte sitt missndje med att studenter, efter avslutat kurs,
inte verkade kunna beskriva och se helheten i ett moment och planera efter det.
Exempelvis kunde studenterna aterge olika konkretiserande material som finns att
anvinda  for  matematikundervisning, eller redogéra  for  olika  befintliga
torklaringsmodeller. Diremot upplevdes kunskapen att kunna linka dessa delar till
varandra pa ett adekvat sitt som undermaligt.

Liararutbildarna ville forbattra sin undervisning. Sambandet mellan de olika delarna stod 1
fokus eftersom de ville att studenterna skulle uppleva och fa grepp om helheten. Detta

ledde till genomforandet av en learning study.

Metod

En learning study ar en typ av designforskning dar lirare (och forskare) gemensamt
planerar och analyserar lektionen, for att sedan forbittra den och direfter genomféra
lektionen 1 vid ett nytt tillfalle (Marton & Pang, 2004; Runesson, 2005). Vid planering och
genomférande av lektioner, men dven vid analysen av lektioner och annan data (.e. for-,
och eftertester, elevmaterial) anvinds variationsteori. Utgangspunkten i variationsteori ar
att lirandet av ett fenomen sker nir eleven kan urskilja nya aspekter av fenomenet. Vid
analysen forsoker man hitta sa kallade kritiska aspekter av fenomenet, dvs. det
lirandeobjekt som ldrarlag och forskare tillsammans valt. Kritiska aspekter ar kritiska i
bemarkelsen a#t det ska vara mijligt att na en forstaelse av det valda lirandeobjektet
(Runesson, 1999).

Lirandeobjektet i van Bommels studie var kopplat till matematikdidaktik (z.e. MKT). Fem
element valdes ut (zZe. styrdokument, nodvindiga foérkunskaper, forklaringsmodeller,
ovningar och konkretiserande hands-on” material) och det var sambandet mellan dessa
element som utgjorde mattet f6r om studenterna uppfattade och kunde planera utifran
helheten. Studien omfattar 3 inspelade lektioner pa en matematikdidaktikkurs pa

lararutbildningen, samt sammanlagt 300 tester skrivna av 50 studenter. Testerna bestod av
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instruktionen att studenten skulle skriva en lektionsplanering for ett givet matematisk
omrade. Varje test analyserades genom att se dels om de fem elementen existerade i
lektionsplaneringarna och dels genom att kategorisera sambanden mellan de beskrivna
elementen. Studenternas progression sattes i relation till hur lirandeobjektet behandlades

under lektionen. Analysen av materialet resulterade i fyra kritiska aspekter.

Resultat och siutsatser

For att kunna forsta vad matematikdidaktik ar behover man forstd den underligegande
matematiken. I studien visade det sig vid flertal tillfallen att studenterna inte kunde delta i
den matematikdidaktiska diskursen pa grund av bristande amneskunskaper. Vid ett tillfalle
samtalade lirarutbildaren och nagra studenter under forsta lektionen om Naturliga tal (alla
heltal stérre 4n 0). Diskussionen handlade om talforstielse och om svarigheter med
utokning av talomrade. En av studenter beskrev direfter att de naturliga talen enbart var
tal fran 1 till 10, eftersom det var de talen som var mest naturliga, mest vanlig, de tal som
man lar sig forst. En bristande kunskap i matematik hindrade studenten ifran att delta i

och lira sig fran den matematikdidaktiska diskussionen.

Den andra kritiska aspekten som kom fram i studien var att studenterna behévde lira sig
att formulera tydliga mal. I borjan av kursen valde manga studenter att ha hela liroplanen
som mal i sina lektionsplaneringar. Under studiens gang dndrade sig detta till att bli ett
urval med begrinsning till ett omride inom matematiken. Till slut lyckades studenterna
vilja och formulera adekvata och avgrinsade mal for en lektion. Denna process tog tid.
Nir studenterna lyckades formulera avgrinsade mal, fortydligades sambandet mellan de
olika matematikdidaktiska elementen, helheten.

Nir det giller beskrivningar av de 6vriga elementen framtridde samma monster: ju mer
detaljerade beskrivningar av de olika elementen var for sig, desto tydligare framtradde
sambandet mellan dessa element. Med andra ord, for att kunna forstd matematikdidaktik

maste studenterna kunna beskriva de olika elementen (i en lektion) i detalj.

Slutligen blev det tydligt att studenterna behovde byta perspektiv. De var tvungna att se
sig sjilva som ldrare i matematik, inte enbart som klasslirare — utan som amneslirare. Pa
lektionerna uttalade ldrarutbildarna sig inte tillrickligt tydligt ndr det giller dessa
perspektiv. Da de utmanade studenterna att reflektera over sin roll som ldrare var
studenternas reflektioner endast kopplade till deras roll som pedagog. Nar lirarutbildare
direfter lade till ordet “matematik” framfoér “lirare” blev skillnaden uppenbar! Denna

kritiska aspekt behover hanteras av bade lirarutbildare och lirarstudenter.
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Liljekvists studie: Matematikuppgifter pa nitet
Bakgrund och syfte

Lektionsplaneringar publiceras idag pa olika typer av internetsidor av larare for att kolleger
ska kunna dra nytta av deras arbete. Liljekvist (2012; under granskning) har genomfért en
deskriptiv  studie  for att kartligga det matematikdidaktiska  budskapet 1
planeringsdokument publicerade pa internet. I studien definieras didaktiskt budskap dels
som ett explicit budskap i form av mal, metoder och motiveringar av foreslagen metod
och dels som ett implicit budskap i form av vad som krivs av eleverna for att 16sa de

matematikuppgifter som dokumentet innehaller. Malen och kraven relaterades till Lgr11.

Metod

Metoden som anvindes var baserad pa innehallsanalys (e.g. Krippendorff, 2004; Bryman,
2001). Ett analysschema konstruerades och innehallet i 84 dokument innehallande
omkring 900 matematikuppgifter amnade for elever i dk 4-9 dokumenterades via 131
kodningsenheter. Enheterna var av olika typ, exempelvis innehall relaterade till centralt
innehall (taluppfattning, geometri, etc.), eller till pedagogiska val (grupparbete, tid till
torfogande, etc.).

Resultar och slutsatser

Resultaten visar att det explicita och det implicita didaktiska budskapet 1 de undersokta
dokumenten 4r inkonsistenta. Exempelvis handlar en G6verraskande stor andel av
dokumenten om innehdllsmal och foérmagemal relaterat till de lagre arskurserna i
grundskolan. Detta beror till dels pa att valet av talomriade 1 57 % av dokumenten ar
naturliga tal, vilket alltsa fraimst relaterar till liroplanens krav for 4k 3. En annan anledning
till diskrepansen i budskapet ar det faktum att manga av dokumenten ér graderade pa ett

sadant satt att de 6verlappar tva eller tre av kravnivaerna i liroplanen.

Budskapet i en stor del av dokumenten ir att ge eleverna mojligheter att utveckla
kommunikativa férmagor. I uppemot hilften av dokumenten foreslar liraren att eleverna
ska arbeta tillsammans. Dessutom tillkommer det att i en femtedel av dokumenten finns
krav pa ett svar fran eleven i form av en produkt, exempelvis en saga, en modell eller en
plansch, att visa och beritta om for klasskamraterna. Dock visar en djupare analys att det
inte 4r tillrickligt att i dokumenten foresla att eleverna ska samarbeta nir de Ioser
uppgifterna. Den kommunikativa f6rméagan handlar om att kommunicera om, med och i
matematik (Niss, 2003). Det kriver mer av uppgiftens konstruktion om detta ska vara en

moijlighet for eleverna.
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Lirarnas forslagna metoder for genomfoérande ir, som forvintat, sammanflitade. Ett
exempel visas 1 Figur 2 dar foreslagna metoder i de 57 dokument som adresserar det

centrala innehéllet ”tal och tals anvandning” beskrivs.

Tal och tals anvandning P
N=57 L
\\
Collaborative \
/ setting
| | ?
A SRR

\ A product as \
Problem 1 answer /

solving /

\\\ / /, ‘
\ 8/Q 1 \5/

Figur 2 Sammanflitade metodval i lektionsplaneringar om tal och tals anviandning (N=57) (Liljekvist, in
preparation, s. 19)

Instruktioner och motiveringar ér till stor del kortfattade eller rudimentira, och inte sillan
matematiskt felaktiga. Exempelvis blandas orden ’siffra” och ”tal” samman, vilket blir
problematiskt — sirskilt om uppgiften handlar om begreppsforstaelse! Ett annat exempel
pa detta ar att det i en beskrivning av ett arbetsblad framgiar att arbetsbladet handlar om
elevers begreppsbildning; uppgiften handlar i sjilva verket om att lira sig ord utantill, utan

torankring i matematiska principer eller idéer.

Det ir emellertid inte bara felaktigheter som doljs i de korta beskrivningarna. Det finns ett
stort antal uppgifter dir eleverna ges goda moijligheter att visa och trina sina férmagor
relaterat till relevanta innehallsmal. Eftersom beskrivningarna dr kortfattade och oprecisa
ar det latt att dessa mojligheter forbises. Exempel pa dolda resurser ar
probleml6sningsuppgifter och uppgifter som ger eleverna utmaningar i begreppsforstaelse

och matematiska resonemang.

Sammanfattning

I de tva studierna som ér utgangspunkten fOor den hir texten, 4r studieobjektet
lektionsplaneringar. Dokumenten ar visserligen producerade av lirare i olika skeden av sin
karriar, dvs. lararstudenter respektive yrkesverksamma lirare. Men det finns likheter:
dokumenten ar tinkta att kommunicera matematikdidaktiska val pa ett sidant sitt att en
annan lirare ska kunna félja hur man tinkt och anvinda dokumentet som underlag f6r en

lektion. Studierna var for sig och tillsammans ger kunskaper som ldrarutbildare (i
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matematik) kan dra nytta av nir de planerar och utvecklar kurser inom lararutbildning och
lirarfortbildning. I diskussionsdelen kommer darfér de kritiska aspekterna, som
framkommit i van Bommels studie, lyftas fram och foérankras 1 en praktisk

lirarutbildarvardag samt ges ytterligare dimension genom resultaten fran Liljekvists studie.

Diskussion

De resultat som framkommit i van Bommels och Liljekvists studier handlar bland annat
om malformulering, didaktiska och matematiska verktyg for att kunna uttrycka sig och om
att byta perspektiv fran lirande till matematiklarare. Vi menar att lararstudenter och larare
1 fortbildning ges battre mojligheter till en professionalisering om lararutbildares planering

och undervisning synliggor dessa aspekter.

Amnesdidaktiskt spraklig kompetens

Resultaten i1 Liljekvists studie indikerar att lirare kommunicerar med ett torftigt sprak.
Anledningarna till detta ligger utanfor sjilva studien, men icke desto mindre uppstar det
problem nir det didaktiska budskapet i lektionsplaneringarna ska tolkas. Dels tar det tid
tor en kollega att bedéma vad lektionen egentligen handlar om och dels riskerar elever att
missuppfatta uppgifterna. Diskrepansen 1 hur lektioner dr tinkt och planerad och hur den

genomfoérs och upplevs av elever kommer att vara stor.

Van Bommel pekar pa att en kritisk aspekt for att kommunicera hur helheten hinger
samman 1 en tinkt lektion dr att kunna gora detaljerade beskrivningar av delarna.
Lararutbildare bor darfér gora ett urval och gia pa djupet i nagra omraden for att ge
studenterna tid att uppticka hur de ska beskriva och koppla samman de olika elementen i
lektionerna pa ett adekvat sitt. Det handlar om att studenterna erévrar en
matematikdidaktisk struktur som ger dem sprakliga verktyg att kommunicera med (e.g.
Grevholm, 2010; Uljens, 2009). Studenterna far dirmed en kompetens att transferera

matematikdidaktiska domaner mellan olika omriaden i matematik.

Amneskunskaper och didaktiska kunskaper

Bergsten och Grevholm (2004) pekar pa vikten av ett rikt och varierat matematiskt sprak.
Det handlar om att kunna kommunicera om, med och i matematiken via de
amneskunskaper man besitter. I van Bommels studie ar det tydligt att studenters
amneskunskaper spelar roll f6r vilket handlingsutrymme lararutbildare har nir det giller
att diskutera utifrin ett matematikdidaktiskt perspektiv. De val som en lirarutbildare
darfor star infér handlar om att endera skapa mojligheter till lirande genom att forst
undervisa om de damneskunskaper som behovs for att forsta forklaringsmodeller etc., eller
att koppla matematikdidaktiska perspektiv till en matematiskt helt grundliggande niva sa

att den kunskapen redan finns bland studenterna.
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Utmaningen ér att inte matematiskt trivialisera undervisningen. Om sa sker blir svart for
studenterna att utveckla férmagan att resonera, argumentera, forklara och darmed
overtyga sig sjilv och andra (eg Mason, Burton & Stacey, 1982; Niss, 2001; Grevholm,
2010). Liljekvists studie visar att det kortfattade sprakbruket innebidr att intressanta
egenskaper 1 matematikuppgifterna inte kommuniceras explicit. Om det ar en stillatigande
eller frainvarande kunskap hos de publicerande lirarna aterstar att underséka. Fragan som
uppstar ir hur lirare utvecklar och vidmakthaller ett professionellt sprik och pa vilket sitt

lirarfortbildningen kan stotta.

Styrdokumenten och malformulering

Studenternas medvetenhet om styrdokumentens struktur och syfte ar en viktig del i hur
mal for lektionen formuleras, menar van Bommel. Arbetet med styrdokumenten boér ske
pa flera sitt. Genom att jamféra gamla och nuvarande liroplaner, ges studenterna
mojlighet att uppticka utvecklingslinjer och strukturer. Men det ar ocksa viktigt att arbeta
med styrdokumenten dynamiskt, sa att de blir ett verktyg for studenterna nir de ska
formulera preciserade mal for sin undervisning och nir de ska koppla limpliga 6vningar

och examinationsformer till malen.

Styrdokumenten ar till viss del ett levande verktyg for lirarna som publicerat
lektionsplaneringar pa internet. I Liljekvists studie framgar det exempelvis att en stor andel
av dokumenten adresserar kommunikativa kompetensmal, vilka har en framskjuten roll i
Legr11. Daremot verkar inte styrdokumentens kravnivaer for dk 3, 6 och 9 vara viktiga nir

lirarna viljer vilken elevgrupp som dr mal f6r uppgifterna.
Perspektivbyte for att fa syn pa dmnesdidaktiken

Van Bommels studie visar att det dr svart — men viktigt, for studenterna att kunna byta
perspektiv bade fran lirare till dmneslirare men dven att byta fran att vara lirande i
matematik till att se sig som (blivande) matematiklirare fOor att kunna uttrycka sig
matematikdidaktiskt i lektionsplaneringarna. Perspektivbytet dr en utmaning for bade
studenterna och for lararutbildarna. I kurserna ingar studier av bade rena amneskunskaper
och imnesdidaktiska kunskaper. Det medfor att studenterna behover inta olika roller vid
olika tidpunkter och kanske skifta perspektiv flera ganger under foreldsningar.
Liararutbildare behover vara medvetna om perspektivskiftena och stotta studenterna i att

inta ett adekvat perspektiv vid olika kursmoment.
Vid perspektivbytet kommer studenterna att medvetandegéras om behovet av att kunna

formulera sig som ”en matematiklarare”. Det medverkar till att 6verbrygga det glapp som

verkar finnas mellan dmnesstudier och didaktiska studier (eg. Bergsten & Grevholm,
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2004). Pa sikt kommer det att paverka hur lirare kommunicerar om, med och i

matematikdidaktiken med sina kolleger.

Slutligen

Resultaten frin van Bommels och Liljekvists studier av innehallet i och sambandet inom
lektionsplaneringar ger lararutbildare, oavsett amnesetikett, verktyg att arbeta vidare med.
Det ar lardomar som galler generellt for lararutbildare. Att arbeta med komplexa
lirandeobjekt — som matematikdidaktik, kraver medvetenhet om de sammanflitade
kritiska aspekter som paverkar studenternas lirande.
Om det ir nagot vi vill att vara elever ska veta, forsta eller klara av, maste vi gbra
detta till f6remal fOr en explicit och noggrant tillrittalagd undervisning. (Niss, 2001,
s. 43)
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Abstract

Syftet med denna artikel 4r att problematisera och diskutera den eventuella
transformeringen fran lirare till forskare. Finns det en vinst av att tidigare varit
praktiserande lirare? Fragan blir da om forskning kan f6rma att bli andamalsenlig, for att
skolan ska kunna mota kravet pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. I
exempelvis artiklar, debatter och media av olika slag uttrycks det ofta att klyftan mellan
forskning och praktik dr stor (ex. Redelius & ILarsson, 2010). Kan samspelet mellan
forskning och skola foérbittras? Vidare belyser artikeln mojligheter till att realisera
forskning i verksamheten och samtidigt problematiseras vart forskningen tar vigen.

Keywords: Idrott och hilsa (IH), forskande ldraren, transformeras, gap, realisera,
forskning

Inledning

For att hjilpa nagon maste jag visserligen forsta mer d4n hon gor, men forst och framst forsta det
hon forstar.
Om jag inte kan det hjilper det inte att jag kan och vet mer.
Soren Kirkegaard

Fran lirare till forskare, vad innebar det? Det overgripande syftet med denna artikel ér att
med hjilp av olika vetenskapliga texter problematisera och reflektera kring vigen fran
larare till forskare, och vad det kan medféra for olika val och konsekvenser. Vilken
anvindning har vi som forskare av att vi har en koppling till praktiken?! Kan vi dra nytta
av den 1 och for dmnet Idrott och halsa (IH)??

I citatet ovan belyser (Kirkegaard) vikten av gemensamma krafter att forstd varandras
roller i olika kontexter, och i och med det kan ett samarbete starta for att utveckla
kunskap. I detta ser jag en koppling till den akademiska miljén och praktikernas miljé pa
faltet. Jag menar att det ar viktigt att realisera forskning genom ldrarna och in i
undervisningen. Det ar angeldget att forskningsresultat gors tillgiangliga for praktiken och
som 1 mitt intresse hos idrottslarare och elever. I debatter, i media uttrycks aterkommande
att klyftan mellan forskning och praktik dr stor. Denna klyfta skapar en alltfor stor lucka i

uppfattningar av IH mellan idrottsforskare och lirarna i amnet, vilket kan leda till en
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diffus syn pa amnet (Redelius & Larsson, 2010). Lararna kritiseras for att de inte tar till sig
forskningsresultat utan gér som de alltid har gjort, och forskare klandras for att inte forsta
praktiken, dvs. verkligheten. Carlgren (2011) anser att den akademiska forskningen inte
ber6r frigor som lirarna har anvindning for i sin undervisning. Viss forskning utfors i
klassrum, men problemet édr att forskningsfrigorna inte ar relaterade till ldrarnas
undervisningsuppdrag. Lirarna vill ha konkreta frigor som idr férenade till att skapa
torutsattningar for att lira sig olika utmirkande sakfragor (Carlgren, 2011). Fragan ar hur
forskning ska kunna bli dndamalsenlig, si att skolan ska kunna mota kravet pa
vetenskaplig grund. Med nya begrepp kan det generera i storre forstaelse f6r amnets natur
och interaktionen mellan teori och praktik. Men, ar l6sningen att fler larare transformeras
till forskare, eller ar det lampligare att larare fran praktiken involveras i forskningen, sa att

dessa konkreta fragor de eftersoker kommer bli beforskade?

Fran larare till forskare

Inom IH diskuterars gapet mellan teori/forskning och praktik/undervisning. Gapet
skapar en alltfor stor lucka i bla. uppfattningar av IH mellan idrottsforskare och lirarna i
amnet, vilket kan leda till ett diffust dmne (Lundvall, & Meckbach, 2008; Redelius &
Larsson, 2010). Det rader aven ett gap mellan praktikens verklighet och kursplanens syfte
samt centrala innehall. Idag vet man hur stor betydelsen av fysisk aktivitet och ett
hilsosamt liv dr. Likvil ar skolimnet IH ofta omdebatterat i olika sammanhang,
exempelvis gillande dmnets vara eller icke vara som obligatoriskt damne 1 skolans
timdelning? Gapet mellan teori och praktik inom dmnet IH, hur kan dessa klyftor och
diskrepanser 6verbryggas? Detta diskuteras langre fram i artikeln.

Kraven oOkar pa att skolans pedagogiska verksamheter ska vara forskningsbaserade.
Carlgren (2011) urskiljer aven hon ett gap mellan fundamental teoretisk forskning och de
praktiska verksamheterna. Hon anser att likt forskningen inom sjukvirden boér en stegrad
grad av 7klinisk” forskning inom skolomradet 6ka. Det vill siga en forskning som dger
rum i anknytning till ldrares praktik och yrkesmassiga profession. Forskningsfragorna
menar forfattaren ofta handlar om lirande och undervisning ur ett lararperspektiv, och

inte om praktiken och alla dess aktorer (Carlgren, 2011).

Ett alternativ for att minska detta gap menar Bulterman-Bos (2008) ar att lararen ska
transformeras till forskare i olika steg. Lararen ska ga fran normativ till analytisk, personlig
till intellektuell, specifik till universell och frin erfarenhetsbaserad till teoretisk. Labaree
(2003) menar vidare att det ar bra om man kan minska de kulturella skillnaderna mellan
torskare och larare pa faltet, vilket doktorandutbildningen kan vara en del av att skapa.
Han belyser att det dr vardefullt att 6verlappa olika kompetenser och malsattningar, men
att det ar viktigt att se till olikheterna for att finna ratt vdag. Lararna menar ocksad att
forskare maste ha erfarenhetsbaserad kompetens for att vara en effektiv
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utbildningsforskare. Det finns dven en vinst av att lirarna i forskarutbildning
uppmarksammar den kunskap som ldrare fran filtet besitter, f6r att fOrsta omradet

(Labaree, 2003).

Vidare menar Bulterman-Bos (2008) att skillnaderna mellan forskare och ldrares
pedagogiska syn ar grundad i olikheterna i deras yrkesroller. Forskaren ar inte 1 praktiken
och kan inte engagera sig i att utveckla lampliga verktyg fo6r undervisning. Exempelvis
forloras en viktig synvinkel, som t.ex. den rationella/dndamalsenliga aspekten. Hon menar
att utifrdn analysen visar det pa att da forskare inte arbetar nira eleverna, kan de inte
utveckla limpade verktyg for att forsta utbildning. Teori ar f6r narvarande det enda syftet
med forskningen. Nuvarande forskningspraktik isolerar férnuftiga formagor och teorier
tran andra manniskors formagor, fast det ar tydligt att undervisningen 1 skolan behover
mer av detta. Mycket god kunskap lagras alltfor ofta enbart i bocker och artiklar, aven fast
den kunskapen ocksa skulle gynna och utveckla lirares kompetens (Bulterman-Bos, 2008).
For att reformera praktiken maste det skapas nya satt att implementera forskning om
lirande och undervisning. Problemet blir annars att forskningen inte nar ett av sina
centrala syften, nimligen att bidra till férandring i praktiken (Skolverket, 2012). Fragan
kvarstar huruvida vi kan reformera var nuvarande forskningspraktik till en mer klinisk
torskning for att bidra till att gapet mellan forskning och praktik minskar, samt att 6ka
trovardigheten for forskning inom utbildning (Carlgren, 2005).

Denna artikel syftar till att en lirare kan vara bade forskare och praktiker. Rénnerman
(2011) menar att det ar viktigt att larare ar med och producerar kunskap och inte bara
konsumerar. I dagens skollag understryks det dessutom att utbildnigen ska vila pa
vetenskaplig grund, vilket blir enklare och gor det mojligt om man ar aktiv i forskning.
Men ska forskande lirare kunna bidra med kunskap, behovs olika verktyg och
organisatoriska stodstrukturer, menar forfattaren. Annars blir ingen utveckling
(Ronnerman, 2011).

Mossberg Schiillerqvist och Olin-Scheller (2011) anser att utveckling av nya former for
kunskapsresultat sker nir larare tillignar sig aktuell forskning pa omradet och kan
omvandla det till konkreta applikationer i praktiken. De menar dven att det ar
lirarutbildning, skolutveckling och lirarna pa filtet som har makten och friagorna hur
teorier och forskning kan realiseras i den praktiska verksamheten i skolan. For att komma
vidare menar forskarna att det kriver tid och gemensamma resonemang mellan lirare i

samma amne.

Det fo6rs manga diskurser om att forskning och teorier har svart att na verkligheten i
skolan. Ett motiv till detta kan vara att lirare och forskare sillan arbetar nira varandra
kring forskningsfragor. Det finns en stor vinst av att de gemensamt planerar manualer f6r
undervisning, samt sedan utvirderar det som dgt rum. I detta arbete kan rollerna se olika
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ut, men oftast dr det forskaren som visar pa teoretisk litteratur och hur denna kan utmana
lirarens uppfattningar av lirandeobjektet i undervisningen. For att den dmnesdidaktiska
bilden ska bli tydlig, ar Mossberg Schillerqvist och Olin-Schellers erfarenhet att
forskarens roll ar avgoérande for att utveckla och férdjupa kunskapen. Resultatet av
lirarnas teoriomsattning blir dd de gor en systematisk koppling mellan teori och praktik.
Nir teori och praktik systematiskt stimulerar och belyser varandra, skapas verktyg att
omvandla sitt amne, samt utveckla undervisningen at det hall man vill (Mossberg

Schillerqvist & Olin-Scheller, 2011).

Forskarens uppdrag?
Samspel mellan forskning och skola

Bade lararutbildningen och undervisningen i svensk skola ska enligt skollagen vila pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet (Skolverket, 2013). Som Ilosning pa
problemet anvander sig skolorna av forenklade och standardiserade 16sningar, vilka vantas
medverka till nydanade resultat och 6kad maluppfyllelse. Denna 16sning far dessvirre ofta
inte tillfredstillande effekt. Skolinspektionen anser att det finns ett behov av en evidens-
baserad kritisk granskning av vilka faktorer som kan leda till forbattrade resultat
(Johansson, 2010). Flera rapporter och granskningar visar pa att det ar svart att realisera
pedagogisk och dmnesdidaktisk forskning i undervisning. Man menar att det finns flera
torklaringar till detta ddr en av dem dr att den vetenskapliga kontexten och den kontext
dir ny kunskap tillimpas i, upplevs vara atskilda. Tiden dr en annan forklaring, larare
menar att de har lite tid fOr att finna och lasa relevant litteratur (Skolverket, 2012). For att
gagna ett produktivt samspel mellan lirare och forskare, gynnas det vetenskapliga arbetet
av duktiga forskare. En bra forskare menar Loseke (2013) ir logisk, systematisk, nyfiken
och kreativ. Losekes tankar om kunskapen att hantera flera forskningsmetoder ir en

virdefull aspekt nir det giller forskning i praktiken.

Idrottsliraren har dock ett eget ansvar att vara uppdaterad inom sitt amne, och folja
upptickterna inom dmnets pedagogiska utveckling. Det betyder att dven rektorer och
huvudmin tar sitt ansvar, si att lararna far tillfille att utveckla sina dmnes- och

metodkunskaper genom exempelvis fortbildning (Skolverket, 2013).

Praxisndra forskning

Vad ir praxisnira forskning och vad dr praktiknira forskning? Den praxisnira
forskningen ir forskning som ska gora nytta for praktiken. Praktiknira forskning har mer
en relation till individer i praktiken och till den som utfér det vetenskapliga arbetet
(Carlgren, 2011). Carlgren (2005) menar aven att den praxisnira forskningen tillkom for

att det behévdes en snidvare avgrinsning for att utveckla praktiken inom det
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utbildningsvetenskapliga faltet. Forskningen kan vara av bide sa kallad tillimpad
torskning som grundforskning. Carlgren (2005; 2011) anvinder ocksa begreppet klinisk
torskning® och menar da snarlikt den praxisnira forskningen. Klinisk forskning i skolans
kontext jamfér hon med den kliniska forskningen inom varden och menar att den 1 vissa
fall ligger ndra till hands. Det mest centrala som hon vill likna med varden ir
undersokningens syfte och att 16sa ett problem, dvs. utveckla ett botemedel och férbattra
verksamheten. I IH kan det hidrleda till att utveckla dmnets innehall till anvindbara
praktiska modeller i undervisning. Marton (2005) beskriver att grundforskning drivs av att
Oka vart vetande (ett mer teoretiskt synsatt) medan praxisnira forskning drivs av att
torbittra praxis (praktiken).

For att bedriva praxisnara forskning behovs det verktyg och ett samarbete mellan
torskare, lararutbildare 1 IH, lirare i IH pa filtet (i praktik) och skolledare (Skolverket,
2012). Josefson (2005) menar att teorin hjilper liraren att inte trassla in sig i att bli for
subjektiv 1 sin uppfattning om saker och ting, och att en undersékning bor utsittas for

kritisk granskning.

Carlgren menar att ndr man utgar frin en praxisnira ansats dr utgangslidget ett problem
man ser i praktiken/faltet. En viktig del f6r forskaren 4r att ha en teoretisk forstaelse for
problemet, vilket oftast inte liraren i t.ex. IH har. I detta arbete utvecklas bade praktiska
l6sningar och teori, och i interaktionen utvecklas teorin 1 samband med att de praktiska
l6sningarna utvecklas. Av intresse ar att nya praktiska losningar kan skapa nya
observationer, dar det gynnar att forsoka forankra teorin (Carlgren, 2011).

Ekbergs (2009) tankar kring det centrala 1 IH skapas av en stark identitet. Han menar att
initialt, bor man starka idrottsvetenskap som akademiskt amne. Dar man framkallar
unisona begrepp och teorier som kan generera till storre och starkare forstdelse for
idrottsvetenskap och IH. Orre (2005) problematiserar dven hon olika begrepp som
kunskap, vetenskap och lirande. Artikeln utgar dock fran att diskutera kring begreppen
praktik och praxis, dir hon menar att kunskapsteoretiskt och filosofiskt finns det ett nira
slaktskap mellan dessa begrepp. Vidare belyser hon att dessa begrepp kan vara ett stéd i
resonemang om hur praktiknira forskning dr, men att den dr vad den dr, vad man in
kallar den. Filosofen Molander (refererad till 1 Orre, 2005, s. 164) avfirdar begreppet
praxis med: “Kalla det vad du vill, sd linge du inte liter dig missledas, men mitt intryck ér
att praxis 1 det hir sammanhanget tenderar att inriktas pa lirarens praktik. Eleverna finns

sallan med.”

Forskning i samverkan med praktiken handlar ofta om en sjilvreflektion, nir
torforstaelsen inte stimmer 6verens med verkligheten. En kunnig lirare och forskare har
formagan att improvisera for att forskningen inte ska bli statisk (Orre, 2005). Enligt
Robertson (2010) 4r hennes erfarenhet att lirare och skolledare som utvecklar en
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forskarmedvetenhet, 4r mer engagerade och kianner ett storre yrkesansvar. Detta leder
vidare till en bittre utbildning f6r barn- och ungdomar. Hon anser att det 4r den storsta
vinsten med praktiknira forskning i skolan. En forskningsgrundad skolutveckling fordrar
dock en balans mellan olika sorter av forskningsarbete, da utvecklas skolan bast. Men det
man kan se ir att inte relationerna och balansen mellan olika forskningsansatser sisom
grund-, praxisnira-, praktiknara-, tillimpad- och aktionsforskning kommer till sin ratt.
Den praxisnara forskningen ir flera steg efter (Carlgren, 2012).

Realisera forskning

Trots att undervisning ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet visar flera
rapporter och granskningar pd att det dr svart att forverkliga pedagogisk och
amnesdidaktisk forskning i undervisning. Man menar att det finns flera forklaringar till
detta, dar en av dem ir att den vetenskapliga kontexten och den kontext dar ny kunskap
ska tillampas i, upplevs vara atskilda. Tiden dr en annan forklaring, lirare menar att de har
lite tid for att finna och ldsa relevant litteratur (Skolverket, 2012).

Ett  forsta steg ar att  stirka  ldrarutbildningens  forskningsanknytning.
Lararutbildningskommittén (LUK), riksdag och regering markerade tydligt ar 2000 att
forskning var angelidget for alla institutioner som medverkade i lararutbildningen. Bland
annat menade de att antalet forskarutbildade lirare inom skolvisendet maste 6ka (Kallos,
20006). Erixon Arreman (2005) menar att forskning som tillimpas inom lirarutbildningens
omrade, har ett bade stort och splittrat forskningsfilt. Den kritik som upprepas mot den
bedrivna forskningen, ar att den har en alldeles for svag forankring i lararutbildningens
praktiska verksamhet. Kallés (2009) menar ocksa att det behOvs mera praxisnira
torskning 1 anslutning till ldrarutbildningen da den pedagogiska yrkesutovningen
fortfarande ar svagt utvecklad. Han pavisar aven att i budgetpropositionen ar 2000
taststilldes det att “universitet och hogskolor avsatter betydligt storre resurser an hittills
tor att stirka lararutbildningens forskningsanknytning” (Kallés, 2009, s. 241).

Till viss del har propositionen lett till forbattring, men till stor del har inte utvecklingen av
forskning och forskarutbildning blivit vad den borde wvara. Detta trots att
forskarutbildning och forskning med utgingspunkt i lirarutbildning, har Skat. Aven
doktorander och doktorsexamina har expanderat fran ar 2000 och framat, men trots det
tinns inte tillrdckligt stairkt pedagogisk forskning, vid universitet och hogskolor (Kallos,
2009).

Diskussion

Det idr en spinnande utveckling inom forskning pa utbildningsfiltet. Allt fler lirare
kommer in 1 akademin och ”’blir” forskare. De vill fa en djupare forstaelse av den praktik
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de kommer ifran. Manga larare vill inte bara vara konsumenter av och om kunskap utan
de vill ocksa kunna paverka och hitta nyttan i forskning, vilket leder dem till producenter
av ny kunskap. De vill finna relevansen i forskning och na det som ir anvandbart pa
faltet. Trots detta ser jag att mycket forskning handlar o7 undervisning/lirare, inte for
lirare och elever. Fortfarande fattas studier som behandlar undervisning or, 1, och till viss
del genom IH. Forskning bade om och for elever behover studeras flitigare men ocksa
tran ett elevperspektiv. Bade praxisnara och praktiknira forskning anser jag ar relevant att
belysa utifrin ett elevperspektiv. Jag menar att eleverna ar samhallets framtid och ser vi
bade ur individ, grupp- och samhillsperspektiv tror jag att elevers roster gynnar IH och
pa sikt ocksa folkhilsan.

Den praxisnira forskningen dr viktig eller som Carlgren uttrycker, den Kkliniska
tforskningen. Jag kan tinka mig att forskarutbildare skulle kunna dirigera nya doktorander
till att valja projekt som kan bidra med och leda till praktisk kunskap. Forskare och
praktiker behover samarbeta i nira relation med varandra och undervisningspraktiken.
Vidare ar det viktigt att det finns strukturer for hur forskningen ska spridas och realiseras,
annars gar forskningen till spillo och all erfarenhet, teorier och resultat ligger och dammar
1 nagon “’fin” tidskrift. Utan struktur och handlingsplan fran flera omriden, kommer inte
ny kunskap fd niagon given plats 1 skolan. Man gor som man alltid har gjort. Man kan
ocksa se det som att den biasta forsakran man kan ha som idrottslirare (larare) ar att vara
vetenskapligt utbildad och ha férmégan att urskilja det kunskapsbehov som finns. Har
man som lirare vetenskaplig forskning forankrad i det man undervisar i, menar jag att
tryggheten ar storre och kan leda vidare till att bli mer nyfiken till att utveckla amnet for
bade sig sjilv och eleverna. Kanske skulle amnet drivas mera av induktiva metoder och da
tramforallt gora eleverna aktiva i kunskapssokandet, och samtidigt ge dem ett storre
ansvar att sjilva fa forma undervisningen. Pa detta vis menar jag att elevernas bade inre

och yttre motivation till IH stirks.

Det ir viktigt att komma ihag att en utbildning med vetenskaplig grund inte enbart ska
handla om att 6ka utbredningen av forskningsresultat, utan jag tror att nir det skapas en
forskningsmedvetenhet hos idrottsldrarna, si vill de sjilva forskarutbilda sig och flytta in
forskningen i praktiken. En annan viktig aspekt édr att lirarstudenterna i IH inte ska bli
idrottare eller f6r den delen idrottsledare, utan lirare i IH. Fokus bor ligga pa
undervisning i manga olika omraden, inte bara pa regler och passningar som flera studier
visar (ex. Larsson & Redelius 2008; Skolinspektionen, 2010). Lirarstudenter idag fir inte
tillrdcklig vetenskaplig skolning, att lisa forskningresultat, kritisera forskning och anvinda
sig av den i sin grundutbildning. For framtida idrottslirare menar jag att det ar relevant att
kunna ta del av forskning samt att ha verktyg for att praktisera kunskapen. Eftersom IH
till stor del ar ett praktiskt amne ser jag an mer vikten av att lararstudenterna fir mojlighet

att lira sig att ta del av och omvandla “teoretisk” forskning till praktiken.
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Bade skolledare, hogskolor och universitet har ett gemensamt ansvar att det forskas kring
det som ar anvindbart och skapar 6ppningar till att forskning realiseras i verksameten. En
annan tanke finns om att akademin kan vara for traditionsbunden, vilket kan medfora att
intresset av andra erfarenheter (ex. lirarnas kunskap) in i akademin (for ett gemensamt
lirande och skapande) uteblir, och istéllet formas liraren till forskare. Nir man da ’bara”
har sin forskarroll kvar och inte lararrollen ar det kanske litt att transformeras in i
akademiska traditioner och ”glomma” den viktiga erfarenheten lirare erhaller fran faltet.
Jag menar dock inte att forskaren inte har en viktig specifik uppgift. En ny forskare ska
satta sig in i akademins kultur och socialiseras in i det vetenskapliga akademiska
kunskapsomradet, men jag anser att lirarrollen kan finnas kvar hos individen och stirka
henne i sin forskningsprocess. Som doktorand och idrottslirare frian faltet ser jag det som
en central del hur jag berittar om mig och mitt projekt. Detta kan leda till att jag hittar
min roll som forskare, min forskaridentitet. For de som tillh6r idrottsvetenskap tror jag
aven det ar viktigt att hitta kdrnan i deras kunskapssyn, da disciplinen ar tvirvetenskaplig
och innefattar en mingd forskningstraditioner. Jag tror att som forskande idrottslirare
skapar man vinster bade f6r IH och for forskarkulturen i sig. Erfarenheterna man bir
med sig ger en storre fOrstaelse och djupare kunskap. Det dar dock viktigt att kunna se
objektivt pd sin studie/projekt, frin ett utifrinperspektiv.

Erixon Arreman (2005) menar att det ar betydelsefullt att forskare och lirarutbildare inom
olika discipliner samverkar for att skapa en ny tvarvetenskaplig forskningsgrund. Lyckas vi
med det kanske vi kan forhindra det hon belyser att hogskolereformen 1977 misslyckades
med. De ville dd bland annat framkalla ett samband av teori och praktik genom att
lirarutbildningen skulle utvecklas med nira koppling till forskning. Hon menar att
reformen inte lyckades pa grund av exempelvis motstind mot foérandringar,
lirarutbildningens traditionsbundenhet och svidrigheten att bryta med invanda
torestillningar. Men jag menar att kan vi borja ifragasitta traditioner och forestillningar,
kan det leda till goda férindringar att utveckla bra forskning i ldrarutbildningen. Med
detta menar jag inte att det inte finns goda exempel pa forskning inom lirarutbildningen,
utan meningen dr att vi tinker 6ver en och tva ganger vad for forskning som behdvs i
realiteten och varfér. Det dr angeldget att underséka det som gor nytta for praktiken,
praxisnara forskning.

IH riknas som ett praktiskt amne men har stor nytta av teoretisk vetenskaplig férankring.
Bakom den praktiska undervisningen fir man inte glémma att det finns bade teoretisk-
och erfarenhetsbaserad kunskap, men att fortlépande férankring till aktuell vetenskaplig
forskning efterstrivas. Kan man exempelvis koppla teoretiska begrepp for att forklara
undervisningens syfte och mal, dr det intressant och kanske mer lattforstatt for eleverna.
F. Rabelais uttalade redan under rendssansens epok ”Det dr inte sjilen och inte kroppen
vi 6var — det dr en minniska och den bor inte delas i tva delar.” Detta citat harmonierar
med vad samtidens syn pa IH kan innebira, men jag kan ocksé se kopplingen till teori och
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praxis. Aven det berér minniskor vars olika delar med foérdel kan formas till ett integrerat
torhallningssatt.  Aristoteles, (filosof pa 300-talets fKr.) ansig att de teoretiska
kunskaperna ar grundliggande men att andra tillgdngar dr avgorande for att vara en bra
praktiker, exempelvis uppmirksamhet, improvisationsférmaga och kanslomassig

begivning.

Bulterman-Bos (2008) redogor for att lirare ska transformeras till forskare. Jag diaremot
menar att motet mellan yrkeserfarenheter/lirare och akademisk/forskare dven bidrar till
att utveckla allas tes och kunskap. Den vetenskapliga forskargrunden bygger ju ocksa pa
beprovad erfarenhet. Epistemologi bygger pa vad kunskap ar och vad var kunskap vilar
pa — sinnena eller férnuftet? Immanuel Kant menade redan pa 1700-talet att bada sidor
maste foérenas. Han ansag att erfarenheten ar fundamental, men f6r att bli kunskap ar det
nodvindigt att den behandlas pa olika sitt av fornuftet. Pa sa vis menar jag skapas god
och ny kunskap. Att man som forskare behover inta ett tydligare kritiskt forhallningssatt
ar viktigt, och i praxisnira forskning ar det en foérdel att forskaren kan stilla sig en bit
utanfor och se pa problemet, vilket man som lirare kan ha svart med. Men ett kritiskt
torhallningssatt har daven idrottsldraren stor nytta av i sin undervisning och tolkning av
styrdokumenten. Men, bada perspektiv dr relevanta, sa utifran mitt synsatt pa frigan om
larare ska transformeras till forskare, ar svaret att vi inte behdver omformas fran lirare till

forskare - utan kan vara en forskande liarare.

Eftersom vetenskaplig forskning tycks vara svartillgianglig for idrottslirare, behovs en reell
torandring. For att underlitta forskningens verkstallande i skolan kan olika forum skapas
med en aktiv dialog, som vilar pa nira och gemensam tilltro mellan forskare, skolan och
lirare. Var nuvarande forskning i mangt och mycket isolerar sig till den akademiska miljon
utan att mota den yttre virlden med dess erfarenhet och formégor. Att ”fa ut” forskning
till allminheten ar viktigt for alla att arbeta for/med. Som jag tidigare deklarerat ska
undervisning idag vila pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet, vilket gor det dn
viktigare att forskning nar idrottsliararna. Ett steg i ratt riktning kan vara att forskare allt
mer valjer att publicera forskningen i nationella tidskrifter och populirvetenskapliga
tidskrifter/tidningar. Ett annat alternativ 4r att mer aktivt arbeta for att hilla foreldsningar
tor larare och elever pa skolan. En annan mojlighet ér att lirare och eventuellt elever har
som vana att Aatminstone besbka nidrmaste hogskola/universitet som  har
idrottslirarutbildning, fér att ta del av miljén och ny kunskap. Det sista alternativet dr
dock kanske svart att genomféra bade praktiskt och ekonomiskt, men likvil en god tanke.
Alternativt dr att forskaren beséker idrottsundervisningen i skolan.

Sa till sist, vart tar forskningen vigen? Denna friga gir inte att ge ett rakt svar pa, det
beror pa méinga olika faktorer. Jag menar att det kan bero pa hogskolor/universitetens syn
pa utbildningsvetenskapliga fragor, tradition och status och vilka tidskrifter etc. som
artiklar publiceras i. Hur ambitiésa forskarna arbetar for att sprida och nyttiggdra sin
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forskning, samt vilken typ av forskning och vilken disciplin du kommer ifrin, kan ha en
avgorande roll. Jag tror dock att praxisnira forskning dr mer relevant f6r praktiken och
darfor enklare att forverkliga. Men, jag tror ocksa att forskare behoéver synas mer 1 t.ex.
nationella tidskrifter, nyhetsmagasin, journaler och skolans lokala natverk. Att vi publicerar
oss pa svenska, samarbetar nira med idrottslarare och att lararstudenterna far verktyg for
att kunna arbeta med forskningsresultat pa faltet, ar vardefulla aspekter. Idrottslararen har
naturligtvis ett eget ansvar att fortbilda sig i aktuell forskning. En samverkan och en
strategisk plan mellan filtet och akademin, vore troligen gynnsamt. Ar det “ritt” forskning
som bedrivs ir ytterligare nagot att ta till sig som forskare, och da samtidigt reflektera 6ver
vad 7ratt” forskning dr. Det ska bli intressant att skada framtidens forskning inom
pedagogiskt arbete och inom idrottsvetenskap, dir forhoppningsvis jag ir en liten del av
det kommande vetenskapliga studiet.

Denna artikel har férhoppningsvis vickt tankar och frigor som haller diskussonen
levande. Har det skapats ett engagemang och reflektion hos ldsaren, ar malet med artikeln

nadd.

Noter

1. Flera av mina diskussioner skulle kunna berdra dven andra amnen i skolan. Men
eftersom min lararbakgrund ar som larare 1 skolimnet Idrott och hilsa, dr fokus pa

resan frin idrottslarare till idrottsforskare.

2. Hidanefter niar jag namner, diskuterar etc. skolimnet Idrott och hilsa i
grundskolan, kommer dven forkortningen IH att anvindas. Beroende pa
originalreferensen skriver jag dock emellanat enbart amnet eller idrottsimnet, och

menar aven da I1H.

3. Denna forskning ar nira kopplad till sjukdomar och hur man kan bota dem. Men
den har ocksa en férebyggande effekt.
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Abstract

NORDYRK2013 dgde rum vid Karlstads universitet den 12-14 juni 2013. NORDYRK ir
ett stadigt vixande nordiskt natverk for forskare och praktiker inom det yrkesdidaktiska
och yrkespedagogiska omradet. Arets konferens fokuserades sirskilt pa bedémning av
yrkesrelaterat kunnande, yrkeslirarutbildning, yrkeslirande i studerandeperspektiv samt
sprakbruk i yrkesliv och yrkesutbildning. Programmet bestod, liksom vid tidigare
konferenser, av plenarforedrag och paperpresentationer. Konferensen var den hittills
storsta med runt 100 anmalda deltagare och 40 insinda abstrakt. Det handlade om saval
teoretiskt orienterade foredrag som analyser av utvecklingsarbete och reflektioner over
praxis. I anslutning till NORDYRK2013 genomférdes ocksa ett Oppet textseminarium dar
doktorander i de svenska forskarskolorna i1 yrkesdidaktik och yrkesimnesdidaktik lade

fram texter under arbete for sina internationella radgivare.

Keywords: Bedomning, multimodal undervisningsinteraktion, NORDYRK, yrkesdidaktik,
yrkeslararutbildning, yrkesutbildning

NORDYRK - Nordiskt yrkespedagogiskt och yrkesdidaktiskt nidtverk

NORDYRK ir ett nordiskt natverk for yrkespedagogisk och yrkesdidaktisk forskning och
utveckling. Nitverket bildades vid en triff vid Goteborgs universitet hosten 2009 och
initiativtagaren Gerd Pettersson vid Umed universitet, ledde arbetet de forsta aren.
Nordisk samverkan ar 6nskvird och givande eftersom vi i de nordiska linderna star infor
likartade problem ocksa i friga om yrkesutbildning och har mycket att vinna pa nira
samarbete. Befintliga nationella forskningsmiljder 4r sma och den nordiska forskningen
inom yrkespedagogik och yrkesdidaktik behover forstirkas. Av  nitverkets
strategidokument (NORDYRK 2010) framkommer att den yrkespedagogiska och
yrkesdidaktiska forskningen i Norden ir eftersatt, inte minst med tanke pa det stora antal
ungdomar och vuxna som studerar i nigon form av yrkes- och professionsutbildning.
Yrkesutbildningen har stor betydelse f6r samhaille och arbetsliv och pedagogisk forskning
ur olika perspektiv dr darmed viktig, liksom didaktiskt inriktad forskning om

yrkesundervisning och yrkeslirande med fokus pa undervisningens aktorer, innehall och
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metoder. Inom en rad omraden saknas kunskap om yrkesutbildningen i Norden och dess
effekter for individ, arbetsliv och samhille. NORDYRKS strategidokument tydliggor att
kunskapen ir begrinsad inom omraden som rekrytering, utbildningsinnehall, styrning och
undervisning och varnar samtidigt for att ”[B]rist pa systematiserad kunskapsbildning och
beprévad erfarenhet kan leda till att en betydande grupp gymnasieelever och
vuxenstuderande sitts pa spel i en debatt som 1 alltfor hog grad 6ppnar for ideologiskt
priglade spekulationer.” (NORDYRK 2010)

NORDYRK vill bidra till att
* synliggora, stirka och formedla yrkespedagogisk och yrkesdidaktisk forskning
* utveckla och stirka yrkeslararutbildningen, och darigenom aven yrkesutbildningen
* initiera forskning och utvecklingsprojekt inom verksamhetsomradet

* stirka kontakter och samverkan mellan universitet/hégskolor, skolor, niringsliv

och offentlig verksambhet.

Varje ar mots natverkets medlemmar i en tvadagarskonferens pa ett av de nordiska
lirositen som medverkar i natverket. Vid dessa méten presenteras och diskuteras aktuell
forskning och utvecklingsarbeten med relevans for det yrkespedagogiska och
yrkesdidaktiska faltet. Kopplingen forskning, undervisningspraktik och praktikutveckling
ar stark inom nitverket, liksom den mellan forskning, yrkesutbildning och
yrkeslararutbildning. Konferenserna fungerar ocksi som motesplatser for planering av
gemensamma forsknings- och utvecklingsarbeten samt annan samverkan. 2012 samlades
vi i Roskilde och i samband med den konferensen fick Karlstads universitet en forfragan
om att anordna 2013 érs konferens. Natverket vixer stadigt och har nu 223 medlemmar
fran 47 liarosaten. For bara nagra ar sedan var vi en liten grupp forskare och engagerade
yrkeslirarutbildare som traffades. I ar var intresset storre an nagonsin med over 100
deltagare, fem plenarforelasningar och 40 anmalda sessionsforedrag. Extra glidjande var
att ett stort antal doktorander deltog i konferensen och visade pa en god atervaxt inom
tforskningsomradet.

NORDYRK2013 i Karlstad

Vid Karlstads universitet finns ett starkt engagemang for yrkesdidaktisk forskning och
yrkeslararutbildning och vi kinde oss mycket hedrade av uppdraget att anordna
NORDYRK2013. Efter samrad med ledningsgruppen f6r NORDYRK valde vi att
fokusera arets konferens kring teoretiska perspektiv, bedomning av yrkesrelaterat
kunnande, yrkeslirande 1 studerandeperspektiv. samt sprakbruk 1 yrkesliv och
yrkesutbildning. Dessa 6vergripande teman kom sedan att brytas ned ytterligare 1 storre
eller mindre sessioner med rubtiker som: Yrkeskirare och yrkesutbildning, Yrkeslirarutbildning,
Yrkesutbildningens form och innehall, Utbildning och demokrati, Entreprenirskap, Avhopp, Transfer,
Bedommning, Utvecklingsprojekt, Konstndrliga kunskapsprocesser samt Begrepp, kropp, ord & handling.
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Nedan refereras mycket o6versiktligt en liten del av detta. Mer information om
NORDYRK, arets konferens och tidigare konferenser finns pa nitverkets hemsida:
http://www.abo.fi/institution/pfnordyrk med nattidskriften Nordic Journal of 1 ocational
Education and Training i vilken konferensdeltagarna har maojlighet att publicera presenterade

papers 1 artikelform efter sedvanlig granskning. Presentationer frain NORDYRK2013
finns pa webbplatsen och konferensens abstractsamling pa
http://www.kau.se/utbildningsvetenskap/yrkesutbildning-och-yrkeslararutbildning.

Plenarforeldasningar och sessionsféredrag

Plenarforeldsningarna planerades for att inleda respektive tema. Professor Hilde Hiim fran
Hogskolen 1 Oslo og Akershus inledde med forelasningen Relevant, praksisbasert
yrkesutdanning. Teoretiske prinsipper og erfaringer i et aksjonsforskningsprosjekt. 1 forelasningen
redovisades forskningsprojektet Yrkesdidaktisk —kunnskapsutvikling og implementering av
laereplaner giennom aksjonsforskning (KIP AF) som var med 1 programmet PRAKSISFoU i
Norges forskningsrad och genomférdes pa Institutt for yrkesfaglaererutdanning vid
Hogskolen i Oslo og Akershus. Projektet genomfordes mot bakgrund av det faktum att
ett stort antal elever studerar pa yrkesprogram, men att avhoppsfrekvensen ar hog och att
savil elever som arbetsliv framfért klagomal om att yrkesutbildningen inte ar tillrackligt
yrkesrelevant. I projektet arbetade forskare och yrkeslirare tillsammans for att forbittra
utbildningen genom att knyta samman teori och praktik pa ett for eleverna meningsfullt
satt. Tidigare hade man haft teori for sig och praktik for sig och lirarna hade inte haft
moijlighet tidsmassigt att folja upp praktiken. De strukturella forutsittningarna andrades
och man lyckades ocksa ligga in mera yrkesinriktning i de allmidnna amnena. Projektet
genomfordes under en fyraarsperiod medan de undervisande ldrarna var masterstudenter
vid Hégskolen 1 Oslo og Akershus och Hiims forskningsmaterial utgjordes fraimst av dessa
studerandes masteruppsatser. Eleverna fann det positivt att teori och praktik knots
samman och en nog sa viktig slutsats ar att elever som ges mojlighet att vara med och
paverka sin utbildning, reflektera 6ver och samtala om sitt lirande, har mycket klokskap
att bidra med och ocksa motiveras att lira. En utforlig redogorelse av projektet finns i
boken Praksisbasert yrkesutdanning. Hvordan utvikle relevant yrkesutdanning for elever og arbeidsliv?
(Hiim 2013).

Avhopp frin yrkesutbildningarna ar en uppmirksammad fraga bland bade politiker och
tforskare fran olika discipliner i Norden och o6vriga Europa (t.ex. Bickman m.fl. 2011;
Helms Jorgensen 2012, 2013; Markussen 2010; Sylte 2013). Ocksa Arnt Loew Vestergaard
fran Aarhus universitet, utgar fran laga soktal och hog avhoppsfrekvens som ett
bakgrundsproblem 1 sitt avhandlingsarbete. Han studerar en snickarutbildning i
elevperspektiv genom att sjilv delta 1 den, bade som lirling och forskare, och ger oss ett
ingdende inifranperspektiv pa den utbildning han féljer (t.ex. Vestergaard 2011, 2013).
Arnt Loew Vestergaard holl en uppskattad presentation vid férra drets NORDYRK-
konferens i Roskilde och redan da var vi manga som ville veta mera om hans forskning. I
ar gladde vi oss at att fa hilsa honom vilkommen till Karlstad som plenarférelisare.
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Yrkeskunskap utvecklas och uttrycks med ord och praktisk handling. Innehallet i
yrkeskunnande av olika slag varierar stort pa olika omraden. Skickliga utférare kinner sina
respektive omraden och kan hantera en rad komplexa praktiska situationer. Att bedéma
yrkeskunnandets olika aspekter ar svart, inte minst nir det ska géras mot i liroplanerna
uppstillda kursmal (jfr Tsagalidis 2009). Bedomning ar en viktig friga och flera abstrakt
hade kommit in till sessionen som handlade om bedémning av yrkesrelaterat kunnande.
Viveca Lindberg frin Stockholms universitet, som ocksa ar koordinator for de svenska
forskarskolorna 1 yrkesdidaktik och yrkesimnesdidaktik, holl en 6vergripande, men
samtidigt ingaende plenarforeliasning med titeln Bedimning av yrkesrelaterat kunnande dir hon
lyfte fram flera av de aspekter som kannetecknar ett specificerat yrkeskunnande och som
den undervisande lararen har att férmedla och bedoma (se t.ex. Lindstrom & Lindberg
2009). Viveca Lindberg foljdes av Christian Lundahl frin Stockholms och Karlstads
universitet. Christian Lundahl férelaste pa temat Bedommning i teori och praktik och visade
bland annat exempel pa danslirares formativa bedoémning och konstruktiva, skriftliga
teedback pa ndgra elevers filmade dansprestationer. I exempel fran dansundervisning
synliggors kroppens arbete och komplexiteten i savil lirarens som elevens yrkeskunnande
blir tydlig. Detta visade ocksa Annica Notér Hoshidar i sitt sessionstoredrag Undervisning
och lirande i dans — en forkroppsligad multimodal praktik. Notér Hoshidar (2013) beskriver
dansundervisnings- och lirandesituationen som en “komplex multimodal konfiguration av
tecken i olika tids- och rumsbaserade uttryckssitt/teckensystem” dir lirare och elever
anvinder olika semiotiska resurser for kommunikation, t.ex. kroppsrorelse, beroring,
sprik/r0Ost, blickar, musik osv. Det dr spinnande och intressant att fa se hur kropp, tanke
och sprik samarbetar i lirandet av olika former av yrkeskunskap. I de exempel Notér
Hoshidar visade oss fran den dansundervisning hon observerat och filmat, hade det
verbala spriket en underordnad funktion, men i sin presentation ackompanjerade och
torstirkte hon sitt eget verbala sprak med uttrycksfulla kroppstorelser. Notér Hoshidar
visar att socialsemiotisk teori (Kress 2010) och analys av multimodal interaktion (Nortis
2004) dr anvindbara redskap i yrkesimnesdidaktisk forskning och vi ser fram emot att fa
tolja hennes fortsatta arbete.

Vid Katlstads universitet har vi ett kommunikationsspar i yrkesldrarutbildningen fér att
6ka de studerandes medvetenhet om sprakandets betydelse i undervisning och lirande och
visa pa mojligheter f6r vira blivande yrkeslirare att utveckla savil de egna som sina elevers
kommunikativa repertoarer (Goéransson 2013). Sprakdidaktisk forskning visar att
sprakbruk och lirande hor ndra samman och att stirka sprikande ér att stirka ldrande
(t.ex. Heath 1983; Gibbons 2006; Goransson 2004, 2011; Reichenberg 2008). Med
anledning av vart intresse for sprak och lirande inviterade vi Monica Reichenberg vid
Goteborgs universitet; en for oss given plenarforeldsare i detta sammanhang. Monica
Reichenberg har madnga érs lisforskning bakom sig och mycket att siga undervisande
lirare och lirarutbildare om hur man kan 6ka elevers ldstorstaelse i olika amnen med st6éd
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av strukturerade textsamtal (se t.ex. Reichenberg 2000, 2005, 2008 och Reichenberg &
Lundberg 2011). For oss talade hon 6vertygande om vikten av lasforstaelse och hur saidan
kan utvecklas. Vi fick ocksa se ett filmat exempel pa ett strukturerat textsamtal i en
byggklass med nira samarbete mellan byggliraren och svensklararen.

Fortsatt samarbete

NORDYRKS konferenser fungerar ocksa som motesplatser for planering av
gemensamma forskningsprojekt och annan nordisk samverkan. I ar efterlyste en grupp
norska forskare med framgiang samarbetspartners till ett nordiskt forskningsprojekt om
bedomning I urdering i yrkesuddannelse — elevens egenvurdering og yrkeslaerens og instruktorens rolle
och Roennaug Lyckander informerade om nya mojligheter for fortsatt arbete for en

gemensam nordisk masterutbildning i yrkespedagogik/yrkesdidaktik.

En gemensam nordisk masterutbildning i yrkespedagogik/yrkesdidaktik har diskuterats
sedan en tid tillbaka. Under viren beviljades projektet medel fran Nordplus f6r gemensam
planering, ett arbete som startar 1 host med deltagare fran samtliga nordiska lander. Fran
Sverige kommer representanter frin Stockholms, G6teborgs och Karlstads universitet att
delta. Det ar ett problem att manga yrkeslarare inte dar behoriga for forskarutbildning och
det finns ett behov av bade magister- och masterutbildningar i yrkespedagogik och
yrkesdidaktik, inte minst vid Karlstads universitet.

Utvérdering och nésta ars konferens

NORDYRK2013 avslutades med en utvirdering som visade pa néjda deltagare som fann
att konferensen gett en god overblick over pagiaende yrkespedagogisk och yrkesdidaktisk
tforskning. Erfarenhetsutbytet mellan linder och lirositen uppskattas liksom mojligheterna
till 6kat samarbete, inte minst nar det giller komparativa studier. Deltagarna menar att vi
kan dastadkomma mycket tillsammans. I utvirderingen betonas hur viktigt det dr med
utrymme till presentationer av bade forsknings- och utvecklingsarbeten. Mojligheten att
ligea fram forskningsplaner och inte enbart fardiga resultat uppskattas ocksa. Vikten av att
virna om det nordiska och kinslan av familjart samforstand framhavs. Samma utmaningar
finns i alla de nordiska lainderna, bade nar det galler yrkesutbildning i vitt skilda branscher
och yrkeslararutbildning och flera deltagare skriver att de har fatt inspiration till den egna
undervisningen. Det dr betydelsefullt att fa triffa forskare och lararkolleger med
gemensamma intressen. En deltagare skriver i sin utvirdering att NORDYRK kan ”f6ra
samman ett angeldaget innehall med ett behov av samverkan inom det yrkesdidaktiska och
yrkespedagogiska omradet och dirmed synliggéra omradets viktighet. Med detta f6rs en
numera betydelsefull tradition i Norden vidare.”
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Nista drs konferens - Hogskolen i Oslo og Akershus den 11-13 juni 2014

Nista ars konferens arrangeras av Hogskolen 1 Oslo og Akershus den 11-13 juni 2014. De
onskemal som framfordes i utvirderingen har vidarebefordrats till nista arrangor; till
exempel att ge utrymme fOr en paneldebatt om kopplingen mellan forskning och praktik
samt att ge dnnu mera tid for diskussioner och erfarenhetsutbyte i mindre grupper. En
angeligen friga ar hur forskningen kan bidra med kunskaper som leder till en hogre
kvalitet av elevers lirande. Vuxnas lirande, IKT 1 yrkesutbildningen, metodfragor och
yrkesutbildningens kunskapsbegrepp dr ocksa sidant som NORDYRKS deltagare vill
fortsitta diskutera. Dialogen kring kunskapsteoretiska frigor och yrkeskunnandets
kunskapsbegrepp dr forstas viktig for forskare och praktiker inom omradet, ocksa som
forutsattning for samtal inom andra delar av det yrkespedagogiska och yrkesdidaktiska
faltet. I ar gav oss Leif Langli frain Hegskolen i Oslo og Akershus en sidan ingang till
fortsatta diskussioner med sitt sessionstoredrag Noen synspunkter pa praktisk og teoretisk
virksombet, en teoretisk analyse. Langli arbetar med begreppsanalys och intresserar sig, med
stod i Vygotskijs teorier om sprak och tinkande, for praktiska och sprakbaserade
generaliseringar 1 verksamhetsteoretiska, kulturhistoriska och sociokulturella perspektiv.
Forhoppningsvis far vi hora mera av honom nista ar. Fran Karlstad hoppas vi ocksa
kunna ta vara pa mojligheten att presentera och diskutera nya ron fran vira pagiende
undersokningar av spraklig och icke-verbal interaktion i olika yrkesundervisnings- och

larandesituationer.

Forskarskolorna i yrkesdidaktik och yrkesimnesdidaktik

I anslutning till NORDYRK2013 genomférdes ett 6ppet textseminarium dar doktorander
i de svenska forskarskolorna i yrkesdidaktik och yrkesimnesdidaktik lade fram texter
under arbete fOr tre av sina internationella radgivare. De texter som lades fram var
forskningsoversikter och metodkapitel och den respons som gavs holls pa ett sadant satt
att inte bara textfOrfattaren utan samtliga doktorander hade stor nytta av den. Varmt tack
och en stor eloge till radgivarna Vibe Aarkrog, Christian Helms Joérgensen och Lene
Tanggaard for ett fint och konstruktivt arbete! Fortsittningsvis kommer doktorander fran

Ovriga nordiska linder att ges mojlighet att delta vid arrangemang av liknande slag.
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