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Redaktionellt

Varmt vilkomna att ta del av tolfte argangen och drets andra utgiva av KAPET dir vi
presenterar sex artiklar och en resumé.

KAPET inleds med artikeln _A# giras #ill "riktig" pojke — Maskunlinitetsskapanden i skolans
praktik. Tomas Saar och Marie Nordberg presenterar alternativa berittelser frin ett lingre
etnografiskt projekt och nyanserar den stereotypa bilden av skolpojken som ointresserad
av skolan och fingad i en maskulin kultur dominerad av styrka, tivling, rangordnande och
motstind. Resultatet visar att det finns en mingd sitt for pojkar att vara i skolan som inte
ansluter till den stereotypa bilden av skolpojken. Dessa sitt och individer riskerar dock att
osynliggdras, att inte igenkidnnas och forkroppsligas som "riktig" manlighet.

1 artikeln Fordndrade dokumentationspraktier — forandrade stodinsatser? diskuterar Marie Tanner
och Héctor Pérez Prieto hur specialpedagoger Gversitter och hanterar en nyligen inférd
reform. Reformen giller skolors stédinsatser och Marie och Héctor tar sin utgangspunkt i
en mindre intervjustudie. Resultatet visar att strivan efter att utarbeta hallbara rutiner och
strukturer f6r att utreda, dokumentera och f6lja upp stédinsatser framstar som en stor del
av  specialpedagogernas hantering av reformen, medan forindringsarbetet pa
klassrumsniva blir mindre synligt i deras framstéllning,

Vi féljer upp det specialpedagogiska spiret genom artikeln History of change in education of
pupils with severe bearing loss — Teachers’ narratives from Finland and Sweden dir Marjatta Takala
och Carin Roos uppmirksammar oss pa att det saknas forskning om undervisning av
déva elever och elever med horselnedsittning. De belyser lirares egna perspektiv pa sin
praktik och sina eratenheter, hur olika teman och element skiljer sig mellan olika
artionden samt huruvida det finns skillnader mellan ldrarberittelser fran Finland
respektive Sverige.

Anna-Tena Goransson och Annica Adefors har skrivit en resumé dir de presenterar
lislyftsmodulen Sprik i yrkesammnen som tagits fram pd uppdrag av Skolverket. Skolverkets
satsning Laslyfter utgar fran att elevers sprak- och kommunikationsutveckling dr alla lirares
ansvar samt att elevers lirande star i relation till hur lirare handskas med sprik och
kommunikation i sin undervisning. Eftersom ocksa undervisning vid universitet och
hégskolor innebér manga sprakliga utmaningar, dr det var férhoppning att de tankegangar
som fors fram i Sprik i yrkesamnen ska intressera Kapets lisare.

Konsten att finga kommunikation beskrivs i en metodartikel Kameraanvindning i
videoobservation. Anna Ohman beskriver sina erfarenheter av att anvinda sig av bade hand-
och huvudkamera vid videoobservationer. Anna visar hur huvudkameran erbjuder

mojligheter att komma nira det som deltagarna talar om eftersom den foljer bidrarens
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rorelser och blick. Handkameran har sina foérdelar genom att den kan avbilda fler
deltagare samtidigt och den kontext de befinner sig i. Inspelningarna med respektive
kamera har jimforts och funktionen av flera kompletterande kameror belyses.

Handledning stir i fokus i Annelie Andersén och Hamid Asgharis artikel
Ldentitetsframtradande och positionering i handledares berattelser. V1 far ta del av utvalda situationer
dir de identiteter som framtrider handlar om handledare som mentor och forebild, som
reflekterande samtalspartner samt som bedémare och kontrollant. Frimst positionerar sig
handlaren gentemot de studenter de handleder, men omvint férekommer ocksa, att den
som blir handledd positionerar sig i férhallande till sin egen handledare.

Avslutningsvis zoomar vi ut med En nyfiken betraktelse av de dkade kraven pd skolans
vetenskaplighet.  Anette Forssten Seiser kopplar ihop diskursen okade krav pa
vetenskaplighet med diskursen utbildningsprestation som konkurtensmedel. 1 artikeln
belyses hur undervisning och skolans ledarskap paverkas av omvirldens 6kade krav pa
vetenskap och systematik samt hur maktférskjutningen fran skolans professionella kan
férindras med fordel for lirare och rektorer. Avslutningsvis reflekterar Anette 6ver hur
samtidens stromningar kan ha bidragit till val av aktionsforskning som vetenskaplig ansats
i det egna avhandlingsarbetet.

G—

Lena Olsson
Redaktionssekreterare
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Att goras till "riktig" pojke —
Maskulinitetsskapanden i skolans praktik

Tomas Saar
Docent i pedagogik
tomas.saar@kau.se

Marie Nordberg!
Docent i genusvetenskap

I utbildningsdebatten och i genusforskning framstills ofta pojkar som ointresserade
av skolatbete, underpresterande och hur vissa pojkar stor ordningen och tar tid frin
lararens undervisning och andra elevers lirande. Syftet med artikeln 4r att presentera
alternativa berittelser och att nyansera den stereotypa bilden av skolpojken som
ointresserad av skolan och fiangad i en maskulin kultur dominerad av styrka, tivling,
rangordnande och motstind. Det empiriska underlaget utgérs av material frin ett
lingre etnografiskt projekt ddr ett antal forskoleavdelningar och klasser i
grundskolans tidigare ar deltog. Utifran kritisk diskursteori och queerteori analyseras
och diskuteras hur maskulinitet och konspositioner produceras i relation till
undervisningens organisation och olika lektionspraktiker. Artikeln avslutar med att
konstatera att det finns en mingd sitt for pojkar att vara i skolan som inte ansluter
till den stereotypa bilden av skolpojken, eller som sjilvklart kopplats till eller
artikulerats som maskulinitet. Dessa sitt och individer riskerar dock att osynliggéras
och inte igenkidnnas och forkroppsligas som "riktig" manlighet.

Maskulinitetens stereotyper

Liraren Birgitta limnar tillbaka elevernas rittade 6vningsbocker. Amnet pa schemat ir
engelska och klassen en arskurs fyra. Birgitta ropar upp eleverna vartefter hon har rittat
deras bocker. Alfred “ramlar” av stolen, med buller och rop, nir han ska gi genom
klassrummet fram till katedern. Med mycket ljud och stora athdvor hdmtar han boken
och gar tillbaks till sin bink, nu med lingsamma ryckiga “robotsteg” och stela gester.
Anton ler mot Alfred, som med slingiga rorelser kastar sig ner pé sin plats. Birgitta som
har suttit i katedern och list, tittar upp frin bockerna med en suck. Direfter reser hon
sig, stiller sig vid tavlan och fragar klassen om olika ord pa sldktingar.

— Brother!, siger Jonas med hég rést.
— Big Brother!® ropar Alfred och ser sig leende om. Direfter gor han ett v-tecken i
riktning mot Jonas.(Filtobservationer, Centralskolan vt 2006)

Episoden ovan ir en filtanteckning frin en lektion i engelska i drskurs fyra och ir en av
manga liknande hindelser som intriffade i de klasser vi féljde. Bdde vi som forskare,

1 Marie Nordberg medverkar postumt.
2 En hinvisning till dokusdpaserien ”Big Brother” som var populir vid det tillfillet.
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liraren savil som eleverna verkade uppfatta pojkarnas beteenden som vanliga och
normala inslag i skolans vardag. Dock ofta konstaterat med en resignerad suck.

I jimstilldhetsdebatten och den feministiska genus- och skolforskningen har de elever
som kategoriseras som pojkar ofta framstillts som problem. For det f6rsta har en mingd
studier lyft fram hur pojkar genom att ta plats i klassrummet och ligga beslag pad lirares
uppmirksamhet och tid och genom att stéra undervisningen och utéva vald och annat
fortryck, begrinsar flickors mojligheter (se t ex Bdckman 2003, Davis 1997, Osbeck,
Holm & Wernersson 2003, Skelton 2001; Wernersson 1977). For det andra har pojkar i
skoldebatten ofta framstillts som en marginaliserad grupp, akterseglade av
hégpresterande flickor 1 det svenska skolsystemet och en forklaring till de sjunkande
resultaten i de internationella mitningarna (Nordberg 2006; Nordberg & Saar 2005). Men
vad hinder om vi lyfter berittelserna om "Alfred", "Anton" och "Jonas" frin de
stereotypet, forklaringar och diskurser de ofta 4r inbdddade i?

Syftet med artikeln 4r att nyansera den stereotypa bilden av skolpojken som ointresserad
av skolan och fangad i en maskulin kultur dominerad av styrka, tivling, rangordnande och
motstind. Teoretiskt forankras artikeln 1 feministiskt grundad poststrukturalistisk
konsforskning, kritisk maskulinitetsforskning, queerteori och postkolonialt inspirerad
intersektionalitetsforskning. Analytiskt innebdr det att undersdka normalitets- och
avvikelseskapanden, hierarkiseringar, normférhandlingar och normaliseringsprocesser dir
den normale pojken” blir till samt att studera hur kénsnormer savil upprepas som
omvandlas i dagliga interaktioner.

Exemplen och analyserna dr himtade fran ett stérre forskningsprojekt som under
tva ar foljde ett antal foérskolegrupper och klasser i grundskolan.? Artikeln fokuserar den
del av projektet som genomférdes i skolans mellanar, ar 4 och 5, dir jag, Tomas, f6ljde
tva klasser under nistan fyra terminer.* Jag har frimst fokuserat pd pojkarna, men
eftersom maskulinitetsgérandet praktiseras dven av flickorna och skolpersonalen var de
ocksa delaktiga 1 filtstudierna. De tvé klasser jag foljt var inte speciella pd nagot vis utan
inneholl ett vanligt utsnitt av barn 1 10—12ars aldern. Klasserna var lika stora, 28 elever i
varje och lika manga pojkar som flickor. Den skola vi kallar Centralskolan finns 1 en
mellanstor stad med nigot mindre 4n 100 000 invanare och den andra skolan,
Viisterskolan 1 en motsvarande mellansvensk mindre kommun. Bigge skolorna ligger i
anslutning till villaomraden byggda runt 1970-talet och har ett relativt homogent etniskt
och socialt elevunderlag.

Eleverna beskrev sig sjilva som vanliga och klassen som ganska typisk. Men vid
andra tillfillen berittade pojkarna f&r mig att de var skolans kungar, 6verlidgsna i fotboll
och coolast av alla klasser. Detta framférdes ofta med en glimt i 6gat och ett klurigt

3 For en sammanfattning av projektet se: Saar, T.; Nordberg, M. & Hellman, A. (2008). Delar av projektet
presenteras ockséd i Nordberg 2008 och Hellman 2010.

4 De empiriska exemplen édr frin Tomas observationer och berittas dirfér i jag-form. Marie Nordbergs
postuma bidrag bestar av analyser och vissa textavsnitt skrivna 2008-2011.
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leende. Den hir férmagan att vixla mellan olika sjilvpresentationer, leka med bilder och
stereotyper av sig sjilva var nigot som ofta aterkom hos pojkarna i de klasser jag foljde.
Det gick igen i minga situationer och illustrerar hur sitten att vara pojke idr i stindig
rorelse. Berittelserna om hur man skulle vara som pojke var sillan entydiga och firdiga.
De var snarare mangfacetterade, glidandes isdr for att tillfilligtvis fogas ihop och
stabiliseras, men for att i nésta situation ater forskjutas, prévas och omformuleras.

Inom pedagogisk genusforskning har det varit vanligt att ta utgingspunkt i pojkar
och flickor som homogena och essentiella kategorier och utifrin detta undersdka
skillnader och likheter. Ofta har syftet varit att jimfoéra kategorierna i nigot avseende, t.ex.
betyg, inflytande, intressen, studieval eller klassrumsbeteende och inte sillan konstateras
att nagot av kdnen gynnas pd det andras bekostnad. Inom forskning om pojkar och skola
beskrivs ofta den engelske sociologen Paul Willis studie (1977) som en viktig startpunkt
tor diskussionen om hur pojkar férhaller sig till skolan. Willis visar hur en grupp
arbetarpojkar upprittar en motstindskultur, dir de positionerade sig och gjorde motstind
mot skolans medelklassvirderingar och undervisning. Den brittiske pedagogen Mairtin
Mac an Ghaill (1994) utvecklar diskussionen genom att till klass infoga kén och beskriver
hur vissa grupper av pojkar accentuerar en maskulinitet som tar avstind frin skolans
organisation och kunskapsansprik. Den australiska mansforskaren R. W. Connell (2000)
diskuterar hur en slags anti-akademisk maskulinitet ses som utmirkande fér den riktige
pojken, dir stytka och framging i idrott framhalls foére skolkunskaper. Utbildnings-
sociologen Christine Heward (1996) spetsar till diskussionen och menar att skolan till och
med kan ses som en maskulinitetsfabrik dir vissa sitt att vara pojke trinas, uppmuntras
och utvecklas, medan andra marginaliseras. Pamela och Robert Gilbert (1998) hivdar,
liksom Mac an Ghaill och Connell, att skolan har en central roll i pojkars maskulinitets-

formande och konstaterat:

The boys and education agenda must include a critical reassessment of masculinity and
masculinist cultures in schools if it can begin to redress issues of boys’ participation and
engagement in schools, issues of boys’ disruptive, resistant and violent behaviour, in
schooling and other cultural context (s. 25).

Citatet avspeglar samma tvikénsmodell som i den inledande vinjetten, en modell dir
pojkar gbrs till en enhetlig, ofta problematisk, grupp och knyts till vissa beteenden.
Modellen sammanfattar nigra av de centrala aspekterna i den dominerande
forskningsinriktningen; till exempel antagandet om en maskulin motstandskultur i skolan
dir idrottsprestationer, ifrigasittande och “grabbighet” dominerar 6ver lirande och
anpassning. Problemet med det som kan sdgas vara huvudfiran i genuspedagogisk
forskning, som vi ser det, dr att kon ofta essensialiseras och gors till utgangspunkt fér
forskningsinsatserna. Pojkars och flickors handlingar i skolan ses som en konsekvens av
deras konstillhorighet och "kultur". Det dr ett endimensionellt och kausalt synsitt som
gor identiteter till givna istillet for att undersoka hur de skapas/gors, kombineras och ges
olika innebdrder i1 olika sammanhang. Vidare leder synsittet till att skillnader inom
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pojkgruppen inte uppmirksammas, utan upprepas som generella stereotyper om hur
”pojkar dr” och “flickor 4r”. Detta d6ljer bade variationen i sitten att vara pojke och de
skeenden ddr kon dr nigot som konstrueras kontingent i interaktion i ett kulturellt och
socialt sammanhang,

Istillet fOr att fastligga hur skolan péaverkar pojkar till att bete sig pa ett visst sitt
och fixera hur pojkar 7dr” i skolan, kommer vi att 1 artikeln beskriva hur individer och
skolan interagerar och pd si sitt skapar olika normaliserings-praktiker. Dessa
stabiliseringar och forskjutningar sker, menar vi, 1 en komplex samverkan mellan skolans
organisation, pedagogik och elevernas férhandlingar och prévanden av normer och
identitet. Vidare kommer vi att nyansera den stereotypa bilden av skolpojken och visa hur
det finns en rad olika sdtt att vara som pojke i skolan. Vi har ur det empiriska materialet
identifierat tva centrala skeenden i skolan, som pa olika sitt beskriver vad som gors
mojligt och 6nskvirt att vara for pojkar, men ocksd hur det stindigt skapas en mangfald
av positionet.

Den homosociala och heteronormativa organisationen
Det féljande exemplet visar pa hur sittet att organisera undervisningen producerar vissa
sitt att vara som pojke. Episoden dr fran en lektion i sk EQ (emotionell intelligens) i dr 4
och illustrerar hur det skapas en praktik och ett sirskiljande och normerande av eleverna
utifran forestillningar om pojkars och flickors olika behov.

Efter lunchrasten samlar pedagogen Sven klassens pojkar runt ett stort bord i
klassrummet. Birgitta tar hand om flickorna och gar in i det angrinsande grupprummet.
Rummet 4r litet och det finns inte stolar till alla, varfér nigra sitter i knd pa varandra och
nagra pa golvet.

—Vilken hénsgard! sdger Sven och sneglar mot grupprummet. Med ett litet leende gar
han och stinger dorren. Det dr en sd kallad EQ-lektion och syftet dr att diskutera
pojkarnas beteende i klassrummet, mer specifikt vilka som tar f6r stor plats, dr stokiga
och underordnar flickorna. Sven sitter sig pd bordet, med ena benet i golvet.

—Vi méste prata om hur man ska vara i en skola, visa respekt for varandra och sa vidare,
sdger Sven. Han fragar om det dr nidgon som tar mycket plats. Pojkarna tittar runt pa
varandra, men ingen svarar pa fragan.

— Hur ska vi 16sa det hir problemet for att flickorna ska fa mera plats? fortsitter Sven
och ber pojkarna att reflektera Gver sitt eget beteende och komma med konstruktiva
forslag pa forindring.

— Ni kanske kan piska oss nir vi brikar! siger Jens. Sven tittar pd Jens och siger att det
ir precis sidana svar som visar att de inte forstatt allvaret i det hela.

Lektionen fortsitter med att flera av pojkarna kommer med forslag, nagra realistiska
andra uppenbatligen for att fi uppmirksamhet. Négra av pojkarna forblir tysta under
hela lektionen och andra har uppmirksamheten riktad 4t annat hill 4n mot Sven och
problemlésandet.

5 Begreppet emotionell intelligens framhills bl.a. av psykologen Coleman som ett sitt att vidga det ensidigt
kognitiva intelligensbegreppet. Om EQ i skolan, se t.ex. B. Wennberg, 2000.
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— Kan vi inte hora vad tjejerna har sagt?, fragar Viktor i slutet av lektionen.
— Det har vi inte tid med, sdger Sven och avslutar med att de hiadanefter ska vara tysta
och stilla och fokusera pa sitt eget jobb. (Filtobservationer, Centralskolan vt 2006)

Med det hir exemplet vill vi visa hur pedagogens sitt att tala om pojkar och flickor,
liksom sittet att organisera situationen upprepar vissa normer och distinktioner och
skapar hierarkier mellan pojkar och flickor liksom inom pojkgruppen. Foér pojkarna
iscensdtts klassrummet som ett stort sammantridesrum dir de under ledning av en manlig
ordférande forviantas rationellt diskutera, reflektera och komma med konstruktiva
l16sningar. Den auktoritet som Sven representerar aktualiserar pa si sitt en homosocial
ordning dir vissa beskrivningar och handlingar privilegieras och gors betydelsefulla i
normaliserandet av den riktige pojken. Det ar ett skapande av en praktik i klassrummet
som ldnkas till sammantriden, ordférande, ledaméter och en bestimd talordning, ndgot
som historiskt kopplats till maskulinitet och manliga arenor (se t.ex Lindgren 1996, Wahl
2003). Pojkarna ges otrdet i tur och ordning och det upprittas positioner och hierarkier
dir det genom Sven regleras vem som fir tala och vad de fir tala om.¢ Pojkarnas svar
kommenteras och granskas av Sven och de positioneras utifrin detta. Sven uttrycker en
forvintan om att de tillsammans ska komma fram till en foérklaring till problemet och att
pojkarna ska foresla hur de ska bidra till en 16sning. De svar som upprepar diskursen om
pojkarnas moijligheter att reflektera Over sitt beteende gavs positiv uppmirksamhet,
medan avvikande svar, som Jens motstind, avfirdades som omogna. Genom detta
formades en hierarki i den homosociala manliga gruppen med Sven som auktoritet och
dir pojkarnas sjilvpresentationer av dominans, medvetenhet och problemlésande
normaliserades. Det kunde till exempel innebira att pojkarna uttryckte att de skulle halla
igen och lita flickorna tala firdigt. I kontrast till detta gjordes vissa pojkars motstand till
en problematisk position, som osynliggjordes eller marginaliserades. De tysta och passiva
pojkarna blev ocksd problematiska i meningen att de inte deltog i den gemensamma och
reflekterande diskussionen. Nir Sven beskriver Jens kommentar som oférstind, kopplas
den till en irrationell position, kanske mer hemmahérande i hénsgirden dn i
sammantridesrummet. Organiserandet av EQ-lektionen 1 pojkgruppen upprepar,
synligedr och trinar pa si sitt en manlig ordning och hierarki. Nir Sven stiller fragor
praktiserar och demonstrerar han en moétesordning, dir dialogen blir hierarkisk och
asymmetrisk. Flickorna (och den kvinnliga kollegan) diremot, kopplas i Svens tal samman
med “hons” och placeras i ett sammanhang som kontrasteras mot sammantridets
rationalitet och disciplinerade talordning. Den tunna dorren konstruerar den maskulina
rationaliteten i kontrast till den feminina kinslosamheten, skiljer de som ska uppfostras
frin de som ska stottas och de som gors till férovare frin deras offer. Nir den materiella
inramningen av situationen upplésts och klassrummet dterstillts till den vanliga

¢ Edlund, Erson och Milles (2007) pekar pi hur vardagens samtal kan uppritta maktasymmetrier, till
exempel genom vem som initierar samtal, vem som édr bedomare och vem som dr bedémd. Sven
iscensitter pd sa sitt en maktposition som kan problematisera pojkarnas svar och handlingar, medan
pojkarna positioneras som sekundira mottagare och bedémda.
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mobleringen, skickar Sven med en sista instruktion till Viktor om att fortsitta
upprittandet av sirskillnad.

Det samtal som fordes i klassrummet var inte bara refererande till vissa handelser, utan
producerade ocksd en praktik och vissa sitt att forsta och ordna det som sker. Pojkarna
konstruerade och férstod sig genom de berittelser och normeringar som upprittades
tillsammans med Sven och gavs fi mdijligheter att iscensitta alternativa berittelser.
Centralt i detta dr upprepandet av forestillningar om hur mién och kvinnor i grunden ar
olika, men att de kompletterar och dtrir varandra. Judith Butler (2004) skriver hur
konsbindren reglerar det meningsfulla konskapandet och hur tillhérighet utanfor
positionerna man-kvinna/pojke—flicka blir oméijlig att tinka sig. Bronwyn Davies (1997)
beskriver tvakénsmodellen som en sanningsregim som valideras och regleras genom

individernas subjektskapande:

The evidence of our own minds and bodies tells us that we are indelibly one or the
other, shaped and shaping ourselves within a truth which we do not understand as a
’regime of thruth’, but the firsthand, unquestionable truth of our own experiences (s.
10).

Samtidigt som denna polira och naturaliserade sanningsregim upprittar olikhet mellan
och likhet inom konskategorierna, skapar den ocksa normer for relationen mellan pojkar
och flickor och deras gemensamma och framtida liv. Ett sammanfattande begrepp for
detta dr den heteronormativa matrisen, som definierar och pekar ut hur min och kvinnor
ska dtskiljas, atra och komplettera varandra. Dessa normer ordnar och gor tillvaron
begriplig, beskriv- och forutsidgbar och skapar en sikerhet om vem man dr och hur man
ska handla (Butler 1990). Det kan konkretiseras med att nir jag efterat pratade med
Viktor, som hade fragat om de inte kunde ta del av varandras samtal, berittar han att ”vi
[pojkarna] skulle férbittra oss pd lektionerna” medan flickorna ”pratar privatliv’ och tar
upp saker som de inte térs berdtta nir pojkarna dr ndrvarande. Viktor gbrs under EQ-
lektionen till en som ska forandra sitt dominanta beteende, i kontrast till flickorna som
gors till de relationsinriktade som behéver skyddas och stottas.

Episoden visar hur heteronormativitet och forestillningen om  kons-
komplementaritet upprepas 1 lirarnas och elevernas tal, men ocksi materialiseras i det
fysiska rummet och genom olika férkroppsliganden. Exempel pé detta dr hur placeringen
runt sammantridesbordet skapar vissa sitt att sitta, rOra sig, titta, tala och gestikulera. Det
yviga och spontana disciplinerades, det tysta och passiva ignorerades, medan det aktiva
och kontrollerade uppmuntrades. Tal och handlingar samverkar pa sd sitt till att uppritta
en praktik dir pojkarna gors till aktiva, rationella och dominanta, men som forvintas att
disciplinera sina handlingar i relation till flickorna. Genom detta sitt att organisera EQ-
lektionen upprepas heteronormativiteten, samtidigt som en hierarki upprittas mellan olika
sitt att vara pojke 1 sammanhanget. Var avsikt dr inte att avfirda EQ och liknande
aktiviteter som behandlar virdegrund och demokrati i skolan. Speciellt inte ndr syftet ir
att ge en underordnad grupp storre inflytande. Poingen ir istillet att peka pa hur
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organiseringen av dmnen och aktiviteter kan leda till att hierarkier skapas och stereotyper
upprepas, trots att iamnet egentligen syftar till att motverka detta. En maskulinitetsposition
som relaterar till rationalitet och sjilvdisciplin premieras och fixeras, utan att detta
medvetet artikuleras. Trots att manga av pojkarna inte hade dominerat och underordnat
flickorna kom de att beskrivas och “’ropas in” i stereotypen av den dominerande pojken.
Pa si sitt kommer de pojkar som praktiserar andra och mindre hierarkiserande sitt att
vara 1 klassrummet att bide beskrivas och uppmuntras till att delta i ett homosocialt
konsskapande.

Sammanfattningsvis, detta férsta skeende visar hur det i skolans organisation skapas
homosociala situationer, dir vissa sitt att vara pojke normaliseras. Trots skolors uttalade
arbete med att utveckla demokrati, jamstilldhet, jaimlikhet och alla elevers ritt att prova
olika positioner och aktiviteter, skapas undervisningssituationer som upptrepat manliga
hierarkier och talordningatr. Dessa pekar ut hur man bor vara som pojke for att ingd och
fa inflytande i gruppen. Men elever har ocksd erfarenheter av manga icke-hierarkiska
situationer och av tillfillen dir kén nedtonas. I skolan presenteras berittelser som
utmanar stereotyper och skillnadsgérande, liksom att skolans personal medvetet
arrangerar miljéon och undervisningen si att den ska uppmuntra jimlikhet och
jamstilldhet. Dock, och detta dr varan poing, kommer vissa situationer att sa starkt
materialisera, stabilisera och upprepa en heteronormativ, homosocial och hierarkisk
praktik att alternativa sitt att vara blir svéra att artikulera. Trots pojkarnas erfarenheter av
det férdnderliga och mindre kategoriska, fldar heteronormer in, reglerar sitt att vara och
stabiliserar vissa sitt att forstd, handla och igenkdnna sig som riktig pojke. Dessa sitt
relaterar till sociala och kulturella forestillningar om vad som dr mojligt och 6nskvirt att
bli. I de férhandlingar om normalitet som beskrivits ingdr till exempel frin pedagogernas
sida forestillningar om den mogne pojken och den vuxne mannen, liksom att pojkarnas
tal och sitt att rora sig knyter till mins och dldre pojkars sjilvstindighet och inflytande.
De homosociala och hierarkiska praktiker som pojkar i skolans mellandr ingir i ir, sett ur
det perspektivet, en forberedelse for deltagandet i manliga sammanhang. Skolans sitt att
organisera elever och undervisning blir en del av den férberedelsen.

Konsskapande lektionspraktiker

I avsnittet som nu f6ljer exemplifierar och diskuterar vi hur olika lektionspraktiker skapas
och knyts till olika maskulinitetsnormer. Flera feministiskt inriktade forskare har beskrivit
undervisningsformens betydelse ur ett makt- och kénsperspektiv (se t.ex. Walkerdine,
1989; Weiner & Berge, 2001; Tallberg Broman, 2002; Ohrn, 2002). Gaby Weiner och
Britt-Marie Berge (2001) skriver i det sammanhanget om hur det finns en tradition inom
skolforskning att se undervisningsmetoder som kénsneutrala, till och med de metoder
som framstills som kritiska, progressiva och reflekterande. Istillet visar feministisk
forskning pd hur makt- och dominansmoénster skapas som ofta ger pojkar fordelar,
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oavsett pedagogisk inriktning. Ingegerd Tallberg Broman (2002) menar dock att bilden ir
mer komplex och att dominans och privilegier varierar mellan olika skolsammanhang.

Elevers dominansmonster i skolan dr beroende av den kontext man utgér ifrin. Det kan
skifta mellan skolor, mellan klasstum, mellan dmnesinnehall, mellan arbetssitt, mellan
lirare, och dr relaterat inte enbart till elevernas konstillhorighet utan dven till sociala

tillhérigheter (s. 92).

Vi vill utveckla detta ytterligare och kommer att diskutera undervisning, pedagogik och
kunskapsbildning som 6ppna, multipla och férinderliga praktiker. Det édr ett annat synsitt
an det som fOrstar skolans praktiker som entydiga, fixerade och essentiella processer. Ur
det perspektivet blir det mojligt att underséka hur positioner, normalitet, identifikationer
och hierarkier skapas i interaktion med undervisningen. Det blir ocksa mojligt att
analysera och fOrstd det som i skoldebatten framstills som pojkars problematiska
handlingar i och attityder till skolan pé andra sitt.”

I den féljande episoden illustreras hur det skapas och sker en vixling mellan tva
olika lektionspraktiker och hur dessa kopplas till olika sitt att vara pojke. Exemplet dr fran

en lektion 1 naturorientering i drskurs fem.

Liraren Sara pratar om solen. Adam och Jonas tar ordet. Det gemensamma samtalet i
klassrummet handlar om temperatur, protuberanser och kosmiska avstind.

— Jag sdg pa tv att det var stralning pa solen, siger Jonas hogt.

— Ja, det dr moijligt, svarar Sara och vinder sig mot Jonas. Hon fortsitter pa temat och
frigar om vad som kommer att hinda med var sol.

— Jag vet, den kommer att slockna! ropar William.

— Pi en gangp fragar Sara.

— Jag vet! ropar Felix och kommer med en ganska avancerad forklaring om gaser och
temperaturer. Sara och flera av eleverna lyssnar intresserat. Hon nickar och ler lite mot
Felix.

—Vad sa vi, Linus? sdger Sara plotsligt och vinder sig mot Linus som haft
uppmirksamheten riktad at annat hall. Linus tittar fo6rvanat upp.

— Du och Jakob miste lyssna, annars gar ni miste om kunskap, férmanar Sara stringt.

Linus ser frigande ut, men flera andra av de talféra och aktiva pojkarna vinder sig mot
Linus med kroppssprik och miner som markerar och tar avstind frin hans of6rmaga att
svara. Samtalet om solens och jordens underging aterupptas och Jonas kommer med
forslaget att man kunde flytta jorden lingre ut i solsystemet nir solen borjar vixa. Sara
nickar intresserat och ber eleverna att utveckla tankegangen.

— Ja, den blir en r6d jitte, men vad hinder sen d4? Adam tar ordet och berittar om vita
dvirgar.

— Nir de forsta minniskorna var pd méinen hade de kycklingsallad i tuber! utropar
Viktor.

Sara nickar bekriftande, vinder sig mot tavlan och siger att de ska spalta upp vad de har
sagt om solen. Hon skriver SOLEN med stora bokstiver hégst upp pé tavlan, drar ett

7 Se t.ex. Bjérnsson 2005.
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streck under och vinder sig mot klassen. William g6r en grimas och kammar ner haret
over 6gonen. Erik, Lukas och Adam skrattar och gor ocksd de liknande grimaser. Vad
har vi sagt? frigar Sara med tavelpennan i handen, men ingen gér en ansats att svara.
Efter ett tag ricker Malin upp handen.(Filtobservationer, Visterskolan, vt 2007).

I exemplet gors Adam, Felix, William och Jonas inledningsvis till engagerade och kunniga
elever. De, liksom flera andra pojkar, deltar aktivt i samtalet och kommer med f6rslag och
associationer, vilka Sara tar upp och spinner vidare pa. Genom Saras uppmirksamhet och
klasskamraternas associerande uppmuntras pojkarna till att delta i och utveckla
lektionspraktiken. Det upprittas en slags utforskande seminarium om astronomi,
rymdfirder och solsystemet ddr deltagarna positioneras som  kompetenta,
kunskapssokande och sjilvstindiga. Liratens kunskapsmonopol och maktposition
nedtonas och lektionen blir mer jimlik. Linus deltar inte, utan “ropas in” av Sara som
ointresserad, okunnig och passiv. Nir lektionspraktiken férdndras frin seminarium till
kunskapskontroll férindras dock de tidigate aktiva pojkarnas engagemang. Malin svarar
péa Saras friga, men Alfred, Erik, Lukas och Adam drar sig undan frin den traditionella
lektionsmodellen med friga—svar och flyttar sin uppmirksamhet till andra former for
samhorighet nir de inte lingre finner innehidllet intressant. Under hela episoden slogs jag
av hur flickorna var dir, men samtidigt langt borta frin hindelsernas centrum. Det var pa
ett sitt osynliggjorda, tog inga initiativ till att delta och limnade Gver dialogen till liraren
och de aktiva pojkarna. De tog inte ens kontakt med varandra, utan blev liksom en del av
de binkar de satt i. Forst ndr Sara avbryter diskussionen och stiller en kontrollfraga gérs
Malin delaktig i aktiviteten.

I internationell forskning hivdas ibland att det inte dr socialt mojligt £6r pojkar att vara
duktiga och framgangsrika i skolan och att den intresserade pojken marginaliseras som till
exempel ”plugghist”, ”smilfink”, ”’nérd” eller “mes” (Se t.ex. Willis 1977, Mac an Ghaill
1993). I exemplet ovan framtrider ndgot annat; hur en lektionspraktik skapas dir pojkarna
visar kunskap och intresse genom att i sitt tal relatera till astronomiska fakta och
berittelser om rymden. De som ir aktiva i diskussionen far lirarens och klasskamraternas
uppmirksamhet. Diremot gors positionerna okunnig och ointresserad till problematiska
och antingen ignoreras eller underordnas. Ulf Mellsttém (1996) menar att maskulinitet
historiskt linkats till teknik, stytka/hastighet och praktisk kunnighet, men ocksd genom
en homosocial kontinuitet didr man upprittar samhorighet runt teknik och maskiner. I det
hir fallet gors omrddet rymden och rymdfirder till viktigt att engagera sig i 61 pojkarna.
Saras 6ppna frigor och det gemensamma samtalet om astronomi producerar en viv av
mening som relaterar till savil egna erfarenheter och intresse som till lektionsinnehdll och
lektionsform. Genom sitt engagemang positioneras Alfred, Jonas, Felix och Adam
inledningsvis som rymdintresserade pojkar mot vilken de kan forsta, igenkinna och
beskriva sig sjdlva. Linus positioneras 1 kontrast till detta som okunnig och ointresserad.
Men nir lektionen Overgar fran att vara en jimlik diskussion och ett gemensamt
kunskapsutbyte till kontroll och repetition av firdiga kunskaper férindras Alfred, Erik,
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Lukas och Adams aktivitet. Istillet skapas en situation dér tal och handlingar relateras till
och mits mot firdiga kunskapskriterier. Nir Sara med tavelpennan i handen markerar att
det nu handlar om ritta svar dr det inte lingre en inbjudan till en utforskande dialog, utan
en anmodan att presentera korrekta svar och ett upprittande av lirarens maktposition.

Denna episod kan jimforas med det vi-skapande som beskrevs i den inledande
vinjetten ddr Alfred och hans kamrater iscensitter ett alternativ till den ordning som
regleras av ldrarens instruktioner. De upprittar en samhérighet runt filmer och tv-
program — ndgot lockande och betydelsefullt f6r dem att relatera till. Samvaro runt
gemensamma erfarenheter av filmer och karaktirer pa film skapar pa si sitt normer for
vad man kan tala om och hur man bér agera for att ingd i deras gemenskap. Samtidigt
som detta upprittar en samhérighet skapar det ocksa en distinktion till de pojkar som inte
vill eller térs konkurrera om vem som kan sdga de kvickaste, roligaste och mest vigade
kommentarerna. De deltar inte i detta vi-skapande utan upprepar istillet en position som
elever som foljer en individualiserad, reproducerande och lirarstyrd undervisning. De
praktiserar en annan, mer skolinriktad position, som sillan uppmirksammas i debatten
om pojkar och skolarbete och inte heller alltid av pedagoger och skolforskare.

Subjektspositioner, for att anknyta till statsvetaren Anne Marie Smith (1998),
uppstir varken ur tomma intet eller ur nagra slags dispositioner hos individen. Snarare
skapas de 1 relation till situationens villkor och individernas konstruktion av
meningsfullhet. ”Individuals enter into practices with others not only to achieve common
goals but also 7 determine who they are and who they shall become as social beings” (s. 151, vér
kursivering). Citatet pekar pa det performativa i minniskors handlingar i meningen att
handlingarnas konsekvenser producerar mening och identitet. Alfred, Anton och Jonas
forstir sig genom den praktik som de aktualiserar och genom den position som upprittas
i kontrast till lektionens ordning. Samvaron i gruppen uppstit inte ur syftet att géra
motstind, utan producerar meningsfulla berittelser om vilka de ér, ska bli och ramar f6r
vad de kan gbra. De skapar meningsfullhet genom att anknyta till ndgot utanfor
lektionsinnehdllet och skapar samhérighet, ordning och igenkidnnande genom att i
gruppen prova, upprepa och bekrifta detta. Diskussioner om tv-program, filmer och
kroppsliga iscensittningar av vissa filmkaraktirer upprepar en maskulin position dar
action, styrka och humor gors centralt, liksom férmigan att utforska och dominera en
situation. Genom att anknyta till tv-program och filmer som relaterar till tonars- och
vuxenvirlden, ”Big Brothet” och science fictionfilmer och att spela upp detta som en
publik hindelse, upprepas och bekriftas berittelser om vilka de 4r och ska bli.

I det hidr avsnittet har vi diskuterat hur teman fran pojkarnas fritid flédar in 1 skolan och
interagerar med skolans undervisning och innehill. Pojkarna férhandlar och prévar olika
slags meningsfullhet och vissa saker gérs mer centrala for att igenkédnnas och subjektiveras
som riktig pojke. Detta sker i interaktion med och i relation till undervisningens praktik.
Viran avsikt har varit att ytterligare nyansera diskussionen och visa hur det skapas, provas
och omskapas vissa lektionspraktiker som relaterar till forestillningar om olika slags
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kompetens. Dessa praktiker normaliserar olika sitt att vara pojke och mojliggér genom
detta olika sitt att forhélla sig till kompetens och kunskap. I exemplen med
rymddiskussionen och engelsklektionen skapades en distinktion mellan tvd olika
lektionspraktiker; en relaterad till en ordning bestiende av individuella instruktioner,
frigor, svar och kontroll, den andra relaterad till ett gemensamt utforskande. Flickornas
handlingar ir intressanta i sammanhanget, f6r genom att forst vara exkluderade och
direfter deltagare i rymddiskussionen pekas skillnaden ytterligare ut mellan pojkars och
flickors olika mdjliga sitt att forhalla sig till kunskap. Med andra ord sa ér det inte bara
innehallet 1 sig, utan ocksd sdtten som erbjuds att forhalla sig till innehallet som blir
avgorande for pojkarnas engagemang. Trots att lektionen fortfarande handlar om rymden
ar den tidigare aktiva pojkgruppen inte lingre intresserad av att delta. Viran slutsats dr att
det inte enbart dr det historiskt manligt kodade omridet, rymden, som moijliggdr for
pojkarna att delta, utan den lektionspraktik som skapas 1 interaktion med lektionens form,
kunskapsansprak och lirarens férvintningar.

Sammanfattningsvis handlar detta andra skeende om hur det formas olika
lektionspraktiker, ddr olika sitt att forhalla sig till kunskap och arbetsformer relateras till
hur man bér vara for att ingd 1 pojkarnas kamratgrupper. Vi har tidigare (Saar 2008)
kritiserat forestillningarna om att det finns speciella pojkdmnen och att det skulle vara
omdjligt att forena ett skolintresse med positionen riktig pojke som onyanserade och
stereotypa. Det finns inget behov i sig att ta avstind frin vissa aktiviteter, kunskaper och
dmnen. Istillet kan man fOrstd pojkars handlingar i klassrummet som en relation till
lektionspraktiken, det vill sdga de olika arbets- och kunskapsformer som uppstar.

I miénga situationer aktualiseras emellertid inte kon, kénsskillnader och hierarkier,
utan man praktiserar helt enkelt positionen elever. I beskrivningar, sjilvpresentationer och
handlingar upprittas inte alltid kén som betydelseskapande tillhorighet. Nir dock
pojkarna i en del situationer kénas, sker det i interaktion mellan lirarnas férvintningar om
hut pojkar dr, omridden och intressen som kodats som manliga och de mdjligheter som
materialiseras i lektionspraktiken. Lirare beskriver ofta pojkar utifrdn en stereotyp, till
exempel att det ligger i pojkars natur att smdbusa istillet f6r att samarbeta och félja
instruktioner. Flera forskare har ocksd visat hur ldrare beskriver pojkar som mindre
mogna dn flickor och att de maste ta hdnsyn till det i undervisningen (Holm, 2008,
Nordberg & Saar, 2008). Aven om det inte finns pojkdmnen i sig, kommer vissa omraden
och handlingar att pekas ut som viktiga for pojkar att delta i. Att missa dessa tillfillen
riskerar att marginalisera eller exkludera den pojke som inte deltagit. Det sker pa si sitt ett
kollektivt och offentligt vi-skapande som producerar maskulinitet, normalitet och
hierarkier. For det tredje finns det i den lektionspraktik som uppmuntrar sjilvstindighet,
ansvarstagande och reflektion om det egna arbetet och lirandet minga mdjligheter att
skapa samhorighet och tillhérighet. Undervisningen i de arskurser vi féljde dr inte alltid
reglerad i detalj, utan innehéller vintan, ”d6dtid”, férhandlingar och prévanden. Vi har i
filtanteckningarna en mingd exempel pid hur pojkarna under lektionerna formar till

15



Tommas Saar och Marie Nordberg

exempel  kamratgrupper,  “hemliga  klubbar”,  arbetslag,  datorparties  och
”vandringssillskap”. De pojkar som beskrivits som dominerar diskussionerna och
upprittar egna sammanhang i klassrummet bekriftar pd sd sitt forestillningarna om hur
pojkar dr samt upprittar samtidigt ett kollektivt meningsskapande, genom offentliga
diskussioner, dialoger och ”spel”. Pojkar férvintas vara pd ett visst sitt och ges genom
organiseringen av undervisningen modjlicheter att gemensamt utforska situationens
mojligheter. De praktiker som erbjuder samhérighet ger inflytande f6r de pojkar som
deltar genom att de gemensamt utforskar situationens mojligheter och far
handlingsutrymme, samtidigt som de positioneras som normala pojkar. Uttryckt pa ett
annat sitt iscensitts och uppmuntras en nyfikenhet som handlar om a#t gemensamt priva och
definiera en sitnation. Det dr en alternativ berittelse till de diskurser om pojkars motstand
och anti-skolkultur som ofta upprepas i den offentliga diskussionen och i en del
forskning. I férlingningen dr nyfikenheten och kompetensen att utforska, kontrollera och
omformulera en social situation anvindbar i minga andra sammanhang, dven utanfor
skolan och i pojkarnas framtid som man.

Att bli synlig i skolans heteronormativa tvakénsmodell

Vi vill ur mingden av exempel och analyser kort lyfta fram tre slutsatser. Den forsta
handlar om hur normer skapas i interaktion med och 1 relation till skolans organisation,
undervisning och férvintningar pa hur man ska vara som pojke och flicka. Den andra
slutsatsen beskriver de pedagogiska konsekvenserna av hur koénsnormer verkar i
undervisningen. Den tredje slutsatsen dr en teoretisk diskussion om subjektskapande och
variation i positioner.

Den dominerande bilden av skolpojken, som vi sammanfattat i botjan av artikeln, dr att
pojkar dterskapar en speciell maskulin kultur i skolan, eller att vissa amnen och aktiviteter
i skolan fostrar vissa maskulina attityder. Vi har velat problematisera och nyansera dessa
forstielser och peka pid hur normalisering och identitetsskapande dr produkter av
sammanhang och interaktioner. I exemplen, analysen och framlyftandet av de tva
skeendena beskriver vi hur erfarenheter och impulser frin media och fritid flédar in,
provas och sammanfogas 1 relation till skolans organisation, undervisning och
férvintningar pa hur man ska vara som pojke och flicka. Detta fungerar normerande,
sirskiljande och hierarkiserande pa sa sitt att granser skapas till det feminina och pekar ut
marginaliserade positioner som man som pojke bor undvika. I analysen har vi lyft fram
hur homosocialitet och utforskande gors till normala, méjliga och 6nskvirda sitt att vara
tor *den riktige’ pojken och hur det uppmuntras i skolan. Vi har ocksa visat att det inte dr
négra entydiga, linjira eller automatiska processer, utan att det iscensitts pd olika sitt i
relation till situationen och genom pojkarnas aktiva férhandlingar, prévanden och
sammanfogningar. Det har di blivit tydligt hur det i skolans organisation, undervisning
och férvintningar, liksom i elevernas egna interaktioner, skapas bdde stabiliseringar och
forskjutningar av normer. Vi har speciellt beskrivit hur pedagogiska aktiviteter,
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undervisnings- och kunskapsformer verkar i normalitetsskapandet och hur det kopplas till
kropp, material och rérelser.

For det andra har vi beskrivit hur pojkar kan delta 1 skolarbetet genom att praktisera ett
utforskande sitt att forhalla sig till kunskapen och pedagogiken. I den aktuella debatten
om pojkars motstind mot skolan och bristande studieresultat gérs inte distinktionen
mellan kunskapens innehdll och dess praktik. Genom att lyfta fram den distinktionen blir
det mojligt att fOrstd vissa pojkars handlingar i klassrummet som ett skapande av
samhorighet som positionerar dem som riktiga pojkar, snarare dn att beskriva det som
motstind mot skola och kunskap. De homosociala och utforskande praktikerna vi
beskrivit dr pa sa sitt en del av ett vi-skapande och subjektsskapande och inte ett uttryck
for ndgon genomsyrande “kultur”, nagot behov eller brist pA mognad. De ir funktionella
sdtt att samtidigt delta aktivt i skolans kunskapsdiskurs och positioneras som pojke. Dessa
sitt att vara, skapar en meningsfullhet i relationen till innehéllet och arbetet. De blir
alternativ, speciellt i de situationer som innebir vintan eller meningslosa rutiner, vilket

skoldagen ofta innehaller.

For det tredje har vi belyst hur normalisering och identitetsskapande sker pa en rad olika
sitt och hur pojkarna har tillging till en variation av identiteter. De pojkar som fljts har
aktualiserat méinga olika identiteter, tillhGrigheter och sitt att vara. De har till exempel
varit sprakror, komiker, rymdexperter, skejtare, hockeyspelare, coola, imitatérer, musiker,
kompisar, Harry  Potterldsare,  datorspelsexperter, filmintresserade,  trOstare,
kladintresserade, lekfulla, Star Wars-fans eller sprakbegivade — for att nimna nédgra av
manga identiteter som iscensattes. De hir identiteterna, tillhérigheterna och sitten att vara
g6rs mojliga att igenkdnna och artikulera som nagot som “tillh6r” den riktige pojken. Den
mojliga och 6nskvirda manligheten sammanfogar och ordnar forestillningar, berittelser
och forkroppsliganden 1 nuets kontexter med det som pojkarna ska bli i framtiden och i
andra sammanhang. Genom detta blir pojkarna begtipliga och igenkinnbara {or sig sjilva
och f6r andra. Ann-Marie Smith (1998) skriver om hegemoniska diskurser att de skapar
ett slags ”horizons of intelligibility”, som pekar ut vad som dr méjligt, vad som kan sigas
och goras, vilka positioner som ér legitima och vad vilka aktiviteter som man kan engagera
sig 1 (s. 64). P4 motsvarande sitt blir de sitt att vara som faller utanfér det som kan
igenkdnnas och artikuleras som maskulinitet inte begripliga och inte legitima
subjektspositioner. I beskrivningarna och analyserna har det skymtat f6rbi en mingd sitt
att vara som inte sjilvklart kopplats till eller artikulerats som maskulinitet. Det har handlat
om de pojkar som till exempel inte férstod meningen med EQ-lektionen, de som inte
deltog i den offentliga diskussionen om rymden, de som inte hade nagon dominerande
fritidsaktivitet, de som inte var med i rastens organiserade matcher, de som ibland
arbetade for sig sjilva, de som vandrade mellan olika grupper och aktiviteter och de som
toljde med i det som skedde i skolan utan att mirkas eller positionera sig dt ndgot hall.
Dessa pojkars sitt att vara kopplas inte lika enkelt till subjektspositionen pojke och kan
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dirfor bli osynliga och svira relatera till. Konkret uttryckt; hur kan den pojke som inte
deltar i rasternas matcher eller det offentliga och skimtsamma lektionssamvaron
subjektiveras, beskrivas och positioneras som pojke, utan att ges en marginaliserad
position? Den mdjliga och onskvirda manligheten ar pa sa satt den som praktiserar sitt att vara som
ar performativa i meningen att de skapar subjektspositioner, kategorier och normalitet som kopplas till,
[forkroppsligas och igenkdnns som maskulinitet. Resten ar tystnad.8
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I den hir artikeln diskuteras hur specialpedagoger 6versitter och hanterar en nyligen
inférd reform ndr det giller skolors stodinsatser, dir det tidigare begreppet sirskilt
st6d” nu har delats in i tva nivder av stédinsatser, ”extra anpassningar” eller ”sirskilt
st6d”. Med utgangspunkt i en mindre intervjustudie uppmirksammas nagra av de
frigor och dilemman som aktualiseras i samband med detta. Reformen férstds som
ett exempel pa hur policy reformer ramar in och formar det tolkningsarbete som sker
pd alla nivder i utbildningssystemet, vilket mot bakgrund av skolans nuvarande
styrningssystem under senare decennier har inneburit ett 6kat petformativt tryck.
Analysen grundar sig pa tre intervjuer med specialpedagoger pa olika skolor och olika
stadier. Sédana aspekter som i intervjuerna framstir som kritiska for hur
specialpedagogerna hanterar de férindringar som skrivits fram pa myndighetsnivd
har identifierats och tematiserats. Resultatet visar hur specialpedagogerna hamnar i en
mellanposition mellan rektor och ldrararbetslagen, dir férhandlingar om olika
yrkesgruppers ansvar i férhallande till varandra blir centralt nir reformen hanteras.
Stravan efter att utarbeta hallbara rutiner och strukturer for att utreda, dokumentera
och f6lja upp stodinsatser framstar som en stor del av specialpedagogernas tolkning
av reformen, medan férindringsarbetet pa klassrumsnivé blir mindre synligt i deras
framstillning.

Inledning

Skolors stédinsatser har under senare decennier i allt hégre grad kommit att regleras
genom krav pa dokumentation av olika slag, och framforallt har skolors arbete med
atgirdsprogram utvecklats och o©kat i omfattning sedan termen forst infordes i
propositionen ”Om skolans inre arbete” (prop. 1975/76:39), den si kallade SIA-
reformen. I grundskoleférordningen frin 1994 fastslogs att for elever som befarades att
inte na skolans mal eller som av andra skil behdvde sirskilt stod skulle ett dtgirdsprogram
for skolans stodatgirder utarbetas. I grundskoleférordningen 2006 skirptes sedan kraven
pa dokumentation ytterligare genom krav pd pedagogisk utredning samt tydligare krav pa
atgirdsprogrammens utformning. Ytterligare en skirpning av dokumentationskrav 1 form
av utredning skedde i samband med ny skollag 2010 (SOU 2010:800) med nya krav pa
dokumenterade beslut mojliga att Gverklaga till Skolinspektionen. Parallellt med denna
utveckling nir det giller utredning och dokumentation kring sérskilt stéd 6kade dven de
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generella kraven pa att dokumentera alla elevers lirande i och med inférandet av
individuella utvecklingsplaner i grundskolans alla drskurser, varje termin, frin och med
2006.

Under en knappt tre decennier ling period har det alltsd skett en omfattande
utvidgning av skolans ansvar for att dokumentera individuella anpassningar och sirskilt
stod. Skolor har behévt forma nya rutiner for utarbetande, beslutsgang och arkivering av
den 6kande mingden dokumentation, vilket tagit allt mer tid i ansprdk f6r bade lirare och
skolledare. Dessutom har andra yrkesgrupper inom skolans elevhilsoarbete som till
exempel specialpedagoger, speciallirare, kuratorer och skolpsykologer i allt hégre grad
kommit att involveras i1 utrednings- och dokumentationsarbete av olika slag. Liksom inom
miénga andra omriaden pa arbetsmarknaden har liraryrket kommit att i allt hogre grad
innefatta krav pa skriftlig redovisning och administration som en del i det 16pande arbetet.
De 6kande kraven pd dokumentation kan forstas i ett vidare samhilleligt perspektiv med
generellt 6kande krav pd performativitet, det vill sdga att i dokumenterad form visa upp
olika praktiker for att dirigenom gbra dem méjliga att utvirdera (Asp-Onsjo, 2012; Ball,
2003, 2006; Gee, Hull & Lankshear, 1990).

Forindrade dokumentationspraktiker kan didrmed sdgas ha i grunden férdndrat
villkoren f6r skolans yrkesgrupper genom att dokumentation fatt ta allt mer tid 1 ansprik i
férhdllande till den undervisning som bedrivs. Under senare ar har denna férdndring
kommit att ifrdgasittas i takt med att man fran politiskt hall ocksd allt mer borjat
uppmirksamma undervisningen som skolans kirnverksamhet och vikten av lirarens
skicklighet i att bedriva undervisning av hég kvalitet. De omfattande kraven pa
dokumentation, som tidigare motiverats som ett sitt att sikerstilla att elevers behov av
stoddtgirder genomfors, har da istillet i den politiska debatten kommit att ses som ett
problem som minskar lirarens tid for undervisning. Men trots nya forslag och
forindringar 1 syfte att minska ldrares administrativa borda, visar forskning att ménga
samverkande faktorer gor att lirare dnda upplever att den administrativa bérdan har 6kat
visentligt 6ver tid (Samuelsson, Brismark & Léfgren, 2016).

Syftet med den hir artikeln 4r att diskutera hur specialpedagoger 6versitter och
hanterar en nyligen inférd reform nir det giller skolors stodinsatser, dir det tidigare
begreppet “sirskilt stod” nu hat delats in i tvd nivder av stodinsatser, ’extra anpassningar”
eller sirskilt stod”. Med utgingspunkt i en mindre intervjustudie uppmirksammas nigra
av de fragor och dilemman som aktualiseras i samband detta.

Bakgrund

Den reform som vi i den hir studien uppmirksammar utgér ett exempel pd den politiska
intentionen om minskad administration och har skrivits fram i propositionen ”Tid f6r
undervisning — ldrares arbete med stod, sdrskilt stdd och atgirdsprogram” (Prop.
2013/14:160). Den innehéller forslag pa forindringar i skollagen i syfte att fortydliga
reglerna om stéd och sirskilt stod samt forenkla lirares arbete med dtgirdsprogram och
dokumentation. I korthet innebar férdndringen att skolors stodinsatser ges pa tva nivaer,

22



Forandrade dokumentationspraktiker — forindrade stidinsatser?

som extra anpassningar inom den ordinarie undervisningen eller som sirskilt stéd.
Forindringarna tridde i kraft frin den 1 juli 2014, och innebar att det endast dr i de fall
dir det finns sirskilda skil att anta att extra anpassningar inte dr tillrickliga som
stddbehov behdver anmalas till rektorn f6r utredning om behov av atgirdsprogram. En
direkt konsekvens, i linje med syftet, 4r alltsd att minska antalet dtgirdsprogram sa att de
endast gors for elever med sirskilt omfattande stédbehov.

Under en mycket kort tid, frin de allmidnna rdden 2013 till de nya allminna riden
2014, har alltsd skolans olika yrkesgrupper stillts infér en omfattande kursférindring nir
det giller den statliga styrningen av hur skolans stodinsatser ska dokumenteras. Lirare,
skolledare och elevhilsopersonal har upprepade ganger behovt sitta sig in i, tolka och
Oversitta det forindrade regelverket och dess bakomliggande intentioner i den lokala
verksamheten. En sidan forindring ror till exempel hur den nya stédformen extra
anpassningar ska hanteras, dir det i skollagen inte finns ndgot uttalat krav pd beslut och
dirmed inte heller specifikt hur det ska dokumenteras. Dock forutsitts lirare kunna ge
fortldpande information om elevers kunskapsutveckling och stédbehov, och i de
arskurser dir individuella utvecklingsplaner upprittas kan dessa anvindas for att
dokumentera extra anpassningar. I Skolverkets stédmaterial ”Stédinsatser i utbildningen —
om ledning och stimulans, extra anpassningar och sirskilt st6d” (Skolverket, 2014) ges
dven som exempel att minnesanteckningar kan féras i en mentorsmapp eller enligt ”’de
rutiner och former f6r dokumentation som rektor beslutat om” (s. 28). Rektor férutsitts
ta ansvar for att f6lja upp och utvirdera skolans stédinsatser, vilket medfor att nya rutiner
behéver utarbetas, inte minst for att kunna avgoéra nir extra anpassningar inte lingre
ricker och en utredning om sirskilt stéd behéver goras.

I linje med den 6kande grad av ’dokumentalitet” som bland andra Asp-Onsjé (s.
78) beskriver, och den kultur av ansvarsutkrivande, ”accountability” (Parding & Liljegren,
2016; Power, 1997), som wvuxit sig allt starkare inom offentlig forvaltning fick
Skolinspektionen 4ar 2016 i uppdrag att granska kvaliteten i reformen om extra
anpassningar och sirskilt stod (Skolinspektionen, 2016). Granskningen visade pa brister i
genomforandet i flertalet av de granskade skolorna, och man drog slutsatsen att arbetet
med att utveckla och etablera reformen fortfarande ir i ett uppbyggnadsskede. Brister
som pekas ut handlar om att skolor inte identifierar vilka behov eleverna har, att elever
sillan fir de extra anpassningar de behéver samt att skolan inte foljer upp effekten av de
extra anpassningarna. Skolinspektionen drar slutsatsen att rektor har en avgdrande
betydelse for att skapa en organisation, avsitta tid samt dra upp riktlinjer for arbetet, och
placerar dirmed ett huvudansvar f6r genomférandet hos rektor.

Ur ett policyperspektiv kan reformen placeras i brytpunkten mellan tva strivanden,
tilltron till dokumentation som styrningsinstrument och ett tilltagande politiskt fokus pa
undervisning som skolans kirnuppdrag. Det dr pd sa vis ett intressant exempel for att
nirmare studera hur de tolkningar som gors far betydelse i relation till formandet av
lirares och specialpedagogers profession, liksom f6r hur olika typer av stddinsatser tar
form pa klassrumsniva.
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Teoretisk ram

En teoretisk utgangspunkt i den hir artikeln 4r att de férindringar som ovan beskrivits
nir det giller skolans styrning bidrar till ett Okat performativt tryck pd alla nivder i
skolsystemet (Ball, 2003, 2006; Larsson, Lofdahl & Pérez Prieto, 2010; Rasmussen et al.,
2014; Tanner & Pérez Pricto, 2014). Ball (2003) beskriver performativitet,
”performativity” som en av tre nya “policy technologies”, som tillsammans med “the
market” och ”managerialism” (s. 215) moijliggjort en férindring av skolans styrning
utifran neoliberala ideal. Performativitet dr ett medel f6r styrning och reglering genom att
det som visas upp, av individer eller organisationer, blir till matt pi produktivitet eller
resultat som kan anvindas for att granska och bedéma kvalitet. Denna férindrade
styrningslogik betyder for skolan att aktGrer pd samtliga nivder i skolan — nationer,
huvudmin, skolledare, lirare och elever — involveras i uppritthallandet av, och gérs
ansvariga for, att kontinuerligt visa upp kunskaper och resultat som kan virderas och
jimforas i olika sammanhang.

Skolinspektionens granskning som beskrivits ovan baseras pa ett grundantagande
om att vad som ska utvirderas dr hur vil de lokala skolorna har lyckats att implementera
den reform som initierats pd myndighetsnivd, ett slags “top-down” tinkande dir
forindringar formuleras pa en 6vergripande nivd fOr att sedan omsittas pa den lokala
skolnivan. Att pd detta sitt se till hur beslutade riktlinjer implementeras i en kedja
uppifrin och ner dr ett traditionellt och wvanligt férekommande sitt att se pd
policyforindringar, som betyder att utfallet av en granskning leder till en bedémning av
hur vil som ansvariga ledare (i det hir fallet rektorer) lyckats genomféra den policy som
formulerats pd en hégre niva. Oftast visar sidana granskningar att det inte blivit som man
tinkt, och att man utkriver ansvar hos vissa nyckelpositioner. Inte sillan dras slutsatsen
att skillnaden mellan en reforms intention och dess utfall beror pd att ansvarig ledare
antingen inte har fOrstatt reformens intention eller inte har lyckats skapa ritt
forutsittningar f6r den.

I den hir artikeln intar vi ett annat perspektiv pa policyférindringar och reformer.
Snarare dn att ses som idéer och beslut som implementeras uppifran och ned, menar vi att
policy dr ndgot som gbrs genom de tolkningar och 6versittningar av olika reformer som
g0trs av aktdrer pd alla nivaer. Policy blir ur detta perspektiv snarare en process som ramar
in och formar det tolkningsarbete som pégar. Detta sitt att forstd policy innefattas i
begreppet policy enactment (Ball et al., 2012; Ball, 2015), och betyder att policy inte i forsta
hand ses som nagot som implementeras utan nagot som gors, férhandlas och omformas
pé alla nivder, med andra ord kan policy forstds som formandet av férdndrade sociala
praktiker. Den reform som hir uppmirksammas, extra anpassningar och sirskilt stod, ar
ett exempel pa en forindring som involverar aktOrer pa alla nivier i skolan som samtliga
kommer att delta i det tolkningsarbete som sker. Inférandet av nya stédformer syftar till
att forandra rektorers, specialpedagogers, lirares och elevers vardag i skolan — alla dessa
grupper kan alltsd sdgas vara objekten for reformen. Men samtidigt kommer samma
grupper att aktivt behdva ta stillning till de nya direktiven, tolka, 6versitta och omforma
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dem i den lokala kontexter — man kan pa sa vis ocksa beskriva rektorer, specialpedagoger,
lirare och elever som centrala aktérer i gorandet av policy.

Metod och datamaterial

Vi bygger virt resonemang i den hir artikeln pa en mindre intervjustudie tinkt att utgora
en pilotstudie infér en kommande stérre studie. Urvalet av intervjupersoner ir delvis
strategiskt pa sd vis att vi ville fi en variation nir det gillde olika skolor och stadier.
Intervjupersonerna  har genom  sin  utbildning antingen  speciallirar-  eller
specialpedagogexamen, men atbetar alla med bdde handledande och 6vergripande
arbetsuppgifter pd ett sitt som ligger nirmare examensordningen f&r specialpedagoger. 1
texten refererar vi dirfoér oftast till dem som specialpedagoger. Kontakt togs via
personliga kontakter, och intervjuerna foregicks av att skriftligt informerat samtycke
inhdmtades. Nedan f6ljer en kortfattad presentation av de tre intervjupersonerna (namnen
ar fingerade):

e Anna arbetar som specialpedagog pa en F-9 skola, men med huvudsakligt ansvar
for stodinsatser till de arbetslag som arbetar med arskurserna 4-6 i ett av skolans sa
kallade spir. Hon ingér i skolans elevhilsoteam tillsammans med rektor, Gvriga
specialpedagoger och elevhilsopersonal

e Britta har en examen som speciallirare och arbetar med bade undervisande och
handledande uppgifter pa en mindre F-6 skola. Aven hon ingdr i skolans
elevhilsoteam tillsammans med rektor och 6vrig personal inom elevhilsan.

e Carin har speciallirarexamen, men har en befattning som specialpedagog pa en
stor gymnasieskola med manga studieférberedande program. Hon har framférallt
ansvar for att samordna skolans specialpedagogiska stédinsatser pa nagra av dessa
program, och har framfér allt handledande och samordnande arbetsuppgifter i
samarbete med rektorer och ytterligare en specialpedagog pa skolan.

Intervjuerna genomférdes pa specialpedagogernas arbetsplatser och kan beskrivas som
halvstrukturerade (Kvale & Brinkmann, 2014) utifrin en intervjuguide med fragor (se
bilaga 1) dir utrymme gavs for att félja upp olika teman som kom upp i samtalet. Varje
intervju pagick i cirka 45 minuter och spelades in med diktafon f6r senare transkribering.
Transkriptionerna har sedan analyserats innehéllsligt genom att induktivt soka efter
aterkommande teman i specialpedagogernas berittelser. Inom dessa teman har vi sokt
efter sidana aspekter som pa ndgot sitt framstir som kritiska i intervjupersonernas
berittelser om hur de tolkar och Gversitter reformen om sirskilt stéd 1 sitt vardagliga
arbete. Dessa kritiska aspekter, det vill siga sidana aspekter som framstir som avgorande
eller problematiska fér genomférandet av reformen, utgér grunden f6r var
resultatredovisning.
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Resultat

Alla tre intervjupersonerna berittar att de haft en central roll nir reformen om sirskilt
stéd och extra anpassningar skulle introduceras f6r 6vrig personal pé skolan. Det har skett
genom att de redogjort for férindringarna pa kompetensutvecklingsdagar eller pd annan
planeringstid. Alla tre verkar ocksa ha haft en central roll pa skolan for att utarbeta nya
rutiner i relation till férindringarna. I deras redogdrelser for detta arbete dterkommer

nigra teman som presenteras nirmare nedan.

Utarbetande av nya rutiner

Genomgidende i alla tre intervjuerna ir berittelser om det omfattande och utmanande
arbetet med att forindra rutiner och strukturer fér skolans samlade arbete med
stodinsatser 1 relation till den nya reformen. Specialpedagogerna ger uttryck for hur de
hamnar i en nyckelposition i detta arbete nir de pa olika sitt forsoker skapa former for
regelbundna samtal, dokumentation och uppfoljningar av olika slag. Den bild som
framtrider genom intervjuerna ir en strivan efter att finna hallbara arbetsformer som
bide ger kontroll och 6verblick 6ver skolans samlade arbete med stddinsatser och som
skapar mojlighet f6r samverkan mellan lirararbetslag och elevhilsan.

Strivan efter det forebyggande arbetet

I intervjuerna framtrider en Onskan om att i sin yrkesroll verka f6r en hégre grad av
hilsofrimjande och fdrebyggande arbete, fOor att pd si vis férhindra att svirigheter
uppstir. Man prévar olika arbetsmodeller, ibland utifrin sidant man list eller tagit del av
pa fortbildningsdagar, f6r att dstadkomma kontinuitet i kommunikationen mellan
speciallirare/pedagog och atbetslagens lirare. En av specialpedagogerna hinvisar ll
elevhilsans 6vergripande uppdrag att arbeta hilsofrimjande och férebyggande, vilket hon
tolkar med hjilp av en sirskild modell:

Elevhilsans uppdrag ir ju férebyggande och hilsofrimjande, men vi har ju upptickt pa
bide kommunnivd och hir att det dr vildigt mycket atgirdande, s nu skulle vi gora
nédgonting for att forsdka vinda. Vi har ju den hir triangeln vildigt ofta i var bild, dir
basen ir att utmana och att alla elever ska fa det stod de behover i sin undervisning, den
vanliga undervisningen, och sen mitten da, extraanpassningar, och sd den dir lilla Gvre
triangeln i den stora triangeln med étgirdande. Och vi upplever vil ibland att triangeln 4r
liksom felvind, om man tittar pa var arbetsborda. (Anna)

Anna beskriver vidare hur man i elevhilsoteamet fér ndrvarande provar nigra olika
modeller f6r kontakten med arbetslagen:

.. och det hir med Kolsva-modellen dir hela elevhilsan tar emot ett arbetslag eller en
elev, personal, didr dom beskriver ett bekymmer, och att man liksom beskriver det, det
var vi lite sugna pd, sa det provar ett ging. Det andra ginget provar att vara ute precis
som vi har gjort forut, att specialpedagogen och rektorn ir ute i arbetslaget en ging i
madanaden, och tar in, man diskuterar dir, och sen tar drendena, det man diskuterar, till
dom hir fredagarna nir vi triffas. Och den tredje, som jag dr med pa da, dr att vi gar ut
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till, hela det hir teamet gér ut till arbetslagen en gang i manaden. Och det har vi precis
bértjat, sd vi vet inte riktigt.(Anna)

Anna menar att det dr ett spinnande arbete de haller pd med nir de provar dessa olika
modeller, didr malet dr att de pd sikt ska kunna arbeta mer foérebyggande for att kunna
utveckla den vanliga undervisningens férmaga att mota elevers olika behov och pa sd vis
minska bade dtgirdsprogram och extra anpassningar. Aven de andra intervjupersonerna
uttrycker liknande ambitioner med att finna former f6r att nd ut till alla ldrare:

Vi har forsokt att fa till det att jag ska vara med, f6r det blir mycket bittre méten nir jag
sitter med ddr. An att de kommer nir de har problem. Men vi har inte riktigt 16st det.
Men var tanke dr nog att det ska vara si. (Britta)

Ja, vidr en sé stor enhet, vi har sa manga elever. Vi vet inte riktigt hur vi ska gbra annars,
vi beh6ver ha nigot system. Alltsd vi har larare pd Natur som undervisar pd Teknik,
alltsa hur fir vi, det 4r ett problem, hur far vi ut informationen sa att ingen elev hamnar
mellan stolarna eller blir utan sina atgirder, for alla ska ha méjlighet att veta liksom, och
ta del av. (Carin)

En av de kritiska aspekter som framtrider i intervjuerna handlar alltsd om svirigheten att
finna arenor som ger utrymme for diskussioner om hur skolan kan arbeta férebyggande
och hilsofrimjande for att i sd stor utstrickning som mdijligt forhindra att elever hamnar i
svarigheter. Vikten av att frimja en god lirmiljé for att férebygga svarigheter dr ocksa
nigot som ligger i linje med savil skollagen (SOU 2010:800, 3 kap. 3 §) som reformens
intention siasom den uttolkas i Skolverkets stédmaterial (Skolverket, 2014, s. 10).
Specialpedagogernas berittelser visar dock hur detta dr nagot de pa sina skolor inte funnit
fungerande 16sningar for, vilket de ser kan medféra att alla elever inte far det stoéd de
behéver. De har alla olika tankar och idéer om hur det borde kunna fungera, och prévar
olika modeller for att regelbundet diskutera med ldrare i olika arbetslag, men ger alla
uttryck for att de fortfarande soker efter de bista rutinerna for detta.

Rutiner fér att uppmirksamma och utreda

Forutom moétesformer handlar specialpedagogernas berittelser 1 hég grad om sokandet
efter struktur och rutiner nir det giller att uppmirksamma och utreda de svarigheter som
uppstir for elever, vilket utifrin intervjuerna framstar som centralt i deras arbetsvardag.
Detta kan till exempel handla om nir 1 processen som specialpedagogen eller elevhilsan
ska kopplas in i ett enskilt elevirende. Anna beskriver hur hon ibland tycker att elevhilsan
kommer in f6r sent nir problemen vuxit sig for stora:

Alltsd vi vill komma in tidigare. Det vi har kort vildigt strikt med férut dr att man ska

ansoka. Och dé 4r den ansékan kopplat till det i reformen som heter anmilan till rektor.
Och da har vi kint ibland att det kommer lite f6r sent, vi vill komma in tidigare. (Anna)
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Britta lyfter fram vikten av att processen kring att uppmirksamma och utreda problem
ska ske pa ett systematiskt sitt, vid sirskilda motestillfillen som protokollférs och foljs

upp:

Alldeles for ofta tycker jag, att dom ar diliga pa att ta upp det pa ritt stille. Men oftast
ndr man tar upp sant pd fikarasten sa brukar jag sidga: men det dir later jatteintressant,
det far vi ta pa elevvards... ni far ta och bestilla tid istillet! (Britta)

Hon fortsitter att beskriva hur elevhilsans méten, dir lirare kan boka in sig f6r att ta upp
ett elevirende, f6ljer en tydlig arbetsging:

Vi har en tydlig métesgang, och jag dr sekreterare. Och vi borjar alltid med att ga igenom
féregiende protokoll. Och om det dr ninting vi behéver ta upp ifrin det eller om det
aterkommer senare under moétet. Sen fir alla tala om om dom har ndgra saker att ta upp.
(...) Sen avslutar vi métet med att utvirdera hur det gick och vad vi kan gora bittre till
nista gang. Vi har en jittetydlig arbetsgang som fungerar vil. (Britta)

Carin beskriver hur man pa gymnasieskolan arbetat fram en tydlig arbetsgang i olika steg,
en s kallad atgirdstrappa, som dr tinkt att utgdra ett stod for lirare som uppmirksammar
svarigheter for en elev. Atgirdstrappan beskriver olika steg nir det giller ansvaret for att
uppmirksamma och vidta atgirder, vilket ser olika ut beroende pa om man bedémer att
det handlar om behov av extra anpassningar eller sirskilt stod.

Och di gjorde vi en atgirdstrappa for extra anpassningar som vi liksom kopplar ihop, att
det ska stimma Overens, stegen. Just fér hur man kan tinka att i férsta hand
uppmirksammar mentor eller undervisande lirare att det finns nin svarighet hos eleven,
att det 4r nat som inte funkar som det ska, man jobbar med det sjilv i klassrummet, gor
extra anpassningar dir nir man kdnner att det hir det hjélper inte, dd kommer man just
pé en sin hir teamtriff pd morgonen, och anmiler att det hir gir inte bra, vad gor vi.
Di tar vi steg 3 méte efter det, limnar in en anmailan om studiesvirigheter och sen gor
en kartligening utifrin det, och ser kan vi ge sirskilt st6d eller nat. Eller vad vi kan
gora.(Carin)

Gemensamt for de olika beskrivningarna dr en strivan efter att hitta tydliga och
systematiska arbetsgingar for att i tid uppmirksamma svarigheter si att adekvata
stodinsatser kan sittas in si snabbt som mojligt. Detta sékande efter systematik och
tydlighet medfér ocksa att frigor om olika yrkesgruppers ansvar for olika delar av
processen lyfts fram, vilket 4r ytterligare en av de kritiska aspekter som framtrider.

Ansvarsférdelning mellan yrkesgrupper

Frigan om ansvarsférdelning aktualiseras genom att specialpedagogerna reflekterar Gver
pa vilket sitt som ldrares respektive deras egen roll i utredningsprocessen har férindrats.
En av de aspekter som lyfts handlar om att reformen har inneburit att lirare nu far ta ett
storre ansvar 4n tidigare nir det giller stodinsatser:

... alltsd pa ett sitt kan jag tinka att det dr en tillbakaging till hur det var for linge sen.
Nir en ldrare for linge sen upptickte att nat inte riktigt stimde, da gjorde den nédnting,
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alltsa den skruvade lite: Om jag g6r sa hir da? Du vet, liksom sd. Och sen nir det dir
skulle anmiilas till rektorn, och det tog ett tag, och sen sd skulle det skrivas, och det tog
ett tag, och sa skulle det goras utredning, och hela linga den dir, dd gjorde sdkert liraren
en massa saker naturligtvis. Men nu ér vi tillbaka mer i att nu gér man faktiskt nanting.
(Anna)

Dom ska ju 16sa sd mycket som méjligt sjilva, och det dir liter ju lite snilt tycker jag.
Det ir inte sa att vi siger att det dir fir ni 16sa sjilva, utan vi diskuterar ju mycket runt
elever och hur man kan 16sa. Men det dr ocksa sé att vi jobbar med ganska erfarna ldrare,
som kan vildigt mycket skulle jag siga. Och jag tycker inte man ska ga till mig for att fa
det godkint.(Britta)

I alla tre intervjuerna dr man noga med att lyfta fram en hog tilltro till ldrarnas kompetens
nir det giller att ta ansvar for stod till elever:

Jag tycker att lirarna har blivit mer insatta i vad som ér deras skyldighet att anpassa, att
det inte 4r ndn annan som géir in och gor det, utan det ska faktiskt ligga inom deras
verksamhet. (Britta)

Dom ir duktiga pa att prata med varandra ldrarna si och meddela, det tycker jag. (Carin)

Dessa virderingar av lirarnas kompetens medfér samtidigt att specialpedagogerna
distanserar sig fran lirarna, de positionerar sig sjilva i relation till ett annorlunda uppdrag
med tolkningsforetride jamfért med lirarna nir det giller kvalitet 1 skolans stodinsatser.
Det 6kade ansvar som de beskriver att lirarna fitt kan ocksd medféra en svérighet for
specialpedagogen att fi insyn i vilket stodarbete som egentligen pagar:

Nej men att se alltsd sker den ddr muntliga diskussionen? Vi tror ju att den sker, det dr sa
vi har uppfattat det pa elever och forildrar och lirare, men vi vet ju inte riktigt, vi kanske
behover ta lingre samtal runt det och diskutera det sé tinker jag. (Carin)

Det kan ocksd uppstd diskussioner om vem som har ansvar for att genomfora olika delar
av en utredning, och hur mycket som arbetslaget sjilva bér ha forberett ett drende innan
man kontaktar elevhilsan:

... om man har en elev som man kinner att nej, nu 1éser jag inte det hir, nu behéver jag
fa mer hjilp, sd anmaler man det, till att fi komma pé konsultation, och ta upp det i
elevhilsoteamet, och da resulterar det ndstan alltid i att vi skickar tillbaka med att géra en
kartlaggning, for det dr nistan aldrig gjort. Och sa dr dom vilkomna, si bokar vi en ny
tid inom 2 veckor. (Britta)

I detta exempel positionerar sig specialpedagogen alltsd i forsta hand som en del av
elevhilsans personal, och som den som har tolkningsféretride framfor lirarna om hur
processen ska se ut. Denna diskussion sker dock dven parallellt pa skolniva, dir det finns
en diskussion om hur vil den enskilda skolan bor ha férberett ett drende innan man

kopplar in kommunens centrala resursteam:
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Det ir lite olika ocksa, for vart specialpedagogiska omrade har gjort en ganska tydlig
markering att dom vill att vi utreder mycket mer pa skolorna, dn att dom ska fa inskickat.

(Britta)

Det verkar alltsd som om det s6kande efter rutiner och struktur som upptar en stor del av
intervjusamtalen ocksa handlar om professionella grinsdragningar, dir férhandlingar om
ansvarsfordelning mellan yrkesgrupper blir en central och kritisk aspekt i det tolknings-
och 6versittningsarbete som sker i samband med reformen. Dessa férhandlingar om
ansvar mellan yrkesgrupper dr troligen inte ndgot nytt i sig, och Anna beskriver hur det
egentligen handlar om ett ansvar som duktiga lirare alltid har tagit genom att kontinuerligt
prova sig fram fOr att hitta det bista sittet att moéta varje elev. Men analysen visar
samtidigt hur reformen leder till nya behov av att férindra métesrutiner och
utredningsprocesser pd ett sitt som aktualiserar nya férhandlingar om olika yrkesgruppers
ansvar och status i relation till skolans stédinsatser.

Dokumentation och digitalisering

De férindringar som initieras av reformen om sirskilt stdd och extra anpassningar idr inte
de enda férindringar som specialpedagogerna ir involverade i, och i samtalen relateras vid
flera tillfillen detta arbete till andra pdgiende foérindringar. Det kan till exempel handla
om pagiende organisationsforindringar ndr det giller ledningsstruktur som paverkar
forutsittningarna for det s6kande efter nya rutiner som beskrivits ovan. Andra exempel
ror forindringar i elevhilsans uppdrag eller inférandet av nya remissmallar till BUP (Barn-
och ungdomspsykiatrin). P4 gymnasieskolan dr rutiner kring uppfdljning av studiestod
frin CSN en stor fraga liksom hur man ska kunna minska antalet schemabrytande prov,
vilket enligt Carin orsakat betydligt ’hetare” diskussioner dn extra anpassningar. Man kan
konstatera att en kritisk aspekt nir det giller specialpedagogernas tolknings- och
Oversittningsarbete blit hur man samordnar alla de olika férdndringsprocesser man ar
inne 1 och hur olika férindringar antingen konkurrerar eller samverkar med varandra (se
Ball et al,, 2012). Inte minst ndr det giller hur man tolkar det minskade kravet pd
dokumentation, som reformens bakgrundstexter beskriver, blir det tydligt att man ir inne
i ett tolkningsarbete dir det finns olika 16sningar pa hur man ska 6versitta reformen i
vardagsarbetet.

Dokumentationsformer

Olika aspekter av dokumentation, bade 1 pappersform och digitalt, upptar en stor del av
intervjusamtalen och framstir som en av de stora frigorna nir det giller reformens
genomférande. I ndgot fall har man kunnat anvinda sedan tidigare inarbetade s kallade
”stdddokument” och dépt om dem till “extra anpassningar”. 1 ett annat fall finns rutiner
for tjansteanteckningar som ldrare kan vilja som form for att dokumentera extra
anpassningar, men extra anpassningar kan ocksa skrivas in 1 si kallade
”omdomesblanketter”:
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Vi har gjort vart eget som vi tycker passar bra. Och den har vi reviderat flera ginger f6r
vi tyckte inte det blev bra. Och sen skriver vi ju i omdémesblanketten, att se sirskilda
anpassningar- eller extra anpassningar-dokumentet. (Britta)

Nir det giller atgirdsprogram f6r sirskilt st6d finns andra blanketter, ibland
kommungemensamma och i andra fall sidana man sjilva arbetat fram pé skolan. En av
specialpedagogerna konstaterar:

Men det tror jag inte, om man frigar lirarna nu, att dom har sluppit si mycket
dokumentation, for att allting maste ju dnda bedémas. Alltsi man kan ju inte strunta i
det, man maste ju veta vad man gor. (Anna)

Nir det giller dokumentationskraven finns dock delade uppfattningar, och Britta menar
att det blivit en skillnad, inte minst ndr det giller kravet pa regelbunden uppf6ljning:

Ja, alltsd, vi har ju helt klart férindrat vir dokumentations-stress. For forut skulle det
utvirderas var sjitte vecka ungefir. Och det tar tid, och man ska ocksa tinka igenom
det, det dr ju inte bara att sitta sig ner och skriva att det gitt bra eller sa. (Britta)

Hur man upplever férindringen med avseende pa dokumentation kan ocksa relateras till
skolform, dir den specialpedagog som arbetar pa gymnasieskolan menar att lirare nu fatt
ett storre krav pa sig att dokumentera dn tidigare:

Alltsé jag tinker hir har inte lirarna skrivit dtgirdsprogram, manga lirare pd grundskolan
har skrivit dtgirdsprogram sjilva, det dr inte specialpedagogen utan det dr liraren sjilv
som har gjort det. S4 jag forstir att det hdr med extra anpassningar och dtgirdsprogram
blir en dokumentationslittnad pa grundskolan, men fér lirarna pa gymnasieskolan s blir
det ett 6kat dokumentationskrav. (Carin)

Carin berittar dock ocksd att hon egentligen inte vet hur mycket lirarna pa gymnasiet
faktiskt dokumenterar sirskilt stdd, hon tror att de gbr ménga anpassningar som inte
dokumenteras:

Dom goér mycket av det hdr som ir extra anpassningar men dom kanske inte
dokumenterar. Sa att bara for att det inte 4r dokumenterat sa innebir det inte att det inte
finns. Men dom tinker inte pa det som extra anpassningar. (Carin)

En slutsats man kan dra av specialpedagogernas berittelse ér att reformens intention om
minskad tid foér dokumentation inte dr en sjilvklar konsekvens, utan nagot som
specialpedagoger och Ovriga lirare pa olika sitt arbetar aktivt for att I16sa. I vilken
utstrickning detta arbete handlar om att reformens genomférande fortfarande befinner
sig 1 ett tidigt skede dr svirt att uttala sig om, men frigan kan sittas i relation till den
Okande betydelse som dokumentation fatt i skolan generellt (se Asp-Onsjo, 2012), dir
kraven pa att kunna redovisa vad man gjort dr en stark diskurs i dagens skola och darfor
inte enkelt kan tas bort.
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Digitalisering

En annan aspekt av betydelse bade f6r dokumentationspraktiker generellt och f6r den hir
reformen dr det faktum att det tidsmassigt sammanfaller med digitaliseringsstravanden i
skolan, dir samtliga intervjupersoner kan beritta om olika typer av digitala plattformar
som dr under inférande och som organiserar skolans hantering av elevdokumentation.
Olika digitala plattformar anvinds for att dokumentera individuella utvecklingsplaner,
omd6men och dven extra anpassningar och sarskilt stod.

Men sen dr det ju ocksd sd att vi har gatt in i Alfa’, och det ir en sin dir lirplattform,
och dir, sa dr det ju sa att just den hdr skolan 4r pilotskola, men meningen ér att hela
kommunen ska dra iging det hir med Alfa. Sa dir ska man ju skriva éverenskommelser
vid samtalet. Och d blir ju det extraanpassningar som man skriver dir. (Anna)

Den digitala plattformen blir en resurs for att dela information om stdinsatser mellan
berérda, men fungerar ocksa styrande f6r hur dokumentationen hanteras:

Ja, Beta fick vi i vdras. Sa ja, nir vi har lagt in mallen. Och jag vet inte hur minga som
anvinder den, som har fatt till det. (Britta)

Brittas kommentar visar hur inférandet av de nya plattformarna i sig, atminstone initialt,
kan bli ett hinder for arbetet med nya dokumentationsformer. Att lira sig hantera de
digitala plattformarna blir alltsa ytterligare en kritisk aspekt i uttolkningen av den nya
reformen som man behdver samarbeta kring, men dér det ocksa kan finnas olika tankar

och intentioner som behéver férhandlas mellan specialpedagog och lrare:

S4 tanken dr att dom hir extra anpassningarna som jag ligger pi Gamma dom ska
lirarna folja upp under utvecklingssamtal och se, funkar det hir, dr det bra insatser for
eleven (..) men dir dr min tanke i alla fall att jag vill jobba foér att jag vill ha den
responsen efter utvecklingssamtalet att man har tagit upp och pratat om det hir och vad
som funkar och inte. Si det kommer jag trycka pa mer i dr, att jag vill ha den responsen
frin mentorerna. (Carin)

Carin ger hir uttryck for en tolkning av hur man skulle kunna anvinda lirplattformen fo6r
att dokumentera de extra anpassningarna, men visar samtidigt att det inte 4r sjilvklart att
denna tanke delas av alla berdrda lirare utan dr nigot som hon riknar med att behdva
ansvara for genom att “trycka pd”.

Aven om reformen om sirskilt stéd och extra anpassningar har som syfte att minska
lirares dokumentationstid, framkommer det i samtliga intervjuer att en stor del av
Oversittningsarbetet handlar om att préva ut nya former f6r dokumentation pa skolan.
Skolinspektionen framhaller i sin granskning en brist i hur skolor foljer upp arbetet med
extra anpassningar, men mot bakgrund av specialpedagogernas berittelser dr
dokumentation och uppfdljning nagot som upptar en stor del av arbetstiden. Det framstar
dock som nigot av ett dilemma hur man ska kombinera intentionen om minskad och
torenklad dokumentation med andra krav pa uppfoljning av gjorda insatser.

I Av konfidentialitetsskil anvinds hir fingerade namn pé plattformarna.
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Extra anpassningar och sirskilt st6d i klassrummet

I intervjusamtalen berérdes frigan om hur arbetet med extra anpassningar och sirskilt
stod tar sig uttryck i klasstrummet relativt kortfattat, och det framstir inte som en
problematisk friga for specialpedagogerna. De besktiver anpassningar i form av till
exempel firdighetstrining i lisning eller matematik, lixhjilp, placering i klassrummet,
arbetsscheman eller anpassat material. De anpassningar som beskrivs dr konkreta och
relaterade till behov pé individnivd, mer sillan tycks anpassningar beréra undervisningen
pa grupp- eller skolnivd. Vad som diremot tycks vara i fokus f6r férhandling och tolkning
i hogre grad dr grinsdragningen mellan de olika stddnivaerna extra anpassningar och
sirskilt stoéd. De olika intervjupersonerna visar en nagot olika grad av sidkerhet nir det
giller de olika tolkningar som tar form lokalt. Inte minst nir det giller tidsfaktorn, och
den riktlinje pa sex till dtta veckor som anges i Skolverkets stodmaterial, rdader delade
uppfattningar. Bdde Britta och Carin framhéller omfattningen i tid som ett kriterium f6r
vilken st6dnivd det handlar om, medan Anna tycker att det dr problematiskt att dra en

tidsmdssig grins:

Dir dr det sd att egentligen, i ett atgardsprogram sa ska det ju bara skrivas dtgirder som
ir av atgirdsprogramstyp. Och det édr ju inskrivning i sirskild undervisningsgrupp,
anpassad studieging, ja, alltsi ganska stora ingrepp. Men dir tycker vil jag att manga av
dom hir extraanpassningsinsatserna, som egentligen dr extraanpassningar, det dr dom vi
skriver in i dtgdrdsprogrammet, det dr bara det att det gir under lingre tid. For det
behévs  ingen personlig assisten, och man ska inte gia till ndn sirskild
undervisningsgrupp, utan det dr det hir att speciallirarstdd, tydligt schema, alltsd
egentligen dr det extraanpassningsdtgirder. (Anna)

For Anna leder detta till en diskussion om ifall tidsgrdnsen gor att man ibland skriver for
manga dtgirdsprogram, bara fOr att en anpassning behévs under en lingre tid. Hon
papekar dock att detta dr en friga man inte tolkar lika bland kommunens

specialpedagoger:

Ja, nir du fragar mig. Ar det nin annan kanske man 4r mycket mer tydlig, Ja men jag vet
precis! For det dr vl det ndr vi diskuterar i specialpedagoggruppen, att det 4r jaha, tinker
du sd! S4 att pa nat sitt si det didr som man tinker ir jatteglasklart, nej, det var det inte
(...) och négra dr bensikra, ja, men efter itta veckor ska det vara ett atgirdsprogram. Ja,
men vad skriver du i det d4? Ja, samma sak, siger dom. Ja, okej, sd tinker hon. (Anna)

Frigan om ifall en atgird dr en anpassning eller ett sirskilt stéd verkar framforallt vara
aktuell i relation till skrivandet av atgirdsprogram, ingen av specialpedagogerna lyfter
vilken betydelse de olika stddnivierna kan ha fér den enskilda eleven eller vilka
inkluderande eller exkluderande effekter som olika sitt att utforma stodet kan fi. Detta
kan forstds som att dven denna grinsdragningsproblematik framférallt kan kopplas till
behovet av att utforma dokumentationsformer, medan forindringar i undervisningens
praxis inte aktualiseras.
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Diskussion

Skolinspektionens granskning pekar framférallt ut rektorsfunktionen som ansvarig for att
skolor inte lyckats etablera ett gemensamt arbete med extra anpassningar. Man skriver
vidare att yttetligare orsaker kan vara att andra arbetsuppgifter for tillfillet tagit stort
fokus, att man inte fOrstatt att samarbete behovs, bristande kunskaper, motstind bland
personalen eller att elevhilsans foretridare inte fatt tillrickligt mycket inflytande. Denna
analys riktar sig alltsd i forsta hand mot att det dr brister 1 den lokala organisationen som
orsakat att reformen inte har etablerats 1 enlighet med dess intentioner som de skrivits
fram péd regerings- och myndighetsniva. Att bristerna forliges neddt i en tinkt
implementeringskedja dr ett tdmligen vanligt och forvintat monster i den typ av
granskningar som Skolinspektionens dr ett exempel pd, dir det oftast visar sig att en
reforms genomférande pa skolniva blir ndgot annat dn vad de som skrivit fram reformen
tinkt sig.

Genom att utgd frin en forstielse av extra anpassningar och sirskilt st6d som ett
exempel pd en policy reform som goérs pa alla nivder, framtrider dock en nigot
annorlunda bild av vad som utgor kritiska aspekter. De texter som skrivits fram infor
reformens inférande dr dven de ett resultat av en praktik, ddr myndighetspersoner,
politiker och andra aktérer pd en Gvergtipande nivd formulerat sina tolkningar av de olika
stodnivdernas innebord. Till skillnad frin de praktiker som specialpedagoger, lirare och
annan skolpersonal deltar i 4r praktikerna pa denna niva inte nagot som fokuseras i
Skolinspektionens granskning, utan grundantagandet dr att det ir tolkningarna pa den
lokala nivin som ska utvirderas. Analysen av vira intervjuer visar dock hur
specialpedagogerna pd den lokala nivdn har att hantera nagra aspekter som framstir som
paradoxala, inte minst ndr det giller hur intentionen om att finna enklare och mindre
omfattande dokumentation kombineras med krav pa uppféljning av de insatser som gors,
med piféljande ansvarsutkrivning. Med ett enactment perspektiv (Ball et al., 2012) blir
det di minst lika intressant att rikta ljuset mot den praktikniva som formulerar reformen i
skrift, och pd vilket sitt som texterna styr vad som blir mdéjligt att kontrollera och
utvirdera.

Ett exempel pd hur policytexter styr vad som granskas dr hur utvirderingar
traditionellt endast ser till en process i taget, i det hir fallet férindringsarbetet nir det
giller extra anpassningar och sirskilt st6d. Ball med flera (2012) beskriver hur forskning
om utbildningspolicy sillan beskriver den méingfald av samtidigt pagiende reformer som
skolor arbetar med, vilket pd olika sitt blir till ett centralt villkor som ramar in och formar
skolans verksamhet. De olika samtidigt pigiende policyforindringarna hanteras pa en
mingd olika sitt i relation till olika arbetsgrupper, dmnesdiscipliner eller skolstadier, och
olika samtidiga reformer kan ibland samverka och ibland motverka varandra. Var analys
visar hur den reform som vi hir fokuserat hanteras i relation till andra insatser ibland kan
framstd som konkurrerande. Inriktningen mot det forebyggande och hilsofrimjande
arbetet 4r en sidan aspekt som framhalls, och som ibland kan hamna i motsittning till de i
hég grad individanpassade dtgirderna. En annan aspekt dr skolans digitalisering, som
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innebir att utformningen av nya dokumentationspraktiker sammanfaller med att skolans
personal ska lira sig hantera nya digitala plattformar, vilket i sig stiller krav pa olika typer
av 6verviganden och nya strukturer i organisationen. Samuelsson med flera (2016) menar
att inférandet av digitala plattformar kan ha en storre inverkan pd lirares administrativa
bérda dn olika statliga avregleringar, vilket dock kan verka at olika hall. Medan en vil
fungerande plattform kan underlitta arbetet 1 hog grad, kan en illa fungerande plattform
leda till att arbetet upplevs 4n mer betungande. Nir det giller den reform som vi har
fokuserat i den hir artikeln, visar resultatet hur olika typer av digitala formuldr pa olika
sitt bidrar till att styra hur de extra anpassningarna dokumenteras och f6ljs upp. Vem som
ska ha tillgang till vilken information i olika digitala databaser blir en férhandlings- och
ansvarsfraga, dér viss information delas till alla lirare samt vardnadshavare kring en elev
medan andra databaser dr till f6r vissa yrkesgrupper som till exempel elevhilsan.
Utprovningen av nya digitala system sker parallellt med utarbetandet av nya
dokumentationsformer och kommer dérfor att paverka varandra Omsesidigt i skapandet
av nya strukturer, tillsammans med andra pagiende férindringar nir det till exempel giller
utvecklingssamtal, nationella prov och andra former av bedémning.

Pa vilket sitt som alla de olika férindringsarbeten som pagar i en skola idag
paverkar varandra 1 olika aktorers tolknings- och Gversittningsarbete av olika politiska
reformer dr ndgot som traditionella granskningar och utvirderingar frin hogre nivier
sillan formar fanga. Detta i sin tur osynliggbr manga aspekter som ér viktiga for att forsta
och kunna virdera utfallet av olika styrningsinitiativ. Ball (2003) beskriver hur det
performativa trycket medfor att den individuella liraren behéver hitta sitt att strukturera
sitt arbete pa ett sdtt som svarar mot olika mal, indikatorer och utvirderingar. En slutsats
man kan dra utifrin den pilotstudie som hir redovisas dr att specialpedagogernas sitt att
hantera reformen innebdr att den Gversitts till en rad performativa handlingar i strivan
efter att utarbeta strukturer som goér det mojligt att utit redovisa och folja upp det
stodarbete som pagir. Som en del av detta arbete pagar i detta fall férhandlingar mellan
olika yrkesgrupper nir det giller ansvar f6r dokumentation och uppféljning liksom vem
som ges ritt att virdera vad som dr det bista sittet att l6sa olika problem.
Specialpedagogerna tycks hir hamna pa en mellanposition mellan rektor och arbetslagen,
men ges av rektor stort uttymme och mandat att driva utvecklingen av nya
dokumentationsrutiner. Specialpedagogerna intar dirmed en Overgripande position i
relation till arbetslagen, med uppdrag bade att stodja dem i deras arbete och att vara dem
som bedémer och virderar arbetslagens insatser.

Vad som diremot blir mindre tydligt i virt resultat dr pa vilket sitt de fordndrade
stodnivaerna har betydelse for elevernas lirande och deltagande i klassrummets
undervisning. Det framgér inte i vilken utstrickning diskussioner kring undervisningens
utformning fors, liksom pa vilka sitt som extra anpassningar respektive atgirdsprogram
far betydelse for inkluderande och exkluderande processer i undervisningen. Vi kan darfér
inte utifrin den hir studien siga sd mycket om i vilken grad de stédéitgirder som eleverna
erbjuds 1 ndgon visentlig aspekt har férindrats till innehdll och utformning. Virt resultat
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pekar dirfér pa att det behdvs ytterligare forskning som kan férdjupa kunskapen om
vilken betydelse politiska reformer som den hir studerade fir ur elevernas perspektiv.
Mer kunskap behdvs om hur forutsittningarna for lirande forindras, liksom vad som
hinder med undervisningens utformning i relation till de dokumentationspraktiker som
kommit att bli en stor del av lirares och elevers arbetsvardag.
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Bilaga 1:

Intervjuguide ” Forindrade dokumentationspraktiker: Konsekvenser for skolans praktik
nir det giller stodinsatser”

Informera om viért syfte att planera en undersokning av genomférandet av reformen om
extra anpassningar och sirskilt stod. Betona att vi 4dr intresserade av det vardagliga och
konkreta, hur och nir reformen fir betydelse i olika situationer! Vilka samtal som fors,
vilka dokument som anvinds/skrivs, informella och formella dokumentationsformer, hur
anpassningar och stéd genomférs i praktiken, vad det betyder for enskilda elever.

1. Beritta om din funktion pa skolan, vad du gér, samarbetsformer, undervisning etc.

2. Hur gir det till nér ni uppmirksammar att en elev behéver stod? Beritta konkret.

3. Hur tinker du kring inneb6rden av begreppen extra anpassningar och sirskilt stod?

4. Hur introducerade ni de nya begreppen hir péd skolan, hur gick implementeringsarbetet
till? Vem gjorde vad (rektor, lirare, specialpedagog/speciallirare), pd vilket bord hamnade
det?

5. Pa vilket sitt har reformen forindrat ditt och skolans arbete med stédinsatser? Vad ir
nytt?

6. Hur har era rutiner f6r dokumentation av stodinsatser forandrats? Informella och
formella dokument (minnesanteckningar, IUP, arkivering)?

7. 1 vilka olika situationer pratar man om stédinsatser? Nir och hur kan det markas det i
undervisningen, pd olika sitt? Pa vilka olika sdtt syns sdrskilt stod respektive extra
anpassningar?

8. Olika yrkesgruppers ansvar, vem ansvarar for vad (speciallirare, specialpedagog,
klasslirare, andra).

9. Vad tinker du att de férindringar som reformen innebir betyder for:

— eleverna?

— dig som speciallirare/pedagog?

— klass/dmneslirare?

10. Réd till oss 1 projektet — vilka friagor dr intressanta att forska mer om? Vilka situationer
tinker du att vi skulle vara med pa for att forsta genomférandet av reformen?
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In this article, we present a study of teachers’ experiences, specifically their own
perception of their work over time with deaf and hard-of-hearing (DHH) pupils, in
both Finland and Sweden. Teachers of DHH pupils are a minority amongst teachers
in general, and also amongst special education teachers, because the number of DHH
pupils is small. There seems to be a lack of research on expetienced teachers” own
perspectives on their practice, their role and experience over time in teaching DHH
pupils. The aim of our research is thus to shed light on the work career of
experienced educators of DHH pupils and on the main changes in it. In order to
understand the current situation of DHH education which is realised mainly in
mainstream education today, we need to know its history as well. The research
questions are formed as following: 1) What are the main issues that teachers bring
up? 2) What elements are there in the teachers’ stories from different decades? A
third minor interest is to determine whether the Finnish and Swedish teachers’
stories about their work differ. The narrative approach was chosen here to illustrate
teachers’ experiences.

Background

Special education has its roots in the education of deaf and blind pupils. The first school
for the deaf was based in Paris and opened in 1770. Before that, there was a dogmatic
view that the deaf were not teachable, and this had consequences for their civil and
human rights (Plit, 1984; Salmi & Laakso, 2005). This article is focused on teaching and
power in relation to the education of DHH pupils. In addition, remarks regarding human
rights are made. In most countries the teachers are in the service of the state and are
required to act as the current educational policy demands. Thus, we asked experienced
teachers of DHH pupils to discuss their long work careers. We dare say that few areas in
special education have encountered so many changes connected to educational and social
policy and technical development on a large scale over the past 30 years as the education
of the DHH (Easterbrooks, Stephenson & Gale, 2009; Huttunen & Vilimaa 2010;
Takkinen & Raino 2016; Roos & Takala, 2012; Takala & Sume 2016). This is one reason
to study how teachers have experienced these changes. As there are few DHH educators
in Finland and in Sweden, we collected data from both countries and compared them.
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Our hypothesis is that these quite similar Nordic welfare countries do not differ in DHH
education.

In Finland in 2010, a total of 420 pupils received special education in special
settings because they had a hearing loss. That figure represents 0.07% of school-aged
children (Statistics Finland, 2011). The situation is similar in Sweden, where about 4,600
pupils have some kind of hearing device (Coniavitis Gellerstedt & Bjarnason, 2015).
Children with hearing loss in Sweden usually attend mainstream schools (84%). The
remainder attend special schools for the deaf (9%), a special school for children with
hearing loss (6%), or a special class in school for hearing (1%) (Hearing Loss Association
of Sweden, 2014; Swedish Education Act, 2010; Swedish National Agency for Education,
2015). In this article, we do not focus on teachers educating pupils with mild hearing loss.

Language and the education of pupils with severe hearing loss
During the history of the education of DHH pupils, the main discussion has concerned
how to communicate. Worldwide, different educational traditions and teaching systems
have been adopted that use a variety of oral, manual or hybrid teaching methods (Brelje,
1999; Mootes, 2001; Plit, 1984; Power & Leigh, 2004; Rittenhouse, 2004; Wallvik, 2001;
Watson, 1998). Scandinavian countries adopted an oral tradition in deaf education after
the Milano conference in 1880. Before the oral period, sign language was used in many
countries. At the Milano conference, oral deaf educators convinced the audience to use
only the oral method in the future. One fear was that if pupils signed, they would never
bother to learn to speak. The oralists took the power. However, outcomes with oral
teaching were poor (Hakkarainen, 1988; Trezek, Paul & Wang, 2010), and so deaf
educators started to demand a return to signing. In addition, sign language acquired the
status of a language through scientific research started by William Stokoe (1960/2005).
Before this time, sign language was not considered an independent language at all, but
rather gestures which could hinder the development of a “real” (oral) language.

Gradually, signing and sign languages have become increasingly used and accepted
(Plit, 1984; Sign Language Policy, 2010; Spencer & Marschark, 2010; Svartholm, 1993;
Takala, Kuusela, & Takala 2000; Wallvik, 2001; Bergman 2013). In Sweden, Swedish Sign
Language (SSL) was accepted as a language in 1981, and bilingual education, which
includes both SSL and national oral language, was included in the curricula in 1983
(Helmersson, 2003; Pickersgill, 1998; Roos & Takala, 2012; Svartholm, 1993, 2010,
Swedish Education Act, 2010). In Norway, bilingual education was accepted in the mid-
1980s (Norwegian Act, 1998). In Finland, the rights of sign language users were
guaranteed in 1995 (Basic Law 969/1995, § 14). These changes resulted in the prevalence
of bilingual deaf education in Scandinavian countries (Doherty, 2012; Ohna, 2003;
Svartholm, 2010).
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Educational policy, disability models and deaf empowerment

Views on hearing loss and deafness have changed in many countries since the 1970s.
Before this time, the deaf were seen as disabled (e.g. Lane, 2005). The views of hearing
people dominated, and the deaf had little power, even over their own affairs. Lane (1992)
and Ladd (2003) referred to this situation as audism, regarding the treatment of the deaf as
colonial (see also Vass, 2012). Hearing people made the decisions and had the power over
those who did not hear. Ohna (2004) stated that deafness, as such, could be considered an
audiological disability and/or seen as a social construction.

The human rights of people with disabilities were debated extensively in the 1980s,
with the rights of intellectually impaired individuals providing the main impetus for the
discussion. In 1975, the Declaration on the Rights of Disabled Persons was adopted by
the General Assembly of the United Nations. However, the Convention on the Rights of
Persons with Disabilities only came into force in 2008 (United Nations, 1975, 1993,
2008). This convention also mentions sign language, which affected its status positively in
the 1980s. Oral language and speaking had been the norm in society; thus the deaf, who
were not fluent speakers, were without power and had been oppressed, being unable to
study using their own language (Bowe, 2005; Reichertz, 2011; Roos & Wengelin 2016).

With research into sign language and with changing sociocultural views on
minorities and minority cultures, the deaf received a sociolinguistic status instead of a
disability status (Leigh, 2008). The deaf people started to gain the same human rights, the
same status and power in their own affairs as the hearing people (Parasnis, 1996; Stone,
1996); they became empowered (de Clerck, 2007; Batterbury, 2012; Padden &
Humphries, 1988; Roos & Wengelin, 2016).

The change is connected to the growth of disability studies. The social model of
disability, or “its American counterpart, the minority group model” (Baglieri, Valle,
Connor, & Gallagher, 2011, p. 269), challenged the medical disability model. The medical
model points more to the individual, but the social model of disability focuses on social
phenomena and human rights. Impairments can be defined as variations in human
behaviour, functioning, sensory acuity ot cognitive processing; in contrast, disability can
be defined as a product of social, political, economic and cultural practices (Baglieti et al.,
2011; Linton, 1998). Deaf empowerment was one cause of the spread of the linguistic
minotity group model, which includes, for example, the cultute and cultural habits of deaf
people as well as their own sign languages (Katsui, 2012; Padden & Humphries, 2005).
Today the deaf-gain movement goes on from this, stressing the potential that the deaf have
just because they are deaf (Bauman & Murray, 2014).

Inclusion and cochlear implants (CI)

The major political and ideological movements described above influenced inclusion
policy and led to a demand for the same education for all. Currently, inclusion is a
politically supported solution in the education of pupils, including DHH pupils.
Consequently, many deaf schools in Scandinavia have become resource centres, with only
a few children with hearing loss studying at them (e.g., Poeppelmeyer, 2011; Skarbrevik,
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2001). However, these pupils have not always experienced inclusion positively (Dorries &
Haller, 2001; Holden-Pitt & Diaz, 1998; Murto, Naukkarinen, & Saloviita, 2001;
Vermeulen, Denessen & Knoors, 2012; Vermeulen, de Raeve, Langereis, & Snik, 2012).
According to some studies, deaf individuals favoured segregation because they preferred a
sign language environment instead of being the only deaf pupil in school (Ladd, 2003;
Nordell, 2011; Tvingstedt, 1993).

The availability of Cls has promoted inclusion and radically altered deaf education.
Pupils with CI see themselves as deaf in an audiological rather than a cultural sense (Hyde
& Punch, 2011). With earlier implantation, good speech results have been reported (e.g.,
Hilton, Jones, Harmon & Cropper, 2013; Johnson & Goswami, 2010; Spencer & Guo,
2013; Spencer, Tomblin & Gantz, 2012; Thoutenhoofd et al., 2005) as well as school
outcomes (Spencer, Tomblin & Gantz, 1997; Vermeulen, van Bon, Schreuder, Knoors &
Snik, 2007), however, not at the same level with the hearing peers (Roos & Allard 2016;
Spencer & Marschark, 2010).

Narratives and power

A Foucauldian approach to narratives can be taken, and narratives can be understood
through power and history (Tamboukou, 2008). We will look at the history of DHH
education using the concept of power, mainly as applied by Foucault, as well as a
narrative approach. Foucault never wrote a theory of power, but he used several concepts
of power in his writings. We will look especially for the three forms of power, namely
bigpower, pastoral power, and disciplinary power (Bjork-Ahman, 2013; see also Faubion, 2001;
Foucault, 1975, 1978, 2003a, 2003b; Lukes, 1974). Biopower can be seen as focussing on
changing and shaping people. The concept of technology can be combined with
biopower, as technology can offer power over people (see also Helen, 2004). The concept
of biopower is often used around themes like race, population and reproduction as well as
genomic medicine (Rabinow & Rose, 2006). Foucault’s biopower can be seen as negative,
placing the deaf at the mercy of clinical and educational interventions, but it can also be
seen as an opportunity to shape one’s identity through biological associations outside the
traditional power spheres (Lazarsfeld-Jensen, 2014; see also Friedner, 2010). Disciplinary
power makes people internalise certain roles and practices in a given framework. It
consists of norms and rules, which need to be followed (Foucault, 2003a, 2003b). The
pastoral power lens can be used when studying the caring teachers who do their work on
behalf of the state (McCuaig, 2012). This is usually a good power, including caretaking
and aiming towards the good life (Foucault, 2003a).

A narrative approach has been chosen in order to receive more detailed and
personal information (Elliot, 2005). Narrative theory is difficult to define, like the term
narrative itself (Stock, 2013). These definitions depend on the discipline using the concept
of narrative. Often, the concepts of story and narrative are used as synonyms (Riessman,
2008), and this is done here also. A narrative can be an extended response to a question,
often in written form. A much-used distinction is that between event- and experience-
centred natratives. In addition, we can separate individual or co-constructed stoties. A co-
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constructed story can be thought of as a common story, integrating common elements
from several stoties (Squire, Andrews & Tamboukou, 2008). Georgakopolou (2007) uses
the concepts of wwall and big stories, both literally and metaphorically. From these we
detive the concept of collective narrative/story in reference to something essential to a
specific time, so obvious and striking in the stories that it can be called collective. A
collective narrative is a kind of summary, a story of stories.

Method

Participants

Because educators of DHH pupils are so few in number, we decided to collect material
from two neighbouring countries with similar educational histories. The main criterion for
inclusion was at least 20 years of experience in the field of educating children with severe
hearing loss, which would allow us to record narratives including episodes from various
educational periods. The study included nine teachers from Finland and nine from
Sweden (Table 1). The age of the participants in Finland ranged from 52 to 70 years
(mean age 58). The age of those in Sweden ranged from 42 to 66 years (mean age 58
years). In the Finnish group, two wrote their narratives, two were interviewed by a
student, four in Finland wete interviewed by phone, and one was interviewed face-to-face
by the Finnish researcher. In Sweden, all of the interviews were conducted face-to-face by
the Swedish author. All Finnish participants had completed a special teacher degree and
some had additional degrees, such as a subject teacher or kindergarten teacher degtee.
The Swedish partticipants were special teachers (4) or special pedagogues (5).

All names used in the study are pseudonyms, and place names are omitted for
ethical reasons, since the number of schools is small. Any other details, which might
reveal the identity of the teacher or school were also omitted for the same reasons. All of
the Finnish teachers, except for one who was already retired, were working at a municipal
or state-owned school for DHH pupils at the time of the interview. They had also worked
in such a context for most of their working life. Of the Swedish teachers, six worked in a
state-owned school for DHH pupils, one worked in a special unit for DHH pupils and
two had worked in both at different points in their careers. During the previous working
year, however, these two teachers had worked in an advisory department, which provides
teacher support and intervention services for families with DHH children in the local
county.

The Finnish-recorded interviews lasted from 40 minutes to 2 hours, and the
Swedish ones took from 1 to 1.5 hours. The interviews were transcribed verbatim, the
teachers were given the transcripts to verify and make changes if they wished. Only a few

minor changes were made.
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Table 1 Respondents, their hearing status and number of working years (FI= Finland, SWE= Sweden)

FI ~ Teacher Starting No. of SWE  Teacher Starting No. of

year working year working
years years

1 Ann 1989 22 years 1 Louise 1990 18 years
2 Bertha 1978 31 years 2 Eve 1988 22 years
3 Cecil 1980 26 years 3 Mary* 1988 22 years
4  Dora 1974 32 years 4 Anna 1976 34 years
5  Edith 1977 32 years 5 Karen** 1991 19 years
6  Faye* 1969 39 years 6 Emma 1980 30 years
7 Guss 1979 30 years 7 Lisa 1976 34 years
8 Harry 1985 24 years 8 Margaret 1985 29 years
9  Iris 1960 39 years 9 Helen 1960 42 years
*=hard-of-hearing, **=deaf
Procedure

As this study used the narrative method, the participants were asked to focus on their
memories of teaching DHH pupils at the beginning, middle, and end of their careers and
then to share these memories with the interviewer. The teachers were reached via the
biggest schools, six in Sweden and six in Finland, for DHH pupils, both municipal and
residential. The heads of the schools were approached and asked to extend our invitation
for this research to experienced educators who were still working or recently retired. The
teachers then contacted us, and we gave them the framework of the narrative and agreed
on a time when we could meet or call them. Everyone participated on a voluntary basis.

There is no one specific approach used in narrative analysis. Hyvirinen (2000)
suggested several possibilities for analysing a narrative. From these, we selected zhematic
reading (see also Kluwin, McAnges & Feldman, 2001; Riessman, 2008). We broke all the
stories down into emerging items and then compressed them into key themes (see also
Phoenix, 2008) and individual subthemes. This was done both quantitatively, by counting
similar kinds of expressions, and qualitatively, by looking for items belonging to the same
theme. In addition, we tried to keep the narratives intact, theorising from the whole story,
not just its components (Riessman, 2008). Thus, we adopted a holistic view of each story,
focussing on major discourses and searching for collective themes present in the majority of
stories. The natratives we read several times and various themes were found from them.
These themes were combined into three head categories; communication, teaching environment
and pupils and their position. These can be called big stories in comparison to small ones,
where the researcher focuses more on details (see also Squire, Andrews & Tamboukou
2008).
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The narratives were read by three people: the two authors and a third who is an
expert in narrative research. We focused both on the local school level and the larger
societal level in the stories (see also Riessman, 2008). After this, we discussed the
narratives in relation to the educational policy dutring the time these teachers had been
working as well as possible power elements. Several themes could be detected, but we
decided to leave the minor ones and focus on the prominent ones — those on a more
macro level.

Results

The results are presented in the order of the research questions. First we present the main
themes teachers bring up. Then we focus on the elements of these themes
chronologically. Finally, we comment on possible country-specific differences. All this is
done using the lens of power. When citing quotations, F refers to Finnish special
education teacher and S to Swedish special education teacher/pedagogue.

Main themes and their elements
The teachers brought up several issues, which are compressed into themes. The main
theme, which was present in every narrative, concerned change. In addition, all teachers
mentioned different aspects of communication, the teaching environment and issues trelated
directly to pupils. Minor subthemes are interwoven into these main themes.

The main themes are the responses to our first research question. Additionally,
common elements of these themes are in turn responses both to the first and second
research questions. These ate discussed below.

Communication in the face of change

The educational policy had changed in several ways, for example from oral to manual and
in between during the careers of our participants. However, everyone participating in this
research has not personally experienced both these phases. We will present the changes in
communication in chronological order to focus on the historical development. The
discussion about how to communicate has been lively at all times. Many of the teachers
were attracted to the career of teaching DHH pupils because of sign language.

Signing, however, was not accepted in all schools when many of our participants
started their work. In the 1960s, one teacher wanted to leatn some signs, but not even the
deaf wanted to help the teacher learn. In addition, they were not allowed to use signs at
school.

He [a deaf man] did not want to teach any signs to me [the teacher]. He said, It’s none
of your business, it’s the language of the deaf’. ... the deaf association was near, so I
started visiting it, and there was also the priest for the deaf ... I told them I want to learn
to sign ... I cried in the evenings while I was blamed for signing, although I was not able
to sign. They suspected that I gave some signals to the pupils, some signs, but my hands
swing naturally and they thought I signed something. ... I was observed during some
lectures because they knew I had visited the deaf association. (Iris, F)
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We can see here elements of disciplinary power. The orthodoxy of methods was
considered so important that teaching was supervised not only by school authorities but
also by colleagues. On the other hand, this could be considered pastoral power in that the
motivation behind the supervision was ‘the good for the children’. The supetvisors
wanted the pupils to learn to speak not to sign in order to be able to speak when
becoming adults.

And I told them (parents) about myself and I told them that I was not a pro on signing,
but I will use it as much as possible in my teaching... and they became terrified. Because
this was the oral time. And they have heard from the hospital — If you start to sign there

will be no talking, and they wanted so badly their children to learn how to speak. (Anna,
S)

Elements of biopower can be seen in grouping the pupils based on their abilities.
According to our participants, in the 1960s there were speech classes, writing classes and
signing classes, and so-called writing schools and signing schools. The narratives that we have
chosen to represent these issues have connections to Lane’s (1992) and Ladd’s (2003)
writings about the low status of the deaf and about the degrading approach to pupils with
hearing loss.

In the 1960s, you were not allowed to sign during lessons at all. Articulation was most
important ... when the teacher had taught all new words they were always articulated in
class... easy sentences were written on the blackboard and red aloud from there .... I
was observed during lessons in order to make sure that I was not signing ... However,
in the 1970s, some sign language courses were organised for teachers. (Iris, F)

The importance of speech was underlined. ... It was self-evident that it was essential in
teaching. We also had sign language, but it was actually signed Swedish. It was very
important that one followed speech and used voice [... ]I was totally convinced [... ]
one had just to sign and speak. I did not know that they had to lip read everything. In
1970, I had a sixth grade [class] with five deaf boys. I signed in my way, and they seemed
to understand, but I did not understand them at all ... Then I started to remember that
during our education, we visited school x and they had a totally oral system. They said
that signs just confuse children. Then I thought perhaps they were right, perhaps it is
not good to have a lot of signs. [....]It was already sixth [grade], and the level of
knowledge was low. [... ]I talked with my colleagues who had an oral system ... They
said that I cannot demand more from them, they are deaf. They would have it pretty
good if they at least learned to speak a little[...] (Helen, S)

The norm was a speaking, oral person and the power can be seen in placing pupils in
different classes and in giving teachers orders to use speech. Nevertheless, the teachers
were often powerless with their choice of communication method. There has not been
enough research to base the teaching of the DHH pupils on a certain way of
communication that would guarantee better results than another (Swanwick & Marschark,
2010). The instructions given to the teachers were in conflict with the reality they saw;
several DHH pupils had lively communication with sign language but poor
communication with oral language.
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And I was surprised that teachers did not see it. The children taught each other and had
lively conversations. (Emma, S)

When signing started to rise to prominence again in DHH education, the first form was
signed Finnish/signed Swedish. That meant that only a limited number of signs wete
employed, and these were used to support speech. At the beginning of teachers’ careers,
very few evaluated themselves as competent in sign language in either Finland or Sweden.

And T struggled and used signs in my way of doing things. And I guess they understood
what I said. But I did not understand at all. But that was that, but this will never work. If
I do not understand what they sign. Then it is impossible... (Helen, S)

As signing became more acceptable, the teachers tell that they wanted to develop sign
language skills. They attended courses, sometimes even in the summer. When sign
language started to be more accepted, speech started to be abandoned. This was like a
pendulum, from speech to signing and later back again.

I started in 1989 ... Sign language was very important then. (Ann, F)

In the 1990s, the status of the Finnish language was not particularly high ... and Finnish
was kind of abandoned and sign language became as strong ... Speech teaching was also
not respected and not wanted in the 1990s, although it was offered to all. (Guss, F)

Learning Sign language as an adult is difficult, it is challenging. Even now (after more
than 20 years) if two adult deaf discuss their own issues quickly using Sign language it is
difficult to follow what they say, but I can handle my work. (Harry, F)

There were various active stakeholders surrounding deaf education who commented on
communication at schools. Some of the teachers gave negative comments about the Deaf
Association because it criticised the signing skills of DHH educators in both countries
from 1980 to 1990. At the same time, some Finnish university hospitals, and Swedish a
like, also criticised the use of sign language, with hospital staff recommending oral
communication rather than any form of signing. Teachers were between the two sides; no
matter what they did, someone always criticized them.

...one little, a deaf four year old girl, who had a visitor from the hospital. And we got
orders that we should not respond when she used gestures and other expressions of that
kind or use gestures but we should speak loud and clear with her. And she was almost
constantly in emotional stress, poor thing.... (Margaret S)

The teachers also recounted many positive experiences. They tell that the Finnish
National Board of Education organised sign language courses for teachers in Finland.
Teachers in Sweden were obligated to attend a whole sign language semester at the
University of Stockholm. The Swedish teachers tell, they received full salary,
accommodations and free travel home every weekend. These university courses started in
the beginning of the 1990s and ended in the beginning of the 2000s, when every teacher
had completed the education. In addition, many teachers used their free time to study sign
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language in both countries. Several respondents followed the scientific research in the
area, several narratives included stories of attending thesis defence or about reading
scientific books. They were active learners.

. and we demanded a lot from the linguistics and from research and we met people
working there themselves at the Department of linguistics and could sign and we wanted
them to, that is, we wanted also to get possibilities to learn to understand signs and yes
we were quite a demanding group. (Eve, S)

Our participants used several communication styles during their careers, such as speech,
sign-supported speech and excessive articulation. Later sign language, and fingerspelling,
and finally to use speech again with cochlear-implanted children.

Suddenly they started to operate on children, and there was no discussion, it was just the
medical aspect. One summer when I came back, we had a child who had been operated
on. Then the hearing service team demanded that we start to talk with this child in this
genuine signing environment. Well, genuine in that we were hearing and had learned to
sign ... it felt really strange to start to talk ... we could not speak and sign
simultaneously, they are two totally different languages, and they should not be mixed
together ... It felt strange. We actually had opposite groups at work. (Eve, S)

They [parents] think that if they receive the CI, the problems are solved. It seems they
do not need sign language ... Parents choose to operate on the child so that they will
learn to speak ... In my experience, they sometimes feel it is dangerous to know sign
language. What is so frightening about it? It is one more language, like English or
Spanish ... you give your child more languages, more possibilities to communicate.
(Lisa, S)

Sign language — which most attracted teachers to the field — was also the target of the
most power struggles, involving all forms of power. In addition to the already mentioned
biopower, pastoral power can be seen in the form of the “best for the pupils”-thinking
and in comments about a small number of words being enough for ‘them’ (deaf pupils).
Disciplinary power could be seen in the guarding of orthodox methods by various
stakeholders and even by colleagues.

The teaching environment and change

The teachers noted that both the teaching environment and the materials had changed. In
terms of materials, the books and hearing aids have developed greatly. In the 1960s, there
were no dedicated books for children with hearing loss; instead, books for hearing pupils
were used. The hearing aids of the time were huge devices that used a clumsy FM system.
Now, they are small personalised devices which are practical and easier to use.

Learning materials have developed ... there are books for special education ... you can
individualise teaching. However, the children themselves have not changed. The child
still needs a teacher in the classroom. (Dora, F)
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I had been working in a hearing school before. I knew what books they had used. The
books in the deaf school had very simple content, all the way to the higher level. (Helen,
S)

Today, residential and municipal schools have started to lose pupils. In the 1980s and
1990s, the schools had many DHH pupils, and therefore, many social contacts for the
pupils. Since the late 1990s, most deaf children have acquired cochlear implants, and their
parents have sent them to mainstream schools. Implantation is biopower, according to
Lane (1992); he writes about “a massive intervention in the life of the child to impose the
majority’s language and culture” (Lane, 1992, s. 206). It could also be called disciplinary
power while implantation has several effects on the identity, hearing or deaf or in-
between. As the number of DHH pupils using sign language is decreasing both in Finland
and in Sweden, support for signing in the educational environment is also declining.
Classes have become more heterogeneous, and group constellations have changed.
Several teachers in our study were worried about this change, feeling that highly diverse
groups decrease the opportunity to engage in good educational practices.

There are few homogenous groups now. Before, we had speaking and signing groups,
and they could be divided into two groups: good and not so good. (Lisa, S)

The classes began to be increasingly heterogeneous in the 1990s, with deaf, hard-of-
hearing, dysphasic and moderately language-impaired pupils. (Ann, F)

Situation is much more complicated now because in a group there is an enormous
vatiation...there are pupils with good communication skills, age appropriate
developmental level and in the same group pupils not at all in the same lingual level.
(Eva, S)

Sign language has been central,.it was in the position of mother tongue. Today the
implant, it has effects on teaching....Pupils (in deaf schools) are more varied, there ate
more pupils with ADHD- or SLI-diagnosis. (Guss, F)

Parents today have the power to choose their child’s school. Educational policy
increasingly emphasizes participation and equal access to high quality education. Some
teachers said that although pupils attend regular schools now, special schools will still be
needed in the future, playing the roles of resource centres. The teachers also commented
on instructors’ position in the learning environment. They believed that it had been more
authoritative in the past and is more equal today.

We still have pupils who first went to their nearest school and failed there. Then, they
came here [to a special school]. Perhaps the schools for children with hearing loss will
change into resource centres in the future. ...... I was the leader ... a traditional
pedagogy ... now it is more open petrhaps, the climate in the classroom ... we have
more dialogue with pupils. (Mary, S)

Our participants had experienced the old, authoritative school system as well as the
modern one. The power at school is no longer just in the teachers’” hands; the pupils and
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parents have become empowered, and as a result schools have become more equal, as

well as more challenging places to work.

Pupils and the position of the deaf
The pupils and their learning were the main motivators for the teachers to remain in the
field.

This has been so much fun (himla roligt!). You get so much back from the children.
(Margareta, S)

...we have to find solutions that [help] pupils feel safe and trust [us] ... I want to
develop and challenge myself to read research and look at how others work in order to
help the pupils do better and improve their results. (Mary, S)

A deaf pupil is totally an ordinary pupil, a pupil just like any other. (Harty, F)

Teachers want to keep in the thythm of development, to promote the learning of pupils.
About 30 years in the area has convinced them that DHH pupils are ordinary pupils. To
be competent in teaching them, needs continuous studying, but it is rewarding,.

In 1960-1980, there were no deaf teachers in the schools for DHH pupils.
However, according to our participants’ reports, schools started to employ deaf assistants,
teachers, and other deaf staff members in the 1980s. The deaf were first allowed to study
to become deaf educators in the 1990s, and they brought deaf culture into the schools.

It was difficult in the beginning. T was not accepted first. (Karen, deaf teacher, S)

The teachers said that the change in pupils due to the presence of the deaf educators was
enormous. It showed them that a so-called disabled person who had not been allowed to
sign or did not dare to sign could become someone who was proud of sign language and
his or her culture, and could even teach others (see also De Clerck, 2007). This had a
great impact on the pupils, and the power of choosing the form of communication started
shifting into the hands of the DHH pupils themselves; they could resist the power of
hearing. As Foucault (1982) says, power is not only negative; it can give strength. Now,
communication choices started to be officially available in the cutriculum. This meant that
the paternal power — the idea that someone knows what is good for the deaf better than
the deaf do — started to subside.

Now that the deaf have a deaf teacher, they have a better starting point, linguistically.
(Bertha, F)

When sign language was introduced in the curriculum, the self-reliance of the deaf
improved. (Cecil, F)

The possibility of signing and the awareness and appreciation of deaf culture empowered
the deaf pupils. These affected the teacher-pupil relationship, which had long been based
on the power of hearing. The hearing teachers were seldom totally fluent in sign language
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as it was not their mother tongue. The emergence of deaf empowerment attracted mainly
negative comments from the teachers. Their experiences included verbal attacks and
criticism from several stakeholders, including pupils, parents and deaf associations. This
happened when the deaf empowerment movement was new and strong. Today the rights
of the deaf seem to once again require action.

From 1980 to 1990, deaf consciousness was at its most extreme; with teachers exposed
to it at every turn ... I think it was too much! ... How bad can we be as teachers? (Dora,

)

The status of sign language was discussed a lot in the beginning of the 1990s. The pupils
became really (deaf) conscious, and their self-respect was high. There were hot debates
over whether a hearing person is never good enough to teach a sign language user. It
was like throwing cold water on hearing teachers. However, now the proportion of sign
language users is so small that they need advocates. In many cases, the rights of the
signing pupils are not fulfilled ... No skills in sign language are demanded from new
teachers even when they want to come to this (state-owned special) school. (Louise, S)

The deaf pupils became more empowered when the position of the disability movement
as well as various minorities were improving, and again we can see the swinging of a
pendulum between the notion of good and bad teaching and teachers, fluent and not-so-
fluent signing. Later, when the situation stabilised, discussions became calmer. Hard-of-
hearing pupils were marginalised during this period according to some teachers, and there
were only few natratives about them.

However, since this time, the situation of the deaf and the spread of sign language
have changed again. Teachers, speaking about the 215t centutry, said that some pupils have
now given up sign language, identifying more with pupils with normal hearing because of
ClIs. This has resulted in confusion.

Many people at school are worried about Cls because they fear that speech will become
dominant again. They are unsure of how to deal with this. Should sign language be
defended[?] ... but they hear actually quite well. Don’t they need more speech then?
(Mary, S)

Differences between Sweden and Finland

There were few striking differences in the stories regarding the education of DHH pupils
in Sweden and Finland. One prominent difference was the prevalence of emotional
elements, which were more numerous in the Swedish stories. One reason for this could
be that the Swedish stories were all collected face-to-face, while the Finnish stories were
not. This can have an effect on the validity of the data, but it is not possible to know what
kind of. Another difference was that in Sweden, the state offered more resources for the
teachers’ in-service sign language education than in Finland. Otherwise, the elements in
the narratives were surprisingly similar, with the teachers talking about language struggles.
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Summary of the results
We will summarize each theme separately and then form a table of the main results.

Communication in the face of change: Communication at schools has been surrounded
by power struggles, which on a positive note meant that teachers who had been involved
in DHH education during the turbulent years managed to acquite a spectrum of
communication methods. Some pupils needed sign language, some needed speech, and
some needed something in between. Making this diversity function in schools was a
challenge, and still is. On the other hand we also argue that the teachers were the local
users of power when choosing the dominant teaching language variant for their teaching,

With regards to the teaching environment, the rather homogeneous groups of deaf and
hard-of-hearing pupils in special schools have changed into heterogeneous groups of
increasingly diverse pupils with various kinds of special needs or diverse cultural
background. Also, DHH staff members have been employed among the hearing staff.
Teachers faced a need for various pedagogical methods and a loss of some old, familiar
ways of teaching, such as using sign language with their entire class. A longing for a
familiar environment and a fear of its changing into something totally different could be
observed, as could acceptance of the changes as a natural development. Inclusion and
technical development, mainly in the form of CI, have greatly changed the teaching
environment in DHH schools.

The pupils have been in the centre of the issues during all of the decades in
question. The position of the deaf pupils has varied a lot, from the weak status of disabled
pupils to the empowered status of a language minority. Nevertheless, their status is now
vague once again, with the majority of ex-deaf pupils now implanted with CI who prefer
speech. Still, some have sign language as their mother tongue or as their second language,
and some have several disabilities and need various forms of support. Guaranteeing good
education and equal opportunities for all of these pupils is a challenge.

The main results, including the changes, are summatrised in Table 2. The timelines are
only approximate, but they show some trends during these yeats.

The education of DHH pupils can be viewed chronologically with some collective
elements, first as a narrative of hearing (see also McDermid, 2009 and Table 2) which
gradually changed into a narrative of the deaf and of sign langnage. This occurred when sign
language, which once had been forbidden, gained the status of a real language the use of
which was allowed in schools. Recently, this narrative seems to have changed again, this
time into a narrative of fechnology made possible by the development of CI and other
devices. Perhaps this could also be called the narrative of participation (see also Miles &
Singal, 2010) as the majority of DHH pupils are now included in general education.
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Table 2 Main themes in the narratives in Finland and in Sweden

Themes 1960 1970 1980 1990 2000
GRAND NARRATIVE OF HEARING DEAF AND SIGN TECHNOLOGY
LANGUAGE /PARTICIPATION
Communication Oral Oral, manual  Signing*, Sign language  Oral, sighing*, some
elements Sign language Sign language
Teaching environment  Deaf school, Segregation Segregation, Integration Inclusion
segregation integration
Pupils in schools Homo- Disabled Hearing Deaf power,  Heterogeneous,
geneous™*, children impaired or Language multicultural, and
with the language minority multi disabled
identity of minority
disabled

*signing means signed Finnish/Swedish and signs as support;

**Homogeneous groups, having either deaf or hard-of-hearing in one group and no immigrants.

Discussion
The history of special classes in special education is long. It was based at first on the
medical model of disability, which included the quantitative and qualitative difference
between normal and abnormal. Until the 1960s in Eutrope, Britain and North America,
and for even longer in Finland and Sweden, the segregated classes flourished and were
unchallenged as the primary system to educate pupils with disabilities (Winzer, 2007). All
of the Foucauldian concepts (Foucault, 1975, 1978, 2003a, 2003b) used in this article are
suited to describing not only teachers’ and pupils’ relations but also the development of
the educational system and policy. While special classes for the deaf were among the first
in special education, the professional identity of these teachers was unique. The teachers
were experts and had power over their dients; pupils and parents. At the same time they
had to follow statements of the government and medical authorities. However, with the
inclusive movement grounded in social justice, ethics and human rights, the situation
started to change (Winzer, 2007). The 30-year period covered in the current study can be
considered a time of language and power struggles, a time of the rise of human rights of
minorities and the disabled and a period of great changes in the area of special education.
The layers of the historical development of special education can be seen in these
narratives. The changing viewpoints with regards to power can be tracked to the
ontological existence of disability and even more so to its epistemological understanding
(see also Hausstitter, 2010; Saloviita, 2006; Wintzer, 2007; Harling Stalker 2009).
According to our results, the history of DHH education seems to be repeating
itself. At the very beginning, the position of sign language and various forms of signing
were discussed a lot; now, after more than 30 years, they are under discussion again.
Perspectives have changed, but the theme has remained: what is the best way to
communicate with DHH children, and should sign language be used or not? The obvious

53



Marjatta Takala och Carin Roos

trend in the educational policy of DHH education has been the transition from
segregation to inclusion in the 21st century (see also Winzer, 2007). Also in the 21s
century, the majority of sign language users seem to be in special schools, not in
mainstream education. This is also the result of a current national study from Finland,
which has shown that only a handful of pupils are using sign language as their first
language. If a manual form of a language is used, it mainly involves the use of signs as
support (Selin-Grénlund, Raino & Martikainen, 2014). In addition, the main discourse
today seems to focus on technical details, like good hearing conditions and the use of
technical devices (Coniavitis Gellerstedt & Bjarnason, 2015). Our participants,
nevertheless, did not point this out on a higher degree.

Through the narratives, the use of different forms of power could be seen (see also
Foucault, 1994; Gane, 2008; Hunter, 1994). The viewpoints were diverse, and it was not
always possible to identify the power as biopower, pastoral power or discipline power.
Grouping the pupils could be named as pastoral power but also as biopower. When
certain children are placed in special groups because of a biological characteristic (e.g.,
hearing status), or when segregated settings are taken for granted, elements of biopower
and discipline power are present. With respect to DHH pupils, the question is who has
the right to decide, and who knows the best method to use or the best educational setting.
The teachers used their professional power when deciding what type of communication
to employ. However, official language policy was aligned elsewhere, away from the
schools, and teachers had no ownership in it (see also Fullan, 2001). In the course of the
power struggles, vatious battles were fought over what was “best for the children”; this
could be called pastoral power. In these battles, CI underlined the power of hearing and
the power of technology. However, it was obvious that power was used, and not always in
a rational way based on an informed choice (see also Young, Carr, Hunt, McCracken,
Skipp, & Tattersall, 2006; Nikula 2015). Now the deaf-gain movement empowers the deaf
in a different way. The deaf-gain movement underlines the unique skills of the deaf,
developed via visual otientation to the world, regardless of having CI or not. These ate
skills the hearing majority could also benefit from (Bauman & Murray, 2014).

The main findings of their research are intertwined. The teachers desctibe their
work as fun and interesting, and at the same time difficult and confusing. It is obvious
that through the voices of these engaged teachers (Mackenzie, 2012) it emanates a picture
of teachers captured in between different aspects of power. The teachers can be seen as
victims of a development where biopower is apparently forcing them to inevitably have to
take into consideration the fact that their pupils cannot hear, and thus are in need of
another way of communicating, which is alien to the teachers. But they are at the same
time in power as members of the hearing society following the hearing norm, and thus
caught in a dilemma. During the years passing the global development turns with the
human rights movement and this affects also the education of the DHH pupils. This is
probably also the case in all other education of pupils in need of specific educational
support. In this case, however, there is also pastoral power working; the discussion of
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best practise and best means of communication for the DHH pupils. There is still no
clear research-based evidence showing how to best teach DHH children. Our view is that
educators of DHH pupils have met enormous challenges, often without support. It is
high time for the research and practice to come together and support good education for
DHH students, both in general and in special settings.
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Hur lirare handskas med sprik och kommunikation i sin undervisning har stor
betydelse for vad deras elever lir sig. Skolverkets laslyftsmodul Sprik i yrkesimnen
innehaller grundliggande teorier om sprik och lirande och manga exempel pi hur
yrkeslirare kan ligga tillritta for och stotta yrkeslirande genom ett positivt,
sprikstirkande bemé&tande som inbjuder vatje elev till delaktighet i skol- yrkes- och
samhillsgemenskap. Att tilligna sig yrkessprik innebir att lira sig tinka kring, forsta
och sitta ord pd yrkeskunnande och inte minst att kommunicera yrkeskunnande med
andra. Sprik i yrkesimnen handlar om arbete med yrkestexter av olika slag, om
formativ bedémning av yrkeskunnande, om loggbokssktivande efter praktiska
moment och under arbetsplatsférlagt lirande (APL) som undetlag f6r bedémning
samt om hur yrkeslirare kan stétta sina elever ndr de férbereder och genomfor
presentationer av yrkeskunnande for publik. I vart dagliga arbete hér vi ofta
universitetsldrare ge uttryck for allt storre sprikliga utmaningar i undervisningen.
Detta faktum later oss hoppas att de tankegingar som fors fram i Sprik i yrkesanmnen
ska intressera Kapets lisare.

Laslyftet
Lislyftet dr en stor satsning péd lds- och skrivutvecklande undervisning som Skolverket
svarar fér pd uppdrag av regeringen. Skolverket (2015) beskriver ldslyftet som en
fortbildning i lds- och skrivutveckling f6r lirare som undervisar i de obligatoriska
skolformerna, férskoleklass, gymnasieskolan och gymnasiesirskolan. Fortbildningen syftar
till att forbittra elevernas lisforstielse och skrivformaga och fokus ska vara pd det
kollegiala  lirandet. Lislyftet utgar frin tanken att elevers sprik- och
kommunikationsutveckling 4r alla lirares ansvar. De mal Skolverket arbetar mot i
Lislyftet dr framforallt att utveckla undervisnings- och fortbildningskulturen pa skolorna.
Man vill att undervisningskulturen pa de skolor som deltagit i ldslyftet ska komma att
kinnetecknas av att:

e undervisningens utformning ger férutsittningar for alla elever att utvecklas mot de

mal som anges i kurs- och imnesplaner,
e kollegialt lirande anvinds,

e lirare kontinuerligt utvecklat kunskap om sprak, lis- och skrivdidaktik samt
fé6rméga att tillimpa denna kunskap i den egna undervisningen,
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e lirare kontinuerligt bedémer den egna undervisningens betydelse for elevers sprak-
lds- och skrivutveckling,

e kunskaper om undervisning och elevers lirande utgér fran vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet,

e rcktor synliggér och féljer upp lis- och skrivundervisningens kvalitet,

e rektor och lirare fortsitter utveckla lds- och sktivundervisningen utifrin lokala
behov. (Skolverket, 2015)

Manga universitetslirare ger uttryck for allt storre sprakliga utmaningar 1 sitt arbete. Det
innebir att de tankegangar som fors fram i Sprik i yrkesimmen kan vara av intresse for
Kapets lisare.

Sprak i yrkesimnen

I mitten av maj 2015 kontaktades Katlstads universitet av Katarina Lycken Riter pa
Skolverket angiende en laslyftsmodul kring textarbete i yrkesimnen. Eftersom vi stoder
tanken att elevers sprak- och kommunikationsutveckling idr alla ldrares ansvar och linge
arbetat for att sprida denna tanke bland kolleger och yrkeslararstudenter férklarade vi oss
villiga att ta oss an uppgiften att ta fram en sidan modul. Yrkeslirare dr en stor och viktig
lirargrupp 1 gymnasieskolan och vi vet att insikter om det nira sambandet mellan sprik,
lirande, kunskap och identitet 4r en bra grund att std pd fOr alla lirare. Hur ldrare
handskas med sprak och kommunikation i sin undervisning har onekligen stor betydelse
for vad deras elever lir sig. Arbetet kom iging under hésten 2015 och modulen Sprak i
yrkesdmnen publicerades pa Skolverkets lds- och skrivportal 1 juni 2016. Den innehaller i
overensstimmelse med Skolverkets 6nskemal sprak-, lds- och skrivdidaktiskt stdmaterial
som utgar fran liroplanen och beaktar aktuell och relevant forskning. Sprik i yrkesimnen ix
den enda av de hittills publicerade 23 modulerna som har yrkeslirare som primir
malgrupp (november 2010).

Modulens teoretiska ramverk och centrala begrepp

Sprik i yrkesimmen bygger pa ett sociokulturellt perspektiv pa lirande med fokus pi
sprakets- och sprakandets roll i undervisning och lirande. Detta teoretiska ramverk later
oss beakta de genomgiende perspektiv som enligt Skolverket ska finnas i modulen, det
vill siga: Intresse/motivation/mening, Flersprikighet, Bedomning, Digitalt textatbete,
Specialpedagogik och lds- och skrivsvirigheter samt Demokrati, virdegrund och
jamstilldhet. Med stéd hos framfér allt Olga Dysthe (1996), Pauline Gibbons (2013 a, b)
och Maaike Hajer & Theun Meestringa (2014) beskrivs och diskuteras sprik- och
kunskapsutvecklande arbetssitt och sprakinriktad undervisning dir vardagssprak,
skolsprak och yrkessprik ses som situerat, identitetsskapande sprakande. Dessa forskare
lyfter fram den stora betydelse lirare har for elevers lirande och kunskapsutveckling.
Gibbons (2013a, 2013b) beskriver sprak- och kunskapsutvecklande arbete for flersprakiga
elever under parollen Stirk spriket, stirk lirandet och Lyft spriket bt tankandet! Hennes
modell {61 sprak- och kunskapsutvecklande undervisning innebir enkelt uttryckt att lirare

66



Sprik i yrkesamnen — Resumé av arbetet med en lashyftsmodnl at Skolverket

och elever forst arbetar tillsammans pa ett sitt som mojliggdr f6r eleverna att senare klara
sina uppgifter pa egen hand. Det dr en undervisning “dir spriket stindigt sitts i fokus i
alla dmnen och dir sprak och innehdll integreras sa att spraket utvecklas parallellt med
imneskunskaperna” (Gibbons, 2013a, s. 33). P4 liknande sitt beskriver Hajer och
Meestringa (2014) med flera exempel ett sprakstirkande arbete f6r flersprikiga elever som
de valt att kalla sprakinriktad undervisning £6r att tydliggora att det inte dr detsamma som
sprakundervisning. Sprakinriktad undervisning 4r dmnesundervisning dir det tydligt
framgar vilka sprakliga firdigheter eleverna ska na och dir lirarna medvetet arbetar pa ett
sitt som underldttar for eleverna att lira och anvinda dmnesspriket. Dysthe (1996)
tydliggor 1 Det flerstimmiga klassrummet hur elever lir genom att fa komma till tals, sitta ord
pa sin kunskap i tal och skrift och dela den med andra. Sprakande, flerstimmighet,
multimodalitet, det flerstimmiga klassrummet, ZPD, dialog, scaffolding och autentiska fragor ir
begtepp som dterkommer genom hela modulen. I sprikandet blir kunskap till och i
flerstimmiga klassrum kan elever vixa och utvecklas som blivande yrkeskvinnor och
yrkesmin eftersom de dir beméts pa ett sitt som later dem forsta att det de tinker och
har att siga dr viktigt.

Sprik i yrkesammen vinder sig till yrkeslirare i gymnasieskolan och innehiller teoretiska
resonemang som askadliggérs genom flera exempel pa sprak- och kunskapsutvecklande
yrkesundervisning. De undervisningsaktiviteter som foreslas dr tinkta att infogas i
ordinarie yrkesundervisning och innebir att lita eleverna samtala, skriva och lidsa om det
som gors. Enligt det samverkansdokument Skolverket och Karlstads universitet
(Skolverket, 2015) undertecknat har modulen Sprik 7 yrkesimnen som syfte och mal att ge
yrkeslarare:

e Begrepp och didaktiska redskap for att stotta eleverna i att utveckla ett skriftligt
och muntligt yrkessprak som en del av yrkeskunnandet,

e begrepp och didaktiska redskap for att stétta eleverna i att utveckla fOrstielse av
texter kopplade till yrkesimnen,

e Okad medvetenhet om vad det kan innebidra for elever med varierande bakgrund
och etrfarenheter att tala, skriva, lisa och lyssna i olika sammanhang i vardagslivet, i
skolan och i yrkeslivet,

e Okad medvetenhet om den egna sprikkunskapen och om egna sprakliga
torhallningssitt i olika sammanhang (skola-yrke-vardag),

e Okad medvetenhet om vikten av ett gott klassrums- och kommunikationsklimat
dir alla elever ges moijlighet att yrkeslira genom att tala, skriva, ldsa och lyssna pa
olika sitt,

e insikt om att yrkeslirare har ansvar for att eleverna blir delaktiga i yrkesomradets
yrkessprak och -texter samt

e kunskap om och redskap for att arbeta med elevers upplevda och reella hinder f6r
sprak- och kunskapsutveckling. (Skolverket, 2015)
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Modulens delar

Varje laslyftsmodul bestar av atta delar. 1 Sprik 7 yrkesimnen innehaller varje del en artikel
med teoretiska resonemang som askadliggdrs genom praktiska exempel pd sprik- och
kunskapsutvecklande yrkesundervisning. I nagra delar ingar dven undervisningsfilmer och
[judfiler. Till materialet finns uppgifter och forslag pa undervisningsaktiviteter som
forbereds och diskuteras i det kollegiala samtalet och genomfdrs i undervisningen.
Undervisningsaktiviteterna i modulen Sprik i yrkesimmen ir tinkta att infogas i ordinarie
yrkesundervisning. De gir frimst ut pa att skapa flerstimmiga klassrum (Dysthe, 1996)
genom loggboksskrivande och uppfoljning av loggboksskrivande i anknytning till
undervisningen. I varje del arbetas med dokumentation och uppféljning i ord och bild av
de praktiska moment som genomférs i yrkesundervisningen. Moduldelarna och
undervisningsaktiviteterna bygger pa varandra och leder fram mot en avslutande uppgift
dir lirare och elever ska sammanfatta och presentera genomfort arbete i ord och bild for
autentiska mottagare. Genom att inledningsvis presentera arbetet i en moduldversikt med
anvisningar om vad deltagande yrkeslirare forvintas gora pa egen hand, tillsammans med
kolleger och elever samt nir respektive uppgift ska genomféras vill vi ge lirarna mojlighet
att ligga in de olika uppgifterna i sin ordinarie planering. Moduléversikten presenteras
nedan i tabell 1.
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Tabell 1. Modul6versikt: Sprik i yrkesimnen (Skolverket, 2016).

Del/Innehall Aktiviteter

1. Yrkeslirare jobbar med | Pa egen hand

sprak Lis artikeln Yrkeslarare jobbar med sprak. Titta pa filmen om
Artikel med introduktion till | loggboksskrivande pa fordonsprogrammet. Lis

sprik- och loggboksutdraget.

kunskapsutvecklande atbete. | Fundera pa hur du anvinder spraket nir du férmedlar ditt
Exempel pa yrkeskunnande.

loggboksskrivande. G4 igenom modul6versikten. Vilj ut en av dina klasser och ligg

Begreppen det flerstimmiga
klassrummet, dialog, scaffolding
och ZPD.
Undervisningsfilm1:
Loggboksskrivande pa
fordonsprogrammet.

in undervisningsaktiviteterna i din planering.

Kollegialt arbete

Diskutera innehéllet i artikeln, filmen och loggboksutdraget.
Titta girna tillsammans pa Skolverkets film: Sprik i alla anmen 1
med Anne Palmer & Asa af Geijerstam.

Forbered undervisningsaktiviteten.

Undervisningsaktivitet

Introducera loggboksskrivande och 14t eleverna skriva loggbok i
anslutning till ett praktiskt moment. Lds och kommentera
elevernas loggbdocker.

2. Att skapa ett
flerstimmigt klassrum
Artikel om hur man kan
skapa dialogiska klassrum.
Begreppen autentiska frigor,
dialog, scaffolding, positiy
bedomning, nppfolining och ZPD.
Ljudfil: Yrkeslararintervju
med exempel pd sprik- och
kunskapsutvecklande arbete i
praktiken.

Pa egen hand

Lis artikeln Az skapa ett flerstammigt klassrum. Lyssna pa
ldrarintervjun.

Kollegialt arbete

Diskutera innehillet i artikeln och intervjun. Titta girna
tillsammans pa Kennet Gonzalez bloggar. Férbered
undervisningsaktiviteten.

Undervisningsaktivitet

Uppfoljning av foéregiende moment med stéd i loggbdckerna.
Stotta elevernas muntliga redovisningar genom autentiska fragor,
positiv bedomning och uppfolning.

Fortsatt loggbokssktivande och uppfoljning av
loggboksskrivande.

3. Texter och textarbete i
yrkesliv och
yrkesutbildning

Ljudfil med samtal om
yrkessprik och yrkestext.
Artikel om yrkeslivets och
yrkesutbildningens texter
och textarbete.

Filmad intervju med
yrkeslirare om texter och
textarbete i yrkesliv och
yrkesutbildning.

Pa egen hand

Lyssna pa ljudfilen. Lis artikeln Az synliggora yrkestext. Titta pa
den filmade lirarintervjun.

Fundera pé ditt amnes texter! Vilka krav stiller olika yrkestexter
pa sina ldsare och vilka krav stiller detta i sin tur pa dig nir du
ska stotta dina elevers lirande?

Kollegialt arbete

Diskutera innehillet i ljudfilen, artikeln och filmen. Férbered
undervisningsaktiviteten.

Undervisningsaktivitet

Vilj ut nagra olika texter i anslutning till aktuellt moment. Lat
eleverna jobba i par med att ldsa och redovisa olika yrkestexter i
klassen. Vad ir svirt att forsta for eleverna i de olika texterna?
Loggboksskrivande och uppféljning av loggboksskrivande i min
av tid.
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Forts. Tabell 1 Modul6versikt: Sprik i yrkesimnen (Skolverket, 2016).

Del/Innehall

Aktiviteter

4. Att arbeta med
strukturerade textsamtal
pa yrkesprogram

Artikel om hur yrkeslirare
kan stotta sina elevers
ldsning.

Undervisningsfilm 2:
Strukturerat textsamtal.
Filmad intervju med
bygglirare och speciallirare
som arbetar med
strukturerade textsamtal.

Pa egen hand

Lis artikeln Strukturerade textsamtal pa ett yrkesprogram. Titta pa
undervisningsfilm 4 och lirarintervjun.

Kollegialt arbete

Diskutera innehdllet i filmerna och artikeln. Férbered
undervisningsaktiviteten.

Undervisningsaktivitet

Forbered, genomfér och utvirdera ett strukturerat textsamtal.
Loggboksskrivande och uppféljning av loggboksskrivande i min
av tid.

5. Yrkeskunnande,
identitet och spriak
Artikel om sprik- och
kunskapsutvecklande arbete
med fokus pa sprak-, yrkes-
och identitetsutveckling.

Pa egen hand

Lis artikeln Yrkeskunnande, identitet och sprik. Fundera 6ver din
egen yrkesspraksutveckling. Reflektera kring sambandet mellan
yrkessprik, utveckling av yrkeskunnande och yrkesidentitet.
Kollegialt arbete

Diskutera innehillet i artikeln. Férbered undervisnings-
aktiviteten.

Undervisningsaktivitet

Planera och genomfér en sprik- och kunskapsutvecklande
lektion utifran fragorna: ad dr en bra

[risir/ forsiljare/ snickare/ underskiterska/ osv.2 1V ad éir service och gott
kundbemotande i var bransch? Lagg sirskild vikt pd utvecklingen
fran vardagssprak till vardagligt yrkessprak och formellt
yrkessprak.

Loggboksskrivande och uppféljning av loggboksskrivande i min
av tid.

6. Sprak- och
kunskapsutvecklande
bedémning av
ytkeskunnande

Artikel om hur bedémning
av yrkeskunnande kan goras
sprik- och
kunskapsutvecklande.
Undervisningsfilm 3:
Utvecklat loggboks-
skrivande pé barn- och
fritidsprogrammet i samband
med APL.

Pa egen hand

Lis artikeln Sprk- och kunskapsutvecklande bedomning av
yrkeskunnande. Titta pé filmen.

Kollegialt arbete

Diskutera innehallet i artikeln och filmen. Férbered
undervisningsaktiviteten.

Planera bedémning av de undervisningsaktiviteter som foljer i
del 7 och 8, dvs. 6vning infér och genomférande av
presentationer av yrkeskunnande f6r publik.
Undervisningsaktivitet

Informera eleverna om kommande arbete, vilka kunskapskrav
det svarar mot och hur det kommer att bedomas.
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Forts. Tabell 1 Modul6versikt: Sprik i yrkesimnen (Skolverket, 2016).

Del/Innehall Aktiviteter

7. Att presentera Pa egen hand
yrtkeskunnande for publik | Lis artikeln A# presentera yrkeskunnande. Titta pa filmen.
Artikel om sprikbruk i olika | Kollegialt arbete

sammanhang och hur man Diskutera innehallet i artikeln och filmerna. Férbered

kan 6va och stotta undervisningsaktiviteten.

multimodal presentation av | Undervisningsaktivitet

yrkeskunskap. Forbered presentationer i tal, bild och skrift — live och/eller
Undervisningsfilm 4: Ovning | digitalt — av det arbete ni genomfért i klassen. Sammanfatta

infér presenta-tion samt genomfort arbete med stod i era loggar. Lat eleverna vilja ut
presentation f6r publik. nagra moment att presentera i par eller mindre grupper.

Ova pa presentationer infor publik.
Loggbokssktivande och uppfdljning av loggboksskrivande i min

av tid.
8. Sammanfattning och Pa egen hand
utvirdering Lis artikeln.
Sammanfattande artikel med | Kollegialt arbete
exempel pd sprak- och Diskutera innehéllet i artikeln. Férbered undervisning-
kunskapsutvecklande yrkes- | saktiviteten.
undervisning. Sammanfattande reflektioner och blick mot framtiden i

larargruppen. Strategier infor framtida sprak- och
kunskapsutvecklande arbete.

Undervisningsaktivitet

Genomf6r presentationerna for publik.

I mén av tid: Sammanfatta och utvirdera genomfort arbete
tillsammans med eleverna.

Deltagare i arbetet med modulen Sprak i yrkesdimnen

Anna-Lena Goransson, universitetslektor i pedagogiskt arbete med inriktning yrkes- och
yrkesimnesdidaktik, fil. dr i Svenska med didaktisk inriktning. G6ransson undervisar pa
yrkeslirarprogrammet vid Karlstads universitet med fokus pa sprak och kommunikation i
undervisning och lirande och hennes forskningsintresse dr sprakbruk i yrkesliv och
ytkesutbildning. I arbetet med modulen fungerade hon som vetenskaplig ledare,
kontaktperson, skribent och redaktr. Hon idr forfattare till artiklar och webbtexter till del
1,2, 5, och 8, samt till del 3 med Viveca Lindberg, och del 6 och 7 med Annica Adefors.
Hon var ocksd med vid filmarbetet och gjorde intervjuerna i filmer och ljudfiler.

Viveca Lindberg, docent i didaktik, dr specialiserad pd yrkes- och
yrkesimnesdidaktik, inte minst vad giller textbruk i yrkesutbildning och bedémning av
yrkeskunnande. Lindberg deltog i arbets- och granskningsméten och 1 skrivandet av
samverkansdokumentet. Hon 4r huvudférfattare till artikeln i del 3 om yrkestext och
deltar ocksd i samtalet om synligedrande av yrkestext pa den ljudfil som hor till del 3.

Ola Lindholm, fillic. i pedagogiskt atbete med intiktning mot yrkesimnenas
didaktik. Lindholm dr bild- och medialdrare och undervisar i yrkesimnesdidaktik vid
Karlstads universitet. Han fungerade som projektledare for filmarbetet och gjorde
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modulens sex filmer tillsammans med sin kollega Robert Kallstrom péd Stargate
production.

Monica Reichenberg, professor i allmindidaktik, Goéteborgs universitet ér
specialiserad bl.a. pd lisforstielse, elevers lisstrategier och liromedelstexters begriplighet.
Reichenberg dr forfattare till artikeln och webbtexterna i del 4 om strukturerade
textsamtal. Hon deltog ocksa vid filmarbetet f6r del 4 och fungerade som resursperson
tor det specialpedagogiska perspektivet i modulen.

Annica Adefors, handelslirare och projektledare fér Ung Foretagsamhet. Adefors
undervisar 1 yrkesimnesdidaktik vid Karlstads universitet och fungerade som
yrkesldrarrepresentant, medldsare och samtalspartner i modulens samtliga delar frin
planering till slutinskick. Hon deltog ocksa i film-, intervju- och ljudfilsarbetet och var
resursperson for perspektiven Intresse/motivation/ mening och Digitalt textatbete.
Adefors dr medférfattare till artikel 6 om bedémning av yrkeskunnande och artikel 7 om
att forbereda och genomféra multimodala presentationer av yrkeskunskap.

Intern granskningsgrupp: Fil. dr Stig-Bérje Asplund, Tekn. dr. Nina Kilbrink, och Ad;.
Anita Ward deltog i arbetsméten, granskade och kommenterade artiklar under arbete.

Viktiga insatser gjorde ocksa medverkande yrkeslirare och deras elever samt Skolverkets

kontaktpersoner och interna och externa textgranskare.

Utmaningar i arbetet

Den storsta svarigheten i1 arbetet med modulen var att handskas med divergerade
synpunkter frin de olika textgranskarna. Var och en bidrog med synpunkter, goda rid och
tankevickare utifran sina forsknings- och arbetsomraden. Ibland gick dessa synpunkter
stick 1 stdv med 6verenskommet innehall och de ramar som gillde f6r modulen. Si kunde
till exempel en granskare foresla tillige med fordjupade teoretiska resonemang dir en
annan foreslog forenkling eller strykning. Att férena de externa granskarnas férslag med
Skolverkets krav pa myndighetstext och tankar om mottagaranpassning var allt annat dn
enkelt och dndringar fram och tillbaka kom att ta mycket tid i ansprik under arbetets
ging.

Det idr onekligen en utmaning att mottagaranpassa texter till sa vitt skilda
lisargrupper som yrkeslirare utgdr. Négra granskare tycktes betrakta yrkeslirare som
larare utan lidsvana och lirlust, vilket enligt vira erfarenheter definitivt inte ger yrkesldrare
rittvisa. Artikelforfattarna uppmanades gang pa gang av dessa granskare att forklara bade
vanliga och ovanliga ord och férenkla redan férenklade teoretiska resonemang. Att folja
dessa uppmaningar hade i flera fall lett till urvattnade textavsnitt som inte hade bjudit de
tilltdnka ldsarna ndgot motstind och ddrmed inte heller hade kunnat leda till avsett
lirande.
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Glidjeimnen och férhoppningar

Avslutningsvis ska sidgas att arbetet med modulen Sprik i yrkesimnen kints mycket
motiverat. Vi vill ge Skolverkets medarbetare en eloge for vilregisserade och effektiva
arbetsméten, tydliga pp-presentationer och snabba mailsvar. Den uppmuntran och de
hejarop vi fick i arbetets slutskede togs tacksamt emot. Vi vill ocksa rikta ett stort tack till
medverkande ldrare och elever. Vi blev mycket vil mottagna pa skolorna i samband med
filmarbetet och samtliga lirare hade forberett sina elever och sig sjilva pd bista tinkbara
sitt infor vira besok.

Under hésten kommer vi att lata vara yrkeslirarstudenter arbeta med delar av
materialet och vi hoppas att de yrkeslirare som tar del av modulen Sprak i yrkesinmmnen ska
erfara att det dr roligt att arbeta med sprik och komma att planera fér bade yrkes- och
sprakutveckling i sin undervisning. Vi hoppas att Sprak i yrkesimmnen ska komma att bidra
till insikter om

e att elever lir genom att uttrycka tankar och sitta ord pd det som gors i

undervisningen,

e att andrasprakselever har mycket sprak med sig till skolan som de kan och behéver
fa anvinda i sitt ldrande,

e att sprik och sprikinriktad yrkesundervisning inte ska forvixlas med grammatik-
och sprakriktighetsévningar,

e att det dr yrkesldrarna som édr skolans specialister pa yrkessprak i yrkesliv och
yrkesundervisning.

Att ldra sig hantera yrkessprdk kriver lirare med andra sprik- och yrkeskunskaper dn de
sprakkunskaper skolans svensklirare vanligtvis har. Sprak anvinds pd olika sitt i olika
sammanhang och pa yrkesprogrammen dr det yrkesldrarna som har kunskapen om och
spraket for det eleverna ska lira. Ett exempel pd detta ges nedan av en yrkeslirare som
beskriver en liten del av sitt speciella kunskapsomride och samtidigt tydliggor skillnaden
mellan vardagsspraket och det facksprak han kom i kontakt med nir han sjilv gick pa
gymnasiet:

Under det tredje och sista dret introducerades entreprenadmaskiner i utbildningen och
jag uppticker att yrket har ett alldeles eget facksprak. ”Schakta ner till terrassytan dir
héjden skall vara +13,30 pa hogsta punkten. Ligg sedan ett fall pd 0,5 %. Ligg sedan en
6verbyggnad med 300 mm 0-90. FV skall vara + 13,60”. Si kan en vanlig instruktion se
ut, som dr sjilvklar f6r nagon inom branschen men ren grekiska for en nyborjare. Pa
svenska kan detta enkelt forklaras med att man skall griva ur till en viss h6jd och sedan
fylla upp med grus. Enklare 4n si kan det inte bli, eller? (Stensson, 2016)
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Olika kameror ger fler perspektiv och saledes ett rikare datamaterial. Denna
metodartikel beskriver erfarenheter av anvindning av huvudkamera och handkamera
i videoobservationer och diskuterar hur anvindning av fler kameror kompletterar
varandra. Datamaterialet bestdr av 20 timmars film varav 10 timmar dven har spelats
in med huvudkamera. Sammantaget visar datainsamlingsmetoden hur huvudkameran
erbjuder mojligheter att komma nira det som deltagarna talar om och gér. Kameran
foljer birarens rorelser och blick pa ett sitt som en handkamera inte lyckas finga. I
de studerade aktiviteterna, ger huvudkameran nirbilder av materialet deltagarna
arbetar med samt av hur de riktar sin uppmarksamhet och vad de talar om. Eftersom
inspelning goérs samtidigt bdde med huvudkamera och handkamera, kan materialet i
olika filmerna jimforas. Anvindningen av huvudkamera har inte bara férdelen av att
ge nirbilder, utan den tillfér detaljer frin det arbetsmaterial deltagarna interagerar
med och i, vilket inte synliggbrs med enbart handkameran. Diremot har
handkameran f6érdelen att kunna avbilda fler deltagare samtidigt och den kontext de
befinner sig i. Artikeln konkluderar med hur inspelning med fler rétliga kameror ar
en limplig metod foér videoobservation eftersom det visar studicobjektet ur fler
perspektiv.

Introduktion

Denna artikel handlar om kameraanvindning i videoobservation. Det dr siledes en
metodologiskt intiktad artikel som beskriver tillvigagingssitt, teknisk utrustning och
prelimindra resultat gillande olika sdtt att samla in empiriskt material genom
videoinspelningar med olika sorters kameror. Artikeln beskriver vilka mdjligheter det
erbjuder till att nd ett rikare material och bredare representation av studieobjektet.
Erfarenheterna 4r himtade frin en pagidende studie didr kunskapsobjektet dr
aterkopplingspraktiker inom frisGrutbildning. Eftersom dterkoppling 4r ett socialt
fenomen, studeras det limpligen situerat i en lokal kontext. D4 dr videoobservation en
anvindbar metod.

Perspektivet i studien som kameraanvindningen giller, dr vidare multimodalt.
Intresset riktas siledes bide mot det talade sdvil som kroppssprik och den materiella
omgivningen. Erfarenheter frin tidigare datainsamling (Ohman, 2015) gjorde mig nyfiken
pa hur jag i kommande studier skulle kunna utveckla sitt att samla videobaserade data.
Utgiangspunkten fér mitt intresse att prova huvudkamera var att séka fi med den
kommunikation mellan lirare och elev som dger rum via spegeln i frisérklassrummet.
Liksom 1 frisersalongen star lirare och elev ofta bakom kunden vinda mot spegeln dir
blickar vixlas och haret studeras. De kan da se frisyren bade framifran och bakifran samt
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kommunicera med varandra via spegeln. Detta fick jag inte med i min tidigare filmning dé
jag med handkamera riktade fokus mot hinder, redskap och har med inslag av utzoomade
tagningar av deltagarna framifran eller i profil. Jag fingade varken blickar eller detaljer i
det deltagarna riktade sin uppmirksamhet mot. Eftersom studieobjektet dr en pagiende
hantverksutbildning, 4r material sivil som deltagarnas forkroppsligade interaktion av
betydelse for att forstd dterkopplingspraktikens vad och hur. Metoden att anvinda fler
kameror som denna artikel beskriver, dr ddrfor ett sitt att sdka ge studieobjektet fler
perspektiv.

Videoobservation — en bakgrund

Videoinspelning i férbindelse med klassrumsstudier har blivit alltmer vanligt och inte
sillan anvinds ett flertal kameror f6r att s6ka fanga interaktionen mellan elever och lérare.
Ofta kombineras stationdra kameror med filmning via handkamera, for att fi med béade
kontext och nirbilder. Erickson (2011) med egen ling erfarenhet av videoanvindning i
studier av undervisning, ger en historiskt situerad 6versikt Gver hur videoinspelningar har
utvecklats. Frin att ha varit tunga och immobila har kamerorna sedan 70-talet blivit
alltmer litthanterliga och méngsidiga, med zoomingsmdjligheter och tradlésa mikrofoner
tor bittre ljudkvalitet. Att anvinda filminspelning som redskap inom forskning ér inte
nytt utan har anvints sedan slutet av 1800 talet, d4 inom antropologi och zoologi. Studier
inom utbildning dir video anvindes utifrin ett multimodalt perspektiv utvecklades sedan
pa 1950 talet till att omfatta studier av yrkesliv. Trots de méjligheter till visuell empiri som
bilden gav har fokus dndd huvudsakligen linge riktats mot det auditiva och talade, nigot
Erickson benidmner som ” ’ logocentrism’ ” (s. 184), ett riddande fokus pd det
talade/auditiva. Om jag tolkar honom ritt si beror det pa att analyser av videomatetialet
fortfarande tenderar att riktas mot det verbala. Han efterlyser nytinkande och fler
multimodalt baserade analyser, nidgot som den socialsemiotiska ansatsen (se t.ex. Jewitt,
2009) och samtalsanalytiskt baserade interaktionsstudier (se t.ex. Goodwin, 1994) har givit
exempel pa och utvecklat.

En aterblick pa videobaserad forskning vittnar om utveckling och bredd.
Videostudier med intresse for interaktion inom skola och klassrum har gjorts sedan linge
inom svensk kontext. Lindblad och Perez (1997) beskriver det som en ansats som sokte
fanga aktorernas perspektiv. De boérjade anvinda metoden 1 forbindelse med en
pilotstudie redan pa 80-talet. Videoanvindning inom kvalitativ forskning har vidare
beskrivits av bland andra Goodwin (1993), Rosenstein (2002), Heikkild och Sahlstrém
(2003) samt Rostvall och Kempe (2005). Kunskapsobjektet 1 videostudier har till exempel
varit: emotioner (Sandlund, 2004), literacy (Blikstad-Balas & Servik, 2015; Tanner, 2014;),
lirande (Melander, 2009) instruktioner (Lindwall & Ekstrém, 2012; Lindwall, Lymer &
Greiffenhagen, 2015; Mondada, 2014), bedémning (Ekstrom, 2013; Lymer, 2013),
uppmirksamhetsfokus ~ (Maltese, Danish, Bouldin, Harsh, & Bryan, 2010),
mobilanvindning (Olin-Scheller & Tanner, 2015), aterkoppling (Bjorklund-Boistrup,
2010; Ohman, 2015) och lirande objekt (Asplund & Kilbrink, 2016). Aven professionell
praktik har studerats med en videobaserad metodologi (t.ex. Hammond, Rischitelli, &
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Wimer, 2011; Lymer, Ivarsson, Rystedt, Johnsson, Asplund & Bith, 2014). Dessa studier
ar nagra exempel pa den Okande mingd av forskning som gbrs genom kameralinsen,
studier med multimodala och ofta samtalsanalytiska ansatser. Olika sitt att analysera data
synligebrs bland annat i hur interaktionen representeras i sitten att transkribera.
Gemensamt dr en strdvan efter att ge det mutlimodala inte bara en representation men en
likvirdig analys.

Fordelarna med videobaserat material dr dock manga. For det fOrsta ger
videoinspelad interaktion en moijlighet att komma nira deltagarnas perspektiv (se ewic
perspective 1 Duranti, 1997) eller egna angeldgenheter (Tanner, 2014), samt dven involvera
deltagarna i sjilva insamlingen av det empiriska materialet nir de har huvudkamera pa sig
(Blikstad-Balas & Servik, 2014). Videomaterialet synliggor den lokalt situerade handlingen
vars mening dd kan analyseras pa mikroniva i etnografisk och hermeneutisk riktning, till
skillnad frin mer behavioristiskt intiktade studier dir sd kallad ’eye tracking’ gors for att
mita blickriktning hos deltagarna (Erickson, 2011). Dessutom erbjuder det filmade
materialet en utékad validitet f6r studiens resultat genom att fler forskare kan ta del av
materialet och bidra till analysarbetet. En nackdel som ibland lyfts dr att deltagarna skulle
paverkas och agera pé ett onaturligt sitt ndr de filmas, en sa kallad ’kamera effekt’ (se
reactivity 1 Blikstad-Balas, 20106). Fler forskare anser dock att de som blir filmade ganska
snart vinjer sig och glémmer bort kameran, oftast dr det forskaren och inte kameran som
har storst paverkan pé interaktionen (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010). Videostudier ir
dock inte oproblematiska vad giller materialets sdrart, bade 1 férhillande till identifiering
av deltagarna och visning inom forskarsamhillet (Sahlstrém, 2008). Det ér viktigt att ha
klart £6r sig fran botjan och kontinuerligt hantera.

Nir det giller anvindning av huvudkamera férekommer endast ett fatal
metodologiska artiklar frin utbildningsfiltet, frimst fran forskare frin Schweiz (Motta,
Cattaneo & Gurtner, 2014), Norge (Blikstad-Balas & Servik, 2015; Blikstad-Balas, 20106)
och USA (Maltese et al., 2016). Motta et al. beskriver hur huvudkamera kombinerats med
mobiltelefon for deltagarnas dokumentation av arbetspraktik. Blikstad-Balas och Servik
har i sina studier kombinerat huvudkameror med stationira for att fi med bide detalj och
helhet 1 datainsamlingen. Maltese et al. har foérutom stationira kameror kombinerat
huvudkameror (eng. point-of-view cameras) med digitala pennor for att dven samla in
data om studenters skrivpraktiker. Allt med dndamalet att utveckla videoobservationer till
att inkludera fler perspektiv (se multiparty 1 Exickson, 2011) och detaljer av olika aktiviteter.

Metod och material

Teknisk utrustning och tillvigagingssitt

Infér datainsamlingen med olika kameror, gjordes ndgra pilotfilmningar inledningsvis for
att prova ut tekniken med en GoPro, en liten kamera som fists till en huvudrem mitt pa
pannan. Provfilmningarna dgde rum dels i en frisersalong med mig sjidlv som ’kund’ i
stolen och tva bekanta frisdrer vid sidan om varav den ena hade kameran pa sitt huvud,
dels ute pd promenad med vinner for att undersoka stabiliteten under rérelse. Bilden blev
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bra men ljudet blev i bada fall f6r svagt. Med lite undersékningar visade sig Sonzy (HDR-
AS200V) ha ett alternativ med bittre ljudupptagning och kamerafiste pa sidan Gver Orat,
lite mer diskret.

Forutom huvudkamera anvinde jag en handkamera samt trddlés mikrofon fist pa
liraren. I enlighet med studiens syfte att studera dterkopplingspraktiker mellan lirare och
elev, var det lirarens rorelser i klassrummet mellan olika elever som jag foljde med
handkameran. Stationidr kamera som filmar klassrummet i sin helhet var dé inte aktuellt
eftersom det var de enskilda deltagarnas interaktioner som var i fokus. Nir det férekom
undervisningspass med helklass filmade jag dessa skevenser frin ett stationirt lige, for att
kontextualisera de efterféljande interaktionerna.

Urval

I datainsamlingen, som den hir artikeln himtar sina exempel frin, ingick fyra lirare och
16 elever fran frisérutbildningens drskurs 1. 20 timmar filmades med handkamera varav
10 timmar 4ven filmades med huvudkamera, dir tre av lirarna och en elev turades om att
ha huvudkameran pd sig. Den fjirde liraren hade hand om elever som inte hade gett sitt
samtycke till att delta i studien, ddrfér var hon inte aktuell som birare av huvudkamera.
Att en elev deltog 1 att filma ndgra timmar avlastade dven liraren, eftersom lektionerna ar
linga och huvudkamerans rem klimmer efter ndgon timmes anvindning. Inspelningarna
gjordes under sex lektionstillfillen under tva mdnader.

I frisorklassrummet gir liraren runt till en elev i taget, antingen pa elevens
tillkallning eller utifrin eget intresse. Ibland kan 4ven andra elever ansluta, nir liraren
exempelvis demonstrerar nigon teknik som Gvriga hat nytta av att se eller nir de anser att
de kan bidra med nigot. Jag filmade med handkamera frin ndgra meters distans den
interaktion som dgde rum mellan lirare med huvudkamera och elev. Pa sd vis fokuserade
jag pa ett nagot bredare perspektiv med omgivande kontext, medan huvudkamerans fokus
foljde birarens blicktiktning och kroppstorelser.

Multiperspektiv

I det foljande kommer jag att visa ndgra exempel frin materialet, dels frin min filmning
med handkamera, dels frin huvudkamera pa en lirare. Fokus i presentationen av denna
del av studien ligger pa sOkandet efter multipla perspektiv och de preliminira visuella
resultaten. I det vidare analysarbetet ingdr detaljerade transkriptioner av interaktionen, dir
bildsekvenser likt de presenterade kommer att ingd. I denna artikel vill jag dskadliggora
skillnaden mellan insamlat material beroende pa kameraanvindning.

I arbetet med transkriptionerna av filmmaterialet har jag anvint fler program for
att bearbeta skirmbilderna. For att avidentifiera den ursprungliga skirmbilden, har jag
anvint Image Cartoonizer kombinerat med Paznt. Bildens detaljrikedom har reducerats
genom att sudda bakgrund. Jag har i bilderna valt att representera det som ir analytiskt
relevant, liraren och elevens kroppspositioneringar med gester och arbetsmatetial.
Beatrbetning av originalet dr siledes en selektiv process, dit vissa delar medvetet suddas
eller klipps bort (se t.ex. Bezemer & Mavers, 2011). For att experimentera lite med
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representationen har jag i figur 1 valt att ligga bilden 1 ett serieformat. Till detta har jag
anvint programmet Comic Life, som erbjuder en serie mallar f6r bildserie format. Andra
inom videobaserad forskning har anvint dessa program (Haddington, 2014; Lautier,
2014). Tanken hir idr att ge den representerade interaktionen en narrativ och lattillginglig
utformning f6r anvindning vid presentationer. Det dr fOrstis inte mojligt att dterge den
torkroppsligade handlingen fran de ursprungliga aktiviteterna, utan det blir endast en grov
idé (jfr Ekstrom & Lindwall, 2014).

Hdr arbebar eleven med en langhdrsuppsdttning ach for até
kunnd beaama Formen [ profil har (draren bebt henne Piybia
Sig Bl sidan Far 266 PR PAGE perspekbiv.

Figur 1. Interaktion mellan lirare och elev, filmat med huvudkamera

Den avidentifierade skdrmbilden som visas figur 1, dr tagen fran en interaktion dir ldrare
och elev sambedomer *Svinryggen’, det vill sdga haruppsittningens specifika form. Deras
kroppar reflekteras i spegeln och nirmast ser vi deras hinder som pekar pa
arbetsmaterialet i form av ett dockhuvud. Huvudkamerans fokus visar tydligt lirarens
perspektiv bakifrin, medan eleven frin sin vinkel ser frisyren i profil.

I figur 2 visas ldrarens perspektiv pa det hon riktar sin uppmirksamhet mot och
kameravinkeln fingar ocksd upp elevens blickriktning och gester. Bakgrunden dr inte
suddad hir eftersom den inte direkt stér. Att huvudkamera kallas point-of view (POV)
camera” (Maltese et al, 2015) och metoden point-of view video observation”
(Hammond et al, 2011) synligg6rs hir genom att huvudkameran foljer lirarens blick, hir
riktad mot hérfrisyren. Likasd visas elevens blick riktad mot frisyren och lirarens hand.
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Hade deras blickar motts hade det sett annorlunda ut (se figur 3), i figur 2 diremot tittar
liraren ner pa hédret. Hur deltagarna riktar sin blick dr inte utan betydelse f6r den vidare
mutlimodala analysen. Det visar vad som dr angeliget f6r dem i interaktionen, siledes
ocksa i dterkopplingen. Huvudkameran visar deltagarnas gemensamma uppmirksamhets-
fokus, genom att synliggdra deras blickriktning och detaljerna i det fokuserade.

ol A1
Figur 3. Blick pd huvudkamera/birare

I figur 3 visas tydligt hur ldraren i detta fall riktar blicken mot den som bir kameran, hir

eleven vars perspektiv samtidigt fingar in det pagiende arbetet med att borsta haret pa
dockhuvudet.

Bildserien i figur 4 omfattar samma interaktion som den visad i figur 1 och 2, men hir
filmad med handkamera. Skillnaden blir tydlig i hur kameravinkeln hir inte fingar
deltagarnas gemensamma uppmirksamhetsfokus. Att filma framifran dr inte heller mojligt
eftersom deltagarna dr placerade framfér en spegelvigg (hir suddad). Med ett sidant
material maste man forlita sig pa det talade, vilket 1 en forkroppsligad interaktion som
denna begrinsar forstaelsen av det multimodala samspelet. Vad deltagarna faktiskt gor ar
dolt frin en handkameras vinkel pa distans och det insamlade materialet blir da
otillridckligt eftersom sprik, kropp och material hor ihop f6r att forsta hur mening skapas i
den studerade praktiken.

80



Kameraanvindning i videoobservation

sz Y :

Figur 5. Tre elever i arbete filmat med huvudkamera pd en av eleverna.

I figur 5 visas clevens perspektiv ner pa hand/hdr i interaktioner med andra elever.
Samarbete omkring linghdrsuppsittningar elever emellan — den som bir huvudkameran
bade far och ger hjilp. Jag har valt att i denna representation inte ta bort aterspeglingen av
deltagarna, eftersom nirbilden pa arbetsmaterialet ocksa har en kontext av hur samarbetet
omkring frisyren pa dockhuvudet gar till (deltagarnas kroppsliga positioneringar och
rorelser som visas 1 spegelbilden).

b

Y N N
Figur 6. Elev i arbete filmat med huvudkamera

Slutligen nédgra bilder i figur 6 som visar hur huvudkameran fingar det pagiende arbetet i
detalj. I detta fall behéver inte bilden avidentifieras eftersom endast hinder och
dockhuvuden dr synliga. Eleven atbetar hir individuellt under verbal tystnad.
Kameravinkeln ger inblick i arbetsmatetialet och elevens hantering ner pd en mikro niva.
Med en huvudkamera dr det moijligt att folja elevens arbete frin begynnelsen till firdig

produkt.

Slutsatser

Kombinationen mellan handkamera och huvudkamera har bidragit till att f4 inblick i den
lokala kontexten, genom att huvudkameran visar detaljerna i det deltagarna fokuserar pa
och arbetar med. Med enbart handkamera kan jag inte komma at detta utvidgade
perspektiv. Jag vill inte heller ga f6r nira nir jag filmar eftersom det skulle stéra den
pigiende undervisningen. Huvudkameran dr dirfoér ett limpligt komplement, den ger
detaljerna och med en handkamera i tilligg kan nigot av helheten fingas.

Eftersom det dr aterkopplingspraktiker lirare och elever emellan som 4r metodens

studieobjekt, var det huvudsakligen liraren som bar huvudkameran. Det var ocksa liraren
som jag foljde med handkameran. Att placera huvudkameran pa en elev gav ett annat
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empiriskt material som mycket vil skulle kunna generera data om socialt samspel elever
emellan, hantverksutférandet eller elevens uppmarksamhetsfokus och arbete (som visat i
figur 5 och 6), men inte i forsta hand dterkopplingspraktiker eftersom ldraren endast
sporadiskt ingick i det inspelade materialet nir eleven bar huvudkameran. Fordelen ir
dock nirheten till den enskilde deltagarens perspektiv. Man kommer inte sa nira elevens
uppmirksamhet med en handkamera. Bista sittet att fi syn pa en aktivitet (I mitt fall
aterkopplingspraktik) ir siledes via deltagaren sjilv (Blikstad-Balas & Servik, 2015). En
annan férdel med huvudkameran dr att den som filmar kan fortsitta med den pagaende
aktiviteten som filmas (Motta et al., 2014)

Jag har reflekterat 6ver de nackdelar som jag erfor vad giller huvudkameran. Dels
klimmer den it efter ett tag dir den sitter fist i en huvudrem. Det dr dérfoér viktigt att
gora klart frin forsta borjan att den som har den pd sig nir som helst efter behov kan ta
den av sig, om den upplevs ge obehag. Dels ir jag medveten om att den som filmas kan
tinkas uppleva att huvudkameran bli vil nirgingen, nir biraren stir nira och tittar rakt
pa en person. Det dr didrfoér av betydelse att sdrskilt tydligt informera deltagarna vid
samtyckesinhdmtningen att de ndr som helst kan sdga ifrin sd att filmningen avbryts. Nir
jag 1 efterthand har tittat igenom filmerna tycks deltagarna dock snabbt vinja sig och
glémma bort huvudkameran. Det jag ddremot hoér mot slutet av lektionerna att de tycker
den klimmer pa huvudet.

Vidare kan man fundera pa vems blick det dr som ger en studie dess data? Flera forskare
férordar att involvera deltagarna i studiens datainsamling: ”co-production approach to
research” (Tanggaard, 2014, s. 160) som med huvudkameror ” blurs the lines between the
researcher and the studied participant” (Blikstad- Balas & Servik, 2015, 5.142). Betraktat i
ett emiskt perspektiv ddr strivan dr att i analysen ta utgingspunkt i hur deltagarna sjilva
skapar mening i observerbara handlingar (Duranti, 1997), ir huvudkameran en resurs f6r
datainsamling som mojliggér att komma ndra deltagarnas uppmirksamhetsfokus och
respons till varandra. Studien fir genom denna utvidgade datainsamling fler perspektiv —
inte enbart for att flera kameror anvinds, utan ocksd for att olika deltagate involveras,
som 1 sin tur interagerar med olika personer. Det kan betraktas som ett sitt att undvika
det Blikstad-Balas (2016) varnar f6r i videostudier, nimligen “magnification” (s. 6-7);
risken dr att enstaka fragment forstoras i analysen utan att vara representativa for studiens
deltagare och hindelsemonster. Istillet kan man tala om user-borne data”(Maltese et al.,
2016), deltagarnas egen insamling, som ocksd Motta et al. (2014) visar 1 sin studie dir
cleven sjilv eller i samrdd med sin handledare viljer vad som filmas fran olika
arbetsuppgifter.

Avslutningsvis vill jag kort sammanfatta nigra omriaden som talar f6r anvindning av

huvudkamera inom videoobservation:

e Detaljniva och uppmirksamhetsfokus synliggors
e Den pigiende aktiviteten visas fran olika vinklar
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e Studien ges multipla perspektiv
e Deltagarna medverkar i datainsamlingen

¢ Den som bir huvudkamera har fria hinder till annat eftersom kameran skoter sig
sjalv nir den vil dr pa plats och péslagen
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Handledning dr en stor del av yrkesutbildning pa olika nivder. Den handledning som
forekommer i en utbildning beskrivs som ett sitt att stddja och uppmuntra
studenterna i deras lirande (Croninger & Lee, 2001), men dven handledaren ar
lirande i handledningssituationen (Andersén, Berglund & Gustavsson, kommande). I
artikeln beskriver vi handledningssituationer som berittas i tal eller skrift av
handledare, och analyserar de lirar-/handledningsidentiteter som framtrider i
berittelserna. Vi utgar frin ett socialkonstruktionistiskt perspektiv pa berittande
(Goodson, Biesta, Tedder, & Adair, 2010; Mishler, 1999) dir handledarnas narrativa
reflektioner kring sina berittelser (Freeman, 2010) har en avgérande roll i
rekonstruktionen av  handledningssituationen. Handledare i véir studie dr
lararutbildare pa gymnasiala yrkesprogram som handleder inom verksamhetsférlagd
utbildning (VFU), hogskolelirare som arbetar med handledningsmodellen
Reflekterande Handledning i Omvirdnad (RHiO) inom sjukskoterskeprogrammet
samt yrkesldrare som handleder clever inom de gymnasiala yrkesprogrammen. De
som blir handledda dr foljaktligen universitetsstudenter (yrkeslirar- och
sjukskoterskestudenter) och  yrkeselever. Omgivningen varierar beroende pd
yrkesutbildning, men 4r exempelvis for yrkeslirarna gymnasieskolor och deras
gymnasiclever. Studien visar att de lirar-/handledatidentiteter som framtrider ur
lirarnas/handledarnas berittelser om deras handledningsarbete handlar om bandledare
som mentor och forebild, handledare som reflekterande samtalspartner samt bandledare som
bedémare och kontrollant. Dessutom visar studien att lirarna/handledarna frimst
positionerar sig gentemot de studenter de handleder, men ocksa att den som bli
handledd kan positionera sig i férhallande till sin egen handledare.

Problembeskrivning

Handledning ir inte ett enkelt definierat begrepp da det snarare dr ett samlingsbegrepp
som ticker in en mingd olika si kallade handledande aktiviteter med olika syften (Asén
Nordstrom, 2014). Handledningsbegreppet har olika betydelse inom olika
verksamhetsomraden, eftersom det har utvecklats olika traditioner av handledning i olika
ytken eller yrkesomriden. Dirfér menar Nislund (1995) att handledning inte kan
anvindas utan att betydelsen av begreppet specificeras och istillet anvinds som en etikett
pé en bestimd typ av handledning,.
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I foreliggande artikel fokuseras pa handledning i pedagogiskt arbete och dnnu mer
specificerat handledning i ett yrkesutbildningssammanhang. Vi utgir frain Handals (1996),
Lauvas och Handals (2005) och Lauvids, Handal och Nilssons (1995) definition pa
handledning som reflekterande handledning. 1 den reflekterande handledningen visar den
erfarne nyboOtjaren hur hen ska genomféra en uppgift. 1 detta genomférande ar
reflektioner Gver vad man gbr, och varfér man gbr det som man gor, betydande.
Handledning kan med hjilp av denna definition ses som ett sitt att undervisa. Det kan
finnas viss skiljaktighet mellan handledning och undervisning far grinsen mellan dessa tva
ses som flytande. Skillnaden kan kort sammanfattas i att 1 en handledning dr den
handledde som ir aktiv med de uppgifter hen ska géra medan i en undervisningssituation
besktiver liraren uppgiften och talar for eleven/studenten om hur uppgiften ska utforas
(Egidius, 2003). Inom olika yrkesutbildningar férekommer olika sitt att se pa
handledning, samt var grinsen mellan undervisning och handledning dras. Liratrolen har
ocksa kommit att fordndras sa att lararen allt mindre undervisar frin katedern och allt mer
fungerar som handledare (Sundli, 2002; 2007).

Det finns en hel del litteratur om handledning i pedagogiskt arbete, men det ér
inda si som Kroksmark och Aberg (2007) konstaterade fér nistan tio r sedan att den
mesta litteraturen saknar grund i vetenskaplig forskning. Den finns dtskilliga bocker, bade
vetenskapliga och icke vetenskapliga om hur handledning kan ga till. Det finns ocksa en
del forskning om hur de handleddas kunskapsbildning sker. Diremot saknas forskning
om ldrares och handledares identitetsskapande i1 handledning av andra. Ndgra studier finns
dock som nimner problemomradet. Bland annat skriver Sundli (2007) att i handledande
samtal forvintas enbart de handledda reflektera, samtidigt som det 4r handledarnas
monster och monolog som i verkligheten manga ginger dominerar handledningen. Asen
Nordstrom (2014) kommer i sin avhandling fram till att handledarna i den reflekterande
handledningen omprdvar sina tidigare fOrstielser och sitt tidigare sitt att handla och
lirarna i Langelotz (2013; 2014) studier utvecklade en kommunikativ férmiga genom
handledarpraktiken. Det dr saledes konstaterat att ocksd handledaren 4dr i en
lirandesituation 1 handledningssituationen. Med hjilp av féljande syfte och
fragestillningar vill vi bidra till kunskapen om handledares identitetsskapande.

Syfte och fragestillningar

Artikelns syfte dr att utifrin lirares/handledares berittelser bidra med kunskap om
identitetsskapande i handledning i yrkesutbildning pa universitet, hdégskola och
gymnasium. Syftet kan utifrin lirarnas/handledarnas berittelser formuleras i foljande
fragestillningar:

1. Vilka lirar-/handledaridentiteter framtrider ur lirarnas/handledarnas berittelser
om deras handledningsarbeten?

2. Hur i berittandet konstrueras dessa identiteter socialt i interaktionen mellan
lirare/handledare, den handledde och omgivningen?
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Materialet och dess bearbetning

Det empiriska material som ligger till grund fér de analyser som gjorts och det resultat
som presenteras i artikeln bestar av tre delar tidigare insamlat material. Den forsta delen ar
berittelser frin de som kallas for lokala lrarutbildare pa gymnasiala yrkesprogram, det vill
siga handledare inom verksamhetsforlagd utbildning (VFU). Berittelserna ir en del av
lingre berittelser insamlade i samband med Asgharis (2014) avhandlingsarbete, ddr atta
larare berittar om sina méten med, och undervisning av, sina elever. Gunnars, James och
Annas berittelser har, till skillnad mot de fem andra lirarna i Asgharis avhandling, fokus
pa det som berittas om deras méte och samarbete med kollegor dir
handledningssituationer blir centrala i berittelserna. Den andra delen bestir av tva
fokusgruppsintervjuer dér elva handledare som handleder i Reflekterande Handledning i
Omvirdnad pd sjukskoterskeprogrammet (RHiO) talar om sitt handledarskap i syfte att
beskriva hogskoleldrares erfarenheter av lirande och agerande i handledarrollen vid
kontinuerlig reflekterande handledning (Gustavsson, Berglund & Andersén, kommande).
Den tredje delen av materialet bestir av ett sextiotal beskrivningar av undervisning av
handledande karaktir, vilka wvarit en del av en examinerande uppgift pi
yrkesldrarprogrammet. Materialet har inte publicerats tidigare. Av dessa berittelser har
fem berittelser valts ut att analyseras nidrmare. Att just dessa berittelser valts ut beror pa
att de varit sirskilt beskrivande och analyserande samt att de ger forhédllandevis skilda
beskrivningar av handledningssituationen och handledatrollen. Studenterna vars uppgifter
valts ut att analyseras nirmare i denna artikel har samtliga tidigare erfarenhet av att arbeta
som ytkeslirare innan de paboérjade sina studier och har limnat tillitelse tll att deras
berittelser kan komma att anvindas dven i forskningssammanhang. D4 materialet dr av
olika karaktir dr var forhoppning att det till synes spretande materialet tillsammans skall
vara till hjilp till kunna svara pa frigor om handledares identitetsskapande som de
enskilda materialen var for sig inte racker till for att kunna besvara.

Analys av materialet

Vi utgdr frin Goodson, Biesta, Tedder, och Adair (2010) och menar att berittelser alltid
konstrueras som en gemensam handling mellan forskare och intervjupersoner, och att vi
forskare tillsammans med ldrate/handledare har skapat berittelser om deras
handledningssituationer. Som en led i detta konstruktionsarbete beridttar vi dessa
berittelser vidare, bade utifrdn vért specifika forskningsintresse och utifrin vért teoretiska
perspektiv, nir vi presenterar dem i olika texter (ibid.). Det empiriska materialet har
analyserats med hjilp av de teotretiska begreppen identitetsframtridande och
positionering. Begreppet identitetsframtridande anvinds hir som en beskrivning av det
pagaende och situerade identitetsarbete som under intervjusituationen sker i berittandet
(ifr Mishler, 1999). I berittandet reflekterar lirarna/handledarna 6ver sina erfarenheter av
handledning av universitetsstudenter och gymnasieelever (jfr Freeman, 2010) och de
konstruerar sina berittelser om handledning tillsammans med oss forskare och utifran den
intervjusituation de befinner sig i Utifrin Freeman (2010) menar vi att
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lirarna/handledarna i en berittandesituation befinner sig i en skapandeprocess av
“narrative reflection” (ibid., s. 4). I en sidan process forsoker de forstd och skapa helhet
och sammanhang av olika hindelseférlopp och av erfarenheterna av det levda livet (jfr
Asghati, 2014, Pérez Prieto, 2006). Vi ser sdledes pd lirarnas/handledarnas berittelser om
sina handledningsarbeten som en del av deras identitetsskapande handlingar (jfr Mishler,
1999; Pérez Prieto, 2006, 2007) och som en form av identitetsframtridande (jfr Langellier
& Peterson, 2004; Mishler, 1999). Identitetsframtridande begreppet hjilper oss att svara
pa artikeln forsta frigestillning om vilka lirar-/handledaridentiteter som framtrider ur
handledarnas berittelser om deras handledningsarbete. Medan positioneringsbegreppet
hjilper oss att svara pa den andra fragestillningen om hur dessa identiteter konstrueras i
handledningssituationerna. I realiteten 4r dock fenomenen nidra sammankopplade
eftersom begreppet identitetsframtridande faller tillbaka pa att identiteter konstrueras i
berittande och i interaktionen mellan liraren/handledaren, andra aktorer och den ridande
situationen. Vi utgir hir utifrin samma resonemang som Bamberg (1997), Andreouli
(2010) och Renedo (2010) for, att identitetsskapandet dr en del av en social positionering.
Renedo menar att i dialogen mellan sjdlv och andra (vilken vi menar sker i
handledningssituationen) positioneras sjilvet i férhallande till andra, samtidigt som sjilvet
far del av andras syn bade pa objektet (handledningen), men dven pa det egna subjektet
(lirar-/handledaridentiteten). Enligt Barmberg (1997) finns det tre olika nivier av
positioneringar. For det forsta positionerar sig lirarna och handledarna i relation till sin
publik, dvs. intervjuaten/lisaren och tll den situadon som uppstir undetr
intervjun/skrivandet. Purkhardt (1993) menar att en person kan besktiva samma sak pa
olika sitt beroende pé vilka andra hen kommunicerar med och sin forstielse av de andras
forstielse av objektet. For det andra, menar vi utifrin Bamberg (1997) att lirarna och
handledarna positionerar sig i relation till andra och till situationer som ér nirvarande i
berittelsen. Vem har huvudroll och vem har biroll i berittelsen. Slutligen, f6r det tredje,
positionerar de sig i relation till sig sjilva, det vill siga hur de anvinder berittelsen for att
gOra ansprak pa sanningar om den egna personen eller jaget, det vill sdga identiteten. Vi
menatr att ldrarna och handledarna genom att beritta om sina erfarenheter av
handledningsarbete konstruerar berittelser om sina forflutna liv och ocksa i berittelserna
identifierar bade sig sjilva och berittelsernas andra aktorer. Vi har valt att genomgdende
anvinda oss av begreppet identitetsframtridande da vi i analysen talar om de ldrar-
/handledaridentiteter som ger sig tillkinna i berittelserna. Vi menar att lirarna och
handledarna genom sina berittelser konstruerar sin virldsbild och ur denna virldsbild
trider identiteterna fram. Darfér gar det inte att skilja pd de liv lirarna och handledarna
lever frin de berittelser de berittar (jfr. Johansson, 2005). En berittelse om ett liv kan
aldrig bli en redogérelse om ett liv som det faktiskt var eller dr, utan ér alltid en del av en
pagiende konstruktion av historia, kultur och jaget/identiteten.
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Lirarutbildarnas berittelser

I detta avsnitt presenteras en sammanfattande version av det gymnasieldrarna och VFU-
handledarna, Gunnar, James och Anna berittar om sina erfarenheter av
handledningsarbetet i berittandeform och i l6pande text.

Gunnar — Lirarutbildare p4 industtitekniska programmet

Gunnar dr 53 ar gammal och har arbetat i nitton ar som verkstadsldrare. Han berittar att
han dr handledare f6r en lirarstudent. Lirarstudenten hade arbetat i ett antal ar som
svarvare, frisare och CNC!-tekniker innan han bérjade sin lirarutbildning pa universitet.
Om ldrarstudenten siger Gunnar: ”Han dr bra, kommer sjilv fran golvet, duktig svarvare,
men lite f6r snill. Da kan det ibland bli svart f6r honom och styra eleverna”. Gunnar
berittar att lirarstudenten behdver lira sig ledarskap i klassrummet, nigot som si
smaningom kommer med erfarenheterna. Gunnar fortsitter: "Han maste ldra sig att det édr
han som dr chef i klassrummet, och det hjilper vi honom med, hur han ska prata med
eleverna”. Gunnar berittar att han ofta har samtal med sin lirarstudent och talar om for
honom att han ska vara tydlig med eleverna, bestimma klassrumsregler och sitta stop nir
eleverna bryter mor reglerna, detta eftersom som Gunnar sidger: Vi har tyvirr en hel del
skoltrétta elever som tycker att det dr jobbigt och vara i skolan. De tinjer girna pa
grinserna och tar 6ver lektionen, stokar till, springer runt och stér undervisningen. Da
maste man vara vildigt tydlig med dem”.

James — Lirarutbildare p4 industtitekniska programmet

James dr 55 dr gammal, har engelska som modersmal och har arbetat i tolv ir som
svetslarare. Han 4r ocksd handledare for tva lirarstudenter. En av dem arbetade i tio ar
som svetsare innan han bérjade sin lirarutbildning pa universitet. Om denna lararstudent
sdger James: “Han dr skitbra, en mogen man! Mycket duktig svetsare, erfaren, kan alla
svetsmetoder”. Enligt James dr lirarstudenten ocksa fotbollstrinare och har lirt sig hur
han ska handskas med ungdomarna. James fortsitter: ”’Sa, manga av vara killar hir trinar
fotboll pa fritiden och har ocksd honom som trinare. Jag hoppas att han blir kvar hos oss
sen efter VFU:n”. James berittar att lirarstudenten har problem med engelska spriket
och ndr han skulle limna en uppsats pa engelska till universitet vigade han inte limna
uppsatsen innan James hade sprakgranskat den. James siger: 7jag ir ju duktig pa engelska,
det dr ju mitt modermal, sa han frigade mig som var hans handledare da, orkar du ldsa 15,
20 sidor text? Ja, jag gbr det sa jag, for det var viktigt f6r mig att han blev klar med
utbildningen och fick fast tjanst hos oss”.

Om den andra lirarstudenten siger James att studenten hade problem med
eleverna. Han f6rsokte styra eleverna genom att héja résten pa dem. James sdger: Vi har
vildigt duktiga elever hir som dr lugna, tysta och vill lira sig ritt”, men studenten
undervisade enligt James fel. James fortsitter: “Han kunde inte svetsning och di

1 CNC betyder Computerized Numerical Control och ir en teknik fér att styra olika typer av datoriserade
verkstadsmaskiner, till exempel datoriserade svarv-, fris-, borr-, svetsmaskiner samt industrirobotar. CNC-utbildning
ir en verkstadsmekaniskutbildning.
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undervisade han fel. Det gar inte sdga, okej, vi slair med klubba lite hir och dir va. Vada
hir och dir. Eleverna genomskddar oss direkt va”. James berittar att studenten dven hade
bristfilliga kunskaper i teknisk matematik, riknade fel och produken svetsades pi fel sitt,
med fel métt och fel vinkel. James sdger: ”’Jag dr inte heller bra pa matte, men jag har mina
egna knep, sa att produkten i alla fall blir ritt. Sjilvklart far han undervisa pd sa sitt som
han trivs med, men han far inte undervisa fel va”. James siger att han manga ganger hade
samtal med sin ldrarstudent och hade pdpekat hans brister, men som James sdger: “han
korde dnda sitt race, och det ér ju synd. Han borde atminstone lira sig mina knep va. Sa vi
sa nej till honom, du passar inte till lirare. Du ska inte vara ldrare. Sa dr det bara”.

Anna — Lirarutbildare p4 industtitekniska programmet

Anna dr 48 ar gammal och har arbetat i tre 4r som teknikldrare. Hon berittar att hon har
en akademisk examen 1 produktionsteknik och arbetade i ett antal dr som
produktionstekniker innan hon bdrjade sin lirarutbildning pd universitet. Nir hon
berittar om sin VFU pa gymnasieskolan siger hon att hennes handledare Bjorn var en
skicklig tekniklirare som bade hade bra dmneskunskaper och pedagogiska kunskaper.
Anna berittar: ”Eleverna var inte alls motiverade, jag visste inte vad jag skulle géra med
dem, men sen nir Bjérn hade dem, var de helt annorlunda”. Anna sdger att hon inte hade
nigon kontroll dver sitt klasstum och sin undervisning eftersom eleverna gjorde vad de
ville och inte lyssnade pa henne. Hon trodde frin bétjan att detta berodde pa att hon var
en kvinna pa ett mansdominerat program, men hennes handledare avfirdade det och
ansdg att felet var hennes ledarskap. Enligt Anna hade Bjérn ofta samtal med henne och
de arbetade tillsammans med att férbittra Annas ledarskap. Anna siger: ”Bjérn sa till mig,
om du vill fortsitta jobba hir méste du komma pa deras nivd. De vill ha nagon som kan
forstd dem. Sa lirde jag mig det riktiga ledarskapet hir hos Bjorn, inte pa universitet
[skratt]”. Anna berittar att hon har arbetat i tre ar som teknikldrare nu och hon alskar sitt
lararyrke.

Anna berittar ocksd att hon nyligen fatt en ldrarstudent att utbilda. Om
lirarstudenten siger hon: ”’Jag hoppas att han blir vir nista teknikldrare. Jitteduktig kille.
Sa, vi vill ha honom, men det 4r méjligt att han soker sig till andra skolor”. Lirarstudenten
ar enligt Anna bade duktig pa de dmnen han undervisar i och bra pi att skapa kontakt
med eleverna. Anna siger: "Han kan férmedla sina kunskaper pa ett fantastiskt sitt till

eleverna. Eleverna dlskar honom™.

Sjukskoéterskeutbildarnas berittelser

Rollen som reflekterande omvardnadshandledare innebir att kontinuerligt handleda en
grupp blivande sjukskéterskor med utgangspunkt i deras erfarenhet fran yrkespraktiken
och med milet att utveckla studenternas kritiska reflekterande férhallningssitt.

1 fokusgruppssamtalen framkommer att de reflekterande omvérdnads-
handledarna upplever skillnad mellan den traditionella lirarrollen och handledarrolen. I
handledningsgruppen skapas ocksd en annan typ av nirhet och relationer 4n vad som gors
i traditionell undervisning. Ytterligare en utmaning som tas upp i1 fokusgruppssamtalen ir
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att fi studenterna att kunna byta perspektiv och kunna skilja pa egna personliga
erfarenheter av att vardas och professionell kunskap om att virda. De menar att de som
handledare inte har samma kontroll 6ver innehillet i undervisningen som den traditionella
liraren. Fokus i handledningen blir istillet pd grupprocessen och den enskilda studentens
forutsittningar for lirande. Handledarna beskriver ocksd vikten av att skapa trygghet i
gruppen for att sedan kunna utmana studenterna genom att stilla reflekterande fragor
kring det foérgivettagna i vardandet. Det beskrivs som en utmaning f6r handledaren att
forsta vad som orsakar handledningsgruppens utveckling och enskilda studenters
handlingar, samt att kunna hantera detta i den situation som rader. For att kunna se
studenternas utveckling krivs det att handledaren kan ta distans i det pagaende samtalet.

Ytterligare en aspekt av handledarrollen som tas upp av de reflekterande
handledarna dr vikten av att kunna pendla mellan nirhet och distans och pa sa vis 6ppna
upp for nya forstdelse och nya l6sningar hos studenterna. Genom att lita studenterna
beritta om sina erfarenheter och hjilpa dem att konfrontera och hantera dem som en del
av kunskapsutvecklingen. Handledarna pendlar ocksa mellan nirheten till sina egna och
studenternas erfarenheter och distansen i olika teoretiska perspektiv.

Parallellt med berittelserna om att handleda studenterna i deras lirandeprocess(er)
framtrider ocksd berittelser om att som handledare samtidigt vara 1 en egen
lirandeprocess. En lirandeprocess som innebir att lira tillsammans med studenterna och

av sina kollegor 1 den gemensamma handledningsgruppen.

Jag tycker ofta vi sitter och diskuterar (...) 1 fikarummet och jaha gjorde du sa, men hur
tankte du, vad var det och si skriver man ner lite och s kanske man tar med det till sin
grupp si man fir tips pa. Ja, det tycker jag har varit jittebra att dela med sig. (Carolina)

Handledarna talar ocksa om att utveckla sjilvkinnedom om den egna rollen i det unika
uppdraget som handledare i kontrast till den traditionella lirarrollen. Men pd samma sitt
som studenterna inte ser sin egen utveckling i handledningssamtalen kan det vara svart fér
de reflekterande handledarna att se sin egen utveckling som handledare och lirare om de
inte klarar av att skapa distans till det egna. Hir beskrivs samtalen med kollegorna som
viktiga.

Gymnasiala yrkesldrares berittelser

Nedan presenteras fem berittelser om handledande undervisning inom gymnasial
yrkesutbildning. Det dr yrkeslirar(studenter)na Emrik, Fred, Linn, Mats och Olivia som
berittar om sina erfarenheter av handledningsarbetet i berittandeform och i I6pande text.

Emzrik — Lirare p4 vird- och omsotgsprogrammet

Emrik har valt att beritta om ett handledningstillfille i halvklass med elever som liste sin
forsta termin pa utbildningen. Den handledning som genomférs under lektionen
behandlar HLLR och luftvigsstopp. Emrik beskriver hur han moblerat klassrummet i en
halvcirkel med HLR-dockan i mitten och hur han inleder lektionstillfillet med att ga
igenom bakgrundsfakta innan HLR utbildningen genomférs enligt gillande riktlinjer fran
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Svenska HLR radet. Handledningen gar till si att Emrik forevisar varje moment innan
eleverna fir genomféra samma sak under hans Gvervakning. Hir upplever Emrik att
nigra av eleverna upplever det svart att genomfora inblasningar infér klasskamraterna.
Under lektionens andra del gir Emrik forst igenom luftvigsstopp i en teoretisk
forelasning, direfter placerar sig eleverna ater i halvcirkeln och Emrik forevisar de
praktiska momenten innan varje elev utfér momentet och direkt fir dterkoppling av
handledaren. De svirigheter Emrik upplever i den beskrivna handledningssituationen r6r
férmégan att kunna individanpassa handledningen sa att alla elever, exempelvis dven de
med annat modersmal 4n svenska, kan ta till sig informationen. Emrik berittar ocksa att
eleverna hjilpte varandra med vissa moment som de upplevde som svara.

Fred — Litare p4 el och enetgiprogrammet

Den lektion som Fred valt att beritta om inleds med att eleverna fir se en film om hur
man kontakerar en datakabel. Han har férberett lektionen genom att plocka fram verktyg,
kontakter och kablar innan. Efter att eleverna fatt se filmen fdr de frigan om dir dr nagot
som dr oklart vilket eleverna svarar nekande pd. Fred Dbeskriver sedan
handledningssituationen som féljer:

Vi gir ut till verkstaden och alla blir tilldelade var sin kabel att bérja med, all utrustning
ligger framme pé bordet dir de sitter runt det. Nu jobbar alla enskilt och jag gar runt och
tittar hur eleverna hanterar de olika verktygen och hur noga de ir. Jag skriver ner nagra
rader i mina papper for att kunna komma ihdg senare hur eleverna jobbade med de olika
momenten. Jag svarar pa vissa frigor som dyker upp och ger ndgra tips som alla kan ta
del av. En av eleverna har valt att sitta sig vid bordet bredvid sd honom fér jag ge riden
separat till. De snabbaste eleverna har borjat bli klara sd vi testar deras kablar innan rast
négra har gjort fel och far férsoka igen efter rasten. Tva elever lyckas pa forsta forsoket.
Vi arbetar i 50 minuter sen sa fir eleverna rast i 20 min dérefter sa fortsitter lektionen
ytterligare i 50 minuter. Nir det gatt ungefir 10 minuter av nista lektionspass sd botjar
de flesta eleverna att bli klara med sina kablar, vi testar kablarna s fort de 4r klara. Nagra
elever far géra om for att det har blivit fel. Och de som klarar sig pa forsta forsoket far
gora ytterligare en med en annan kabel. Tillslut s har alla gjort en kabel som fungerar.
Jag fragar vad de tyckte vara svdrast med Gvningen och sedan gir vi igenom de olika
momenten som de har gjort.

Fred skriver att det dr viktigt att ge eleverna tid att tinka hur de ska géra innan han som
handledare engagerar sig. Nir eleverna frigar honom nigot ger han dem ett svar som
hjilper dem att fortsitta. Han beskriver ocksd hur vissa elever kriver mer tid och stéd av
honom som handledare, medan andra elever klarar sig med minimalt st6d. Svirigheten
Fred beskriver att han upplever med att vara handledare 4r nir flera elever frigar saker
samtidigt.

Linn — Lirare pd vird- och omsorgsprogrammet

Linn beskriver en handledning i form av ett trepartssamtal i samband med ett besék hos
en elev som dr pd arbetsforlagt lirande (APL) pa ett boende. Samtalet kretsar kring hur
smitta och smittspridning férebyggs. Eleven far hir sjilv beritta for Linn och handledaren
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“hur hon sjilv gbr ndr hon dr hos en boende, nir hon ska anvinda handsprit och
skyddsforklade”. Efter detta tar APL-handledaren 6ver samtalet ddr hon berittar om
elevens handhavanden under APL-perioden pa ett sitt som Linn beskriver att hon forstar
att eleven har mycket goda kunskaper di det giller hygienrutiner. I sin berittelse beskriver
Linn dven hur APL-handledarens handledning av eleven gar till.

Handledaren forklarar att de jobbat i par for att hon ska kunna introducera de olika
momenten hos eleven. Nu kinner hon att eleven ér sa siker att hon skulle kunna bérja
arbeta mer ensam de sista tvd veckorna. Samtalet avslutas med att handledaren berittar
att eleven dr siker och utforlig i sitt arbete.

Mats — Lirare p4 naturbruksprogrammet

Den handledning som Mats valt att beskriva har karaktiren av vad han sjilv kallar ”den
klassiska mentor/elev handledningen”. Han beskriver vidare handledningstillfillet som
att:

jag och eleven kor tillsammans traktorn och simaskin ut till ett skifte, vi gi igenom
reglage och knappar och provar olika funktioner, for att sedan kéra ivig och jag som
handledare berittar under tiden eleven vad skall tinka pa och géra for att sedan tystna
och beakta eleven. Efter en stund nir eleven kinner sig tryggare med ekipaget ligger
man till mera funktioner och sdsom autostyrning och kérning kring brunnar fér 6ka
svarigheten med alla reglage for att sedan kliva ner frin maskinen och lita eleven kora pa
egen hand.

Mats skriver att han valde den hir handledningsmodellen di han upplever att han som
handledare pa sa vis far stor kontroll Gver situationen och kan ritta till eventuella fel
omedelbart. Han menar ocksd att det 4r viktigt att fel elimineras eftersom de har maskiner
f6r miljontals kronor och har eleverna kort sénder en maskin kan de komma att kinna sig
utpekade av andra elever. Vidare menar Mats att trafikskolor och andra utbildningsplatser
som utbildar i fordon ocksa utbildar pé detta sitt.

Olivia — Lirare p4 floristutbildning for vuxna
Olivia har valt att beskriva ett handledningstillfalle dir hon ger enskild formativ
bedémning till en elev. Hon skriver att:

I samband med att ett praktiskt arbete dr avslutat si viljer jag att med jimna mellanrum
att ge formativ beddmning utefter en bedémningsmall som berér helhet och teknik. Pa
detta vis far eleven méjlighet att se vad den kan forbittra f6r att né ett hogre betyg samt
fa aterkoppling pa sitt arbete.

Innan handledningstillfillet har eleven fatt fylla i och ta med sig Skolverkets
utvirderingsmall av genomgingen uppgift. Denna mall fungerar sedan som underlag i
handledningssamtalet. 1 samtalet gir sedan Olivia igenom elevens utvirdering av
processen kring den genomférda uppgiften. Till sin hjdlp har hon nagra frigor sd som ”Ar
du n6jd med ditt resultat”, ”Om inte, vad hade kunnat bli bittre?”, ”Utférdes arbetet
enligt den planering som gjordes infér uppgiften?”, ”Fanns det nigon arbetsuppgift du
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tyckte var litt?”, Fanns det nigon arbetsuppgift du tyckte var svar?” och ”Om du skulle
gbra om arbetsuppgiften igen, hade du da gjort ndgot annorlundar”. Olivia beskriver att
hon antecknar under hela sam talet och direfter hjilps hon och eleven it med att
sammanfatta samtalet. Eleven fir veta vad som behéver forbittras och fir med sig en
kopia av mallen samt utvirderingslappen.

Identitetsframtridande

Utifran lirarnas/handledarnas berittelser framtrider olika lirar-/handledaridentiteter.
Gemensamt for alla berittelser 4r bilden av liraren/handledaren som kompetent
handledare och utbildare, men ocksi som kompetent inom yrket. Utbver dessa
identitetsframtridanden  framtrider ocksi tre handledaridentiter utifrin  hur
lirarna/handledarna berittar att de viljer att handleda, bandledaren som mentor och forebild,

handledaren som en reflekterande samtalspartmer och handledaren som bedomare och kontrollant.

Handledaren som mentor och forebild

En av de handledaridentiteter som framtrider i materialet 4r handledaren som mentor och
férebild. Det hir dr en handledare som kinner till yrket och vet hur en person som ir bra
pé yrket skall vara. Frin Gunnars, James och Annas berittelser framtrider handledarens
identitet 1 handledningssituationer som den kompetente lirarutbildaren som kan kriterierna for
vad som beh6vs for att lirarstudenten ska bli en duktig framtida ldrare eller en bra
framtida kollega, och vem en sidan person kan vara. Pa liknande vis framtrider bilden av
den kompetenta sjukskoterskentbildaren som en person som kan kriterierna for vad som
behévs for att sjukskoterskestudenten ska bli en duktig framtida sjukskéterska och i
yrkeslirarnas berittelser framtrider ocksa bilden av vad som ér viktigt att kunna i det yrke
de utbildar och handleder till.

Den hir handledaren ir en god forebild for sina elever/studenter. Den kompetente
lararutbildaren ir sjilv en duktig pedagog som ocksa dr bra pd sina undervisningsimnen,
och hjilper sin lirarstudent med att bli bra pa sitt ledarskap, pa sina pedagogiska och
didaktiska f6rmagor, pd att komma ner péd elevernas niva och pa att skapa relationer med
sina elever. I sjukskoterskeutbildarnas berittelser dr det handledaren som hjilper
studenterna att skifta perspektiv, bland annat genom att dela med sig av egen erfarenhet
och koppla samman teori och praktik. Ocksd lirarutbildarna delar med sig av sina
erfarenheter till studenterna, de har sina egna knep for att 16sa problem, vill att
lirarstudenten producerar ritt, pdpekar de misstag ldrarstudenten begir, och om
lirarstudenten inte har egna 19sningar till problemen vill de att denne dtminstone lir sig
sin ldrarutbildares knep. Den kompetente lirarntbildaren hjilper ocksé ibland sin lirarstudent
med universitetsuppgifter (sprikgranskar uppsatser som édr pa 15 - 20 sidor) och vill att
lirarstudenten ska bli klar med lirarutbildningen och fi anstillning som lirare.

Aven i Emriks och Mats berittelser framtrider en handledaridentitet som mentor
och forebild. Mats kallar sjidlv den handledning han valt att berdtta om f6r ’den klassiska
mentot/elev  handledningen”. Den hir formen av handledning boétjar med att
handledaren har kontroll och forevisar for eleven hur denne ska gora for att sedan allt
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efter som slidppa taget och ge mer och mer kontroll at eleven. Emrik férevisar varje
moment innan eleverna fir genomféra samma sak under hans Overvakning.
Handledningsbeskrivningar liknande Emriks beskrivningar dér liraren forst forevisar de
praktiska momenten och eleverna sedan fir 6va férekommer hos fler av
yrkeslirarstudenterna. Bland annat beskriver Henny handledning i histfrisering och Karin
handledning i tassbandagering pd naturbruksprogrammet pé liknande sitt. Av utrymmes
skil har vi dock valt att inte redovisa deras berittelser narmare.

Handledaren som reflekterande samtalspartner

Att den handledaridentitet som framtridder tydligast i den reflekterande handledningen i
sjukskoterskeutbildningen dr handledaren som reflekterande samtalspartner dr inte
konstigt. Den  reflekterande  handledaren utvecklar studenternas kritiska reflekterande
torhallningssitt. Den reflekterande handledaren fir studenterna att byta perspektiv och kunna
skilja pa egna personliga erfarenheter av att virdas och professionell kunskap om att
virda. Vidare Kklarar den reflekterande handledaren av att skapa trygghet i handlednings-
gruppen och att utmana studenten genom att stilla reflekterande frigor om det
torgivettagna. Den reflekterande handledaren f6rstir vad som orsakar handledningsgruppens
utveckling och enskilda studenters handlingar och kan hantera detta i den situation som
rader. Den reflekterande handledaren kan ta distans 1 det pigiende samtalet. Handledarna
pendlar ocksd mellan nirheten till sina egna och studenternas erfarenheter och distansen i
olika teoretiska perspektiv.

I lararutbildarnas berittelser framtrider inte den reflekterande handledaridentiteten
sd tydligt, men hir finns sekvenser som vittnar om att handledningen delvis sker i samtal
mellan handledare och student. Gunnar berittar att han ofta har samtal med sin
lirarstudent och talar om for honom att han ska vara tydlig med eleverna, bestimma
klassrumsregler och sitta stop nir eleverna bryter mor reglerna. Anna sdger: ”Bjérn sa till
mig, om du vill fortsitta jobba hir médste du komma pa deras niva. De vill ha nigon som
kan forstd dem. Sa lirde jag mig det riktiga ledarskapet hir hos Bjérn”.

Bland yrkeslirarna dr det i Linns och Freds berittelser som handledande samtal
och den reflekterande handledaridentiteten framtrider tydligast. Fred beskriver hur han
gar runt och stiller fragor till eleverna och att han anser att det 4r viktigt att ge eleverna tid
att tinka hur de ska gora innan han som handledare engagerar sig. Nir eleverna fragar
honom nagot ger han dem ett svar som hjilper dem att fortsitta. Linns berittelse handlar
om ett trepartssamtal i samband med ett APL-besok. Eleven far hir sjilv beritta f6r Linn
och handledaren ”hur hon sjilv gér ndr hon dr hos en boende, nir hon ska anvinda
handsprit och skyddsférklide” innan de bdda handledarna blandar sig i samtalet.

Handledaren som bedémare och kontrollant

I négra av berittelserna framtrider ocksia en bedémande handledaridentitet. Emrik
beskriver hur han férevisar de praktiska momenten innan vatje elev utfér momentet och
direkt far aterkoppling av handledaren och Linn berittar att hon 1 trepartssamtalet forstar
att eleven har mycket goda kunskaper i hygienrutiner. Savil Mats som James beskriver
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vikten av att den person de handleder gbr ritt och att de som handledare behéver
kontrollera att inga fel begds. James berittar ocksa om vad som hinder om den handledde
inte bedéms vara limplig f6r yrket. Den handledarberittelse didr den bedémande
handledaridentiteten framtrider tydligast dr i Olivias berittelse om handledarens roll att
bedoéma en elev formativt. Eleven fir veta vad som behover forbittras.

Positionering

Som redan nimnts konstrueras identitetsskapandet i berittelser om handledning genom
hur liraren/handledaren i sitt berittande positionerar sig i relation till den som blir
handledd och till sin omgivning (jfr Andreouli, 2010; Bamberg, 1997 och Renedo, 2010).
Vi kan hir se skillnader och likheter i hur denna positionering gir till beroende pa hur
materialet samlats in, vilken form handledningen har samt inom vilken utbildning den ges.
Vi har nedan valt att fokusera pd de mest framtridande grupper av andra (aktSrer) som
lirarna/handledarna positionerar sig i forhéllande till i sina berittelset.

Nir lirarutbildarna berittar om handledning positionerar de sig frimst gentemot
de studenter de handleder, dven om Anna ocksd positionerar sig gentemot sin egen
handledare Bjérn (se nedan). Ur Gunnars, James och Annas berittelser framtrider
identifiering av ldrarstudenten som en framtida lirare. Hir identifierar de lirarstudenten
som antingen en duktig framtida ldrare eller en inkapabel framtida lirare.
Lirarutbildarhandledarna dr de som utifrin vad de ser som kriterier f6r en duktig
respektive inkapabel lirare bedémer huruvida studenten de handleder dr den duktiga eller
den inkapabla framtida liraren och utifrin detta framtrider en bedémande handledat-
identitet. Aven yrkesliraren Oliva positionerar sig gentemot sina elever som bedémande
av deras kunskaper. Hir finns ocksd en indirekt positionering gentemot skolverket och de
kunskapskrav som rader i imnet.

I samband med att ldrarutbildarna identifierar och bed6émer huruvida
lirarstudenten dr en duktig framtida ldrare eller inte, framtrider ocksa identifiering av
lirarstudenten som den bjalpbebivande lirarstudenten. Den hjilpbehévande lirarstudenten
behéver hjilp (till exempel med handledning i ledarskap, eller sprakgranskning av
universitetsutbildnings uppgifter) for att bli en perfekta framtida ldrare. Hir framtrider
handledaridentiteten ~med  handledaren som mentor och forebild tydligt.
Universitetsutbildningen och dess krav som de vill att de framtida ldrarna skall klara av ir
nigot som ldrarutbildarna pd sd sitt ocksd positionerar sig indirekt gentemot. P4 samma
sitt positionerar sig Mats i sin uttalade mentor-elevhandledning 1 férhéllande till
trafikskolornas utbildningar. Aven Emriks studenter framtrider i hans berittelse som
hjilpsckande da han behdver férevisa dem i HRL etc., och Emrik positionerar sig i sin
berittelse till HLR-radets utbildningar pa liknande sitt som Mats positionering i
forhillande till trafikskolorna. Andra utbildningar si som Universitet, HLR-ridets
utbildning och trafikskornas utbildningar dr siledes ocksi aktSrer som handledarna
positionerar sig i forhillande till.

Aven i sjukskoterskeutbildarnas berittelser framtrider studenterna som
hjalpsokande. Handledarnas roll beskrivs vara att hjidlpa dem med att byta perspektiv,
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skapa trygghet i gruppen, utmana studenterna med reflekterande frigor och skapa
forutsittningar for forstaelse, lirande och nya fragor. Samtalen med studenterna besktivs
ocksda som en del av handledarnas egna lirande till sjilvkidnnedom. Till skillnad fran
lirarutbildarna (ovan) dr den handledaridentiteter som framtrider i sjukskoterske-
utbildarnas berittelser inte bedomande wutan istillet reflekterande. Handledaren
positionerar sig pa s vis inte som 6verordnad studenten utan pa ett mer jimstillt plan.
Vissa likheter finns i denna positionering och den som framtrader i Freds berittelse nir
han berittar hur ”vi arbetar” och ”vi testar kablarna”.

I lirarutbildarna Gunnar, James och Annas berittelser om framtida lirare (se ovan)
gar det ocksa att se en positionering gentemot lirarkollegor och liraryrket generellt da de
identifierar vad som dr en bra respektive mindre bra ldrare. Indirekt anvinder
lirarutbildarna ocksd gymnasieeleverna i sin positionering dd de bedémer den framtida
liraren utifrdn bland annat hur denne handskas med eleverna. Pa liknande vis positionerar
ocksa yrkeslirarna och sjukskoterskeutbildarna sig i forhéllande till de yrken som de
handleder till. Exempel pa detta dr Linn som bedémer hur eleven fungerar pi APL-
platsen, och Emriks positionering gentemot HLR-rddet. Aven sjukskoterskeutbildarna
positionerar sig i jimforelse med andra lirare, eller mer specifikt den traditionella
lirarrollen (och pa si vis dven en annan del av sig sjilva). I fokusgruppssamtalen
framkommer att deltagarna upplever skillnad mellan den traditionella ldrarrollen och
handledarrollen vad giller nirhet och distans, kontroll etc. Indirekt positionerar de sig
hir ocksa till de teoretiska perspektiv som dr en del av den kunskap de férvintas férmedla
i handledningen.

Summerande slutsatser
Ovan har vi, med hjilp av lirarnas/handledares berittelser om handledning, skapat en ny
berittelse didr vi forséker svara pd vilka handledaridentiteter som framtrider ur
berittelserna om handledningsarbeten, samt hur dessa identiteter konstrueras. S som det
framtrider ur materialet sker handledning i en interaktion mellan lirare/handledare, den
som blir handledd och deras omgivning. Ur materialet framtrider ocksa i huvudsak tre
handledaridentiteter. Handledaren som mentor och  forebild, bandledaren som  reflekterande
samtalspartner och handledaren som bedimare och kontrollant. Vi har ocksa lyft fram nagra av de
positioneringar som framtrider tydligast i materialet for att forséka visa pa hur
handledaridentiteterna kan konstrueras socialt med hjilp av berittelser. Viktiga aktorer
som ldrarna/handledarna positionerar sig gentemot i berittelserna dr deras
elever/studenter och deras kollegor, men dven andra positionetingar si som i forhallande
till det yrke man utbildar inom, andra utbildningsanordnare samt auktoriteter pa omridet
forekommer. Ur berittelserna framtriader ocksd att liraren/handledaren har en viktg
uppgift att skapa forutsittningar for sina elever/studenter att diskutera kring det arbetet
de utfor och reflektera 6ver sina handlingar.

Vi vill podngtera att materialet dr timligen litet och ganska spretigt. Det bestir av
tre delar som ér insamlade i olika syften, i olika tidpunkter, pd olika sdtt och av olika
personer. Det dr dirfor svart eller rentav oméjligt att géra ndgra stora generella slutsatser
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utifran materialet. Diremot dr det materialet fullt dugligt till att fungera just som
berittelser om hur handledning frin vilka det framtrider séval larar-/handledatridentiteter
som olika positioneringar. Hade materialet samlats in pa annat sitt, med andra handledare
eller vid en annan tidpunkt hade férmodligen helt andra berittelser berittats och didrmed
hade ocksa delvis andra identiteter och delvis andra positioneringar framtritt. Exempelvis
sd bestir en del av materialet av fokusgruppsintervjuer, medan andra delar dr enskilda
berittelser. Att intervjua handledarna i grupp har en férdel da de kan fylla pa i varandras
berittelser och skapar tillsammans en gemensam social handledaridentitet (jft Purkhart,
1993). Personerna idr ocksid instruerade att berdtta specifikt om Reflekterande
Handledning i Omvirdnad. Det blir siledes inte speciellt Gverraskande att den
reflekterande handledaridentiteten ir den som framtrider tydligast i denna grupp. Nir vi i
stillet ber Gunnar, James och Anna beritta enskilt om sina méten med och undervisning
av sina elever berittar de bland annat om handledningssituationer si som handledning av
VFU-studenter, eller om uppsatshandledning etc. P4 samma sitt paverkas berittelserna
ocksa av de fragor som stillts och de férvintningar handledarna haft pa situationen, vad
de forvintat sig att vi som samlat in materialet har velat hora eller lsa. Aven detta en del
av positioneringen som sker i berittandet. Trots detta menar vi att resultatet ér giltigt och
har ett virde for ldsaren dd det visar pa olika handledaridentiteter och hur i berittandet
konstrueras dessa identiteter socialt, samt att det finns nigon form av samstimmighet
mellan de olika berittelserna trots att de kommer fran olika utbildningar och ir insamlade
péd olika sitt. Exempelvis finns flera likheter mellan Freds handledarberittelse och den
reflekterande handledningen som sjukskéterskeutbildarna berdttar om.
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Hur kommer det sig att tilltron till systematik och vetenskap ir si stor i dagens
utbildningssystem? Ar det s att vetenskap likstillds med siker och sann kunskap
som kan anvindas f6r att komma till ritta med skolans aktuella problem och
dilemman? Flera av de reformer som genomférts syftar till att fi skolans
professionella att inta ett mer vetenskapligt férhallningssitt vilket har bidragit till att
intresset for praktikorienterade studier har 6kat och att idag dr allt fler lirare och
rektorer aktiva aktorer i uppbyggnaden av den vetenskapliga forskningen.

I arbetet med denna text konstaterar jag att det finns kopplingar att finna mellan
den ridande diskursen om skolans vetenskaplighet och kraven pd hég méluppfyllelse
och goda elevresultat. I en tid di utbildningsnivd betraktas som ett viktigt
konkurrensmedel hamnar stort fokus pa skolans maluppfyllelse och elevernas resultat
och pd vilket sitt dessa kan forbittras snabbt och effektivt. Vad sker med
undervisningen och skolans ledarskap i kolvattnet efter omvirldens 6kade krav pa
vetenskap och systematik? I dag ligger makten och ansvaret for skolans utveckling till
stor del pa andra dn pd skolans professionella. Hur kan den maktbalansen férindras
till fordel for lirare och rektorer? Slutligen har jag dven reflekterat 6ver hur denna
utveckling legat till grund f6r mitt val av aktionsforskning som vetenskaplig ansats i
det egna avhandlingsarbetet.

Inledning och syfte

Utbildning och skola dr amnen som alltid intresserat manga och idag dr inget undantag. Pa
den politiska arenan har skolfragor blivit allt viktigare da partiernas skolpolitik kan vara
avgbrande for vilket parti méinniskor viljer att r&sta pa. Att politiker vill vara med och
paverka skolors konkreta arbete har mirkts bland annat pa de senaste drens omfattande
reformarbete som pa olika sitt inverkat pa elevers, lirares och rektorers arbetssituation.
Flera av de reformer som genomforts syftar till att fi skolans kdrnverksamhet mer
vetenskaplig och systematisk. Foér att de professionella i skolan ska kunna inta ett
vetenskapligt forhallningssitt behévs att de tar del av vetenskapliga r6n men en vanligt
térekommande uppfattning idag 4dr att avstindet mellan utbildningsvetenskapliga
forskningstresultat och det arbete som sker i klasstummen édr f6r lingt. En forklaring som
hors i debatten dr att utbildningsvetenskaplig forskning inte baseras pa ldrares och
skolledares dkta behov.

Som grund fo6r den ovan besktrivna utvecklingen i skolan verkar det finnas ett
antagande om att en 6kad vetenskaplighet leder till hégre kvalitet pa arbetet och didrmed
ocksa hogre elevresultat (Kvernbekk, 2013). Denna utveckling idr intressant och vicker en
del funderingar. Vetenskap 1 sig har sin grund i flera olika kunskapsteoretiska ansatser sa
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vad innebir egentligen att “utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet” (1 kap. 5 § SFS 2010:800)? Hur kommer det sig att tilltron till systematik och
vetenskap ér sd stor idag? Betraktas vetenskap som sikerstill kunskap och dirmed som en
garant for en vilfungerande skola? Men om det inte finns en utan flera olika teoretiska
ansprik pa vetenskaplighet hur ska da skolans professionella veta vilken vetenskap som
fungerar bist i skolan? Hur utvirderar man om utbildningen ir vetenskaplige Syftet med
denna text dr att problematisera och reflektera runt den rddande diskursen om
vetenskaplighet som ett viktigt verktyg i skolors foérbittringsarbete och hur denna
utveckling paverkat mitt val av ansats i det egna avhandlingsarbete som ir inriktat mot
skolans ledarskap och férbittringsarbete.

Skolsystemet reformeras

Vad finns det for tankar bakom idén att lirares och rektorers yrkespraktik ska grundas i
forskning och vetenskap? Med st6d i Bridges och Jonathans (2008) resonemang kan en
tinkbar forklaring ligga 1 appliceringen av marknadsprinciper i skolsystemet och i
vetskapen om att i en globaliserad virld idr befolkningens utbildningsniva en betydelsefull
konkurrensfaktor. Bakom skolans reformering lig en tydlig kritik mot det tidigare statligt
styrda utbildningsystemet. Ett system som ansdgs vara allt for byrdkratiserat, toppstyrt,
och standardiserat. Genom inférandet av marknadsprinciper var tanken att mojliggora ett
skolsystem som genomsyrades av méingfald och valfrihet och dir alla berdrda fick ett 6kat
inflytande.

I Storbritannien startade denna utveckling under Margaret Thatchers regering och
ett antal bakomliggande argument kan kanske férklara varfér marknadsprinciperna hade
sa stark attraktionskraft i 1980-talets England (Bridges & Jonathan, 2008). En grundtanke
i reformeringen var att genom att konkurrensutsitta utbildningsanordnate si skulle detta
leda till att de presterade sitt yttersta fOr att uppna hogsta kvaliteter 1 sina verksamheter.
Ett annat argument var att genom att styra om bidragssystemet sd att resurserna gick
direkt till den lokala skolan garanterades att forildrar och elever skulle fa bist valuta for
pengarna. Dessutom uppmanades utbildningsanordnarna att inte forlita sig péd statliga
bidrag utan att bli entreprendrer som genererade egna medel, vilket ligger helt i linje med
de nyliberala virderingarna att medborgare ska utbildas sd att de 1 framtiden kan ta hand
om sig sjilva utan att belasta staten (Jankowski & Provezis, 2012). Reformen om det fria
skolvalet 1 England var dven ett sitt att sikerstilla att privata skolor ldg kvar utanfoér
statens kontroll.

Det finns likheter mellan den utveckling vi idag ser i det svenska skolsystemet och
det som skedde i det engelska skolsystemet under Thatchers regering. En likhet dr den
stora tilltro till att marknadsprinciperna kan bidra till en skola med héga elevresultat som i
sin tur gOr att vi stir oss vil 1 internationella jaimforelser si som exempelvis PISA och
TIMSS. En annan likhet ér att trots omfattande marknadsprincipiella reformer dr detta
anda ndgot av ett kvasi-system som inforts eftersom staten fortfarande sitter upp tydliga
mal och standarder fér verksamheten (Bridges & Jonathan, 2008). Regelbundna
inspektioner och krav pa transparens ir yttetrligare ett sitt for staten att behalla kontrollen
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och styrningen 6ver skolan. Detta har resulterat i att de lokala skolorna ska kontinuerligt
genomféra och redovisa olika former av utvirderingar som en form av frivillig
sjalvkontroll (Jankowski & Provezis, 2012). Skolorna dr ocksa dlagda att redovisa resultat
och utvirderingar som kan utgéra virdnadshavares underlag dd de ska vilja skola till sitt
barn. Bridges och Jonathan (2008) konstaterar att resultatet av reformeringen har blivit att
ett 6verdrivet kontrollerande styrsystem har ersatt det tidigare statlig styrda systemet.

Ytterligare en kritik som lyfts mot reformeringen av skolan dr att den logik som
finns inom marknadsprinciperna inte fungerar inom en social verksamhet. Ett exempel ér
den individualistiska tanken som utgir frin varje enskild individs vdilmaende och behov
som sedan bildar grunden till en vilfird som omfattar hela kollektivet. Inom skolan har
erfarenheten snarare visat att da forildrar stir infor valet att vilja det som fungerar bist
for det egna barnet eller det som fungerar bist for allas barn sa viljer majoriteten av
forildrarna det fOrsta alternativet, dven om de dr medvetna om att detta sker pd andra
barns bekostnad (Bridges & Jonathan, 2008). Sirskild skarp dr den kritik som menar att
marknadsprinciperna gir tvirs emot utbildningssystemets inneboende och grundliggande
virderingar. Ideologier férknippade med marknaden ér helt enkelt inte férenliga med de
virderingar som finns sammankopplade med utbildning och samhille. Marknadsprinciper
i skolan skapar visserligen forutsittningar f6r mangfald och valfrihet men med det f6ljer
dven ojiamlikhet (Bridges & Jonathan, 2008).

Pa vilket sitt hinger dd appliceringen av marknadsprinciper i skolan samman med
de Okade kraven pa vetenskap och beprévad erfarenhet? Jag tdnker att det finns ett
samband mellan hur utbildning idag betraktas som ett viktigt konkurrensmedel i samhillet
och antagandet om att vetenskap leder till hog kvalitet i verksamheten. Konkurrenstinket
har bidragit till ett stort fokus pa det som skolan ”producerar” och “levererar”, det vill
siga maluppfyllelse, eclevresultat och annat som kan visas upp i form av olika
jamforelsetal. Hur landets elever ska lyckas bra pa nationella tester hamnar hégt upp pa
den utbildningspolitiska agendan, bide nationellt och internationellt. Detta paverkar i sin
tur hur ldrare praktiserar undervisning samt hur rektorer uppfattar ansvatet att ordna
forutsittningar for att undervisningen ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet (Crossouard & Pryor, 2012).

En evidensbaserad praktik

Utbildningspolitiken ser ofta den evidensbaserade forskningen som resurser for att 6ka
anvindningen av forskningsresultat i skolor eftersom inom evidensrérelsen dr ofta
framgangsrik skolforbittring detsamma som effektiviserad undervisning och férbittrade
clevprestationer (Kvernbekk, 2013; Levinsson, 2013). Malen 4r miénga ginger
forutbestimda (Levinsson, 2013). Men evidens ir inte ett sjilvklart utan snarare ett
besvirligt och omstritt begrepp inom utbildningsvetenskap. Evidensbaserade effektstudier
har anvints med stor framging inom exempelvis medicin men erfarenheten visar att de
inte 4r lika genomforbara inom skolans omrade (Flygare et al., 2011).
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Kvernbekk (2013) argumenterar for att evidens bér anvindas pd ett indirekt sitt. Hon
menar att skolans professionella behdver samtala om hur de konkret ska agera da de star
infér problem och dilemman. Utifrin Kvernbekks resonemang dr inte malet med en
evidensbaserad praktik att lirare och rektorer ska folja evidensbaserade modeller utan
evidens ska anvindas for att forbittra de professionellas val av handlingar. Evidens blir
betydelsefullt forst efter att ett problem identifierats. De atgirder som lirare och rektorer
foreslar for att komma till ritta med problemet behdver utredas innan de prévas. Med
stod 1 tidigare studier analyseras de tinkta atgirderna. Utifran detta forhallningssétt blir
evidens nagot som forbittrar de professionellas bedémningar. Utifran Kvernbekks tankar
ir en evidensbaserad praktik en praktik dir de professionella tillférsikrat sig om att de
atgirder som dr tinkta att prévas dr bade befogade och tillférlitliga. Vetenskap blir pa sa
vis ndgot som kan ge information till praktiken men ér inte det som konstituerar den.
Diskussionen om hur evidens och vetenskap ska tillimpas i skolans praktik gjorde att jag
och doktorandkollega blev intresserade av att se vad som hinder di rektorer och lirare
arbetar med att implementera en vetenskapligt underbyged undervisningsmodell i
verksamheten. Detta intresse resulterade i att vi under hdsten 2012 genomférde en
kartliggning av ett antal grund-och gymnasieskolors férbittringsarbete kring betyg och
bedémning med fokus pa formativ bedémning och bedémning fér lirande (Forssten
Seiser & Karlefird, 2014).

Teori i klassrumsundervisning

Bedémning for lirande kan kortfattat beskrivas som ett forhdllningssitt for att stodja
eleverna i deras lirprocesser och for liraren att utveckla sin undervisning (Lundahl, 2014).
I var analys av kartligeningen kopplade vi samman nigra framtridande monster i
kartliggningen med den utveckling som skett i svensk skola utifrin omvirldens krav pa
forbittringar. Rektorerna och lirarna som vi intervjuade i kartliggningen beskrev hur de
upplevde en stress och en jakt pa “ritta” eller ”’bdsta” metoden f6r att héja skolans
mailuppfyllelse och elevernas resultat (Forssten Seiser & Karlefird, 2014). Timperley
(2011) beskriver denna utveckling som att det idag verkar finnas ett antagande om att det
gar att paverka lirares undervisning genom att lita experter beskriva hur lirare pd bista
sitt bor bedriva sin undervisning. Det monster som framtridde i kartliggningen var att
det fanns en tydlig skillnad mellan bedémning fér lirandets teoretiska grundantaganden
och pa det sitt lidrarna faktiskt praktiserade arbetssittet 1 klassrummet. Bedémning for
lirande bygger pa dialog, dir dterkoppling och férdndring av undervisningen ér central.
Kartliggningen visade snarare att i praktiken blev detta sitt att arbeta en metod dir
liraren i inledningen av ett arbetsomrade eller en lektion informerade eleverna om vad de
skulle fi lira sig. Sedan anvindes inte bedémningar férrin 1 slutet av arbetet och dd med
syftet att upplysa eleverna om hur vil de lyckats 1 sitt lirande. Kartliggning visade att det
blev en instrumentell och tekniskt anvindning av arbetssittet snarare dn en férindrad
forstielse f6r hur beddmning kan anvindas for att utveckla elevernas lirande och lirarens
undervisning. En liknande undersékning genomfdrs i Skottland (Crossouard & Pryor,
2012) och ménstren som framtrider i denna studie ér likartade de vi sjilva observerade.
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Den skotska undersékning bygger pa tva klassrumsobservationer och visar pa hur lirarna
intar ett instrumentellt forhallningssitt och hur de fokuserar pd sirskilda
undervisningstekniker istdllet f6r att stodja sig pd bakomliggande teorier vid
implementering av bedémning for lirande i klassrummet.

Vad giller rektorernas agerande si visade vér kartliggning (Forssten Seiser &
Karlefird, 2014) att dven de intog ett tekniskt och instrumentellt férhallningssitt i sitt
tillimpande av skolans ledarskap. De strategier som rektorerna menade hade anvints for
att pa ett systematiskt och vetenskapligt sitt implementera bedémning for lirande i
verksamheten, férsvann da lirarnas beskrev vad som faktiskt hinde i praktiken. En
forklaring kan vara att rektorerna fokuserade pa att starta upp forbittringsarbetet, for att
sedan limna Over ansvaret till lararna att fortsitta pa egen hand. Rektorerna deltog inte i
det konkreta forbittringsarbetet vilket ledde till att det forst tappade fart, for att slutligen
avstanna helt.

Sammanfattningsvis konstateras att da lirare skulle tillimpa utbildningsteoti i
praktiken sa intog bade de svenska och de skotska lirarna ett tekniskt och instrumentellt
forhallningssitt. Ett konstaterande som ocksa bekriftas i en rapport frin Vetenskapsradet,
dir tva forskare kartlagt bade svensk och internationell forskning om formativ bedémning
pa 2000-talet (Hirsh & Lindberg, 2015). Var kartliggning (Forssten Seiser & Karlefird,
2014) visade att bedomning fér lirande uppfattades som en undervisningsmetod som
pastods var bittre dn radande undervisning och genom att tillimpa den nya metoden sa
skulle detta leda till en hogre kvalitet pa undervisningen. Detta resulterade 1 att lirarna tog
till sig vissa nya “undervisningstekniker” men inte hela foérhallningssittet. Aven de
svenska rektorerna intog ett instrumentellt f6rhallningssitt. De fokuserade pa att initiera
arbetet med en mingd olika strategier men holl inte i forbittringsprocessen utan valde att
istallet limna 6ver ansvaret till lararna.

Vem ska ha makten?

Utbildning ses som ett kraftfullt verktyg for att paverka samhillsutvecklingen (Fitzsimons,
2007) och den filosofi som ligger bakom hur vi tinker och f&rstir lirande och utbildning
spelar stor roll for utformandet av utbildningssystemet. Etik och moral och andra
grundliggande virderingar ir inte konstanta virden utan foérindras 6ver tid och utifrin
sitt sammanhang. De finns inbdddade i vart historiska arv. Det som betraktades som
sanning igir dr inte sikert det som ér giltigt imorgon. Idén om att utbildning kan gbra
skillnad f6r det liv vi lever och hur vi lever det dr mycket gammal. Enligt Aristoteles ér
minniskan en social varelse och med det syftade han pa att den enskilde individen har
behov av att f ingd som en del i en stérre gemenskap (Reeve, 1998). Aristoteles var dock
vil medveten om att ménniskor genom alla tider haft svirt att komma Gverens och att
leva i fred tillsammans. Dirfér menade han att minniskan behéver fostran och utbildning
for att lyckas med det sociala projektet att leva gott tillsammans. Aristoteles slutsats var att
om minniskor ska kunna leva tillsammans i vilfungerade samhillen krivs utbildning. For
att utbildningen ska generera det goda samhille vi 6nskar dr det nédvindigt att den dr
anpassad till det goda sambhillets styrelseform och att normer och regler i utbildningen
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harmonierar med sambhillets. Det dr ocksd nédvindigt att utbildningen finns tillginglig f6r
alla.

Enquiries into the nature of knowledge, or of the good life, or of the just society, all
involvo, either explicity or implicity, questions about learning — about the practise people
should be initated into and the values they should come to espouse (Hirst, 2008, s. 15)

Dewey sag dialogen som nyckeln till god undervisning och att minniskan var gjord for
och anpassad till 6msesidig kommunikation (Garrison & Neiman, 2008). Dialogen kan
foljaktligen ses som ett verktyg for att skapa gemensam forstaelse och f6r utveckling av
samhillet. Enligt Dewey skulle utbildningen utformas och tillimpas utifrain demokratiska
principer nir malet dr ett demokratiskt samhille. Det finns starka kopplingar mellan
pragmatiker som exempelvis Dewey och andra filosofer med ett emancipatoriskt
perspektiv. som exempelvis Habermas. Aven Habermas betonar kommunikationens
betydelse (1996) och ser kommunikation som ett verktyg for att motverka otittvisor i
samhillet. Utgangspunkten i Habermas resonemang idr att skilda synsitt ska métas och
stillas mot varandra f6r att pa sd vis kunna klargbras i ett samtal. Bide Dewey och
Habermas framhaller alltsa relationen mellan demokrati och utbildning och menar att
detta kan ske genom dialog och samtal med mdlet att individer ska uppnid god
medborgarkompetens och ett moraliskt omdéme. Att lidra sig argumentera fOr sitt synsitt
men ocksa att konfronteras med andras, att lira sig att lyssna pa andra och att tolerera och
respektera andras argument. Klassrummet blir en métesplats dér individer kan triffas och
samtala utifrdn vissa specifika forutsittningar.

Idag har politiker och andra externa aktorer stor paverkans kraft pd skolans praktik
och utveckling. Tyrén (2013) menar att maktférhallandet kan foérdndras till de
professionellas fordel genom att rektorer och ldrare sjilva deltar och bidrar till den
vetenskapliga kunskapsproduktionen inom det utbildningsvetenskapliga filtet. Kravet pa
vetenskap och systematik har bidragit till att intresset f6r praktikorienterade studier har
Okat och att idag 4r mdnga ldrare och rektorer engagerade i uppbyggnaden av den
utbildningsvetenskapliga forskningen. Aktionsforskning 4dr ett exempel pi en
praktikorienterad ansats som anvinder verktyg for att mojliggora ett kollektivt ansvar
(Ronnerman, 2004).  Aktionsforskningen syftar till att stirka deltagarna i deras
yrkespraktik till skillnad fran en mer instrumentell syn pa skolforbittring dir lirare och
rektorer riskerar att reduceras till passiva mottagare av firdiga modeller och metoder
(Timpetley, 2011). Detta 4r en bidragande orsak till varfér jag botjat intressera mig for
aktionsforskningen med dess inneboende emancipatoriska aspekt (Carr & Kemmis, 1980).
I aktionsforskning dr férindring en integrerad del av forskningen och dir man som
forskare aktivt deltar i férindringsprocessen. Aktionsforskningen karaktiriseras av en
systematisk och cyklisk process (Cohen, Manion, & Morrison, 2011; Reason & Bradbury,
2001; Ronnerman, 2012) och innehaller en dterkopplingsmekanism som ger
forutsittningar for att férindringar genomférs och utvirderas.

108



En nyfiken betraktelse av de dkade kraven pa skolans vetenskaplighet

Forskning utifran ett praktikerperspektiv ger tillgang till den beprévade erfarenheten och
den tysta kunskapen som finns inbyggd i dem som utévar professionen vatje dag. Catr
och Kemmis (1986) beskriver aktionsforskning som ett kritiskt foérhallningssitt till sin
profession. Med det menar de att de professionella behover frigbra sig frain vanor och
rutiner som framstir som ologiska. Det innebir en forskning som inte bara leder till ny
praktisk kunskap utan ocksad till nya férmagor att skapa kunskap. De hivdar att de
frigestillningar som pedagogisk forskning stiller bor dgas av de professionella i
verksamheten utifran ett emancipatoriskt perspektiv. Dirfér handlar det mer om att
utarbeta strategier som dr limpliga utifrin verksamhetens egna undringar och problem

snarare dn att inféra nya ramverk.

Aktionsforskning som skolférbittring

Aktionsforskningen ér inte en enhetlig ansats utan beskrivs ofta som en forskningsmissig
inriktning med flera olika foérgreningar (se t. ex. Reason & Bradbury, 2001). Carr och
Kemmis (1986) redogér for tre indelningar som bygger pa Habermas (1972) tinkande om
olika kunskapsintressen med tillhérande existensberittigande grund. Enligt Habermas
(1972) konstitueras kunskap i kraft av tre sirskilda intressen: teknisk, praktisk och
emancipatorisk.

Det finns tre kategorier av undersékningsmetoder for vilka en speciell férbindelse
mellan  logiskt-metodologiska  regler och kunskaps-konstitutiva intressen kan
demonstreras. Denna demonstration dr en uppgift for en kritisk vetenskapsfilosofi som
vill undvika positivismens fallgropar. Den empiriskt-analytiska vetenskapens sitt att
nirma sig sitt problem ansluter sig till ett tekniskt kunskapsintresse; de historiska-
hermeneutiska vetenskaperna ansluter sig till ett praktiskt kunskapsintresse och den
kritiskt orienterade vetenskapen ansluter sig till ett emancipatoriskt kunskapsintresse (s.

308).

Tekniskt intresse 4r det intresse manniskan har for att dstadkomma ett kunnande som
genererar tekniska 19sningar £6r att kontrollera och behidrska natutliga fenomen. Att skapa
och tillhandahilla resurser for minniskans 6verlevnad och for att 16sa olika specifika
problem. I friga om skolor si kan det tekniska kunskapsintresset handla om att till
exempel fd tillstand bittre kunskaper f6r elever med inldrningssvarigheter.
Effektivitetsfragor star ofta i centrum, mal ska nas med vil utnyttjade resurser. Denna
form av kunskap banar vig for tekniska appliceringar med produktivitet, effektivitet,
tillvixt och social kontroll som riktmirken. Blacker och McKie (2008) uppmirksammar
oss pa att ett tekniskt intresse leder var uppmirksamhet mot tekniken vilket i sin tur
resulterar i att fokus tas frin andra hall. Tekniska 16sningar underlittar ofta men ett
okritisk anammande av tekniker riskerar samtidigt att begrinsar det sjilvstindiga, kreativa
och flexibla tinkandet. Detta skulle kunna vara en férklaringsmodell till varfér de svenska
och skotska lirarna fokuserade péd sirskilda undervisningstekniker och bortsig fran
bakomliggande teorier did de arbetade med bedémning fér lirande i klassrummet (se
Crossouard & Pryor, 2012; Forssten Seiser & Karlefird, 2014). De svenska rektorerna
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riktade sin uppmirksamhet pa att initiera forbittringsarbetet med hjilp av olika tekniker
och strategier men deltog inte sjilva i lirprocessen.

Enligt Habermas (1972) skapar praktiskt intresse kunskap i form av tolkande
forstielse som kan informera och vigleda i etiska och moraliska dilemman. Det anspelar
pd ett intresse fOr att forsoka finga in en djupare forstdelse av ett fenomen. Sidana
fenomen som ej later sig mitas eller avlisas pd ytan, utan behover tolkas. Det intressanta
hir dr att forstd vad som hinder, att lira sig tolka skeenden och férhéllanden for att fa en
bra inblick i dessa. Att lira sig om bakgrund och historiska sammanhang blir viktiga
aspekter utifran ett praktiskt kunskapsintresse (Carr & Kemmis, 1986). Hir handlar det
om att gora det svarbegripliga tydligare, att séka fOrstd, snarare dn att sdka ange en
bruksanvisning fér problemlésning (Alvesson, 2013). Inom organisationer handlar denna
form av kunskapsintresse om att fa till ett dndamadlsenligt handlande utifrin en
situationsspecifik forstielse.

Det emancipatoriska intresset syftar till att uppna en frigbrande kunskap utifran ett
socialt och sambhilleligt perspektiv. Syftet i detta kunskapsintresse dr att ge inspiration till
kritisk reflektion och frigbrelse frin olika slags ldsningar och begrinsningar. Detta
kunskapsintresse skiljer sig fran de Ovriga tvd genom att det strivar efter att identifiera
kallor till missférhallanden och ideologiska forestillningar som motverkar sjilvstindighet
och moraliskt medvetet tinkande, enligt Habermas (1972). Tanken ér att kritisk reflektion
ska leda till bdttre mojligheter att géra kloka stillningstaganden och didrmed ©kad
autonomi 1 tillvaron. Individens benidgenhet att f6lja andra dr stor men kan ocksd leda till
problem, ibland blir exempelvis en undervisningsmodell pd modet och att félja modet blir
en drivkraft i sig (Alvesson, 2013; Carr & Kemmis, 1980). Sjilvstindighet och att std upp
for vil genomtinkta dsikter dr viktigt, snarare dn att anamma nya idéer och modeller. Det
ar sjalvstandighet och kritisk reflektion som dr podngen, inte effektivitet och vinst. Ibland
kan detta sammanfalla men det 4r dd en bieffekt och inte huvudsyftet inom det
emancipatoriska kunskapsintresset.

Avslutningsvis it det ofta sd att inom en teknisk forskningsansats 4r det forskaren
som definierar problemet och som planerar och ansvarar for forskningsprocessen. Detta
innebir att det dr nidgon “utifrdn” som bestimmer frigestillningar och uppligg pd arbetet.
Di finns en uppenbar risk att rektorer och lirare blir osjilvstindiga medlépare som
underkastar sig forskarnas tolkningar och avstar siledes frin att sjilva ta tag i problemet.
Den kritiska sjilvreflektionen dr svag eller till och med helt frinvarande i en sidan
forskningsansats (Tiller, 1999). Den kritiska aktionsforskningens decentralisering syftar
istillet till att 6ka sjdlvbestimmandet i skolan genom att de professionella i skolan forskar
pa sina egna frigor och problem i verksamheten. Forskningen dr emancipatorisk i sin
karaktdr dd deltagarna sjilva dger forskningen.
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I Habermas fotspar
Dialog och kommunikation beh&vs for att moéjliggéra kritisk granskning, paverkan och
utveckling. Den tyske filosofen och sociologen Habermas (1996) betraktar dialogen som
ett nédvindigt verktyg for att manniskor ska kunna forstd sin omvirld. Han konstaterar
att manniskor som utforskar sin nira omvirld behéver sitta in sina antaganden om
omvirlden i stérre sammanhang sa att de kan ligga ett samhilleligt perspektiv pa det som
sker och inte sker. Habermas har utvecklat en analytisk modell éver det moderna
samhillet, dir han delat in det i tvd sfirer; livsvirld och systemvirld. Livsvirlden dr den
virld 1 vilken vi har vira sociala relationer, arbetar, har familj och vinner. Systemvirlden
bestair av anonyma och sakliga relationer pd den ekonomiska marknaden, i statliga
myndigheter, organisationer och liknande. Systemvirlden som grundar sig pa, och som
har vuxit fram ur livsvirlden, hotar nu att kolonialisera den samma di livsvirlden allt mer
genomsyras av det instrumentella férnuftet. Det instrumentella férnuftet dr ett férnuft
som dr inriktat pa att finna de mest effektiva medlen f6r att uppnd vissa mal. Detta i sin
tur hotar sjilva grunderna f6r livsvirldens sociala integration och reproduktion da det
kommunikativa férnuftet trings bort. Vid sidan av det instrumentella férnuftet besitter
minniskan foljaktligen 4dven ett kommunikativt férnuft. Till skillnad frin det
instrumentella fornuftet 4r det kommunikativa férnuftet inriktat pd att uppnd omsesidig
forstielse och dir den inbordes forstielsen dr det som utgdr grunden for rationalitet. Det
kommunikativa férnuftet vilar pd ett demokratiskt fundament och didrfér menar
Habermas att det dr det kommunikativa férnuftet och det kommunikativa handlandet
som behéver utvecklas i samhallet. Det édr ett handlande som sker utifrin olika intressen
och med ett brett spektrum av virderingar, i 6msesidigt utbyte och i samspel med andra.
Det kommunikativa handlandet tar plats i den offentliga sfiren, som inte ska forvixlas
med den offentliga sektorn. Den typ av offentlig sfir som Habermas avser dr den dir
deltagare av egen fri vilja diskuterar och ventilerar gemensamma samhillsproblem. Det ar
en sfir dir alla som vill har ritten att ingd och mdjlighet att uttrycka sin dsikt men dven att
vilja roll som deltagare, talare, lyssnare eller observatér. Alla som pa nagot vis berdrs
maste alltsd ges mojlighet att delta i det kommunikativa handlandet och det utan ridsla for
reprimander. Det kommunikativa handlandet kan beskrivas som en situation da individer
plotsligt avbryter sitt gérande f6r att istillet stanna upp och kritiskt granska det som sker
(Kemmis & McTaggart, 2005). Detta hinder i synnerhet i de fall da det uppstatt en kinsla
av att nagot inte lingre stir ritt till. Malet f6r deltagare som engagerar sig i ett
kommunikativt handlande 4r att utifrin intersubjektiva Gverenskommelser uppnd en
Omsesidig forstaelse for varandras uppfattningar for att utifrin otvungen konsensus
bestimma vilka handlingar man vill préva i praktiken. Det ricker sdledes inte med fina
och vilformulerade tal eftersom trovirdigheten hos en petson beror pd hur konsistent
petsonens agerande dr. Det betyder att orden behdver atféljas av handling som
Overensstimmer med talet, pd samma sitt som i en aktionsforskningsstudie.

Genom att ta utgangspunkt i Habermas teori (1996) om det kommunikativa
handlandet, ser jag konstruerandet av kommunikativa métesarenor som en mojlig strategi
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for skolans professionella att hantera och paverka skolans utveckling. Habermas (2003)
betonar kommunikationens betydelse ur ett utvecklingsperspektiv:

As historical and social beings we find ourselves always already in a linguistically
structured lifeworld. In the forms of communication through which we reach an
understanding with one another about something in the world and about ourselves, we
encounter a transcending power. Language is not a kind of private property. No one
possesses exclusiverights over the common medium of the communicative practices we
must intersubjectively share. No single participant can control the structure, or even the
course, of processes of reaching understanding and self-understanding. How speakers
and hearers make use of their communicative freedom to take yes- or no-positions is not
a matter of their subjective discretion. For they are free only in virtue of the binding
force of the justifiable claims they raise towards one another. The logos of language
embodies the power of the intersubjective, which precedes and grounds the subjectivity
of speakers (s. 10).

Grundtanken i aktionsforskning dr att méinniskor lir sig bist nir de har kontroll 6ver sin
egen situation och att férindringar genomfors mest effektivt nir de aktérer som ingdr i en
verksambhet sjilva tar ansvar fOr att identifiera och genomféra kloka forbittringar. Inom
de nordiska linderna finns en lang bildnings- och folkbildningstradition dir tanken om
vilutbildade medborgare dr central precis som viljan att skapa ett jimstillt och jaimlikt
samhille (Rénnerman & Salo, 2012). Utifran den nordiska traditionen betraktas deltagarna
i ett aktionsforskningsarbete som jimstillda och de arbetsformer som tillimpas it
demokratiska. Aven inom den kritiska aktionsforskningen férordas ett férhallningssitt
som genomsyras av ett kommunikativt och demokratiskt samatrbete, dd detta ir ett
forhallningssitt som stirker solidaritet mellan individer och ger legitimitet till de beslut
som fattas (Kemmis & McTaggart, 2005).

Reflektion

Malet med att svensk skola ska ha en utbildning som vilar pd vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet dr en god men inte helt oproblematisk malsittning. Ett dilemma 4r
att det inte finns ez teoretisk eller praktisk vetenskap, snarare dr det sa att det finns flera
vetenskapliga ansatser som gor ansprak pd att vara den mest gynnsamma fOr skolans
elever. 1 sjdlva verket dr det drtill tveksamt att dessa fungerar pa det sitt de édr tinkta dé
de implementeras i skolans praktik (se t.ex. Crossouard & Pryor, 2012; Forssten Seiser &
Karlefird, 2014). Utover detta dr skolan ingen homogen verksamhet utan varje lokal
skolenhet 4r unik och behéver hanteras utifran sin specifika kontext. Olika skolor kan
vara framgangsrika pa olika vis. Det giller dven elever och dirfér forvintas liraren méota
vatje enskild elev utifrin dennes behov och forutsittningar. Att skolor did ska
implementera den ”bista vetenskapliga undervisningsmetoden” dr ddrfér en orealistisk idé
dven om flera forsokt lansera den allomfattande framgingsmetoden. Till detta tillkommer
ocksa det faktum att lirate och rektorer har olika forestillningar om vad som
kinnetecknar en bra skola wvilket inverkar pa hur de uppfattar olika
skolforbittringsinsatser. Ytterligare en aspekt att ta hinsyn till dr den ideologiska. Politiker
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gOr sitt bista fOr att paverka och férdndra skolan utifrdn sin ideologiska hemvist. Nagra
betonar vikten av god medborgarkompetens och moraliskt omdéme medan andra lyfter
fram vikten av individers valfrihet och utvecklingsmaijlighet.

Bilden som framtrider dr att olika aktSrer tolkar det vetenskapliga perspektivet
utifran olika synsitt och olika intressen. Skolans professionella behéver stilla sig frigan
vad det finns inom det vetenskapliga perspektivet som gynnar respektive begrinsar ett
framgangsrikt skolforbittringsarbete 1 relation till barns och elevers lirande och
utveckling. Pa samma vis som ett tekniskt intresse kan ta uppmarksamhet fran annat hall
riskerar ett allt for ensidigt krav pa vetenskaplighet att begrinsa lirares, rektorers och
forskares kreativitet och uppfinningsrikedom. Istillet for att striva efter att gbra pa ritt
sitt si bor vi fokusera pa att gbra ritt saker. Kanske finns 16sningen att finna i den
variationsrikedom och i den omfattande komplexitet som karaktiriserar skolan. Att
uppmuntra olikheter och att arbeta med situationsanpassade 16sningar istillet for att lata
en 6vertro pa standardlésningar bli det dominerande forhéllningssittet.

I mitt eget avhandlingsarbete har jag intresserat mig f6r skolférbittring och ledarskap som
bada dr diffusa, komplexa och svirfangade fenomen. Stora delar av den forskning som
gjort inom dessa filt har ett tydligt tekniskt kunskapsintresse. Ett intresse som till viss del
kan férklaras av utbildningspolitikens stora engagemang fér denna typ av forskning da
den 1 vissa fall erbjuder teorier och modeller som utlovar goda resultat. Men precis som
med de flesta modeller och teorier uppstir svirigheter dd de ska implementeras pa den
lokala skolenheten och kanske kan forklaringen vara att ett tekniskt kunskapsintresse inte
ar tillrdckligt fOr att forstd sa diffusa fenomen som ledarskap och skolforbittring. Dir det
tekniska intresset brister kan ett kritiskt och emancipatoriskt perspektiv stirka och bidra
till att skolans professionella férhoppningsvis undgir ett okritiskt anammande av nya
ledarskaps- och  skolférbittringsmodeller.  Genom  ett kritisk  emancipatoriskt
forhallningssdtt 4r min férhoppning att jag som forskare inte ska behdéva hamna i
situationer ddr saker ska konstateras vara ritt eller fel, bra eller daliga. Dir det tekniska
kunskapsintresset brister kan ett praktiskt och ett kritisk emancipatoriskt perspektiv
férhoppningsvis stirka upp.
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